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O ntimero 56 de Estudos em Avaliagdo Educacional é dedi-
cado quase que exclusivamente a avaliacdo de valores por
meio de textos selecionados e organizados por Maria Suzana
De S. Menin e Marialva R. Tavares. A relevancia da introdu-
¢do da avaliacdo de valores no cendrio educacional é discu-
tida de forma mais contundente no texto de apresentacdo
das organizadoras. Em seguida, nove artigos oferecem bases
conceituais, metodologias e debates a respeito da investiga-
¢do e mensuracao no desenvolvimento de valores.

No texto “Adesdo ao valor justica em criancas e ado-
lescentes”, de Menin, Bataglia e Moro, sao debatidos resul-
tados de pesquisa que teve como objetivo construir uma
escala para avaliacdo da adesdo a valores morais entre alu-
nos da educacgdo bdsica e seus professores no municipio de
Sdo Paulo. Participaram estudantes e docentes de escolas
publicas e privadas. O artigo apresenta os resultados de par-
te especifica da investigacdo, a qual incide sobre questoes
envolvendo os conceitos de justica distributiva, retributiva
e comutativa.

“Dilema moral na educagdo infantil: generosidade ou
justica?”, de Kawashima e Martins, debate a metodologia e
os resultados de pesquisa sobre os juizos da virtude gene-
rosidade ou justica entre docentes e alunos no inicio da es-
colarizacdo bdsica. A utilizacdo de dilemas morais relativos
aos valores selecionados para investigacdo permitiu perce-
ber as diferencas na sua valorizacdo entre os estudantes e
seus professores.

Oliveira, Morais e Carvalho, em “Resolucdo de conflitos e
agressividade: escala sobre a percepcdo de educadores”, rela-
tam investigacdo sobre estratégias de resolucdo de conflitos
realizada com educadoras e educandos em uma instituicao
socioeducativa. Os dados coletados permitiram a elaboragao
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de uma escala de percepgado de professores quanto aos com-
portamentos agressivos de criancas na escola. Os resultados
também proporcionaram andlises quanto as diferencas de
género quando se fala em agressividade na escola.

“Bullying: dimensodes psicolégicas no desenvolvimento
moral”, de Tognetta e Rosdrio, pretende debater e avaliar os
mecanismos psicolégicos atuantes em acoes de violéncia de
forma a contribuir para as intervenc¢des educacionais que
promovam a formacdo moral desejada entre alunos. Nesse
sentido, aborda representacdes que os alunos fazem de si e
como se autorregulam em situa¢oes hipotéticas que envol-
vem o bullying, para desvelar seus engajamentos morais.

Ainda sobre o mesmo tema, o texto “Herramientas para
la evaluacion del bullying”, de Avilés Martinez, discute dife-
rentes formas de avaliacdo do problema e as dimensdes que
devem ser consideradas para promover intervencoes educa-
tivas mais apropriadas.

Tostain, Lebreuilly e Lebreuilly sdo os autores de “Avalia-
¢do das violéncias e valores morais”, em que sdo debatidas as
tendéncias sobre como os atos delituosos tém sido tratados
no campo da ciéncia social. O texto analisa trabalhos recen-
tes na drea da psicologia experimental e psicossocial, bem
como no campo sociojuridico, que versam sobre processos
de julgamento de responsabilidade realizados no ambito da
avaliacdo das violéncias comuns.

Pedro e Pires estudaram tolerancia e discriminacao entre
graduandos portugueses. Os resultados sdo apresentados no
texto “Tolerancia versus discriminacdo junto dos estudantes
universitdrios portugueses”. O texto oferece, também, andli-
ses quanto a estudos realizados com dados do European Values
Survey, de 2008.

D' Aurea-Tardeli analisa a identidade profissional de pro-
fessores relacionada aos valores que estabelecem como prio-
ritdrios. O artigo, denominado “Avaliacdo dos valores de pro-
fessores: possibilidades para uma escola democrdtica”, relata
resultado de investigacdo com trés centenas de professores
do segundo ciclo do ensino fundamental e do ensino médio
a respeito de valores como justica, respeito, solidariedade
e convivéncia democrdtica, relacionando esses dados com
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varidveis identitdrias dos professores. As andlises permitem
a autora propor alguns caminhos de intervencdao no campo
educacional.

O dltimo texto relativo ao tema valores é de Tavares,
“Avaliacdo de valores sociomorais: procedimentos para a cons-
trucio de uma escala”. E um relato de pesquisa sobre a fase
inicial da construcdo de uma escala de avaliacdo envolvendo
valores morais como justica, respeito, solidariedade e convi-
véncia democrdtica. O instrumento para coleta de dados foi
elaborado a partir da teoria de Kohlberg e aplicado em crian-
cas do segundo ciclo da escola fundamental, em jovens do en-
sino médio e em professores de educacdo bdsica. Para andlise
dos resultados foi utilizada a Teoria da Resposta ao Item.

Com esse conjunto de artigos, esperamos contribuir
para as reflexdes sobre avaliacdo de valores no campo educa-
cional e dar destaque a trabalhos que vém sendo realizados
com essa temadtica.

Na secao Outros Temas, o numero 56 de Estudos em
Avalia¢do Educacional ainda apresenta o texto de Martins,
“O campo das politicas publicas de educagdo: uma revisao
da literatura”, em que sdo analisadas as origens e proble-
mas na construcdao do campo disciplinar das politicas pu-
blicas, especialmente, as fragilidades e potencialidades de
estudos na drea educacional, sobretudo pela auséncia de
articulacdo entre as diferentes dimensdes envolvidas nas
politicas educacionais.

Para finalizar, o Comité Editorial da revista gostaria de
homenagear o fundador deste periédico, Heraldo Marelim
Vianna, que nos deixou no final de 2013. Ressaltamos seu
protagonismo na apresentacao e discussdo de conceitos, mo-
delos e autores relevantes na drea de avaliacdo educacional,
bem como sua preocupac¢do constante com a formacgdo de
especialistas nesse campo de atuacao. Anunciamos que, no
ano de 2014, faremos um numero especial de Estudos em Ava-
liagdo Educacional, com um conjunto de artigos mais centrais
da obra desse importante pesquisador, anteriormente publi-
cados nos periddicos da Fundacao Carlos Chagas. Com isso,
esperamos ampliar o acesso a sua obra, de peso fundamental
para o avaliador educacional.
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Nossa revista perdeu, também em 2013, Isolina Rodriguez,
importante colaboradora que atuou na editoria de Estudos
em Avaliacdo Educacional por muitos anos, realizando revisoes
e gerenciando as atividades para publicacdo da revista. Sua
atuacdo sempre impecdvel com certeza proporcionou, em
demasia, o crescente padrdo de qualidade da revista, que
hoje é avaliada de forma muito favordvel pela comunidade
académica nacional e internacional. A Isolina, nossos eter-
nos agradecimentos.

Boa leitura!

Comité Editorial
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“SENTACAO

POR QUE ELEGER O TEMA SOBRE AVALIAGAO DE VALORES
O Tema em Destaque deste namero de Estudos em Avaliagdo
Educacional é “Avaliacdo de valores: dimensdes e metodolo-
gia”. Nos artigos que o compoem, sao foco de andlise valores
como justica, generosidade, respeito, tolerancia, democracia
e relacoes dialdgicas.

Inspirados em Vasquez (1993), entendemos valores
como atribuic¢ées de qualidade feitas por sujeitos histéricos
e sociais a certas propriedades dos objetos e que dependem
sempre das relacoes estabelecidas entre os homens e os ob-
jetos. Dessa forma, valores ndo existem como propriedades
concretas dos objetos e independentes dos homens que as
apreciam (objetivismo), nem como criacoes humanas inde-
pendentes de uma realizacdo concreta no mundo real (subje-
tivismo). Pensando nessa questdo, e trazendo-a para o Ambi-
to dos valores morais, o autor se pergunta:

[..] que sentido teria a solidariedade, a lealdade ou a amiza-

de como valores se ndo existissem os sujeitos humanos que

podem ser solidarios, leais, ou amigos? Que solidariedade
poderia existir - ainda que idealmente - se ndo existissem
0s sujeitos que devem pratica-la e os seus atos solidarios?

[...] Todos os valores que conhecemos tém - ou tiveram -

sentido em relacdo ao homem, e somente o tiveram nessa

relacdo. Ndo conhecemos nada valioso que ndo o seja - ou

tenha sido - para o homem. (VASQUEZ, 1993, p. 125)

Valores morais envolvem atribuicdes de qualidade a ob-
jetos especiais — as acoes humanas intencionais — que podem
aparecer na forma de principios, normas, regras, julgamentos,
comportamentos. Considerando os valores morais, as pessoas
fazem escolhas, mostram suas preferéncias pelo que entendem
como melhor ou pior, bom ou mau, e que, em funcdo dessas
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avaliacbes morais, podem ou ndo legitimar como correto.
Ha diferentes perspectivas filoséficas que buscam discutir,
dentro da ética, o critério para julgar o bem moral, e que
poderiam ajudar a se pensar em formas de classificacdo das
escolhas morais das pessoas (eudemonismo, hedonismo, boa
vontade, tal como entendida em Kant, utilitarismo). Dentro
da psicologia, concebe-se, por um lado, que as escolhas mo-
rais podem ser fortemente marcadas por pertencimentos
sociais, contextos e momentos socio-histdricos; a Psicologia
Social tem investigado essas relacoes. Por outro lado, a Psico-
logia da Moralidade, baseada numa visdo construtivista, vem
mostrando, hd décadas, modos de construcdo do desenvolvi-
mento e das capacidades de julgamento e raciocinio moral
no individuo. As pesquisas apresentadas aqui passam por
perspectivas tedricas que poem em discussdo essas esferas
de influéncia na construcdo dos valores.

Trabalhar com valores nos leva a considerar outras ques-
toes pungentes na realidade atual. Se passamos por uma “crise
de valores”, o quanto isso afeta nossas instituicoes educadoras
— como a familia e a escola — e, em decorréncia, a construcao
dos valores morais nas criancas e nos adolescentes?

Nomeia-se, geralmente, “crise de valores” a faléncia — per-
da ou auséncia - dos valores morais. Por outro lado, é comum,
também, a expressdo “valores em crise”, vista como a trans-
formacdo dos valores morais, antes ditos tradicionais, e sua
substituicdo, ou mesmo deturpacdo, por outros novos valores,
momentaneos e fragmentados (LA TAILLE; MENIN, 2009). Ambos
os termos referem-se a certos fatos sociais ditos caracteristicos
da pés-modernidade tanto pelo senso comum, a midia ou edu-
cadores, como por autores que estudam a contemporaneidade,
como Lipovetsky (2010), Bauman (1998) e Jares (2005).

La Taille (2009), sintetizando alguns dos estudiosos da
poés-modernidade, descreve as culturas do tédio e da vaidade.
Na cultura do tédio, ao contrdrio dos peregrinos que viajam
para se transformar, seriamos como turistas na vida e, por-
tanto, na adocdo de valores. Viveriamos fragmentos do tem-
po, do espaco, do conhecimento, das relacdes sociais e da
comunicacdo. Estariamos num eterno presente, pois o pas-
sado é desprezado e o futuro ndo nos apresentaria utopias.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 12-17, set./dez. 2013
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Haveria o desencanto com o progresso que nos trouxe mais
violéncia, desemprego, destruicio do meio ambiente. Sem
passado e sem perspectivas de futuro, ndo se teria como fixar
valores, ou como hierarquizd-los. Nao haveria critérios para
se decidir o que é o melhor. A vida se tornaria sem sentido,
e dai o tédio. Por outro lado, na cultura da vaidade conside-
ram-se apenas competéncias individuais e os vencedores sio
aqueles mais relacionados a fama, ao espetdculo, que ao do-
minio do saber erudito, pois, como diz Jurandir Freire Costa
(2004), o lugar da autoridade foi tomado pela celebridade.
Ainda nessa cultura, existiria o excesso de regras ocupando
o lugar dos principios éticos e a violéncia se tornaria um
valor — estaria naturalizada e tornada, também, espetdculo.
Considerando essas colocacoes, pode-se supor que a so-
ciedade atual estd defronte de um desafio que lhe imp&e nova
reflexdo sobre que cidaddos deseja formar e para que tipo de
sociedade. Se o que se busca é formar pessoas capazes de con-
viver democraticamente em uma sociedade plural nas formas
de pensar e viver, de modo que possam compartilhar a res-
ponsabilidade de construir um mundo mais tolerante e justo,
meios apropriados terdo de ser pensados e formas de avalia-
¢do dos valores terdo de ser investigadas e postas em prdtica.
Nesse sentido, vemos surgir um discurso apontando para a
necessidade de as escolas se voltarem para a formacao de valo-
res morais como um grande problema de nossos dias, como se
este fosse novo — o que ndo € verdade. Essa é uma preocupacao
que aparece na maioria das propostas curriculares das escolas.
No entanto, o curriculo dessas institui¢oes nao privilegia o tra-
balho com valores. A énfase recai somente no ensino das maté-
rias tradicionais e a metodologia das aulas segue um processo
de transmissdo de conhecimento, como é o ensino de lingua
portuguesa, matemadtica, ciéncias, geografia, histéria, educacdo
fisica e artes. Nessas disciplinas, o professor tem o dominio do
contetido e deve transmiti-lo ao aluno de forma que este possa
se apropriar da escrita culta, dos procedimentos de cdlculos e
dos demais contetidos valorizados tradicionalmente na cultura.
Nao hd como negar que o dominio dessas disciplinas da ao alu-
no ferramentas importantissimas para que possa ler o mundo e
interagir no mesmo, mas ndo sao as Unicas que existem.
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Da mesma forma, quando discutimos o problema da
avaliacdo em sala de aula ou quando abrimos uma revista
especializada em avaliacdo escolar, sempre nos deparamos
com a avaliacdo da aprendizagem das disciplinas tradicio-
nais do curriculo, com os procedimentos formais de provas
e exercicios, segundo os quais os professores, por meio de
critérios objetivos, podem atribuir uma nota ao aluno. Pouco
se tem discutido a questdo da avaliacdo em valores socio-
morais; pouco se discutem seus possiveis instrumentos ou
métodos avaliativos, pois existe uma dificuldade grande de
construir parametros ou critérios para avaliacao de valores
e, assim, o trabalho com a formacao integral do aluno passa
a ser tratado como fator secundadrio.

E importante perceber que, diferentemente da lingua
portuguesa, matemadtica, ciéncias e demais matérias escola-
res, a ética e os valores morais ndo constituem disciplinas es-
pecializadas que exigem um professor formado e capacitado
para ministra-los. Trata-se, segundo Aradjo (2007), de uma
construcdo que se faz em funcdo de toda vida social dentro
e fora da escola. A formacdo moral se dd a partir da insercao
social dos individuos por meio da familia, do grupo de ami-
gos, da televisdo, da igreja, da escola. Valores se constroem
por vivéncias em prdticas sociais, e essa formacdo é, portan-
to, uma tarefa comum a todos os individuos em relacdes.
Na escola, essa formacao passa a ser tarefa do professor, do
diretor, da merendeira, da secretaria e dos alunos entre si.
Por isso, é importante tratar o tema como transversal, e ndo
como uma disciplina encerrada em si mesma (BRASIL, 1997).

Como tema transversal, a formacdo em valores ndo se
separa de contetidos de lingua portuguesa, matemadtica, ou
outras disciplinas escolares. E na sala de aula, ao ministrar
essas matérias, que o professor ensina ética por meio de seu
comportamento, pela relacio que mantém com os alunos,
pelas discussOes que gera. Valores sdo mais bem construidos
pela formacdo de hdbitos do que por transmissdo de contet-
dos. Os membros de uma escola devem, por meio de suas
acoes, dar exemplos de respeito, justica, solidariedade, didlo-
g0, cooperacdo, mais do que fazer discursos ou agir de forma
ndo condizente com os valores que querem ensinar. A escola
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e suas formas de gestdo devem dar espago e prioridade para
que as vivéncias dos valores morais possam acontecer de
modo coerente entre todos os agentes. Além disso, o aluno
deve ter um papel ativo na construcao de seus valores, em
situacoes que envolvam o didlogo, compreendendo a neces-
sidade de respeitar os colegas e demais agentes escolares,
e usando a justica e demais valores sociomorais para com-
preender, discutir e utilizar de forma consciente as regras e
normas escolares.

A avaliacdo em valores, mais do que buscar formas de
avaliar o aluno para aprova-lo ou reprovd-lo, deve procurar
entender que valores os alunos trazem para escola, como
eles se percebem agindo em relacdo aos colegas, como sen-
tem as relacoes sociais dentro da escola e, principalmente,
como acreditam que deve ser a conduta de uma pessoa dian-
te dos problemas vividos no cotidiano da escola, da familia,
da sociedade. Esses dados devem servir para que a escola se
organize em seu cotidiano a fim de debater e tratar de tais
questdes na busca de uma formacio cidadi. E o que os arti-
gos aqui apresentados se propoem a fazer.

MARIA SUZANA DE STEFANO MENIN
menin@fct.unesp.br
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TEMA EM DESTAQUE

ADESAO AO VALOR
JUSTICA EM CRIANCAS E
ADOLESCENTES

MARIA SUZANA DE STEFANO MENIN
PATRICIA UNGER RAPHAEL BATAGLIA
ADRIANO MORO

RESUMO

Esta pesquisa € parte de um trabalho maior que tem como
objetivo a construgdo de uma escala para avaliar a adesdo a
valores morais em alunos de educagdo bdsica e seus professores,
realizado na Fundagdo Carlos Chagas (SP). Neste texto, trata-se
somente do valor de justica. Houve comparagdo das respostas
de 111 criangas de 10 a 13 anos e de 121 adolescentes entre
14 e 17 anos, de escolas publicas e particulares da cidade
de Sdo Paulo. Realizou-se a selecdo de algumas questoes de
justica distributiva, retributiva e comutativa dentre as vdrias
utilizadas. No questiondrio, as alternativas oferecidas foram
construidas em niveis crescentes de descentracdo de perspectiva
social inspirados em Kohlberg. Os resultados confirmam as duas
hipoteses levantadas: ocorreu uma progressdo na escolha das
respostas em relacdo aos niveis entre criangas e adolescentes e
houve diferencas entre as trés formas de justica consideradas, no
que se referiu ao alcance de niveis mais elevados.

PALAVRAS-CHAVE JUSTICA - VALORES MORAIS « ESCALA DE
AVALIAGCAO « KOHLBERG.
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RESUMEN

Esta investigacion forma parte de un trabajo mayor realizado en la
Fundacion Carlos Chagas (San Pablo, Brasil), que tiene como objetivo
la construccion de una escala para evaluar la adhesion de alumnos de
educacion bdsica y de sus profesores a valores morales. En este texto
se aborda solamente el valor de justicia. Se realizo una comparacion
de las respuestas de 111 nirios de entre 10 y 13 afios y de 121
adolescentes con edades entre los 14 y los 17 arios, de escuelas publicas
y privadas de la ciudad de San Pablo (SP, Brasil). Se seleccionaron
algunas cuestiones de justicia distributiva, retributiva y conmutativa
entre las varias utilizadas. En el cuestionario, las alternativas
ofrecidas se construyeron en niveles crecientes de descentracion de
perspectiva social inspirados en Kohlberg. Los resultados confirman
las dos hipotesis formuladas: ocurrio una progresion en la eleccion
de las respuestas con relacion a los niveles entre nirios y adolescentes
y existieron diferencias entre las tres formas de justicia consideradas,
en lo que se refirio al alcance de niveles mds elevados.

PALABRAS CLAVE JUSTICIA « VALORES MORALES » ESCALA
DE EVALUACION + KOHLBERG.

ABSTRACT

This search is part of a larger study conducted at the Carlos
Chagas Foundation (SP-Brazil), which aims to build a scale to assess
adhesion to moral values by basic education students and their
teachers. This text addresses only the value of justice. The responses
of 111 10-13 year old children and 121 teenagers between 14 and
17 years of age at public and private schools in the city of Sdo Paulo
(SP-Brazil) were compared. Among the various topics addressed,
some issues of distributive, retributive and commutative justice
were selected. In the questionnaire, the alternatives offered were
built in increasing stages of decentration from a social perspective
inspired by Kohlberg. The results confirmed the two hypotheses
that had been raised: there was a progression in the choice of the
answers concerning the stages between children and teenagers and
there were differences between the three forms of justice considered,
in relation to the achievement of higher levels.

KEYWORDS JUSTICE ¢ MORAL VALUES « RATING SCALE -
KOHLBERG.
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INTRODUGCAO

Este texto apresenta parte de uma pesquisa elaborada por uma
equipe de pesquisadores! e coordenada pela Fundacdo Carlos
Chagas (SP). Tem como objetivo construir, validar tedrica e
empiricamente e aplicar em criancas, adolescentes e professo-
res de educacdo bdsica, uma escala de mensuracdo da presenca
e modo de adesdo aos valores de justica, respeito, solidarieda-
de e convivéncia democrdtica desses individuos. A escala foi
aplicada em 2012, a uma amostra de cerca de 900 participan-
tes, com o objetivo de testar os itens jd construidos e prover as
primeiras andlises de dados. Apresentamos, neste artigo, resul-
tados e andlises de uma parte dessa amostra, relativos a dados
levantados com criangas e adolescentes, e sobre um dos valo-
res, o de justica, considerado, desde Aristételes (2000), como
um valor central e referéncia para todos os demais.

Valores podem ser definidos como atribuicGes positivas
ou negativas feitas por sujeitos sociais sobre propriedades
existentes nos objetos, acontecimentos ou acdes, sejam estes
naturais ou produtos humanos (VAZQUEZ, 1993). Os valores
sdo sempre resultado da interacdo dos homens com os obje-
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tos e dependem, portanto, de quem faz as atribuigées, quan-
do, como e em qual contexto sdo feitas.

Para Piaget (1994a [1920]), valor é um investimento afe-
tivo que move nossas acoes numa direcdo. Os valores morais
sdo motivagoes afetivas colocadas em regras, principios, jui-
zos e agoes. Tal como no desenvolvimento cognitivo e, de
modo paralelo a ele, hd uma construcao psicogenética dos
valores que percorre o caminho da heteronomia a autono-
mia. Heteronomia significa sujeicdo a regras externas por
medo, interesse ou obediéncia acritica; autonomia é enten-
dida como a capacidade de uma pessoa sujeitar-se, por sua
vontade, a regras que regulam o seu agir em funcdo de um
bem maior para si e para qualquer outro ser.

A justica, como um valor moral, segundo Piaget (1994b
[1932]) também passa por uma construcao nos sujeitos até se
constituir em suas formas mais completas e poder ser utili-
zada em todos os seus atributos.

Neste trabalho, para a defini¢do do valor justica, parti-
mos, principalmente, dos conceitos de Piaget (1994b [1932]) e
de Kohlberg (1992) e, por meio desses autores e da parte dedi-
cada a ética como tema transversal nos Parametros Curricu-
lares Nacionais,? construimos uma matriz que conteve, além
de uma conceituacdo geral, definicdes sobre os diferentes as-
pectos ou constituintes da justica e maneiras de aplicd-los em
variadas situagoes.

A matriz definiu a justica como composta por principios
de igualdade e equidade e articula-se com outros valores mo-
rais, como a dignidade, o respeito, o didlogo. O principio da
igualdade é fundamental na justica distributiva, para esta-
belecer critérios de atribuicdo de direitos e de deveres entre
todas as pessoas. O mesmo ocorre na justica retributiva em
relacdo a atribuicdo de penalidades aos atos injustos, desres-
peitosos e relativos as infracdes.

Incluimos descritores nessa matriz, que explicitavam
mais detalhadamente os diversos constituintes do valor da
justica, tais como:

e Afirmar e valorizar os principios de justica, tanto

de igualdade como de equidade, para refletir, com-
preender, construir e aplicar regras, normas ou leis.

2 Os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998) séo
referenciais para a educagéo brasileira
que definem e explicam varios temas
para a educacdo basica. Um dos
conjuntos de temas sdo os chamados
temas transversais que incluem a ética
e que apontam os valores de respeito,
solidariedade, justica e convivéncia
democratica como os mais
importantes de serem trabalhados
em varios espacos da escola, sejam
dentro de disciplinas pedagdgicas,
como espacos relacionais.
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e Identificar e repudiar situagoes (na familia, na es-
cola, nas midias, na sociedade em geral e no meio
ambiente) onde ocorram desigualdades, discrimina-
coes, preconceitos, incluidas ou ndo em situacoes de
diversidade social.

e Na aplicacdo de penalidades a acdes desrespeitosas,
ou mesmo infracoes as regras, normas e leis consi-
deradas justas, priorizar sangdes por reciprocidade
que busquem restaurar as relagoes sociais e ndo san-
¢cOes expiatdrias que s6 visem ao castigo.

e Compreender e responsabilizar-se por decisoes re-
sultantes de contratos firmados democraticamente
pelas partes.

Consideramos, neste trabalho, trés acepgoes ou tipos de
justica: retributiva, distributiva e comutativa.

A justica retributiva liga-se intimamente a ideia de san-
¢do. Entende-se que hd injustica quando se pune um inocen-
te ou se recompensa um culpado; ou, ainda, quando a dose
da consequéncia atribuida ao ato ndo parece correta.

No desenvolvimento psicoldgico desse conceito, a justi-
c¢a retributiva estd ligada a coacdo adulta. A crianca acredita
que quanto mais severa for a sancdo, mais eficaz ela serd
para que alguém cumpra seu dever.

Podem existir dois tipos de sancdes: as expiatorias e as
por reciprocidade, sendo que as segundas tendem a substi-
tuir as primeiras na progressao da heteronomia para a au-
tonomia moral. Trés ideias definem a sanc¢do como expia-
téria: o castigo deve ser arbitrdrio e ndo necessariamente
ligado a infracdo, deve oferecer sofrimento ao infrator, e
deve ser forte o suficiente para prevenir novas infracoes.
Sao exemplos dessas sangdes: os castigos corporais, a reti-
rada de atividades prazerosas, a retirada de afeto, e outras.
As sancOes por reciprocidade, por outro lado, estdo ligadas
as consequeéncias sociais ou “naturais” do ato, devem ser
diretamente proporcionais a infracdo cometida e ligadas a
esta, ndo sendo, portanto, arbitrdrias. Sio exemplos destas
sangoes: consertar algo que foi estragado, pagar um prejui-
zo causado a outro, ficar temporariamente privado do que
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usou mal, ndo ganhar a confianca de alguém para quem se
mentiu, e assim por diante.

Na justica distributiva, por outro lado, uma reparticao é
injusta quando favorece uns a custa de outros (PIAGET, 1994b
[1932]). Tal justica se baseia nos principios de igualdade e
equidade e se desenvolve a medida que a autonomia vai se
construindo nas relacées de respeito mutuo. O principio de
igualdade apregoa que o justo é a distribuicdo dos recursos
de modo idéntico entre as partes, enquanto o principio da
equidade ressalta a distribuicdo proporcional dos recursos de
acordo com as necessidades ou possibilidades dos envolvidos.

As duas formas de justica (retributiva e distributiva) se
inter-relacionam no caminho do desenvolvimento, sendo
que, de inicio, a justica se confunde com a autoridade adul-
ta, podendo a sanc¢do prevalecer sobre a nocdo de igualdade.
Em seguida, o igualitarismo se desenvolve de modo absoluto
e prevalece sobre qualquer outra nocao. Por fim, hd o refina-
mento da justica com a ideia de equidade.

A justica comutativa se centra num acordo voluntdrio, no
contrato e no intercambio entre iguais. Kohlberg (1992) propoe
seis estagios de desenvolvimento de raciocinio moral e explica
como a justica pode evoluir em cada um deles. No estagio cin-
co, que estd no nivel pos-convencional, por exemplo, o autor
propoe que a justica comutativa se centra no contrato como
uma forma necessdria do acordo social, com base nas relacoes
humanas: “ser capaz de depender do acordo e a base das rela-
¢Oes sociais é uma fonte de obrigacdo moral; a sociedade é a in-
ter-relacdo com outros individuos. Nao haveria uma base para
essa relacdo se ndo houvesse confianca e se ninguém atuasse
com boa fé” (KOHLBERG, 1992, p. 584, traduc¢do nossa).

O autor explica que a importancia de se manter um
contrato deriva do fato de que as pessoas garantem o res-
peito aos seus proprios direitos como individuos que tém
dignidade e valor intrinsecos. Isso se constitui numa moral
autébnoma. Romper um acordo é considerado uma violagao
da dignidade e do valor intrinsecos de cada um.

Na moral heter6noma, os contratos se quebram por motivos
individualistas, arbitrdrios ou autoritdrios, que nio respeitam
acordos sociais e, fundamentalmente, a dignidade das pessoas.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 18-47, set./dez. 2013

23



No questiondrio da pesquisa, elaborado para criangas,
adolescentes e professores, as trés acepcoes de justica foram
usadas em questOes na forma de pequenas situacoes-proble-
ma ou de histérias que terminam sempre com uma questao
sobre o que se deveria fazer diante daquela situacao.

Nessas historias, para cada tipo de justica foram pensa-
das alternativas que apresentam niveis crescentes de pers-
pectiva social. As alternativas foram inspiradas nos niveis
de juizo moral nomeados por Kohlberg (1992) como pré-con-
vencional, convencional e p6s-convencional e cada um deles
se subdivide em dois estdgios.

De acordo com esse autor, além de os niveis de racioci-
nio moral estarem atrelados a necessidade de um desenvol-
vimento cognitivo — relacdo necessdria, mas ndo suficiente —,
dependem também de uma evolucdo na perspectiva social
ou na percepg¢ao social, ou ainda, da habilidade de assuncdo
de papéis (roletaking) por parte do individuo. Essa habilidade
descreve a “percepcao do fato social” (KOHLBERG, 1992, p. 195),
ou “como as pessoas veem as outras, interpretam seus pen-
samentos e sentimentos e consideram o papel e o lugar que
ocupam em sociedade” (p. 186).

Ha estdgios de desenvolvimento de perspectiva social
que seriam mais gerais do que os de desenvolvimento mo-
ral, pois ndo tratam especificamente da justica e nem de
escolher entre o que é correto ou incorreto. Para Kohlberg
(1992), fazer um juizo de justica num certo nivel é mais difi-
cil do que simplesmente ver o mundo num desses niveis de
perspectiva social. Tal como ocorre com a légica, “o desen-
volvimento da percepcdo social de um estdgio, ocorre antes,
ou é mais fdcil que o desenvolvimento do estdgio paralelo de
juizo moral” (KOHLBERG, 1992, p. 186).

Ainda tratando de perspectiva social, Kohlberg (1992)
correlaciona os trés niveis de juizo moral a trés niveis de
perspectivas sociais que nomeia: perspectiva individual
concreta (paralela ao nivel pré-convencional); perspectiva
de membro da sociedade (nivel convencional) e perspectiva
para além da sociedade (nivel pés-convencional).

Na perspectiva individual concreta, o individuo consi-
dera seu proprio interesse e o de outros individuos isolados
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que lhe afetem. Na perspectiva de membro da sociedade,
0 que une o individuo a perspectiva social é o ponto de
vista compartilhado com o grupo. A pessoa subordina os
proprios pontos de vista aos do grupo ou as relagdes com-
partilhadas. E na perspectiva para além da sociedade, leva-
-se em conta, sobretudo, o ponto de vista possivel de qual-
quer individuo moral racional. Leis e deveres devem ser tais
que qualquer pessoa racional possa comprometer-se com
eles, em qualquer sociedade. Nesse caso, o individuo nao
se compromete com nenhum grupo ou sociedade, mas com
um ponto de vista moral, acima de qualquer outro. O cor-
reto refere-se aos principios universalizdveis de moral para
toda e qualquer pessoa racional e é sinébnimo da dignidade
(KOHLBERG, 1992).

Seguindo essas indicacdes para as perspectivas sociais,
buscamos construir alternativas pro-valor em niveis cres-
centes de descentracdo social: uma perspectiva individua-
lista ou egocentrada (nivel 1), outra centrada nas relacoes
grupais, familiares, e em normas sociais mais convencionais
(nivel 2), e, finalmente, outra perspectiva mais descentrada
socialmente, baseada em contratos estabelecidos democrati-
camente por meio de procedimentos justos e em principios
considerados “universalizaveis” (nivel 3).

Nas histérias que propunham as situacoes-problema, de-
vido as perspectivas sociais correspondentes a niveis, coloca-
mos cinco alternativas: trés em que o valor focado é afirma-
do (alternativas pré-valor, ou alternativas P), sendo uma em
cada um dos niveis de perspectiva social (nivel 1, P1; nivel 2,
P2; e, nivel 3, P3); e duas alternativas que afirmam o con-
travalor correspondente (alternativas C), sendo uma delas no
nivel 1 (C1) e outra no nivel 2 (C2).

A seguir, apresentamos exemplos das histérias utiliza-
das no questiondrio.

JUSTICA RETRIBUTIVA

No final do ano, a Escola Primavera sempre faz uma exposi¢do
de trabalhos. Cada sala é dividida em grupos e cada grupo fica
responsdvel por uma atividade. Nesse ano, o grupo responsdvel
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pela decoragdo ndo fez sua parte prejudicando o resultado final
de sua sala. Em relacdo ao grupo de decoragdo, os professores
devem... (C6_15)

Essa histéria tem como foco principal o valor de justica
retributiva, pois solicita do respondente que escolha o tipo
de consequéncia que deve atribuir ao grupo que ndo cumpriu
a tarefa combinada. Na histéria, sdo oferecidas duas alterna-
tivas como contravalores que defendem sancoes expiatdrias
envolvendo punicdo severa (C1) ou ministrada pelos pais dos
alunos (C2) e trés alternativas em que se busca uma sangao
mais justa, por reciprocidade, mas num crescente de pers-
pectivas sociais: da mais baseada num ponto de vista egocén-
trico (P1, deixar sem nota, evitando reclamacao da sala), pas-
sando pela referente a aprovacdo do grupo ou aceitacdo de
regras e autoridades convencionais (P2, deixa a classe decidir
de acordo com regras da escola), até aquela mais descentrada
e baseada em principios morais (P3, conversar com o grupo
para que pensem em como podem reparar o dano).

JUSTICA DISTRIBUTIVA

Uma mde tinha duas filhas, Julia e Lara, a quem pedia ajuda
nos servicos de casa, como varrer o chdo, lavar louca, arrumar
cama, colocar o lixo para fora. Julia sempre reclamava. Lara,
que também ndo gostava desses servicos, fazia sem reclamar. En-
tdo a mde devia pedir... (C4_01)

Essa histéria focaliza o valor de justica distributiva.
Nele, a igualdade é o valor principal, pois se trata de atri-
buir um dever a duas pessoas que estdo em iguais condicoes.
Duas alternativas oferecidas ao respondente colocam con-
travalores defendendo a desigualdade nas solicitacdes da
made que se justificaria pela facilidade de contar com a boa
vontade da filha mais prestativa (C1) ou para ensinar obe-
diéncia a uma delas (C2); outras trés alternativas defendem
a igualdade da solicitagdo da mde com base, novamente,
nas trés diferentes perspectivas sociais: egocéntrica, centra-
da no grupo ou em convencoes, descentrada socialmente
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ou centrada em principios (P1, para evitar problemas; P2,
por dever; P3, pela igualdade de condicdo das duas irmas).

JUSTICA COMUTATIVA

O prefeito de uma cidade prometeu na campanha eleitoral que
faria um parque em determinada drea da cidade. Apos ser elei-
to, recebeu uma proposta muito lucrativa de um grupo que que-
ria a drea para fazer casas. O prefeito deveria... (C4_11)

Essa histéria refere-se a justica comutativa, na medida
em que focaliza o valor de se manter um compromisso assu-
mido, no caso, uma promessa feita em campanha eleitoral.
Também como nas demais historias, as duas alternativas de
contravalor defendiam a quebra da promessa por motivos
egocéntricos, por exemplo, o lucro (C1); ou convencional,
a autoridade do prefeito (C2). As trés alternativas proé-valor
defendem a manutencdo da promessa, abrangendo o ego-
centrismo (ter o apoio da comunidade em eleicGes, P1), a
convencdo ou aprovacao do grupo (buscar a satisfacdo da co-
munidade, P2), ou uma perspectiva descentrada socialmente
e priorizando o principio moral (o empenho da palavra, P3).

Tendo em vista as trés formas de justica abordadas no
questiondrio, o modo de avalid-las utilizando-se histérias,
as alternativas pré e contravalores em niveis de perspectivas
sociais, e as criancas e adolescentes como respondentes, 0s
objetivos da pesquisa apresentada neste artigo foram:

e Comparar criancas e adolescentes em relacao a
escolha das alternativas pro e contravalores em seus
diferentes niveis.

¢ Identificar entre as trés formas de justica qual delas pro-
voca maiores diferencas tanto em criangas como nos
adolescentes em relacao a adesdo ou ndo a pré-valores
(alternativas P) ou contravalores (alternativas C);

¢ Identificar os indices de dificuldade e de discriminacdo
dos itens construidos para o valor de justica em seus
trés tipos - retributiva, distributiva e comutativa, atra-
vés do ITEMAN® (Conventional Item Analysis Program).?

3 ITEMAN: um programa de
analise estatistica projetado

para avaliar a qualidade dos

itens de um instrumento de
avaliacdo (ASSESSMENT SYSTEM
CORPORATION, 1998).
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Como hip6éteses a serem verificadas, propomos:

1. Hd uma progressdo na escolha das respostas em
relacdo aos niveis entre criancas e adolescentes; ou
seja, estes terdo mais respostas em P3 do que aque-
las. Além disso, supomos que, em geral, o nivel P3
serd mais escolhido do que o P2 e este mais do que
o P1. O mesmo se aplica aos contravalores, isto é, o
nivel C2 serd mais escolhido do que o C1.

2. Ha4 diferencas entre as trés formas de justica distri-
butiva, retributiva e comutativa no alcance dos ni-
veis P3, tanto para criangas, como para adolescen-
tes, sendo provdvel que, na justica distributiva, mais
precocemente as criangas alcancem niveis P3, e que
perspectivas sociais baseadas em instituicoes ou au-
toridades influam mais nas duas ultimas formas de
justica, atrasando o alcance de respostas em P3.

METODO

Consideramos, neste estudo, as respostas de 111 criangas,
de idades entre 10 e 13 anos, do 5° ao 8° ano do ensino
fundamental, e de 121 adolescentes, de idades entre 14 e
17 anos, do 9° ano do ensino fundamental e de ensino mé-
dio, de escolas publicas e particulares da cidade de Sdo Paulo
(SP - Brasil). Utilizamos nove questdes referentes a justica
para criancas, sendo trés em cada caderno (Cadernos 1, 2,
e 3) e, para adolescentes, tivemos 18 itens, também em trés
cadernos (seis em cada caderno, Cadernos 4, 5, e 6).

A construcdo das questdes na escala seguiu sempre um
mesmo padrdo, como mostramos anteriormente com exem-
plos: foram apresentadas pequenas histérias com cerca de
quatro linhas de enunciado, na forma de situagdes-problema,
com cenas que representam o cotidiano de criangas e jovens.
As histérias terminavam com uma frase a completar ou uma
questdo sobre o que se deveria ou seria mais adequado fazer
na situacdo apresentada.

O respondente deveria ler a questdao e escolher a al-
ternativa que, segundo ele, indicasse a conduta mais cor-
reta, moralmente considerando, para a situacdo descrita.
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Sempre havia como alternativas cinco possibilidades: trés
favordveis ao valor focalizado na questdao (alternativas P, ou
pro-valor) e duas contrdrias a ele (alternativas C ou contra-
valor). No que se refere especificamente ao valor de justi-
¢a, as histérias continham: alternativas pré-justica, como
igualdade ou equidade (justica distributiva); sancdes por
reciprocidade (justica retributiva); contratos realizados de
forma dialégica e democrdtica (justica comutativa); contra-
valores, tais como desigualdades, preconceitos, favoritismo
(justica distributiva); sancoes expiatérias, arbitrdrias, ou in-
justas (justica retributiva); ou procedimentos ou processos
de julgamento autoritdrios e incorretos, e quebra de con-
tratos (justica comutativa).
Além das posicoes pré ou contra os valores, as alter-
nativas foram construidas de acordo com uma abordagem
tedrica construtivista, de forma que apresentam niveis nos
quais as pessoas podem se situar para mostrar o modo como
aderem a favor ou contra um valor.
A qualidade técnica dos questiondrios aplicados foi ve-
rificada por meio dos procedimentos estatisticos indicados
pela Teoria Cldssica do Teste, comumente chamada apenas
de andlise cldssica. Para a mensuracao estatistica, utilizamos
o processamento das andlises por meio do software ITEMAN.
A andlise cldssica fundamenta-se em parametros des-
critivos que auxiliam na interpretacdo da distribuicdo das
respostas em cada alternativa e em cada item, permitindo
analisar, portanto, o caderno de questdes como um todo.
As caracteristicas psicométricas dos itens de um ques-
tiondrio correspondem aos seguintes parametros: indice
de dificuldade (proporcdo de participantes que responde-
ram ao item corretamente)*; e indice de discriminagdo, que 4 A alternativa considerada correta
avalia a capacidade do item de diferenciar os participantes Como B3 (Provalor ;Zifi§||§i§ificada
de maior habilidade ou desempenho (27% dos respondentes
com pontuacoes mais altas) daqueles de menor habilidade
(27% dos respondentes com pontuacOes mais baixas),
correspondendo a diferenca entre a proporcdo de acertos
entre estes dois grupos® (VIANNA, 1982). 5 Para o caleulo dos grupos (superior
e inferior) a proporg¢édo de acerto
O indice de dificuldade verifica o grau de dificuldade ou centra-se na alternativa P3 (Pro-valor

de nivel 3) de cada item.

facilidade de cada item por meio da porcentagem de acerto.
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Isto é, quanto menor a porcentagem de acerto maior serd o
grau de dificuldade.

Por outro lado, como destacamos, o indice de discrimi-
nacao analisa, para determinado item, as porcentagens de
acertos dos grupos de estudantes com melhor e com pior
desempenho. O esperado é que, para um item com boa quali-
dade, a porcentagem de acerto seja maior para o grupo com
melhor desempenho, e quanto maior for a diferenca entre
as porcentagens de acertos dos dois grupos, maior serd a dis-
criminacdo do item.

RESULTADOS

Apresentamos, a seguir, os resultados percentuais obtidos
com base na anadlise cldssica, para cada tipo de justica. Na
sequéncia, tecemos consideracOes sobre as respostas rela-
cionadas a cada uma das justicas consideradas: retributiva,
distributiva e comutativa.

RESULTADOS DA ANALISE DE ITENS PELA TEORIA
CLASSICA DO TESTE

Apresentamos a seguir as respostas dos participantes sempre
separadas entre criancas e adolescentes e organizadas pelos
trés tipos de justica investigados. Identificamos no Quadro 1
e nas tabelas 1 e 2 os cadernos e os numeros dos itens com as
histérias. Os itens estdo organizados nos cadernos C1, C2 e
C3 para criancas e C4, C5 e C6 para adolescentes; o niimero
de cada item de justica vem ap6s a identificacdo do caderno;
C1_01, por exemplo, ilustra no conjunto de itens de justica,
o Caderno 1 e o item 1.

Com base nas andlises do ITEMAN, construimos o Qua-
dro 1 e as tabelas 1 e 2, que ilustram, respectivamente, os
indices de dificuldade, de discriminacdo e os percentuais de
respostas fornecidas a cada alternativa dos itens de justica.

Podemos verificar, no Quadro 1, os itens de justica res-
pondidos por criancas e adolescentes segundo o indice de difi-
culdade. Os dados indicam que sete itens foram dificeis (entre
16% e 40% de acertos), seis de média dificuldade (entre 41% e
60% de acertos), dez foram faceis (entre 61% e 85% de acertos)
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e quatro muito faceis (mais de 86% de acertos). Nenhum
item foi classificado como muito dificil (tendo menos de
15% de acertos).

Quadro 1 - Classificagdo dos itens de justica para criancas e adolescentes, segundo o
indice de dificuldade

g\:gllgEL%iDE CLASSIFICACAO ITENS
=086 Muito facil ©3-01; C4-05; C4-16; C5-09
0,61a0,85 Facil C1-05; C2-09; C4-14; C5-01; C5-05; C5-12; C5-15; C5-16; C6-07; C6-11
0,412 0,60 Mediano €2-05; C3-05; C4-01; C4-11; C6-01; C6-16
016 a 0,40 Dificil C1-01; C1-09; C2-01; C3-09; C4-08; C6-04; C6-15
<05 Muito Dificil

Fonte: Dados da pesquisa.

A Tabela 1 exibe os percentuais de respostas oferecidas
por criancas aos itens de justica retributiva, distributiva e
comutativa — em cada nivel de contra e pré-valores — e seus
respectivos indices de dificuldade e de discriminacdo. Con-
siderando-se que os valores recomendados como referéncia
para itens que conseguem atingir boa discriminagdo estao
entre 0,30 e 0,39 pontos, concluimos que todos os tipos de
justica apresentaram bons indices.
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Tabela 1 - Distribuicdao de respostas aos itens de justica para criangas nas alternativas contra
e pré-valores e indices de dificuldade e discriminagcao

iNDICE
JUSTICA ITENS (el c2 P1 P2 P3 DISCRIMI
DIFICULDADE NACAO
5 60 n 2 33
C1_01 0,30 0,34
5% 54% 10% 2% 30%
13 19 40 1 26
RETRIBUTIVA c2_01 0,24 0,30
12% 17% 37% 10% 24%
12 32 3 24 35
C3_09 0,33 0,46
1% 30% 3% 23% 33%
2 1 35 30 43
C1_09 0,39 0,41
2% 1% 32% 27% 39%
COMUTATIVA
4 18 2 35 50
C2_05 0,46 0,41
4% 17% 2% 32% 46%
12 8 20 13 53
C3_05 0,50 0,48
1% 8% 19% 12% 50%
3 10 2 10 86
C1_05 0,77 0,30
3% 9% 2% 9% 77%
DISTRIBUTIVA
3 7 13 6 80
C2_09 0,73 0,37
3% 6% 12% 6% 73%
0 o] 8 6 91
C3_01 0,86 0,12
0% 0% 8% 6% 87%

Fonte: Dados da pesquisa.
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De acordo com os dados da Tabela 1, a maior parte dos
itens avaliados em criancas (seis dentre os nove itens) tem
sua porcentagem de respostas distribuidas nos proés e contra
valores, sem que haja uma quantidade de respostas muito
acentuada em uma determinada alternativa. Entretanto,
vale destacar trés itens de justica distributiva que alcan-
caram percentuais na alternativa P3 acima de 70% (C1_05,
C2_09 e C3_1). Ou seja, estes itens foram muito ficeis para
criancas, considerados por isso, itens 6bvios.

Na Tabela 2, para respostas de adolescentes, temos o
mesmo arranjo de itens que realizamos para a Tabela 1, de
criancas: primeiro, os tipos de justica; em seguida, os cader-
nos e os nimeros dos itens; nas colunas finais, apresentamos
os indices de dificuldade e de discriminacao.
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Tabela 2 - Distribuicao de respostas aos itens de justica para adolescentes nas alternativas contra
e prdé-valores e indices de dificuldade e discriminacao

: : : : : : iNDICE
JUSTICA © ITENS cl Coc2 Pl : P2 P3 DISCRIMI
DIFICULDADE NACAO
4 73 2 18 24
c4_08 0,20 027
3% 60% 2% 15% 20%
7 3 17 9 84
C5_05 0,70 0,39
6% 3% 14% 8% 70%
RETRIBUTIVA
8 6 12 7 87
c5_16 0,72 053
7% 5% 10% 6% 73%
4 2 57 n 39
C6_15 034 033
4% 2% 50% 10% 35%
1 4 16 31 69
ca_n 0,56 0,50
1% 3% 13% 26% 57%
2 14 5 10 87
COMUTATIVA c5 12 0.73 0.28
2% 2% 4% 8% 74%
2 45 6 4 58
c6_16 0,50 053
2% 39% 5% 3% 50%
4 9 10 40 57
c4_01 0,47 0,26
3% 8% 8% 33% 48%
6 1 9 0 105
c4_05 0.86 027
5% 1% 7% 0% 87%
2 3 5 12 98
ca_14 0,80 0,40
2% 3% 4% 10% 82%
4 2 2 2 10
c4_16 0,90 0,26
3% 2% 2% 2% 92%
1 1 3 25 90
c5_01 075 035
1% 1% 3% 21% 75%
1 2 4 4 108
DISTRIBUTIVA | C5_09 090 0,20
1% 2% 3% 3% 9N%
12 6 23 2 77
c5_15 0,63 0,62
10% 5% 19% 2% 64%
1 4 14 45 49
c6_01 0.43 0,39
1% 4% 12% 40% 43%
1 4 20 54 36
C6_04 0,31 022
1% 3% 17% 47% 31%
7 5 6 13 83
C6_07 072 0,51
6% 4% 5% 1% 73%
6 5 3 5 %
c6_n 0.83 0,38
5% 4% 3% 4% 83%

Fonte: Dados da pesquisa.
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Podemos observar que, diferentemente dos itens ava-
liados nas respostas dadas pelas criancas, a Tabela 2 mostra
que as questoes aplicadas para adolescentes apresentaram,
de modo geral, percentuais bastante elevados nas alterna-
tivas P3. Isto é, no total de 18 itens avaliados, 10 deles obti-
veram 70% ou mais de respostas em P3. Cabe destacar que
as questoes para as diferentes acepcoes de justica apresenta-
ram essa caracteristica, ou seja, dos quatro itens de justica
retributiva, dois deles obtiveram 70% ou mais para a alterna-
tiva P3. Para justica distributiva dos 11 itens, sete obtiveram
porcentagens de respostas maiores de 70%. As histdrias de
justica comutativa se mostraram mais dificeis, sendo que,
dentre as trés aplicadas, somente em uma aconteceram mais
de 70% de respostas em P3.

Esses dados demonstram que as questoes de justica dis-
tributiva foram as mais faceis para criancas e adolescentes
respondentes desta pesquisa quando comparadas com as
questdes de justica retributiva e comutativa.

AS RESPOSTAS SOBRE JUSTICA RETRIBUTIVA

As histdrias sobre justica retributiva dizem respeito as situa-
¢Oes que envolvem as consequéncias atribuidas as infracoes,
como penas ou castigos aos faltosos. Desse modo, abordam
casos em que € vidvel examinar as possibilidades de apli-
cacdo de sancdes (expiatérias ou por reciprocidade), assim
como as possiveis negociacoes e o estabelecimento de regras
mediante as faltas cometidas.

Nos enunciados ou histdrias elaboradas para as criangas,
verificamos no C1_01 (Item 01 do Caderno 1), por exemplo, um
caso em que um determinado aluno insiste em usar boné na
escola, ainda que haja uma regra explicita proibindo tal acao.
No C2_01 (Item 01 do Caderno 2), a narrativa explicita que, por
diversdo, os alunos picham as paredes da escola e, neste caso,
pergunta-se qual a atitude possivel da diretoria. No C3_09 (Item
09 do Caderno 3), uma made enfrenta problemas com seus fi-
lhos, pois, apesar de ter combinado muitas vezes com eles a
necessidade de colaboracdo nos afazeres domésticos, sempre
que ela chega em casa encontra muita desordem; pergunta-se,
entdo, o que ela deveria fazer para minimizar o problema.
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As alternativas propostas para as histérias contaram
com trés niveis em pro-valor: P1- perspectiva egocentrada;
P2- perspectiva no grupo, na instituicdo, ou imposta por re-
gras; e P3- hd o reconhecimento de interesses mutuos e a
necessidade de acordos para que se estabeleca o respeito, os
direitos e os deveres de todos os envolvidos num contrato.
As duas alternativas contravalor, que refletem antivalores
como arbitrariedade, autoritarismos, foram apresentadas
como Cle C2.

As histérias elaboradas para adolescentes seguem o mes-
mo padrdo, no entanto, com mais elementos no desenvolver
dos enunciados.

Ao analisarmos os dados das Tabelas 1 e 2, os itens que
mais nos chamaram a atenc¢do foram os considerados difi-
ceis, variando entre 20% e 35% de respostas em P3. Nao fo-
ram, portanto, itens 6bvios, o que permitiu variacao pelos
niveis de respostas distribuidas nas alternativas. Para crian-
cas, esses itens sdo C1_01; C2_01; C3_09; e, para adolescen-
tes, sdo C4_08; C6_15. Tais itens sdo os selecionados para a
andlise que expomos nos préoximos paragrafos.

No que diz respeito as questOes para criancas, notamos,
na Tabela 1, quanto aos dados referentes a justica retribu-
tiva, que o percentual de respostas nas alternativas apre-
sentou variacoes para os trés itens avaliados. No C1_01, o
percentual mais elevado foi para o contravalor C2, com 54%
das respostas. No C3_09, ainda que o maior percentual tenha
sido o P3, com 33% das respostas, o C2 ficou muito préxi-
mo, com 30% delas. Somente no C2_01 o contravalor C2 foi
baixo, apresentando-se em 17% das respostas. Neste caso, o
pré-valor P1 se sobressaiu, com 37% das respostas.

Verificamos também que os trés itens de justica retribu-
tiva foram dificeis, ou seja, tendo o percentual de respostas
em P3 baixo.

Cabe apontar que o C3_09 foi classificado como sendo
muito discriminativo, sendo capaz de separar nitidamente os
grupos superiores e inferiores em relacdo ao P3. Assim, 33%
das criancas optaram pela alternativa P3 e, por outro lado,
30% optaram pelo contravalor C2. Essas sdo respostas que
se opdem e identificam os grupos. As alternativas para esta
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pergunta sugeriram: deixar os filhos de castigo (C1); deixd-los
de castigo para reconhecerem a importancia das regras (C2);
fazer bagunca no quarto deles também (P1); ndo fazer algo
que pedissem, para sentirem a importancia de cumprirem
com os combinados (P2); e combinar com eles o que cada um
deveria fazer e o que deveria acontecer se ndo cumprissem
com o combinado (P3).

Verificamos, na Tabela 1, que a alternativa P3 neste item
obteve o maior percentual das respostas (33%). Conforme expli-
ca Kohlberg (1992), as criancas desse nivel de perspectiva social
apresentam uma expectativa que ultrapassa os interesses ego-
céntricos, individuais ou das pressoes grupais, de autoridades e
de regras convencionais; elas veem a possibilidade de negocia-
¢do, que pode ser entendida como o estabelecimento de regras
em que os direitos e deveres sdo acordados entre as pessoas que
fazem parte de um contrato, no caso, a mae e seus filhos.

Por outro lado, o contravalor C2 obteve 30% das respos-
tas. Essa alternativa estd baseada no nivel 2 da perspectiva
social de Kohlberg (1992), centrada nas relacoes familiares
e em normas mais convencionais. Ela evidencia uma opgao
por sancdo expiatdria, ancorada na ideia de castigo como
atribuicdo de pena para que os filhos ndo mais descumpram
as regras ou desrespeitem o que a mae havia combinado. Na
justica retributiva, e, em especifico, nas sancoes por expia-
¢do, as criancas entendem que quanto maior é o castigo atri-
buido, mais eficiente serd a prevencdo ao ato proibido. Tal
castigo é arbitrdrio e consolidado por meio da autoridade do
sancionador. Para tais criancas essa € a opcao mais acertada
para resolver a situacao (PIAGET, 1994b [1932]).

A alternativa C1 também traz implicita a sancdo por ex-
piacdo em que se evidencia o castigo como forma de atribuir
pena e fazer valer a autoridade da mae. As criancas que op-
taram por essa alternativa estdo no nivel 1 da perspectiva
social de Kohlberg (1992), que se configura como egocéntrica
e individualista. Ou seja, deixar os filhos de castigo, sem que
eles possam questionar tal decisdo. Essa alternativa contou
com 11% das respostas.

O nivel P2 contou com 23% das respostas das criancas.
A alternativa correspondente a ele traz uma solucdo baseada
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numa sancao por reciprocidade, ou seja, diretamente pro-
porcional a infracdo cometida. Se as criangas ndo cumprem
sua parte em um combinado, entdo, em resposta, a mie tam-
bém deixa de cumprir a parte que lhe cabe, para que, assim,
as criancas possam compreender como o outro se sente. A al-
ternativa pré-valor (P1) contou com apenas 3% das respostas.

Ao analisarmos os itens selecionados para adolescentes,
verificamos, na Tabela 2, que o percentual de respostas nas
alternativas P3 ndo foi o mais elevado. Podemos observar
que nos item C4_08, o percentual superior foi para o con-
travalor C2, com 60% das respostas. Neste item, questiona-se
como deveria ser a atitude de um professor apds colocar um
aluno para fora da sala quando este o desrespeita. A resposta
mais escolhida tem como solugdo transferir a responsabili-
dade para a direcdo para livrar-se do “problema” e possivel-
mente proporcionar uma pena maior vinda da autoridade.
Esta alternativa, baseada no nivel 2 da perspectiva social de
Kohlberg (1992), situada nas normas mais convencionais, ra-
tifica também uma opc¢ao por sancdo expiatoria.

No item C6_15, o contravalor C2 foi baixo (2%); neste caso,
0 que sobressaiu foi o pré-valor P1, com 50% das respostas.
Ainda que a maior parte dos adolescentes tenha optado por
um pro-valor, o nivel de raciocinio manteve-se em uma pers-
pectiva social baseada num ponto de vista egocéntrico. Assim,
numa situacdo em que um grupo de alunos ficou responsavel
por uma atividade em sala e, por ndo ter feito a mesma, preju-
dicou o resultado final da turma, a alternativa mais escolhida
pelos adolescentes foi deixar esse grupo sem nota, como for-
ma de punicdo, para se evitar reclamacoes do restante da sala.

De modo geral, podemos observar que as histérias de
justica retributiva foram mais fdceis quanto a atribuicdo de
sangoes por reciprocidade por parte dos adolescentes do que
para as criancas.

A maioria dos itens foi apresentada no lécus escola e
quando os respondentes preferiram alternativas contrava-
lor, isso se deu por uma aplicacdo de sancdo expiatéria, re-
fletindo um posicionamento rigido da autoridade, bastante
comum nas escolas, como o uso da suspensdo ou o apelo ao
controle da direcao.
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AS RESPOSTAS SOBRE JUSTICA DISTRIBUTIVA

No conjunto de questdes sobre justica distributiva foram co-
locadas quatro pequenas histérias nos cadernos de criangas.
Uma no C1_05, outra no C2_09, e duas no C3_01 e C3_05,
como nos mostra a Tabela 1. Em todos esses itens foram al-
cancadas porcentagens mais altas nas alternativas P3 que
ofereciam perspectivas sociais mais descentradas do sujeito
que considera as situacoes de um ponto de vista moral, in-
dependentemente de um grupo social particular, ou vincu-
lo a uma autoridade, instituicdo ou sociedade (KOHLBERG,
1992). As quatro histoérias de justica distributiva se referiram
a situacoes semelhantes, nas quais se questiona se é um de-
ver ou nao dar igual tratamento ou atribuir os mesmos di-
reitos a pessoas diferentes por classe social, aparéncia fisica,
necessidades especiais, ou, ainda, por comportamento em
sala de aula.

Na primeira histéria (C1_05), um guarda vé-se frente a
trés criangas de rua que querem entrar numa exposicdo de
livros infantis; na segunda questdo (C2_09), um diretor de
clube deve escolher algumas criangas para aparecerem no
site e, entre elas, hd uma menina gorda que deseja muito
participar; na terceira histéria (C3_01), questiona-se se um
cadeirante deve ir ou ndo a um programa de TV a que uma
escola foi convidada, considerando-se as dificuldades de lo-
comocdo e acesso desse estudante; finalmente, na tltima
histéria (C3_05), pergunta-se se uma professora confere mais
ou menos atencdo, ou trata da mesma forma, os alunos de
sua classe quando hd os do “funddo” que conversam muito e
atrapalham a aula.

Podemos notar, na Tabela 1, que as questdes de justica
distributiva foram as que obtiveram os indices P3 maiores
em comparacdo a todas as demais questdes de justica. Nas
quatro historias, trés delas obtiveram porcentagens de res-
postas em P3 maiores ou iguais a 70%. Estes foram, também,
os itens mais ficeis de serem respondidos (niveis mais altos
que 0,60), ou seja, nos quais os niveis de P3 foram facilmen-
te reconhecidos como a resposta mais correta ou adequada
de ser escolhida. H4 também, entre as respostas, itens que
foram muito pouco discriminativos, como aponta a questao
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sobre o cadeirante, com indice de discriminacdo 0,12, o mais
fraco entre todas as historias de justica, e que, portanto, ndo
provocou diferencas entre as criancas que tiveram altas ou
baixas respostas em P3.

O C3_05 foi a tnica excecdo em relacdo aos demais so-
bre justica distributiva, pois mostrou 50% de respostas em
P3, indice médio de dificuldade (0,50) e grau muito bom
quanto a capacidade de ser discriminativo (0,48). Pensamos
que isto se deveu a forma de elaborar a questdo na histéria:
em vez de perguntarmos o que a professora deveria fazer,
questionamos o que ela faz. Assim, as criancas deram suas
respostas pensado em vdrias possibilidades da realidade (de
C1 a P3), mas ndo em obrigagoes do dever moral.

Quanto aos adolescentes, vemos, na Tabela 2 que dentre
os 11 itens apresentados, em sete foram obtidas porcenta-
gens superiores a 70%, mostrando, novamente, que a no¢ao
de justica e, dentro dela, a adesdo ao valor de igualdade em
perspectiva descentrada, foi conquistada mais precocemen-
te nesta acepcao de justica distributiva do que nas demais
formas desse valor.

No entanto, alguns itens mostraram-se mais dificeis,
com porcentagens de respostas distribuidas entre P2 e P3:
C4_1, C6_1 (itens medianos: 0,47 e 0,43 pontos respectiva-
mente) e C6_4 (item dificil: 0,31 pontos). O item C4_1 tratou
de uma histéria em que uma mde deveria dividir as tare-
fas de casa com duas filhas, sendo que uma delas sempre
reclamava do que tinha que fazer. As alternativas pré-valor
apresentaram argumentos a favor da igualdade de divisao
de tarefas sendo que a alternativa P2 justificava esse posicio-
namento baseando-se no cumprimento de um papel social:
“as filhas devem ajudar as maes”; e P3 defendia a igualdade
de tratamento pela condicdo de igualdade de capacidade das
irmas: “elas tém as mesmas condicoes de ajudar”.

Os itens C6_1 e C6_4 trataram de um mesmo objeto:
regras da escola sendo usadas de modo diferente por uns
e por outros. No C6_01, a professora deixa apenas a me-
Ihor aluna da classe ouvir musica em seu celular quando
acaba a licdo. No item 4 do mesmo caderno, um professor
usa seu celular na sala de aula, embora isso seja proibido
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para todos. Em ambos os itens, os alunos foram a favor da
igualdade, portanto, mais pro-valor do que contravalor, no
entanto, as porcentagens grandes em P2 se explicam por-
que, em ambos, a alternativa P2 justificava a adesdo ao va-
lor da igualdade pela regra que vem da autoridade (a regra
da escola ou da direcdo), enquanto P3 afirmava este valor
argumentando pelo bem de todos ou pela elaboracdo de
uma regra em comum.

Comparando criancas e adolescentes, vemos que em am-
bos a justica distributiva foi mais ficil, em termos de maior
quantidade de respostas P3, do que as obtidas em justica re-
tributiva ou em comutativa. Vemos, também, que quando
esta porcentagem ndo foi tdo alta, isso se deveu a presen-
ca de respostas em P2, que estdo presas a uma perspectiva
de membro de um grupo ou da sociedade paralela ao nivel
convencional, em que a crianca ou o adolescente respondem
ainda presos a figura de uma autoridade ou a regra rigida
que dela demanda.

AS RESPOSTAS SOBRE JUSTICA COMUTATIVA

Foram aplicadas duas histdrias sobre justica comutativa para
as criancas e trés para o grupo de adolescentes. Analisare-
mos, a seguir, as respostas dos grupos a cada histdria e os
indices de dificuldade e de discriminacao.

A primeira histéria para criangas, constante do C2_05,
diz respeito a uma situacdo familiar em que duas irmas, brin-
cando com bola em casa, quebram um vaso, e quando a mae
chega, exige que uma delas, a mais bagunceira, limpe a su-
jeira. As alternativas pré-valor da justica comutativa variam
entre: a perspectiva mais egocéntrica (a mae agiu mal, pois
uma das filhas, a mais bagunceira, vai brigar com ela — P1); a
de membro da sociedade (a mie agiu mal, pois como mae, ela
deveria saber o que aconteceu — P2); e a postura mais demo-
crdtica (a mde agiu mal, porque ndo viu o que aconteceu e as
meninas deveriam ser ouvidas — P3). O contravalor autorida-
de também traz um argumento na perspectiva egocéntrica (a
made agiu bem, porque a filha castigada é a mais bagunceira e
sempre perturba sua mae — C1) e outro legalista (a mae agiu
bem, porque os pais sabem sempre como agir — C2).
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Essa histéria obteve um indice de dificuldade mediano
e um indice de discriminacdo elevado do argumento P3, o
que pode ser considerado como muito bom. Notamos que
houve uma rejeicdo, ndo ao contravalor, mas ao nivel 1
(egocéntrico) como um todo, tanto no pré-valor, quanto no
contravalor. Apenas 6% das criangas escolheram os argumen-
tos P1 e C1. Isso quer dizer que as criancas admitiriam que
a autoridade prevalecesse a forma democrdtica, desde que a
justificativa fosse legalista (nivel 2) ou baseada na coordenacdo
de perspectivas (nivel 3).

A questdo do C1_09, também aplicada para criangas,
conta a histéria de um pai que combinou com seus filhos
que lhes daria um computador no Natal; entretanto, decidiu
usar o dinheiro para ir com os amigos numa pescaria.

As alternativas propostas se mostram no sentido do de-
ver do pai em cumprir sua promessa, por motivos que variam
da perspectiva egocéntrica (deveria cumprir a promessa que
fez para os filhos, porque caso contrdrio iria deixa-los tristes
— P1), legalista (deveria cumprir a promessa que fez para os fi-
lhos, pois é assim que a sociedade espera que ele faga como
pai - P2) e contratual (deveria cumprir a promessa que fez para
os filhos, porque, eles haviam combinado desta forma — P3). As
alternativas apresentam também o contravalor da autoridade,
seja por motivo individualista (o pai pode modificar a regra,
porque assim ele terd a oportunidade de ir para um passeio que
ele gosta muito de fazer — C1), ou pela questdo da autoridade
convencional (pode modificar a regra porque ele € o pai — C2).

De acordo com as porcentagens apresentadas na Ta-
bela 2, essa histdria se mostrou dificil e com um indice de
discriminacdo de escolha da alternativa P3 bastante alto, o
que pode ser considerado como muito bom. As andlises dos
indices de escolha mostram também que as opgdes que as
criancas fizeram nesse item foram em direcdo ao proé-valor.
O contravalor teve uma rejeicio bastante intensa, tendo
sido escolhido apenas por 3% das criancas, tanto no nivel 1
quando no nivel 2. O valor de cumprir a promessa foi privi-
legiado pelas criancas em detrimento das alternativas liga-
das a autoridade. A motivacdo para o ndo cumprimento da
promessa parece ter sido fundamental no caso das escolhas
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pelo contravalor, apontando como justificativa que o pai ndo
cumpriu a promessa por um motivo arbitrario. Veremos, nas
histérias para adolescentes, que outras motivacdoes podem
gerar respostas mais tendentes ao contravalor.

As trés histérias para adolescentes tratam do tema pro-
messa. O item C4_11 versa sobre um prefeito que fez uma
promessa, durante a campanha eleitoral, de que faria um
parque na cidade, mas ap0s ser eleito recebeu uma proposta
muito lucrativa de um grupo que queria a drea para fazer
casas. No C5_12 hd uma situacdo semelhante a essa, porém
ocorrida no contexto familiar: a promessa é feita por um
pai aos seus filhos. O pai promete uma viagem, mas como
também precisa fazer uma reforma na casa, ndo cumpre o
prometido. Por fim, o C6_16 trata de uma promessa feita por
uma made aos seus filhos. Ela descumpre o combinado de dar
a eles, de Natal, um jogo eletrénico, porque as notas escola-
res das criancas estavam muito baixas, o que a mae pensa ser
decorrente do fato de eles passarem muito tempo jogando
no computador, em vez de estudar.

Com relagdo a dificuldade e ao indice de discriminacgao das
respostas P3, a primeira e a terceira histérias apresentaram-se
como medianas e muito discriminativas, e a segunda como
facil e discriminativa.

Analisando o contetido dos trés itens sobre quebra de
promessa, vemos que as situagcoes que envolvem o social, e
a regra familiar bastante compartilhada culturalmente, que
é a valorizacdo dos estudos, dividiram melhor as respostas
entre os niveis 2 e 3. No item em que o prefeito quebra a
promessa para obter mais lucro, os adolescentes claramen-
te optaram pelo valor da manutencdo do contrato (contra a
autoridade), mas alegaram niveis de respostas diferentes; a
distribuicdo entre niveis P1, P2 e P3 é bastante homogénea,
ainda que respeitando a uma hierarquia; P3 mais escolhido
do que P2 e, este, do que P1.

No item em que a mde quebra a promessa porque os
filhos ndo tiraram notas boas na escola (C6_16), a autoridade
da mde com o argumento legalista (contravalor 2 — ndo dar
0 jogo prometido, pois seus filhos ndo cumpriram com o seu
dever de estudar) foi bastante escolhida em contraposicao
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a necessidade de manutencdo da promessa (P3 — cumprir o
que havia prometido, dando o jogo no Natal, mas combinan-
do com os filhos como poderiam melhorar na escola), evi-
denciando que hd uma rejeicao pelos argumentos de nivel
1, tanto no valor quanto no contravalor. A valorizacdo do
estudo como convencdo social foi suficiente para permitir
que a promessa da mae aos filhos pudesse ser quebrada. Esse
resultado também evidencia uma hierarquia entre as esco-
lhas por nivel de tomada de perspectiva social.

Jd a histéria em que o pai quebra a promessa para reali-
zar uma reforma na casa (C5_12), despertou mais respostas
P3, sugerindo que essa motivacdo ndo é suficiente para uma
quebra de promessa. Ainda assim, a hierarquia na escolha
dos niveis de raciocinio é mantida.

Comparando as respostas dadas por criancas e adoles-
centes aos itens de justica comutativa, vemos que esses itens
se mostraram dificeis para ambos os grupos. Os indices de
discriminacdo estdo acima de 0,41, com excec¢do do C5_12,
que teve um indice de 0,28 e foi considerado fdcil para os
adolescentes.

O fato de a quebra de promessa ter sido proposta em
quatro itens diferentes permitiu que visualizdssemos como as
motivacOes para esse tema influenciam na escolha do valor
ou na aceitacdo ou até submissdo a autoridade. Surge, entdo,
uma hipétese a ser investigada, que se relaciona a como o so-
cial e as regras culturais se sobrepoem a motivacoes arbitra-
rias nessa escolha pela autoridade, ou ao valor da palavra em-
penhada, no caso dos adolescentes. No que tange as criangas,
0 oposto ocorreu: o valor da regra cultural se alia a autoridade.

CONSIDERAGOES FINAIS
Retomando nossas hipdteses para essa pesquisa, podemos
afirmar que confirmamos as duas sugeridas.

Em relagdao a primeira hipoétese, vimos que houve uma
progressdo na escolha das respostas em relacdo aos niveis
entre criancas e adolescentes.

De fato, os adolescentes tiveram mais respostas em P3
do que as criancas, nas trés formas de justica; e, em geral, o
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nivel P3 foi o mais escolhido do que o P2 e, este, mais do que
o P1. E 0 mesmo se aplicou aos contravalores, nos quais o
nivel C2 foi o mais escolhido do que o C1.

Tal resultado era o esperado no que se refere a perspec-
tiva tedrica construtivista, que descreve a possivel conquista
de uma moral mais auténoma nos adolescentes que conside-
ram o outro dentro de uma perspectiva social descentrada,
baseada no principio da reciprocidade e que pode ocorrer
em relacoes sociais de cooperacao e respeito mutuo (PIAGET,
1994b [1932]).

Esse movimento ascendente em termos de mudancas
graduais no uso e preferéncia por pensamentos morais mais
desenvolvidos, paralelos a descentracdo das perspectivas
sociais, também é afirmado por outros autores como Rest
(1973) e Lind (1989), cujas afirmacoes sdo mais recentes.

Enfim, os achados deste estudo confirmam uma prefe-
réncia de acordo com a hierarquia dos niveis de juizo moral
propostos por Kohlberg (1976; 1984), o que efetiva a primei-
ra hipé6tese proposta neste estudo. Vale ressaltar que tais ni-
veis ndo constituem estdgios duros propriamente ditos, mas
orientacdes morais e tendéncias afetivas que se sucedem na
psicogénese.

No entanto, nas trés formas de justica chamamos aten-
cdo para o desempenho das criancas e adolescentes em cer-
tos itens nos quais apareceram respostas presas em niveis
de perspectiva social de “membro da sociedade” (paralelas
ao nivel convencional): ao grupo, a autoridade e a regra ri-
gida da instituicdo. Respostas em nivel C2 ou P2, bastante
frequentes, indicaram que hd um peso relacionado a autori-
dade nas decisdes sobre a justica. Desde Piaget (1994b [1932])
essa influéncia jd era mostrada. Esse autor explicou que, por
vezes, a autoridade, com seu poder demonstrado pelo uso
das sancOes expiatérias, atrapalha o desenvolvimento do
sentimento de justica que, entre criancas, poderia favorecer
a construcdo da nocdo de igualdade.

Quanto a segunda hipétese, houve, de fato, diferencas
entre as trés formas de justica consideradas, no que se re-
fere ao alcance do nivel P3 de perspectiva social. A justica
distributiva alcancou o nivel P3 de modo mais fdcil do que
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as demais formas. O que esse desempenho nas histérias
de justica distributiva pode nos mostrar é que o valor de
igualdade entre os respondentes foi apoiado muito forte-
mente por uma perspectiva moral, tornando-se uma escolha
quase 6bvia entre as criancgas.

De certa forma, esse resultado corrobora a teoria piage-
tiana, segundo a qual criancas na faixa etdria dos 10 anos,
em média, jd se posicionariam firmemente em relacdo a
igualdade nos tratamentos, principalmente a igualdade
absoluta (PIAGET, 1994b [1932]; SAMPAIO, 2004).

La Taille (2006) também comenta sobre a precocidade
da adesdo a igualdade por criancas pequenas como um dos
primeiros sentimentos morais a se firmar.

Questionamos se nossas alternativas P3, nessas hist6-
rias de justica distributiva, estdo reproduzindo um discur-
so muito falado ultimamente, tanto na midia, como dentro
das escolas: as campanhas de inclusdo dos estudantes com
deficiéncias e antibullying, que tém repetido insistentemente
sobre a necessidade do respeito ao diferente e do tratamento
igualitdrio.

Assim, nossas alternativas P3 podem estar apenas repe-
tindo esse discurso e serem, nesse sentindo, tdo convencio-
nais quanto alternativas P2. Nesses casos, nosso instrumen-
to continua apresentando os mesmos problemas que outras
formas de mensuracdo de julgamento moral de outros tes-
tes, como o Defining Issues Test — DIT (REST, 1986), por exem-
plo, adaptado para o Brasil por Shimizu (2004), que discutiu,
entre outras questoes do teste, a possibilidade de ele provo-
car idealizacOes e respostas adaptdveis.

Finalmente, seria preciso explicar a dificuldade maior,
tanto das criancas, como dos adolescentes, com as questoes
sobre a justica comutativa. Dentre as cinco histérias apresen-
tadas, apenas em uma houve um P3 maior que 70%. Nossa hi-
poétese é de que hd um fator cultural influente nas respostas:
a auséncia da prdtica em estabelecer contratos no cotidiano
das pessoas, particularmente entre individuos desiguais em
poder, embora iguais em seus direitos, como € o caso de pais
e filhos ou o prefeito e seus cidadaos, apresentados em nos-
sas histdrias.
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TEMA EM DESTAQUE

DILEMA MORAL NA
EDUCACAQO INFANTIL:
GENEROSIDADE OU
JUSTICA?

ROSANA AKEMI KAWASHIMA
RAUL ARAGAO MARTINS

RESUMO

O objetivo deste trabalho € investigar os juizos a respeito da
virtude generosidade ou justica de professores da educagdo
infantil e compard-los com os das criangas. Foram entrevistados
26 professores e 90 criangas de 4, 5 e 6 anos de idade desse nivel
de ensino. O instrumento utilizado foi um dilema moral em que
a protagonista da historia teria de optar entre dar um prémio
para a crianga que fez o desenho mais bonito (justica) ou para a
crianga que estava triste (generosidade). Os resultados indicam
que a justica é a virtude mais valorizada pelas professoras e que
ja € valorizada pelas criangas, podendo ser uma necessidade
para elas. E a generosidade é mais valorizada pelas criangas do
que pelas professoras.

PALAVRAS-CHAVE GENEROSIDADE -« JUSTICA « EDUCAGAO
INFANTIL « VALORES MORAIS.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es investigar los juicios sobre la virtud
de generosidad o de justicia de profesores de educacion infantil y
compararlos con los juicios de los nifios. Se realizaron entrevistas
con 26 profesores y 90 nifios de 4, 5y 6 arios de ese nivel de
ensefianza. Se utilizo un instrumento que planteaba un dilema
moral en el que la protagonista de la historia tenia que optar
entre darle un premio al nifio que hubiera hecho el dibujo mds
bonito (justicia) o al nifio que estaba triste (generosidad). Los
resultados indican que la justicia es la virtud mds valorada por
las profesoras, y también es valorada por los nifios para quienes
puede ser una necesidad. La generosidad, a su vez, es mds
valorada por los nifios que por las profesoras.

PALABRAS CLAVE GENEROSIDAD « JUSTICIA « EDUCACION
INFANTIL « VALORES MORALES.

ABSTRACT

The aim of this study is to investigate the judgments about the
virtue of generosity or justice by teachers in early childhood
education and compare their judgments with the children’s
judgments about generosity or justice. We interviewed 26
teachers and 90 children aged 4, 5 and 6 years at this level of
education. The instrument used was a moral dilemma in which
the protagonist of the story would have to choose between giving
a prize to the child who drew the most beautiful picture (justice)
or to the child who was sad (generosity). The results indicate that
justice is the virtue most valued by teachers and that it is already
valued by children and may be a need for them. And generosity
is valued more by children than by teachers.

KEYWORDS GENEROSITY « JUSTICE ¢« EARLY CHILDHOOD
EDUCATION - MORAL VALUES.
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INTRODUGCAO

A moral e a ética tém sido foco de muitos estudos na psi-
cologia moral. Para Marilena Chaui (2004), moral denota
“costume” ou comportamento estabelecido por uma socie-
dade, e ética significa “cardter de alguém” ou o conjunto de
normas formado por uma sociedade para ajustar a conduta
dos individuos. Assim, segundo a autora, as palavras moral
e ética referem-se basicamente ao conjunto de costumes tra-
dicionais de uma sociedade que, como tais, sdo considerados
valores e obrigacOes para a conduta de seus membros. Pelos
possiveis sentidos e usos atribuidos a esses conceitos, eles
sdo frequentemente empregados como sinénimos.

Para La Taille (2006b), de modo geral, na literatura, as
caracterizacoes da moral se referem aos valores, principios
e regras que uma determinada sociedade ou individuo legi-
tima, e a palavra ética traz referéncia a reflexdo sobre tais
valores, principios e regras, o que significa que ndo sdo ne-
cessariamente sinénimos. O que melhor caracteriza a moral,
segundo esse autor, é a dimensao do dever, enquanto a ética
diria respeito a dimensao da felicidade.
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La Taille (2006b) associa a moral a pergunta: como devo
agir? Esta se refere as nossas obrigacoes e aos nossos deveres
como cidaddos que convivem e agem segundo certas leis. No
entanto, surge outra questdo: o que faz os sujeitos agirem
por dever? Para ele, é o sentimento de obrigatoriedade que
legitima a ordem; é se sentir obrigado a agir por dever que
define agir moralmente. Todavia, o sentimento de obriga-
toriedade tem relagdo com o querer, pois somente se sente
obrigado a agir moralmente quem assim o quer. Mas como
identificar quem quer ser moral? Ou ainda, por que algumas
pessoas querem agir moralmente e outras ndo?

Os seres humanos querem muitas coisas ao mesmo tem-
po e tém muitas vontades, diz La Taille; hd quereres confli-
tantes e diferentes, uns morais e outros ndo morais. Dentre
todos esses quereres, somente se agird moralmente se o que-
rer ser moral for mais forte que os outros quereres, ou seja,
esse querer agir por dever precisa ser mais forte do que qual-
quer outro querer para ser moral. Nesse contexto, as pessoas
que agem por dever o fazem porque acreditam que agindo
dessa forma fazem o bem (LA TAILLE, 2006b).

Esse querer agir bem é o que se chama de ética. Enquanto
na moral prevalecem os deveres, a ética estd ligada a quali-
dade de vida e as reflexdes de “vida boa” ou “vida que vale a
pena ser vivida”, inspirada na felicidade. Para entdo responder
a pergunta ligada a ética (“que vida eu quero viver?”), La Taille
(2006Db) explica que ela reside na busca de um sentido que faca
as pessoas quererem ser melhores, na tomada de consciéncia
de si e no desejo de superacdo de si, de seus proprios limites,
e na necessidade de enxergarem a si préprios como de valor.
Essa tendéncia de “expansdo de si proprio” incide sobre o va-
lor do eu (LA TAILLE, 2006Db).

Para Tognetta (2009a, p. 23):

[...] a moral representa um conjunto de regras que nos per-

mite pensar como devemos agir para o bem alheio. A mo-

ral, portanto, funda um sentimento de obrigatoriedade que
exige que busquemos ndo qualquer conteddo, mas sim um

conteudo de justica, de generosidade, de honestidade e

tantos outros valores morais que poderiamos pretender. E

quem orienta a moral? E sem duvida a nossa capacidade
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de discernir entre o bem e o mal, entre o certo e o erra-
do, ou seja, a tomada de consciéncia. [...] Assim, se tomar
consciéncia de um dever moral ndo é suficiente para que
as nossas acdes sejam justas, generosas, é porque assim é
preciso que queiramos fazer o bem ao outro, mas se isso

for o que nos fizer, também, nos sentirmos bem.

Portanto, para esse autor, as acoes morais e o modo
como estas se tornardo morais dependem da correspondén-
cia entre as imagens de si e os conteddos morais elas asso-
ciados; as imagens que alguém faz de si, que sdo os investi-
mentos afetivos e os valores integrados a identidade, devem
estar relacionadas aos valores morais para o sujeito querer
agir moralmente. Desse modo, para que o sujeito respeite
o outro e aja moralmente, é preciso que as representacoes
de si tenham valor, ou seja, somente quando se dd valor a si
mesmo se passa a valorizar o outro e a respeitd-lo. As repre-
sentacgoes de si sdo sempre valorativas e, portanto, sdo inves-
timentos afetivos. Segundo La Taille (2006b), quando esses
valores morais estdo associados as representacoes de si, eles
sdo denominados virtudes morais.

O filésofo francés André Comte-Sponville, na obra Pe-
queno tratado das grandes virtudes, explica que virtude “[...] é
uma forca que age, ou que pode agir [...], é poder, mas poder
especifico [...], a virtude do ser é o que constitui seu valor, em
outras palavras, sua exceléncia propria” (COMTE-SPONVILLE,
1995, p. 8). Por exemplo, a virtude da faca é cortar, a do re-
médio é tratar e a do homem é querer e agir humanamente.
Para o autor, todas as virtudes exercem suas funcoes espe-
cificas e isso basta para os objetos e animais, mas ndo para
o0 homem, ndo para o homem virtuoso: “A virtude de um
homem é o que o faz humano, ou antes, é o poder especifico
que tem o homem de afirmar sua exceléncia prépria, isto é,
sua humanidade” (COMTE-SPONVILLE, 1995, p. 8). Em suma, é
o que faz um homem virtuoso.

Na Etica a Nicomaco, Aristételes (2001) apresenta a virtu-
de como uma prdtica que corresponde a forma mais plena
da exceléncia moral; ela seria, antes de tudo, uma disposicdo
de cardter. Para exercé-la, seria necessdrio conhecer, julgar
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e discernir. Mas esse conhecimento ndo é necessariamente
tedrico; a virtude é construida pelo hdbito, pela acdo propo-
sitadamente exercitada e repetida. O modo de agir perante
os outros, perante a si proprio, perante os que sao proximos,
perante a humanidade, de forma virtuosa, é préprio do ho-
mem que se preocupa com a ética.

Assim, o que Aristételes quer dizer, na interpretacdo de
Tognetta, é que a “virtude é a nossa prépria condi¢cdo huma-
na, ja que é desejo de superacdo, de chegar a uma perfeicio
que nos permite a exceléncia. Sdo as virtudes, portanto, nossas
exceléncias, aquelas que nos traduzem a nossa mais bela condi-
¢do de homens” (TOGNETTA, 2007, p. 10). Logo, as virtudes dizem
respeito as caracteristicas do ser, que nos qualificam enquanto
seres humanos, mas elas ndo somente se referem as qualidades
de cada pessoa, como também apontam para qualidades apre-
ciadas, admiradas e almejadas, como esclarece La Taille (2000).
Comte-Sponville (1995, p. 9) acrescenta que, para Aristételes, a
virtude “é uma disposicio adquirida de fazer o bem, [...] ndo o
bem absoluto que bastaria conhecer, ndo o bem para se con-
templar, mas para se fazer pelo proprio esforgo”.

Quando se fala que virtude é uma disposicdo e que exige
esforco, isso significa que ela ndo é obrigatéria e, portan-
to, ndo é dever buscar a exceléncia ou querer ser melhor; é
preciso querer ser virtuoso. Assim, a pessoa virtuosa é uma
pessoa boa que age e quer o bem para si e para 0s outros.

Das muitas virtudes, é consenso entre estudiosos, sobre-
tudo na psicologia moral, como em Piaget (1994) e Kohlberg
(1992), que o valor moral mais importante € a justica. Para
Comte-Sponville (1995), a justica é a virtude mais completa,
a mais geral; ele lembra Aristételes, que a considera a mais
perfeita das virtudes, pois supoe a igualdade dos direitos, se-
jam eles juridicamente estabelecidos ou moralmente exigi-
dos. Para La Taille (2006b), os dois principios que imperam
na justica sdo: a igualdade, que estabelece que todos devem
ser tratados de forma igual e sem privilégios; e a equidade,
que, reconhecendo as diferencas entre os seres humanos,
exige que sejam tratados de forma diferente.

Mas, serd que a justica, vista como virtude cardeal nor-
teadora das relagOes sociais, que considera o direito de ser
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tratado e o dever de tratar os outros de forma justa, basta-
ria para agir moralmente? As virtudes que nao implicam so-
mente direitos e deveres ndo nos qualificariam como morais
e éticos? A justica é, com certeza, a virtude que toda socie-
dade almeja, mas, como diz Comte-Sponville (1995, p. 93), “a
dogura e a compaixdo ndo fazem as vezes da justica, nem
assinalam seu fim; elas sdo antes sua origem”.

Assim, para ser virtuoso pode-se dar ao outro o que lhe
falta ou, ainda, dar ou fazer algo que lhe dé prazer ou que
lhe traga felicidade, ou seja, é preciso querer fazer algo para
o bem e, para isso, é necessdrio estar bem consigo mesmo, do
ponto de vista das disposicOes para ser soliddrio, tolerante,
generoso, sem nenhuma exigéncia como retorno, e por isso
as virtudes apontam para a exceléncia (TOGNETTA; ASSIS, 2006).

A inclusdo do estudo de outras virtudes é fundamental
para que a justica deixe de ocupar um lugar privilegiado
como virtude exclusiva para o estudo da moral. Segundo La
Taille (2009), hd alguns motivos para que outras virtudes ndo
sejam rejeitadas: a) algumas virtudes originam outras e por
isso participam da génese da moralidade, como é o caso da
polidez; b) outras virtudes que dizem respeito as relacoes in-
terpessoais harmoniosas e respeitosas, embora ndo exigidas
e ndo absolutamente boas, sdo consideradas um dever para
quem as incorpora para si, e por isso pertencem ao plano
moral, como é o caso da fidelidade; c) certas virtudes nao sao
morais em si, mas participam da efetivacdo de outras, como
é o caso da coragem; d) as criancas percebem as virtudes em
seu meio social desde cedo e ja fazem avaliacdes sobre as
qualidades das pessoas.

Em presenca desses argumentos, foi escolhida, além da
justica, a generosidade como virtude contemplada para este
estudo. E os motivos serdo explicados a seguir. Piaget (1994)
postulou dois tipos de respeito entre as pessoas: respeito uni-
lateral e respeito muituo. O primeiro € regido pela moral da
obediéncia e da autoridade; o segundo, pela moral da reci-
procidade e da cooperacdo. Na educacdo infantil, na relacdo
entre a crianca e o adulto, o respeito pela autoridade tem
primazia. Um dos objetivos da autoridade é cuidar da crian-
ca pequena em todas as suas dimensodes: afetiva, intelectual,
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moral, fisica, nutricional etc. Contudo, o cuidar é muitas ve-
zes visto com preconceito e deixado em segundo plano na
educacdo. Tem-se buscado cada vez mais a valorizacdo do ato
de cuidar na educacdo infantil, e foi em Montenegro (2001)
que surgiu o sentido moral da palavra cuidar associado a vir-
tude generosidade, o que, portanto, engrandece seu sentido
como uma entre as virtudes morais. O primeiro argumento
da escolha do tema € devido ao cuidar ser uma das principais
funcoes do professor de educacdo infantil e, este, pertencen-
do ao campo moral, torna-se funcao nobre para o professor
que trabalha com a crianca pequena. Além disso, a generosi-
dade compreende a func¢do de cuidar e educar, tornando pos-
sivel a justaposicdo entre a inteligéncia e a afetividade, pois,
para ser generoso, é preciso sentir simpatia por uma pessoa,
0 que requer a descentracdo para poder avaliar (pensar, ra-
ciocinar) se a pessoa merece esse sentimento (de simpatia) e,
assim, agir generosamente.

A esse respeito, La Taille comenta a seguinte frase extrai-
da do livro O juizo moral na crianca, de Piaget (1994): “E quando
a crianga habitua-se a agir do ponto de vista dos préximos, e
preocupa-se mais em agradd-los do que a eles obedecer, que
ela chega a julgar em funcdo das intencGes” (LA TAILLE, 2000,
p. 105, grifo do autor). Para ele, essa frase, além de explicar
a passagem da moral heterbnoma para a moral auténoma,
fala mais de generosidade do que de justica quando emprega
o verbo agradar. La Taille levanta a hipdtese de que a gene-
rosidade precede a justica, moralmente falando, do ponto de
vista cronoldgico. Em 2006, o autor realizou uma pesquisa
para averiguar a génese da generosidade na moralidade e
concluiu que “a generosidade ndo somente é virtude presen-
te no inicio da génese da moralidade, como é mais bem as-
similada e, portanto, integrada a consciéncia moral, do que
a justica nesta mesma fase do desenvolvimento” (LA TAILLE,
2006a, p. 16). Isso reforca nossa escolha por tratar da virtude
generosidade na educacao infantil, pois ela estd presente na
relacdo da autoridade com as criancas e também entre elas.

Mas o que é generosidade? Nas palavras de La Taille
(2006D, p. 62): “O ato de generosidade favorece quem é por ele
contemplado, ndo quem age de forma generosa. E por ser a
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generosidade a inteira dedicagdo a outrem que digo que ela
traduz plenamente o altruismo”. E o que estd em jogo na ge-
nerosidade e o que a diferencia da justica. Comte-Sponville
(1995, p. 97) diferenciou justica e generosidade dizendo que:
[..] ambas se referem as nossas relacdées com outrem,
mas a generosidade é mais subjetiva, mais singular, mais
afetiva, mais espontanea, ao passo que a justica, mesmo
qguando aplicada, guarda em si algo mais objetivo, mais
universal, mais intelectual ou mais refletido. A generosi-
dade parece dever mais ao coragdo ou ao temperamento;

a justica, ao espirito ou a razdo.

Comte-Sponville (1995) afirma ainda que o individuo
generoso é aquele que age ndo em conformidade com a lei,
com alguma indicacdo estruturada e predeterminada, mas
se refere a liberdade, bondade e magnanimidade. Acrescen-
tam Tognetta e Assis (2006) que ser generoso requer uma
disposicdo de cardter que ndo exige algo em troca, porque, a
principio, a acdo ja é disponivel e pressupoe que, ao sujeito
que age, ndo lhe causa mal algum. Mas o conceito de genero-
sidade ndo poderia ser confundido com o de solidariedade?
Alguma similaridade com a solidariedade pode ocorrer, con-
tudo, explica Comte-Sponville (1995):

[...] a solidariedade ¢, antes de mais nada, o fato de uma

coesdo, de uma interdependéncia, de uma comunidade

de interesses ou de destino. Ser solidario, nesse sentido, é

pertencer a um mesmo conjunto e partilhar, consequen-

temente - quer se queira, quer ndo, quer se saiba, quer

ndo -, uma mesma historia. (p. 98)

Portanto, na solidariedade existe o autointeresse, como
na justica, jd a generosidade vai além do interesse. La Tail-
le (2000) afirma que uma pessoa ndo se beneficia material-
mente ao ser generosa, mas pode experimentar prazer ou
felicidade com seu ato. O que hd de caracteristico na genero-
sidade é que a retribuicdo é inesperada, ndo é exigida, ndo é
garantida quando se dd. Mas serd que quando uma pessoa é
generosa ndo se espera nada em troca? Nao se espera retri-
buicdo por um ato de generosidade? La Taille (2000) afirma
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que ndo hd interesse préprio em ser generoso e, se houver,
ndo haverd generosidade.

Além do ndo autointeresse envolvido, a generosidade
também ndo pode ser confundida com o amor, pois, para
Comte-Sponville (1995), a generosidade nasce exatamen-
te pela falta de amor, e quando hd amor, é ficil dar algo a
quem se ama; contudo, a generosidade nos incita a dar algo
justamente a quem ndo amamos por necessitarem, pois o
amor ndao estd em nosso poder, mas a generosidade, sim; ela
depende da nossa vontade. “Portanto, ndo se trata de amar,
mas de agir como se amdssemos” (COMTE-SPONVILLE, 1995, p.
108). Assim, o amor ndo se comanda, a generosidade, sim;
ela depende do que nds queremos, ela é definida pelo nosso
desejo, desejo de amor, desejo de alegria, desejo de partilha,
que nos eleva em direcdo aos outros, enfim, é a virtude do
dom. La Taille (2001), por sua vez, afirma que a generosida-
de, muitas vezes, carece de esforco, sacrificio e reflexdo, por
isso essa virtude aponta para a exceléncia.

Em estudos sobre a generosidade, tem-se pesquisado
principalmente sobre a génese dessa virtude no universo
moral das criangas e adolescentes (LIMA, 2000; DIAS, 2002;
VALE, 2006; PINHEIRO, 2009; TOGNETTA, 2009b), da mesma ma-
neira, hd pesquisas (LUKJANENKO, 1995; COSTA, 2007; SOEJIMA,
2008; entre outros) que demonstraram a importancia da parti-
cipacdo dos educadores no desenvolvimento dos juizos mo-
rais e na construcdo da autonomia e do respeito mutuo entre
os alunos.

Dessa forma, a ética do cuidado proposta por Gilligan
(1982) abriu um novo horizonte para o estudo da moralidade,
possibilitando a introdugao do altruismo como elemento sig-
nificativo ao julgamento moral. Para La Taille (2006b), a com-
preensdo do outro, levando em consideracdo suas necessida-
des e sentimentos, é denominada sensibilidade moral. Para
o autor, “ela pressupode a capacidade de ler nas entrelinhas,
de interpretar sinais, de perceber a sensibilidade alheia, seus
motivos de alegria e de sofrimento” (LA TAILLE, 2006b, p. 90).
Assim, a sensibilidade moral fica mais localizada no contex-
to, nos detalhes, na singularidade das pessoas, o que nos faz
pensar que a sensibilidade é necessdria uma atitude generosa,
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pois, segundo Lima (2004), o cuidar do outro quase sempre
nos convoca a dar mais do que lhe é de direito, portanto, a
sermos generosos. Montenegro (2001) encontrou na virtude
generosidade o significado mais profundo da concepc¢do de
cuidado. Para ela, associar a generosidade a atividade do cui-
dado tornou possivel vislumbrar um processo de educagao
moral ndo polarizada entre razido e emocao, incidindo na ne-
cessidade de incluir a formacdo moral na atividade de cuidar
desenvolvida pelas educadoras infantis.

Portanto, inserindo tais reflexdes na presente pesquisa,
o0 objetivo deste trabalho € investigar os juizos a respeito da
virtude generosidade ou justica de professores da educacdo
infantil, e comparar os juizos a respeito da generosidade ou
da justica dos professores com os das criancas.

METODO
PARTICIPANTES
Os participantes da pesquisa foram alunos e professores da
educacdo infantil de quatro escolas municipais de uma cida-
de de médio porte do interior do Estado de Sao Paulo. O gru-
po de criancas selecionadas ndo poderia frequentar turmas
integrais, pois elas interagem com dois professores, um no
turno da manha e outro no turno da tarde, dificultando a es-
colha e a identificacdo da crianga com o professor, pois, ini-
cialmente, pretendia-se investigar a identificacdo dos alunos
em relacdo a virtude generosidade de seus professores. As
criancas eleitas foram aquelas que obtiveram a autorizacao
de seus responsdveis para participar da pesquisa e elas tém
idades entre quatro e seis anos, com amostra de 90 criangas,
30 criancas de cada idade, divididas igualmente por sexo (30
criangas de quatro anos, 15 meninas e 15 meninos; 30 crian-
cas de cinco anos, 15 meninas e 15 meninos; e 30 criancas
de seis anos, 15 meninas e 15 meninos). Os professores da
pesquisa sdo todos aqueles que lecionam para as quatro es-
colas selecionadas e que aceitaram participar da pesquisa,
correspondendo ao numero de 26 participantes.

A seguir, apresentam-se as caracteristicas das professoras
da pesquisa, por idade, por tempo de servico e por tipo de
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contratacdo. Uma observacgdo € necessdria quanto ao 1° ano,
série de nivel fundamental, mas que consideramos como
pertencente a educacdo infantil. No momento dos contatos
iniciais com as escolas e com a Secretaria da Educacao, o 1°
ano era ainda considerado antiga pré-escola ou nomeado por
algumas escolas como série inicial. Na mudanca do ano leti-
vo e, portanto, no inicio da coleta de dados, a denominacdo
mudou em todas as escolas, mas elas continuaram sendo le-
cionadas em escolas de educacdo infantil, que, no momento
em que optaram em permanecer com salas de 1° ano, foram
consideradas escolas mistas: infantil e fundamental. Nessa
ocasido, nomeamos NoOssOS sujeitos como pertencentes a
educacdo infantil, pois eles mesmos ainda se consideravam
pertencentes a esse nucleo (BRASIL, 2006).

A pesquisa revela que 36% das professoras tém de 20 a
29 anos de idade, 28% delas tém de 30 a 39 anos, 28% tém de
40 a 49 anos, 4% tém de 50 a 59 anos e 4% tém idade acima de
60 anos. Quanto ao tempo de servico, 26,9% delas trabalham
de 1 a 5 anos como docentes, 3,8% trabalham de 5 a 10 anos,
26,9% trabalham de 10 a 15 anos, 15,4% trabalham de 15 a 20
anos e 26,9% trabalham hd mais de 20 anos no magistério.
Em relacdo a contratacdo, 57,7% delas sdo contratadas de
forma efetiva e 42,3% sdo contratadas como tempordria no
magistério.

PROCEDIMENTOS

A entrevista clinica piagetiana foi utilizada como método
para a coleta de dados (PIAGET, 1975, 1994; DELVAL, 2002).
Como instrumento foi aplicada uma histéria-estimulo no
formato de dilema moral, para ambos os grupos, profes-
sores e criancas, sendo que para as criancas foi necessdria
a construcdo de desenhos ilustrados. A histéria-estimulo
foi construida com seu respectivo desenho ilustrado, um,
com personagens femininos, para as meninas e outro,
com personagens masculinos, para os meninos. O dese-
nho ilustrado tem a finalidade de contrabalancar o efeito
da memorizacdo da histéria-estimulo, recurso utilizado
principalmente com criancas pequenas (MARTINS, 1986;
DELVAL, 2002).
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A histéria-estimulo aborda um dilema moral e o sujeito
da entrevista emite uma decisdo acerca do que deveria fa-
zer o personagem na situacdo dada e por que deveria fazer.
Na histdria-estimulo é abordada a escolha da autoridade da
sala de aula em agir com justica ou generosidade com uma
crianca pequena no ambiente escolar. Esse dilema tem como
objetivo investigar sobre o juizo da virtude generosidade de
professores e se, quando posta lado a lado com a justica, ela é
valorizada. Eis a histéria apresentada, seguida das perguntas
feitas aos participantes:

Houve um concurso na escola que elegeria o desenho mais
bonito. A crianca ganhadora receberia um prémio. O desenho
mais bonito foi o do(a) André (Andreia), mas a professora sabia
que havia um(a) outro(a) menino(a), o(a) Julio (Julia), que tinha
perdido o cachorrinho na semana passada. Julio(Jalia) estava
muito triste e a professora ficou em duavida se deveria dar o pré-
mio a André (Andreia) (justica) ou a Jalio (Jalia) (generosidade).
Ela resolveu dar o prémio a Julio (Julia).

1. Vocé acha que a professora fez certo ou errado?

2. Por qué?

3. E se fosse a sua professora (vocé), ela ia dar o prémio
para quem?

4. Por qué?

Todas as entrevistas foram individuais e gravadas em
dudio e, logo ap6s, foram transformadas do material oral ao
escrito. Assim, terminada a fase de transcricdo, foi realizada a
leitura desse material a fim de categorizar os dados para sua
posterior andlise. Para o levantamento dos dados da entrevista
clinica piagetiana, foram elaboradas as categorias para as res-
postas dos participantes. Por fim, concluida a categorizacdo
dos dados da entrevista, estes foram inicialmente digitados
em uma planilha eletrénica e exportados para um programa
de andlises estatisticas (SPSS, 2011). Por meio desse programa,
foram realizados cdlculos das frequéncias e porcentagens das
varidveis; contudo, a andlise quantitativa foi utilizada como
referéncia para auxiliar na apresentacdo e na discussdo dos
resultados, pois foi priorizada a andlise qualitativa.
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RESULTADOS E DISCUSSAO
A maioria das docentes (84,6%)! considera errada a atitude da 1 uma professora respondeu “nao

e s . . o\ = . sei” e sua resposta nado foi computada
professora da histéria e a maior parcela (53,8%) justificou SUQ  como resposta certa e nem errada,
resposta pela categoria “combinados”, mas também foram [ 252 tentou” justificar dentro

da categoria “combinados”. Se sua

representativas as categoria “merecimento” (23,1%) e “sem ;isr?:;;aggf;f"”s‘derada errada,
sentimento” (11,5%). Por outro lado, a minoria (27,8%) das

criancas considera errada a atitude da professora da histéria

e fundamentou? suas respostas em consonincia com a cate- 2 1% justificaram na categoria “nao
goria “merecimento” (16,7%). el Pordue s ouTporaue nao” e

Dentre as professoras que consideram errada a atitude
da professora da histéria, 53,8% justificaram que as acdes das
professoras somente devem se basear no que foi “combina-
do”, o que foi explicado por elas como “combinado é com-
binado”, ou seja, o que elas decidem, dizem ou combinam
com a classe ndo se altera, pensam elas, e se “voltam atras”,
acham que sua autoridade ficard abalada, principalmente
com criancas pequenas.

Tognetta e Vinha (2007) observaram que alguns educa-
dores interpretam os “combinados” de forma reducionista e
equivocada e evidenciaram que o processo de elaboracdo de
normas €, muitas vezes, desprovido de fundamentacdo. Para
as autoras, existem as regras negocidveis, em que sdo realiza-
dos os contratos (“combinados”) e as regras ndo negociaveis,
regidas quando estritamente necessdrio e que diz respeito
aos principios de justica, saude e seguranca, por exemplo.
Parece que o “combinado” que as professoras fazem com
as criancas é, na verdade, estabelecer uma regra imutdvel
e superior. Piaget (1994) explicou que a regra para a crianca
heterénoma provém da autoridade, ela é superior, inaltera-
vel e justa, e, pouco a pouco, torna-se alterdvel por consen-
so do grupo e ndo mais imposta pela autoridade. Observa-se
que as professoras desta pesquisa mantém e persistem no
“combinado” imposto e inalterdvel, limitam-se em impor e
defender a imutabilidade da regra, respostas de sujeitos he-
terdbnomos, de acordo com Piaget (1994).

Pertencente a categoria “merecimento” tem-se 23,1%
das justificativas das professoras, e estas priorizam, além
do combinado, a questio do merecimento, ou seja, ndo fi-
cam restritas somente a regra, mas a ampliam valorizando
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qualitativamente o desempenho de quem ganhou o concur-
so e, assim, agem com justica. Para elas, é importante cum-
prir o dever (o combinado), mas também é importante res-
peitar o direito da criancga. Para La Taille (2006b), valorizar e
respeitar os direitos da crianca é importantissimo para a fase
do despertar do senso moral da crianca pequena, pois permi-
tird, mais tarde, consolidar o senso de justica. Todavia, sem
deixar de considerar essa virtude, concebida como a mais
racional de todas, o autor diz que as criangas pequenas com-
preendem melhor a generosidade do que as regras atinentes
a justica (LA TAILLE, 2006b, p. 120). Por isso, foi assinalada a im-
portancia da virtude generosidade ao professor de educacao
infantil, pois, inclusive, ela é cronologicamente, do ponto de
vista moral, antecessora a justica para as criancas pequenas,
segundo La Taille (2006a).

Tivemos também, entre o grupo de professores que con-
sideram errada a atitude da professora da histéria, respos-
tas na categoria “sem sentimento”, envolvendo trés tipos de
argumentacdo que poderiam pertencer a categoria “combi-
nados”, mas ela foi categorizada separadamente, pois, além
dessas justificativas priorizarem as regras e o combinado do
concurso, elas se diferenciam em desconsiderar os sentimen-
tos da crianca que chora. Essas respostas sdo de professo-
ras do Jardim I, que lecionam para criancas de quatro anos
de idade e foram do género: “ndo agir pela emocgao”, “sem
problemas pessoais” e “nada a ver que sumiu”, totalizando
11,5%. “Nao agir pela emoc¢do” é um exemplo de resposta
que a professora justifica ao julgar como errado a acdo da
professora da histéria. Para essa professora, as emoc¢oes nao
devem influenciar as decisdes das professoras e agir racio-
nalmente é a melhor forma e a mais justa para resolver os
dilemas dentro da sala de aula. “Sem problemas pessoais”
também é uma resposta dada para justificar que se as regras
foram estipuladas, devem ser cumpridas. Essa professora se
embasa em agir com coeréncia em sala de aula. “Nada a ver
que sumiu” é outra resposta que justifica o julgamento da
acdo da professora. Essa resposta prioriza o que foi combi-
nado sobre o concurso, justificando que as outras criancas
ndo podem ficar prejudicadas com o cachorro que sumiu da
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outra menina. Para esta professora, o grupo e a menina que
fez o desenho mais bonito ndo se relacionam com o sumico
do cachorro e a tristeza da outra menina.

Nota-se que, diante dessas respostas, o afeto e o particu-
lar devem ficar fora da escola e, caso aparecam, devem ser
ignorados. Visto por esse dngulo, essas professoras perdem a
oportunidade da discussdo e da reflexdo em grupo. Um acon-
tecimento que parece banal pode ser uma oportunidade de
todos se colocarem no lugar da colega de classe; da menina
que fez o desenho mais bonito ndo dar tanta importancia
a um prémio e sim a dor de uma colega; da professora e
das criancas aprenderem a escutar as histérias de perdas e
superacao de todos da sala de aula; de todos da sala de aula
pensarem e se envolverem para achar o cachorro da menina
triste; enfim, muitos poderiam ser os aprendizados de um
simples fato que essas professoras ndo deram valor. Segundo
Tognetta (2003), a escola centrou-se nos conteidos do mun-
do e sobre os objetos da cultura, mas se esqueceu da dimen-
sdo afetiva. Explica a autora:

Talvez, também, esse “esquecimento” aconteca devido a

falta de consciéncia de causas que provocam os conflitos

nas relacdes interpessoais, o desconhecimento dos meca-
nismos de construcdo psicoldégica dos sujeitos, intrapesso-
ais e, ainda, o gue temos como pior, o desconhecimento de

formas adequadas de atuag¢ao. (ToeneTTa, 2003, p. 107)

O autor salienta que “falar de sentimentos favorece sua
manifestacdo, bem como a reflexdo sobre os estados de dnimo
e as relagoes intrapessoais que podem provocd-los, ameniza-los
ou acentud-los” (TOGNETTA, 2003, p. 107). Segundo Tognetta e
Vinha (2007), os professores dedicam grande parte da aula a
problemas relacionados as relagoes interpessoais; portanto,
ignord-los ndo seria a melhor solugao.

Em relacdo as justificativas das criancas que consideram
a atitude da professora errada, na categoria “merecimento”
foram constatadas 16,7% das justificativas das criancas expli-
cando que o prémio deve ir para quem fez o desenho mais
bonito, ou seja, quem mereceu e ganhou o concurso, sendo
direito seu. Verifica-se que as criancas do 1° ano, com idade
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de seis anos, correspondem ao maior numero de respostas,
com 26,7% delas. Algumas respostas das criancas dessa cate-
goria: “Porque ele fez o desenho mais bonito”; “Porque ela
(a professora) gostou do seu desenho”; “Porque esse (André)
aqui que fez o certo... Ele fez o desenho mais bonito”. E im-
portante mencionar o sentimento de indignagdo em crian-
cas pequenas citado por La Taille (2006b), quando estas sen-
tem que um direito seu foi violado. Parece que estas criangas
jd comecaram a sentir que a crianca da histéria tem o direito
de receber o prémio porque fez o desenho mais bonito, por
isso ela merece ganhar o concurso.

A categoria “resposta difusa” engloba as respostas do
tipo “ndo sei” ou “porque sim”, “porque nao” e a categoria
“outras respostas” abrange as respostas que nao tem corres-
pondéncia com a histéria contada, como “porque ele tinha
medo de bicho papdo”. Essas categorias foram descartadas,
pois elas ndo representam e nem revelam a organizacdo do
pensamento da crianga, como nas categorias que caracteri-
zam as crencas desencadeadas, o que é explicado por Delval
(2002), que sdo as respostas em que as criangas revelam sua
organizacdo de pensamento.

Em relacdo a outros julgamentos, somente uma profes-
sora do jardim II ndo quis se posicionar e respondeu que a
professora da histéria ndo estava nem certa e nem errada. Das
professoras que consideram a agdo da professora certa, tem-se
11,5%, duas delas, justificando por meio da categoria “senti-
mento”, decidem dar o prémio para a Julia pensando nos sen-
timentos da crianca que chora, sem discutir com as criancas
sobre sua decisdo. E somente uma professora menciona que
pensar nos sentimentos da crianca que sofre e conversar com
a que ganhou o concurso para doar seu prémio poderia ser
uma boa decisdo, ou seja, ela acha importante incentivar e
valorizar a crianca a se colocar no lugar do colega que sofre,
fazendo-a perceber que o prémio é interessante, que ela me-
receu e que a professora agiu com justica, mas também con-
sidera importante agir com generosidade, pensando em seus
pares, e fazer bem a eles pode ser melhor ainda. Parece que
essa professora tenta trabalhar a simpatia entre as criangas,
pois, segundo La Taille (2006b), a simpatia é a “capacidade
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de sentir o que outrem sente [..] e que julgamos digno de
despertd-la” (LA TAILLE, 2006b, p. 114-116). Entende-se que essa
professora faz a crianca que ganhou o prémio superar, via
autoridade, regras além das exigéncias e sancoes, levando-a
a entender que as regras ndo sdo somente proibitivas (como
nio bater e ndo xingar), mas também dizem respeito ao
bem-estar alheio.

Em relacdo as criangas, verifica-se que 72,2% delas jul-
gam certa a acdo da professora da histéria. Diante desse re-
sultado, perguntamos: pode-se concluir que a maioria das
criancas dd mais valor a virtude generosidade do professor
em vez da justica, jd que optam pela professora que agiu
por generosidade? Acreditamos que sim. Por outro lado, por
terem idade entre quatro e seis anos, portanto, bem peque-
nas, ndo seria muito dificil a elas falarem que a professora
fez algo errado? Isso ndo poderia significar agir em oposicdo
a obediéncia a autoridade? Nao seria por conta disso que a
maioria das criancas responde que a professora fez certo,
independentemente de se ela agiu por generosidade ou por
justica? Cremos que sim, também, pois, segundo Piaget
(1994), as criancas veem as professoras como superiores e,
portanto, suas regras sdo consideradas sagradas, eternas e
imutdveis, e julgar que a professora fez algo errado seria con-
siderado uma transgressao as regras da autoridade. Mas, an-
tes de mostrar a hip6tese quanto a essas questoes, é necessd-
rio verificar as justificativas das criancas. Foi constatado que,
na categoria “perda”, 14,4% das justificativas das criancas se
referem a perda do cachorrinho, levando em conta somen-
te a consequéncia do ocorrido, e ndo o que a crianca sente.
Sdo exemplos de respostas: “Porque ela perdeu o cachorro”;
“Porque ela perdeu o cachorrinho e ele era muito bonitinho”.
Piaget (1994) diferencia o julgamento por responsabilidade
objetiva, que considera mais importante as consequéncias
da conduta, do julgamento por responsabilidade subjetiva,
que considera mais as intengoes da acdo. Assim, para este
autor, a crianca pequena ignora as intencoes de uma acao
e julga mais pelos resultados e pelas consequéncias mate-
riais, o que é confirmado pelos dados desta pesquisa. Em ou-
tra categoria, 40% das respostas das criancas enfatizaram o
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“sentimento” justificando que a professora agiu pelo senti-
mento que ela possui pela crianca que estava chorando por
estar triste. Alguns exemplos de respostas das criancas: “Por-
que ele tava triste”; “Pra ele ndo ficar triste”; “Porque ele
tava muito triste”; “Porque ela tava chorando por causa do
cachorrinho dela”. Para La Taille (2006b), sensibilizar-se pela
dor alheia, portanto, sentir compaixdo por outrem, é um dos
ingredientes que motiva acdes generosas, sentimento expe-
rimentado por criancas bem pequenas.

O que esses dados mostram é que parece que a maioria
das criancas sente compaixdo pela crianca da historia, pois
mencionam que o sofrimento da crianca que perdeu seu ca-
chorrinho é motivo para que a professora dé o prémio a ela.
Vale e Alencar (2008), em sua pesquisa sobre generosidade
e interesse préprio, obtiveram 90% dos participantes de 7
anos, 60% de 10 anos e 90% de 13 anos decidindo pela virtude
generosidade em relacdo ao interesse préprio. Para as auto-
ras, o alto indice pela generosidade por criancas de 7 anos
decorre do que elas imaginam que a autoridade gostaria que
fizessem, ou seja, agem pela obediéncia a autoridade. Serd
que os nossos resultados dizem algo semelhante? A maio-
ria das criangas optou pela generosidade por obediéncia a
autoridade? Piaget (1994, p. 154) afirmou: “Certamente, as re-
lacdes da crianca com os pais ndo sdo apenas relacoes de coa-
¢do. Ha uma afeicdo espontanea que impele a crianca, desde
o principio, a atos de generosidade e mesmo de sacrificio”. E
continuou, “parece haver alguma coisa que conduz a crianca
a considerar a generosidade reciproca como superior a qual-
quer sancdo” (PIAGET, 1994, p. 172). Temos também La Taille
(2006a), que considera que “a generosidade ndo somente é
virtude presente no inicio da génese da moralidade, como
é mais bem assimilada e, portanto, integrada a consciéncia
moral, do que a justica nesta mesma fase do desenvolvimen-
to” (LA TAILLE, 2006a, p. 16).

Diante desses argumentos, acredita-se que a maioria das
criancas elegeu a generosidade do professor pelos dois moti-
vos explanados: pode ser que elas ajam ainda por obediéncia
a autoridade, mas também, pode haver algo a mais que a
coacdo na relacdo das criancas com o professor, pois a crian-
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¢a pequena, em razdo do realismo moral, ainda confunde o
seu eu com o eu dos mais velhos, mas ja comeca a perceber
outras necessidades (PIAGET, 1932/1994). Possivelmente, se
poderia dizer que o sentimento de compaixao coexiste com
a submissdo a autoridade nos julgamentos da maioria das
criancas desta pesquisa.

Por outro lado, e de modo geral, a maioria das professo-
ras considera que a melhor maneira de agir com as criangas
é seguir e “cumprir o combinado”. Esse tipo de discurso pode
significar que os adultos querem mostrar para as criancas
que seguir as regras impostas por eles significa estabelecer
uma relacdo de confianca com as criancas, pois, segundo La
Taille (2006b, p. 113), “a confianca em outrem é sentimento
importante no inicio do desenvolvimento moral”. Algumas
professoras também se preocuparam com o sentimento de
confianca; S25, por exemplo, disse: “Ndo, de modo algum,
a professora fez errado, porque ela tem que ser coerente
com o que ela td falando”. Ainda segundo La Taille (2006b), a
crianca pequena estd bem atenta as qualidades das pessoas,
e confiar nas figuras de autoridade que pretendem ser sua
referéncia moral implica pensar que a relacido de confianca
da crianca com a autoridade é condicdo necessdria, primeiro
para confiar em alguém e, posteriormente, para merecer a
confianca de outrem.

Dessa forma, parece-nos que as professoras estdo mais
preocupadas em cumprir regras para agir com justica; mas esse
limitado cumprimento a regra do concurso somente favorece-
1d, aos olhos das criangas, a relacdao de heteronomia existente
e dificilmente as mesmas conseguirdo agir com autonomia se
essa relacdo de submissdo a autoridade persistir. Por outro lado,
a maioria das criangas justifica que agir pelo sentimento a al-
guém € certo; assim, elas apresentam os indicios da compaixao
que sdo um dos ingredientes para se agir generosamente.

Nesta secdo passamos a descrever os julgamentos e as
justificativas das professoras e das criangas quando pergun-
tamos as primeiras se fossem elas mesmas a agir e as crian-
cas se fossem suas professoras (Perguntou-se: “E se fosse
vocé?” — para as professoras; e “E se fosse a sua professora?
Ela ia dar o prémio para quem? Por qué?” — para as criancas).
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Essas questdes levantam representacdes de si, no caso das
professoras, e das professoras, no caso das criancas. Foram
usadas “representacoes” no plural, porque, segundo La Taille
(2006b), sdo muitas as imagens e interpretacoes que temos
de nés, e dos outros também, e podem ser até contraditorias.

Em relagdo as professoras, observa-se que 61,5% opta-
ram pela protagonista que premia quem fez o desenho mais
bonito, pretendendo, assim, agir com justica; 26,9% acham
que a melhor atitude é compartilhar o prémio, ou seja, divi-
dir ou conversar para as duas criancas dividirem o prémio; e
somente 7,7% delas acharam que deveriam agir conforme a
protagonista da histéria, dando o prémio para a menina que
estava chorando e agir com generosidade.

Quanto a maioria das professoras que optou pela jus-
tica, 53,8% justificaram que o prémio deveria ir para quem
ganhou o concurso por merecimento. Das que justificaram
pela generosidade e por compartilhar, verificou-se que 23,1%
das professoras dariam o prémio para a menina que perdeu
o cachorro por sentimento a crianca que estd triste, ou seja,
acham importante perceber as necessidades da crianca e se
sensibilizam com essa situagao.

Segundo as imagens que as criancas tém do professor,
77,8% acham que o professor dard o prémio para quem fez o
desenho mais bonito e agird com justica e 22,2% acham que
o professor dard o prémio para a menina que estd chorando,
por sentimento a ela, e agird com generosidade. Das justi-
ficativas das criancas que acreditam que a professora agird
com justica, 51,1% acham que a professora dard o prémio
para quem ganhou o concurso por merecimento, com a res-
posta: “Porque ela fez o desenho mais bonito”. E das crian-
cas que acreditam que a professora agird com generosidade,
somente 14,4% acham que por sentimento a crianca, por ela
estar triste é que a professora se sensibilizard a dar o prémio
a crianca, com a resposta: “Porque ela estava triste e cho-
rando”; “Porque ele perdeu o cachorrinho e estava choran-
do”. Observa-se que entre as criancas ndo aparece a categoria
“compartilhar”, como nas respostas das professoras, talvez
pela dificuldade em coordenar perspectivas, aquisicdo alcan-
cada ap6s a descentracdo da crianca (PIAGET, 2011).
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Em relacdo a primeira questdo do dilema, a maioria
das professoras (84,6%) se baseia na justica e, nesta ques-
tdo, 61,5% julgam que agiria segundo a justica. Verifica-se
que hd mais professoras que julgam os atos do protagonis-
ta (primeira questdo) que professoras que julgam seus pro-
prios atos baseados na justica. Provavelmente, essas pro-
fessoras acham que agir segundo a justica é a forma ideal
de conduzir as situacdes em sala de aula e, dessa forma,
também julgam que seus atos devem se basear pela justica,
mas em menor proporc¢do. Para Tognetta (2009b), quando
se remete a uma imagem ideal ao outro, projeta-se no outro
a perfeicdo e, quando essa idealizacdo acontece, procura-se
agir semelhantemente para também ser admirado, disse a
autora “pode-se aspirar a uma imagem ideal enquanto um
valor no qual se projetam os esforcos para atingi-lo e té-lo
na propria escala de valores. Em outro sentido, é uma ima-
gem ideal exatamente porque preserva aqueles valores que
se tem e que se conserva” (TOGNETTA, 2009b, p. 181).

E em relacdo a primeira questdo do dilema a maioria das
criancas julgou que a professora estava certa em agir por sen-
timento a crianca que estava triste, entretanto, quando se pen-
sa segundo as imagens que tem de seus professores (E se fosse
a sua professora?), a maioria das criancas julga que estes dardo
o prémio para quem fez o desenho mais bonito e agirdo com
justica, pelo principio do merecimento. Pode ser que esses da-
dos mostrem uma tipica resposta da relacdo entre as criancas
pequenas e os adultos: as criancas, tendo idades entre quatro
e seis anos, manifestam a relacdo heterénoma estabelecida
entre eles, pois, quando perguntamos diretamente como seu
professor agird, sabem perfeitamente o que os adultos exigem
como acdo moral. Diz Piaget (1994, p. 154):

A obrigacdo de dizer a verdade, de ndo roubar, etc. tan-
tos deveres que a crianca sente profundamente, sem que
emanem de sua propria consciéncia: sdo ordens devidas
ao adulto e aceitas pela crianca. Por consequéncia, esta
moral do dever, sob sua forma original, é essencialmente
heterbnoma. O bem é obedecer a vontade do adulto.
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Assim, de forma geral, a maioria das professoras acha
que agird conforme a justica e o mesmo acontece com a
maioria das criancas segundo a imagem que tém de seus pro-
fessores. Houve concordancia entre as respostas das criancas
e as das professoras em relacdo a dar o prémio para quem
ganhou o concurso por merecimento.

Dessa forma, os dados, segundo as professoras, estdo
de acordo com a primeira questdo do dilema, mas os dados
das criancas ndo. Na primeira parte da histdria, as criancas
julgaram que a professora que agiu por generosidade era a
certa; mas, na segunda parte, quando questionamos como se
a protagonista da histéria fosse a professora delas, elas julga-
ram que esta daria o prémio para quem fez o desenho mais
bonito porque assim o mereceu — agindo, portanto, sé pela
justica. Como analisar essas diferencas? Acreditamos que a
forma das perguntas pode ter levado a essas diferencas de
respostas. Na primeira pergunta, questionamos: Vocé acha
certo ou errado? As opcdes foram dadas e as criangas julga-
ram a partir delas. Sabe-se que julgar uma professora é bem
dificil para as criangas em razdo da obediéncia a autoridade,
e havia a coexisténcia do sentimento de compaixao da crian-
¢a por outra que estd triste. Na segunda questdo (E se fosse
a sua professora, ela daria o prémio para quem?), tanto a
justica existe como necessidade para a crianca (PIAGET, 1994),
como a crianca sabe que seus professores usam a justica, e
nela o mérito, em seus julgamentos, e, assim, julgam como
acreditam que seus professores gostariam que fizessem.

Portanto, pode-se inferir que as imagens que a crianca
tem do professor lhes possibilita dizer algumas das ordens e
das regras que este lhes da e a forma como lhe impée o va-
lor de justica. E, segundo as imagens que as professoras tém
delas mesmas, também se pode verificar como o agir com
justica e ser justa com as criancas corresponde a imagem
ideal que elas almejam. Dessa forma, pode-se dizer que as
professoras veem a virtude de justica como a forma mais cor-
reta e desejada de agir na sociedade; parece que é por meio
desta virtude que elas sentem seu valor.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A generosidade, colocada lado a lado com a justica numa
histéria hipotética, ndo foi virtude valorizada pelas profes-
soras tanto quanto o foi pelas criancas. Embora na histéria
utilizada, como num dilema, os participantes tivessem que
julgar pela escolha de uma entre as duas virtudes apenas,
intrigou-nos o fato de os professores considerarem pouco es-
paco para a generosidade, ou o cuidado com os sentimentos
dos envolvidos, e enfatizarem, sobremaneira, o cumprimen-
to da regra ou do “combinado”.

Acreditamos que, por a generosidade ter sido relaciona-
da ao cuidar na educacdo infantil, essa virtude pode ajudar
o professor de educacdo infantil a perceber as necessidades
menos aparentes da crianca que, muitas vezes, ndo consegue
expor seus desejos e dificuldades com clareza. Como autori-
dade em sala de aula, pensamos que, por meio do ato do cui-
dado permeado pela virtude generosidade, o professor aju-
dard a crianga a desenvolver sentimentos morais, sociais e
intelectuais no respeito aos outros, bem como por si mesma.
Diante disso, para cuidar é preciso um comprometimento
do professor com a crianca em todos os seus aspectos. Ele
necessita compreender o que ela sente e pensa, 0 que traz
consigo, a sua histdria e os seus desejos.

Dessa forma, trabalhar a generosidade na escola, virtude
fruto do sentimento de simpatia, possibilitard a crianca, pri-
meiramente, sensibilizar-se perante seus pares e, em segui-
da, abrir-se para construcdo de outras virtudes, como a soli-
dariedade, a cooperacdo e mesmo as formas mais elaboradas
da justica. Portanto, é funcdo dos adultos cuidar das criancas
e ensind-las que o cuidado as engrandece como cidaddos ca-
pazes de se comover com a dor e as necessidades alheias;
que o cuidado provoca o envolvimento afetivo com outrem
e, assim, permite ao homem ser capaz de condutas genero-
sas e soliddrias. Ao contrdrio, agir com violéncia, competir
incessantemente para ser “vencedor” ou cometer bullying e
humilhar um colega, arruinard essa construcao.

Enfim, o cuidado, tdo préximo a generosidade, inspirard
e ensinard que, para ser moral e ético, o outro faz parte desse
crescimento; e agir com generosidade e sentir simpatia pelo
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outro possibilitard a construcdo do nosso projeto de feli-
cidade - com outrem, para outrem, em instituicoes justas
(RICOEUR, 1990).
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TEMA EM DESTAQUE

RESOLUCAQO DE CONFLITOS
E AGRESSIVIDADE:
ESCALA SOBRE A
PERCEPCAQO DE
EDUCADORES

FABRICIO COSTA DE OLIVEIRA
ALESSANDRA DE MORAIS
SEBASTIAO MARCOS RIBEIRO DE CARVALHO

RESUMO

Este estudo tem como objetivo estimar as propriedades da Escala
de percepcdo de professores dos comportamentos agressivos de
criancas na escola. A pesquisa foi realizada em uma instituicdo
socioeducativa em duas fases. Na primeira, participaram diferentes
educadoras que preencheram a escala quanto a cada crianga e
adolescente que frequentava a instituicdo (N=100). Na segunda, as
criangas e os adolescentes com as maiores ou as menores pontuacoes
na escala supracitada (n=60) responderam d Children’s Action
Tendency Scale, que investiga estratégias de resolugdo de conflitos.
Os resultados demonstraram a adequada confiabilidade da escala
depercepgdo. No entanto, indicaram que a avaliagdo das educadoras
ndo correspondeu d forma como as criangas e adolescentes julgaram
os conflitos hipotéticos, uma vez que os meninos foram avaliados
como mais agressivos que as meninas na escala de percepgdo.

PALAVRAS-CHAVE CONFLITOS INTERPESSOAIS .
COMPORTAMENTO AGRESSIVO « ESCALA DE PERCEPGAOQ -
AMBIENTE EDUCATIVO.
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RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo estimar las propiedades de la
Escala de percepcdo de professores dos comportamentos
agressivos de criancas na escola. La investigacion se realizo
en una institucion socioeducativa en dos fases. En la primera,
participaron diferentes educadores que completaron la escala
en lo que se refiere a cada nifio y adolescente que concurria a la
institucion (N=100). En la segunda, los nifios y los adolescentes con
las mayores o menores puntuaciones en la escala citada (n=60)
respondieron a Children’s Action Tendency Scale, que investiga
estrategias de resolucion de conflicto. Los resultados demostraron
la adecuada confiabilidad de la escala de percepcion. Sin embargo,
sefialaron que la evaluacion de las educadoras no correspondio
a la forma como los nifios y adolescentes juzgaron los conflictos
hipotéticos, una vez que los nifios fueron evaluados como mds
agresivos que las nifias en la escala de percepcion.

PALABRAS CLAVE CONFLICTOS [INTERPERSONALES -
COMPORTAMIENTO AGRESIVO « ESCALA DE PERCEPCION -
AMBIENTE EDUCATIVO.

ABSTRACT

This study aime to estimate the properties of the Escala de percepgao
de professores dos comportamentos agressivos de criangas na
escola. The research was conducted in a socio-educational institution
in two phases. In the first one different educators completed the scale
concerning the children and teenagers who attended the institution
(N=100). In the second, the children and teenagers with the highest
or the lowest scores on the scale above (n = 60) responded to the
Children’s Action Tendency Scale, which investigates strategies of
conflict resolution. The results demonstrated adequate reliability of
the scale of perception. However, they indicated that the educators’
evaluation did not correspond to how children and teenagers
judged the hypothetical conflicts since the boys were rated as more
aggressive than girls on the perception scale.

KEYWORDS INTERPERSONAL CONFLICT e+« AGGRESSIVE
BEHAVIOR <+ PERCEPTION SCALE <+ EDUCATIONAL
ENVIRONMENT.
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INTRODUGCAO

Os conflitos interpessoais podem ocorrer cotidianamente em
diversos ambientes e faixas etdrias, sendo possivel afirmar
que sempre existirdo conflitos nas situacées de interacdo so-
cial. No entanto, de acordo com Vinha (2003), pode ser um
equivoco concebé-los como predominantemente prejudiciais
ao desenvolvimento humano ou considerar que devem ser eli-
minados das relacdes. Essa visdo negativa dos conflitos estaria
vinculada as suas consequéncias ou resultados, que, muitas
vezes, podem acarretar problemas como brigas e agressoes.
Para Leme (2004), tal concepc¢do se baseia no pensamento de
que os conflitos estdo relacionados apenas ao choque entre
individuos, como uma condi¢do ndo bem-vinda.

De acordo com Vicentin (2009), os conflitos tém lugar
nas relacdes entre os individuos devido a oposicdo de ideias,
gerando um desequilibrio tanto interindividual quanto in-
traindividual, e sua resolucdo exige um trabalho cognitivo,
visto que é preciso que o individuo seja capaz de se colocar no
lugar do outro e de coordenar as diferentes perspectivas. Con-
forme Tognetta e Vinha (2011), tais eventos estdo presentes

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 76-104, set./dez. 2013



nas interacoes e indicam algum tipo de desequilibrio, sen-
do passiveis de resolucdes pacificas ou violentas, conforme
aspectos cognitivos e afetivos inerentes aos envolvidos. Nao
obstante, as autoras destacam que os conflitos interpessoais
podem ser potencializadores do desenvolvimento humano,
dependendo de como sdo compreendidos e resolvidos.

Leme (2011) explica que o conflito interpessoal pode ser
determinado por meio de duas estratégias: o enfrentamento da
situacdo de conflito e a fuga. As situacoes de enfrentamento po-
dem ser subdivididas em outras duas estratégias: as coercitivas,
que utilizam ameacas e forca fisica, e as situagdes que envolvem
o didlogo e as negociacoes. Nas situacoes de fuga, a autora des-
taca que ocorre a interrupcao do conflito por falta de oposicao.

Os trabalhos de Deluty (1979, 1981, 1985) apresentam os
estilos de resolucdo de conflitos agressivo, submisso e asser-
tivo. E Vicentin (2009) indica também a existéncia dos estilos
mistos: assertivo-submisso, submisso-agressivo e assertivo-
-agressivo. Esses estilos sdo descritos como segue:

- agressivo: hd o uso da coercdo, violéncia, desrespeito
ao direito, sentimento, ideias e opinides alheias, expressan-
do acdes comportamentais de agressdo fisica efou verbal,
ameaca, provocacao, humilhacdo, entre outras;

- submisso: leva em consideracdo as opinides alheias,
deixando de lado suas préprias opinioes; concorda com tudo
sem questionar, ndo enfrentando diretamente a situagao
conflitante com o outro, usando a fuga ou a esquiva;

- assertivo: hd o enfrentamento ndo violento de resolu-
¢do de conflito, ou seja, de forma pacifica, sem apelar para
acoes coercitivas, tendo em vista os direitos, sentimentos,
ideias e opinides dos outros, bem como os préprios, e reali-
zando a¢oes como ouvir, entender, compartilhar, argumentar,
compreender, negociar e escolher;

- assertivo-submisso, submisso-agressivo e assertivo-
-agressivo: consistem em formas de enfrentamento combi-
nadas, uma vez que possuem componentes de mais de uma
tendéncia de resolucdo de conflitos.

O estilo agressivo de resolucdo de conflitos pode, segun-
do Vicentin (2011), acarretar uma série de consequéncias
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danosas, tanto para o agressor quanto para os outros indi-
viduos do ambiente. Em relacdo ao contato com o0s outros
individuos do grupo, ocorre o afastamento e, consequente-
mente, 0 isolamento da pessoa que expressa tais comporta-
mentos. Além disso, com base em diversos estudos, a autora
ressalta que um dos motivos pelos quais se encontra um alto
indice de violéncia na sociedade € a prevaléncia de manei-
ras ndo pacificas, e, por vezes, violentas, de se resolver as
situacdes de conflito. Para a autora, esse estilo de resolucdo
estaria relacionado, em um primeiro momento, na crianca
de 7 e 8 anos de idade, com as caracteristicas do egocentris-
mo (PIAGET, 1994 [1932]), justificando-se tal comportamento
na incapacidade cognitiva de coordenar outras perspectivas
com a sua propria, o que a levaria a cometer agoes sem as
perceber. No adolescente e no adulto, mesmo que tenham
essa capacidade de se colocar no lugar do outro, pode haver a
dificuldade para empregar tais recursos. Nos individuos que
ndo enfrentam as situacdes de conflitos, o que é uma carac-
teristica da submissdo, as consequéncias sdo menos visiveis,
porém, bastante danosas. Para Vicentin (2011), as caracteris-
ticas da submissdo como estilo de resolucdo de conflitos su-
gerem que o individuo ainda é governado pelos outros, nao
sendo capaz de tomar suas proprias decisoes. E, por ultimo,
o estilo assertivo, em que o individuo leva em consideracdo
as ideias do outro, porém, sem deixar de considerar a sua,
estaria, na perspectiva de Vicentin (2011), relacionado a au-
tonomia moral (PIAGET, 1994 [1932]). Essa tendéncia de resolu-
¢do de conflito se baseia no didlogo e no respeito mutuo, jd
que, a fim de que haja uma resolucdo satisfatoria, é preciso
descentrar o préprio ponto de vista e, assim, possibilitar a
compreensdo de que existe o outro na relacdo, ou seja, pon-
tos de vista diferentes, que as vezes sdo opostos, sendo neces-
sdrias operacoes de reciprocidade e sintese entre contrarios.

Segundo Deluty (1981), as criancas ndo diferem na capa-
cidade de gerar solucoes alternativas na resolucdo de confli-
tos interpessoais, mas sim, e de forma significativa, no tipo
de alternativas que apresentam. Embora aquelas criangas
que apresentam predominantemente respostas submissas
ou agressivas também sejam hdbeis para gerar alternativas
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assertivas, hd um diferenca importante no total de respostas
em relacdo aquelas que apresentam mais respostas assertivas.
Nessa mesma direcdo, Vicentin (2009) esclarece que ndo se
devem usar classificacoes das pessoas, rotulando-as de agressi-
vas, submissas ou assertivas. O que se estd em pauta é “qual a
forma mais frequente de uma pessoa se comportar em situa-
coes de conflito interpessoal” (VICENTIN, 2009, p. 40). Quer di-
zer, qual o estilo predominantemente utilizado nas diferentes
circunstancias.

Segundo Leme (2004), a agressividade é a tendéncia de
resolucdo de conflitos interpessoais mais estudada na lite-
ratura, provavelmente por implicar maior risco para os en-
volvidos nos possiveis confrontos. E, ainda, a que apresenta
maior dificuldade como objeto de investigacdo, porque o
comportamento dela resultante, a agressdo, é uma condu-
ta que, além de episédica, ndo é facilmente definivel; ela
assume diferentes formas de manifestacdo, cuja evolucdo
é diversificada e estd sujeita a influéncia de varidveis tanto
bioldgicas, como psicoldgicas e sociais. Assim, a agressivi-
dade humana, por estar em evidéncia, passa a ser bastante
discutida em diversas dreas do conhecimento humano. A de-
finicdo do termo varia de acordo com a corrente teérica do
pesquisador, o que torna dificil a unanimidade (VINHA, 2000).

Lisboa (2005), apoiada na abordagem ecolégica, concebe
0 comportamento agressivo cOmo um processo provenien-
te da interacdo entre a pessoa e seu ambiente fisico, social,
cultural e histérico. Para a autora, é importante entender
a agressividade de acordo com os diferentes contextos nos
quais os individuos estdo inseridos, indicando que, nessa
perspectiva, “faz sentido afirmar que uma crianca estd agres-
siva e ndo que € agressiva” (LISBOA, 2005, p. 13).

Lisboa e Koller (2001) descrevem o comportamento
agressivo como uma acdo que causa efou implica danos ou
prejuizos a outrem, podendo surgir de duas formas: a con-
frontativa e a ndo confrontativa. Nas formas confrontativas
ocorrem acoes diretas fisicas, como chutar, bater, morder,
destruir objetos pessoais e de outros, machucar outrem ou
a si mesmo, ou verbais, como iniciar discussoes, falar pala-
vroes e xingamentos, fazer deboches, ameacas, ridicularizacoes
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efou provocagdes. Jd as formas ndo confrontativas estdo re-
lacionadas a atos hostis indiretos, como atacar a reputacao,
prejudicar o andamento das atividades, perturbar ambientes
e provocar intrigas. A agressividade também pode se modifi-
car quanto a dire¢do e aos objetivos para os quais se destina,
diversificando-se conforme os tipos de relacées estabelecidos
entre o agressor e o alvo da agressdo, o que acontece, para
as autoras, devido a percepcio da autoridade e da posicao
de hierarquia que o outro ocupa. No caso da agressividade
infantil, quando é voltada aos pares — colegas e grupos de
iguais — geralmente se expressa em sua forma confrontativa.
Quando direcionada aos adultos — pais, familiares e professo-
res — aparece como ndo confrontativa.

Outro aspecto destacado por Lisboa (2005), atinente a
perspectiva ecolégica, é que o desenvolvimento humano é
visto como um processo continuo de adaptagao entre o indi-
viduo e o contexto. Dependendo da forma ou func¢do do com-
portamento agressivo e do contexto no qual se manifesta, ele
pode ser considerado adaptativo, ndo tendo assim como intui-
to causar danos, mas propiciar a acomodagdo a um novo meio
ou papel social. Esse aspecto tem causado polémicas e criado
dificuldades entre os estudiosos, o que evidencia, para a auto-
ra, a necessidade de se desenvolverem técnicas precisas para
a identificacdo dos comportamentos agressivos e o reconheci-
mento de seus matizes e funcoes, a fim de se ter uma melhor
compreensdo desse fendmeno como um processo.

Um ponto comum encontrado nos estudos sobre a agressi-
vidade é que, com sua identificacdo, hd maiores possibilidades
de se compreender o que, por que e quando acontece, e quais
suas consequéncias. De acordo com Lisboa e Koller (2001), va-
rios métodos tém sido empregados com essa finalidade, como,
por exemplo, a observacdo em ambientes naturais. Esse mé-
todo tem demonstrado objetividade e confiabilidade, no en-
tanto, demanda muito tempo, além de recursos financeiros e
humanos. Por isso, outras estratégias tém sido utilizadas, como
a consideracdo do relato de observadores ligados diretamente
ao individuo focalizado (professores, colegas e familiares), na
medida em que proporcionam informacdes sobre os comporta-
mentos agressivos de forma mais eficaz e confidvel.
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Lisboa e Koller (2001) enfatizam a proficuidade do relato de
professores que, segundo elas, podem apresentar aspectos posi-
tivos como: objetividade na diferenciacdo de comportamentos;
maior tempo de convivéncia com as criancgas avaliadas, o que
possibilita melhor conhecimento de suas caracteristicas; e ha-
bilidade para julgar aspectos qualitativos da interacdo infantil.
Como aspecto negativo, estd o fato de que esse tipo de avaliacao
requisita atencao, disposicao e disponibilidade dos professores
respondentes, motivo pelo qual tém sido desenvolvidas escalas
objetivas, de rdpido e fdcil preenchimento.

Conforme as autoras, diversos instrumentos que objeti-
vam coletar as informacoes de professores sobre os compor-
tamentos infantis, como sociabilidade, lideranca, atitudes,
hiperatividade, dentre outros, podem ser encontrados na li-
teratura internacional, e sobre agressividade, principalmen-
te, em trabalhos norte-americanos. No Brasil, porém, ha ca-
réncia de escalas de avaliacdo de comportamentos agressivos
de criancas (LISBOA; KOLLER, 2001) e ndo hd registros de estu-
dos que diferenciem as formas de classificacdo, expressdo e
funcoes da agressividade, durante os diferentes tempos do
ciclo da vida (LISBOA, 2005).

Os estudos de Lisboa (2001, 2005) vém preencher essa lacu-
na, com a adoc¢ao da Escala de percepgdo de professores dos compor-
tamentos agressivos de criangas na escola (LISBOA; KOLLER, 2001), em
que foi possivel investigar, no primeiro trabalho, a percepc¢ao
de comportamentos agressivos em criancgas vitimas e nao viti-
mas de violéncia doméstica, o uso de estratégias de coping — mu-
dancas cognitivas e emocionais, usadas para gerenciar deman-
das internas e externas, consideradas estressoras — por essas
criangas, no ambiente escolar, além dos problemas, relatados
por elas, com professores e colegas (LISBOA, 2001); enquanto,
no segundo trabalho, as associacOes entre diferentes processos
que ocorrem na esfera interpessoal, como vitimizacdo, amiza-
de e agressividades (LISBOA, 2005).

Este artigo trata do instrumento em pauta, focalizando
seus alcances, limites e possiveis contribuicdes. O objetivo
é investigar as avaliacOes de diferentes educadoras sobre a
manifestacdo de comportamentos agressivos de criancas e
adolescentes e relaciond-las com os estilos de resolucdo de
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conflitos apresentados mediante o julgamento de situagoes
hipotéticas, de forma a estimar as propriedades da Escala de
percepgdo de professores dos comportamentos agressivos de criangas
na escola (LISBOA; KOLLER, 2001).

METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de uma cidade
do interior do Estado de Sao Paulo, que desenvolve, por meio
da Secretaria de Assisténcia Social, um programa destinado
ao atendimento de criancas e adolescentes de 7 a 17 anos de
ambos os sexos. Além da idade, outros critérios para estar no
programa se referem a renda per capita, ao risco social (crimi-
nalidade, prostituicdo, trabalho infantil, violéncia familiar
etc.) e a frequéncia na educacdo bdsica. O programa acontece
de segunda a sexta-feira, no periodo da manha e da tarde, e
o comparecimento das criancas e adolescentes em um dos
dois periodos depende do hordrio em que frequentam a es-
cola. As atividades (refeicoes, atividades socioeducativas e
esportivas) sdo organizadas durante todo o tempo em que
permanecem na instituicdo.

Cada periodo tem trés turmas: a turma das criancas me-
nores, com idade de 7 a 10 anos; a turma das criangas maio-
res e/ou pré-adolescentes, com idade de 11 a 12 anos; e a tur-
ma dos adolescentes, com idade de 13 a 17 anos. Na época da
realizacdo deste estudo, final de 2010 e inicio de 2011, havia
100 criancas e adolescentes inscritos no programa.

A investigacdo recebeu parecer favordvel do Comité de
Etica em Pesquisa da instituicdo a qual se vincula (protocolo
n. 0555/2010) e foi realizada em duas fases, cujos procedi-
mentos metodolégicos relativos a cada uma delas sdao descri-
tos na sequéncia.

PRIMEIRA FASE DA PESQUISA

Nessa etapa, diferentes profissionais preencheram indivi-
dualmente a Escala de percepg¢do de professores dos comportamentos
agressivos de criangas na escola (LISBOA; KOLLER, 2001) referente
a cada crianca e adolescente que frequentava a instituicdo
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(N=100). As profissionais participantes foram: uma coorde-
nadora, de 46 anos de idade, com formacdo superior em
servico social, hd 11 anos no programa, e que exercia fun-
¢Oes administrativas, organizacionais, disciplinares, além de
auxiliar nos hordrios das refeicoes, em eventos e apresenta-
¢oes; trés educadoras sociais, todas com formacdo superior
em pedagogia, cada uma sendo responsdvel por uma turma,
em cada periodo, além de desenvolver atividades culturais,
recreativas, de cidadania, entre outras. A educadora da tur-
ma 1 (criangas menores) tinha 63 anos e trabalhava hd qua-
tro anos no programa; a educadora da turma 2 (criancas
maiores e pré-adolescentes), de 47 anos, trabalhava hd qua-
tro anos e sete meses no programa; e a educadora da turma
3 (adolescentes) de 34 anos de idade, estava hd 11 anos no
programa. Completava a equipe uma professora com licen-
ciatura em educacdo fisica, de 27 anos de idade, que traba-
lhava hd dois anos no programa, desenvolvendo atividades
fisicas, de lazer, recreacdo, competicOes, festivais, dentre
outras. A coordenadora e a educadora fisica preencheram a
escala para cada uma das 100 criancas e adolescentes, uma
vez que trabalhavam com todas as turmas. No caso das trés
educadoras sociais, o preenchimento da escala deu-se apenas
para as turmas nas quais atuavam.

Do total de criancas e adolescentes que preencheram a
escala de percepcdo (N=100), 56% frequentavam a instituicao
onde o estudo foi feito no periodo da manh3, e 44% no pe-
riodo da tarde. A maior parte eram meninos (60%). No que
diz respeito a distribuicdo nas diferentes turmasfidade, 36%
estavam na turma 1, 36%, na turma 2 e 28% na turma 3. Foi
aplicado o teste qui-quadrado a fim de verificar se a distribui-
¢do das criancas e adolescentes segundo as turmas/idade e o
género apresentava diferencas importantes. O valor encon-
trado ndo foi significativo, e com base nisso se considerou a
distribuicao satisfatéria.

Utilizou-se, na primeira fase da pesquisa, a Escala de per-
cepgdo de professores dos comportamentos agressivos de criangas na
escola, elaborada por Lisboa e Koller (2001), que passou pelo
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processo de validacdo de contetdo por 40 juizes — 20 pro-
fessores e 20 psicélogos (LISBOA, 2001; LISBOA; KOLLER, 2001).
A escala foi construida de modo a permitir aos professores
informarem, em cada uma de suas 41 afirmacoes, a percep-
¢do que tém de seus alunos no ambiente escolar. O procedi-
mento de avaliacdo prevé o cdlculo de sete escores, a partir
da soma dos pontos marcados pelo professor em cada afir-
mativa, que variam de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo
plenamente) nas seguintes subescalas:

a) escore sobre formas confrontativas de expressdo da
agressividade percebidas pelo professor, com 20 itens;

b) escore sobre formas ndo confrontativas, 6 itens;

c) escore sobre a agressdo dirigida a professores, com
10 itens;

d) escore sobre a agressio dirigida aos colegas, com 10 itens;

e) escore sobre a agressdo dirigida ao ambito geral,
com 6 itens;

f) escore total, o qual serd doravante denominado Es-
cala Agressivo Total, abrangendo todos os cinco es-
cores anteriores relacionados a agressividade, com
26 itens;

g) escore dos itens positivos ou pré-sociais, com 15 itens.

Nota-se que a somatoéria dos itens das subescalas de “a”
a “e” é superior a 26, pelo fato de cada item contemplar, ao
mesmo tempo, o tipo de agressividade (confrontativo ou ndo
confrontativo) e o alvo para o qual é dirigida (professores,
pares ou indeterminado).

De acordo com as autoras da escala, os itens do tipo pré-
-social foram inseridos aleatoriamente no instrumento, de
maneira a mescld-los com aqueles que descreviam compor-
tamentos agressivos. Essa estratégia teve dois objetivos: ndo
permitir que o respondente percebesse que o constructo me-
dido pela escala era a agressividade das criancas, evitando-se
viés no estudo, e possibilitar um bem-estar aos mesmos, uma
vez que os itens sobre agressividade assumem um cardter ne-
gativo e podem provocar sentimentos desagraddveis e mal-
-estar, enquanto os positivos favorecem que os professores
indiquem comportamentos mais adaptativos.
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A pontuacdo da escala de percepcdo da agressividade
vai de 26 (minima pontuacdo) a 130 pontos (mdxima pon-
tuacdo). Levando em conta os objetivos deste estudo, serdo
apresentados somente os dados relativos aos itens de com-
portamentos agressivos.

SEGUNDA FASE DA PESQUISA

Com a finalidade de identificar os individuos percebidos
pelas educadoras como manifestando mais ou menos com-
portamentos agressivos, foram selecionados aqueles que ob-
tiveram as maiores e as menores pontuacoes na Escala de
Percepcdo dos Comportamentos Agressivos. Para a composi-
¢do da amostra dessa etapa da pesquisa, com 60 individuos
(n=60), foram levadas em consideracdo trés varidveis: idade
(20 individuos de cada grupo etdrio), comportamento agres-
sivo e género. Dessa amostra, foram selecionados dez indivi-
duos com maior pontuacdo na escala de agressividade e dez
com menor pontuagdo para cada grupo de idade. Quanto a
varidvel género, para que a amostra fosse proporcionalmen-
te homogénea em relacdo a populagdo total (N=100), uma
vez que nesta a quantidade de meninos (n= 60) era maior do
que a de meninas (n=40), foram considerados seis meninos
e quatro meninas para as categorias de maior e menor pon-
tuacdo na escala de agressividade, somando-se, entdo, doze
meninos e oito meninas em cada uma das faixas etdrias. A
distribuicao da amostra pode ser visualizada no Quadro 1.
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QUADRO 1 - Composi¢cdo da amostra de criancas e adolescentes participantes da segunda fase

da pesquisa

PONTUACAO DE COMPORTAMENTOS
UDADE) AGRESSIVOS NA ESCALA DE GENERO PARSICPARTES
PERCEPCAO
06 meninos
10 individuos com menor pontuacdo
TURMA1 04 meninas
20
(07 a 10 anos) 06 meninos
10 individuos com maior pontuagdo
04 meninas
06 meninos
10 individuos com menor pontuacdo
TURMA 2 04 meninas
20
(11 e 12 anos) 06 meninos
10 individuos com maior pontuagao
04 meninas
06 meninos
10 individuos com menor pontuacdo
TURMA 3 04 meninas
20
(13 a 17 anos) 06 meninos
10 individuos com maior pontuagdo
04 meninas
Tamanho da amostra 60

Fonte: Dados da pesquisa (elaborado pelos autores, 2013).

O instrumento utilizado na segunda fase da pesquisa
foi a Children’s Action Tendency Scale — CATS, desenvolvido por
Deluty (1979), cuja avaliacdo se dd mediante a forma como
os sujeitos indicam a resolucdo dos conflitos interpessoais
ficticios, com conteudos de provocagoes, perdas, frustracoes,
dentre outros. Na versdo original da escala, para cada situa-
¢do de conflito apresentada seguem-se trés alternativas obje-
tivas de respostas (submissa, agressiva e assertiva), dispostas
de forma que possam ser comparadas entre si, duas a duas,
possibilitando trés pares de escolha para cada situagdo. De
acordo com Deluty (1985), a CATS demonstra alta correlacao
com relatos de pares e professores, e com uma variedade
de indices comportamentais, observados em ambientes na-
turais. Neste estudo, foi empregado o instrumento em sua
forma aberta, tal como realizado por Leme (2004) e Vicentin
(2009), uma vez que, nesse formato, a interferéncia nos re-
sultados é menor, jd que ndo limita as respostas a afirma-
cOes previamente elaboradas, e permite que o participante
expresse com mais liberdade o que faria provavelmente na
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situagdo apresentada. A versdo utilizada foi a apresentada no
trabalho de Vicentin (2009). Nao obstante foram realizadas
adaptacoes com o propésito de aproximar ao maximo as si-
tuacgoes de conflitos que compdem o instrumento da realida-
de dos participantes.

A CATS foi aplicada individualmente, em forma de en-
trevista. O procedimento foi filmado e, posteriormente, os
dados foram transcritos para a categorizacao das respostas.

FORMA DE ANALISE DOS RESULTADOS
O programa estatistico usado para a andlise dos dados foi o
software IBM® SPSS® Statistics Version 19,0.

Com o propésito de verificar a fidedignidade da escala
de percepcao, utilizou-se o coeficiente alfa de Cronbach, que
busca averiguar a consisténcia interna do teste mediante a
andlise da consisténcia interna dos itens que o compdem,
observando a congruéncia de cada item do teste com os de-
mais itens do mesmo teste (PASQUALI, 1997). Para se estimar
a concordancia entre as indicagoes dos diferentes profissio-
nais participantes no que tange a percepcdao dos comporta-
mentos agressivos das criancas e dos adolescentes investi-
gados, empregou-se o Coeficiente de Correlacdo Intraclasses
(PESTANA; GAGEIRO, 2005).

Na verificacdo da normalidade dos dados, observou-se
que, para aquelas varidveis em estudo, os resultados no teste
de Shapiro-Wilk foram significativos para p<0,01, decidindo-
-se, assim, pelo emprego dos testes ndo paramétricos.

Como medida de tendéncia central dos escores relativos a
Escala de Percepcdo dos Comportamentos Agressivos, no con-
junto dos diferentes profissionais, foi calculada a mediana.

Na andlise das respostas relativas a CATS (DELUTY, 1979),
as categorias foram identificadas com base nas tendéncias
efou estilos de resolucdo de conflitos descritos por Deluty
(1979, 1981, 1985), em relacdo aos estilos puros — agressivo,
submisso, assertivo — e Vicentin (2009), no que diz respei-
to, especialmente, aos estilos mistos — agressivo/submisso,
agressivofassertivo e submisso/assertivo. Além das categorias
ja apresentadas pelos autores, foi proposta, neste trabalho,
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a categoria agressivo/submisso/assertivo, visto que se pdde
observar a presenca dos trés estilos de resolucdo interindi-
vidual de conflitos em uma unica resposta. A verificacdo da
pertinéncia das categorias foi feita com o auxilio de um juiz
com conhecimento na 4rea, sendo entdio calculado o Indice
de Concordancia entre o juiz e o pesquisador, que alcancou o
valor de 78%, considerado por estar dentro dos critérios para
determinar a significincia da andlise (FAGUNDES, 1999). Em se-
guida, foram examinadas a frequéncia e a porcentagem com
que os diferentes estilos compareceram e, por esses dados,
adotou-se como medida de tendéncia central a sua mediana.

Para verificar as variacdes dos dados obtidos nos dois ins-
trumentos empregados, conforme o género e a idade, optou-se,
respectivamente, pelo emprego dos testes de Mann-Whitney
(Prova U) e de Kruskal-Wallis. Para a verificacdo da significan-
cia da diferenca entre amostras dependentes foi empregado
o Teste de Wilcoxon. O nivel de significancia (o) considerado
foi igual a 0,05.

RESULTADOS DA PRIMEIRA FASE: A CONFIABILIDADE
DA ESCALA DE PERCEPGAO E A CONSISTENCIA ENTRE
AS AVALIACOES DAS EDUCADORAS

Quanto a fidedignidade da escala de percepcdo empregada,
os coeficientes obtidos se revelaram fortes, no que se relacio-
na a todas as profissionais respondentes e ao conjunto delas,
o que confirma a sua confiabilidade (Tabela 1).

TABELA 1 - Coeficientes alfa de Cronbach da Escala Agressivo Total

EDUCADORAS EDUCADORA CONJUNTO DOS
ESCALA SOCIAIS FisICA COORDENADORA 5p6FISSIONAIS
Agressivo Total Ol = 0,908 ol =0,898 Ol =0,963 Ol = 0,941

Fonte: Dados da pesquisa (elaborada pelos autores, 2013).

Esses dados reiteram aqueles encontrados por Lisboa
(2005), em que essa mesma escala foi preenchida por pro-
fessores para uma amostra de 253 criancas, quando o alfa de
Cronbach obtido foi de 0,968.
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No que concerne a concordancia entre as indicacdes das
respondentes, no preenchimento da escala, para a dimen-
sdo agressivo total, obteve-se um Coeficiente de Correlacdo
Intraclasses de 0,789, com intervalo de confianca de 95% en-
tre 0,706 e 0,852; com isso, pode-se concluir que existe uma
adequada consisténcia entre as diferentes profissionais res-
pondentes.

Destaca-se a relevancia desses resultados, os quais apon-
tam para a coeréncia das avaliacdes das diferentes profissio-
nais que preencheram a escala, em relacdo a percepcao que
tém dos comportamentos manifestados pelas criancgas e ado-
lescentes. Isso evidencia a importancia de se levar em conta
os relatos dos educadores e, também, as diferentes fontes, na
andlise de um mesmo fenémeno, assim como a eficdcia da
escala para tal fim.

RESULTADOS DA SEGUNDA FASE: PERCEPCAO DA
MANIFESTACAO DA AGRESSIVIDADE E ESTILOS DE
RESOLUGAO DE CONFLITOS

Em relacdo as pontuacoes — em valores medianos — indicadas
as criancas e adolescentes pelo conjunto das profissionais, re-
lativas a escala de percepcao, observa-se na Tabela 2 que as
variacoes dos valores referentes a percepcdo da manifestacdo
dos comportamentos agressivos, conforme a idade, ndo foram
significativas, ao se aplicar o Teste de Kruskal-Wallis.
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TABELA 2 - Estatisticas dos dados da aplicagdo da Escala de Percepg¢dao dos Comportamentos
Agressivos, segundo a faixa etaria

COMPORTAMENTO AGRESSIVO IDADE MEDIANA @,- Q) Mfgéﬁgsobs X;+

7210 anos 450 (30-56) 300 052
AGRESSIVO TOTAL Te12 anos 440 (31-63) 312 0,974

13217 anos 0,0 (33-67) 30,2

7210 anos 14,0 M7 275 114
DIRIGIDO A AUTORIDADE e 12 anos 155 (12-22) 334 0,564

13217 anos 14,0 (11-26) 30,5

7 a10 anos 20,0 (13-26) 32,3 0,36
DIRIGIDO AOS PARES 11 e 12 anos 185 (12-28) 300 0835

13 a 17 anos 17,0 a3-27) 29,1

7210 anos 120 715) 29,9 032
DIRIGIDO AO AMBIENTE EM GERAL e 12 anos ns 77 322 0,849

13 a17 anos 10,0 (8-17) 29,2

7210 anos 340 (23-42) 29,8 05
CONFRONTATIVO Te12 anos 320 (24-48) 309 0,975

13217 anos 320 (25-51) 307

7210 anos n5s (816) 304 022
NAO CONFRONTATIVO e 12 anos 120 715 318 0,893

13217 anos 10 716 29,2

2(Q1-Q3) = Intervalo interquartilico.

®Posto = Num conjunto de “n” dados observados, ordena-se em ordem crescente esses dados; em seguida atribui-se um nimero
de ordem a cada dado observado. Denomina-se posto do dado a cada nimero de ordem atribuido.

€ X?,,, = valor da estatistica de Kruskal-Wallis.

dp = probabilidade de se observar um resultado tdo ou mais extremo que o da amostra, supondo que a hipdtese nula
seja verdadeira.

Fonte: Dados da pesquisa (elaborada pelos autores, 2013).

Investigou-se ainda se as diferencas entre os escores re-
lacionados com a direcdo dos comportamentos agressivos
eram significativas, uma vez que as medianas apresentadas
quando os alvos eram os pares foram superiores as concer-
nentes aos professores. Aos aplicar o Teste de Wilcoxon,
dentro de cada grupo de idade, a significancia da diferen-
ca da direcdo da agressividade foi confirmada. Contudo, a
tendéncia mais forte foi verificada na turma das criancas de
menos idade (turma 1: z=3,92; p<0,01), quando realizada a
equiparacdo dos resultados com a turma 2 (z=2,05; p<0,01) e
a turma 3 (z=2,15; p<0,01).
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Os resultados expostos nao sdo suficientes para confirmar
o achado na literatura de que as formas de manifestacdo da
agressividade podem se diferenciar pela idade, sendo as agres-
sOes do tipo fisico mais frequentes em criancas de menor idade
e as do tipo verbal ou social em crian¢as mais velhas (BEE, 2003;
BERGER, 2003; SHAFFER, 2005). Além disso, ao se levar em con-
ta que houve uma maior percepcao da agressividade dirigida
aos pares, em detrimento daquela direcionada aos professores,
verifica-se que, quanto menor a idade, maior foi essa diferenca,
o que indica que, em relagdo as criancas menores, hd mais a
agressividade dirigida aos pares do que aos professores.

No que se refere ao género, os dados obtidos sdo apre-
sentados na Tabela 3.

TABELA 3 - Estatisticas dos dados da aplicacdao da Escala de Percep¢cdao dos Comportamentos
Agressivos, conforme o género

COMPORTAMENTO AGRESSIVO GENERO MEDIANA @, - Q) MEDIADOS | "wv®
- POSTOS o

Meninos 48,0 (38-60) 350 257
AGRESSIVO TOTAL

Meninas 310 (27-52) 230 0,008

Meninos 16,0 az-2n 350 2635
DIRIGIDO A AUTORIDADE

Meninas 1.0 10-16) 230 0,01

Meninos 20,0 10-24) 350 256.5
DIRIGIDO AOS PARES

Meninas 13,0 10-24) 230 0,008

Meninos 13,0 (9-16) 350 2715
DIRIGIDO AO AMBIENTE EM GERAL

Meninas 8,0 (6-14) 24,0 0,015

Meninos 360 (29-46) 36,0 2455
CONFRONTATIVO

Meninas 24,0 (21-38) 230 0,005
NAO CONFRONTATIVO Meninos 12,0 (9-15) 24,0 277

Meninas 80 (6-13) 350 0,02

2(Q1-Q3) = Intervalo interquartilico.

bPosto = Num conjunto de “n” dados observados, ordena-se em ordem crescente esses dados; em seguida atribui-se um nimero de
ordem a cada dado obsWervado. Denomina-se posto do dado a cada niumero de ordem atribuido.

¢= valor da estatistica de Mann-Whitney (Prova U).

94p = probabilidade de se observar um resultado tdo ou mais extremo que o da amostra, supondo que a hipdtese nula seja verdadeira.

Fonte: Dados da pesquisa (elaborada pelos autores, 2013).

Observa-se que os meninos obtiveram maiores pontua-
¢Oes, em comparacdo aquelas alcancadas pelas meninas. Res-
salte-se que, no emprego do Teste de Mann-Whitney, essas
diferencas foram tidas como estatisticamente significativas.
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Pode-se afirmar, com base nesses resultados, que as educadoras
participantes consideraram que os meninos manifestam mais
comportamentos agressivos que as meninas. Esses resultados
confirmam aqueles encontrados por Lisboa (2001, 2005), em
que as meninas sdo percebidas pelos professores (LISBOA, 2001)
e pelos professores e colegas (LISBOA, 2005) como menos agres-
sivas que 0s meninos.

Em relagdo aos resultados dos estilos de resolucdo de
conflitos, verificou-se que o estilo que apresentou a maior
pontuacdo foi o agressivo (mediana=25,00) e, em seguida, o
estilo submisso (mediana=22,22). Em terceira posi¢ao, apare-
ceram os estilos mistos agressivo/submisso (mediana=11,11)
e submissofassertivo (mediana=11,11). Pelo fato de as me-
dianas dos estilos agressivo e submisso estarem préximas,
pode-se afirmar que houve uma predominancia dessas duas
tendéncias nas respostas dos participantes. Além disso, essa
marca dos estilos agressivo e submisso também se fez pre-
sente por meio do estilo misto agressivo/submisso, o qual
apareceu com a terceira pontuacdo nas medianas, ao lado
do submisso/assertivo. Os valores obtidos nas respostas do
tipo assertivo e do tipo misto agressivo/submisso/assertivo
com medianas zero expressam que pelo menos 50% dos
participantes ndo demonstraram essas tendéncias na forma
como resolveram os conflitos apresentados. Com base nesses
casos, conclui-se que, em quase todos os estilos em que a
assertividade esteve presente, a quantidade de respostas foi
muito baixa.

No que diz respeito a variacao dos valores obtidos nos
diferentes estilos conforme a idade, as medianas com maior
variacdo foram aquelas relativas ao estilo submisso/asserti-
vo, em que os valores diminuiram a medida que as idades
aumentaram. Essas variacoes foram significativas no Teste
de Kruskal-Wallis (Tabela 4), diferentemente dos demais esti-
los, em que as diferencas ndo foram significativas.
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TABELA 4 - Estatisticas dos dados da segunda fase da pesquisa, referentes aos estilos de

resolugdo de conflitos, segundo a faixa etaria

SUQRERSSOWCAS  pwoe  wewwa  ocar  MEDpos

7 a10 anos 12,0 (0-42) 24,3 3,84
AGRESSIVO 1 el12anos 29,0 (M-53) 331 0,147

13 a17 anos 33,0 (22-44) 34,

7 a10 anos 22,0 Mm-33) 31,3 2,88
SUBMISSO Mel12anos 12,0 (3-24) 25,6 0,237

13 a 17 anos 24,0 m-42) 34,7

7 a10 anos 0,0 (0-1m) 28,9 0,56
ASSERTIVO Mel12anos 0,0 (0-13) 32,5 0,757

13 a17 anos 0,0 (0-11) 30,2

7 a10 anos 1,0 (3-22) 26,6 2,74
AGRESSIVO/SUBMISSO 11e 12 anos 24,0 (0-33) 35,3 0,255

13 a17 anos 1,0 (0-31) 29,6

7 a10 anos 0,0 (0-11) 26,9 1,76
AGRESSIVO/ASSERTIVO 11e12anos 1,0 (0-11) 335 0,415

13 a17 anos 55 (0-11) 311

7 a10 anos 28,0 (1-38) 414 13,59
SUBMISSO/ASSERTIVO 1 el12anos 1,0 (0-20) 28,0 0,001

13 a 17 anos 55 (0-11) 221

7 a10 anos 0,0 (0-11) 35,0 52
icssgg%sll\\//g/suawsso/ 1 el12anos 0,0 (0-0) 277 0,074

13 a 17 anos 0,0 (0-0) 28,9

2(Q1-Q3) = Intervalo interquartilico.

®Posto = Num conjunto de “n” dados observados, ordena-se em ordem crescente esses dados; em seguida atribui-se um
numero de ordem a cada dado observado. Denomina-se posto do dado a cada niumero de ordem atribuido.

€ X%, = valor da estatistica de Kruskal-Wallis

9p = probabilidade de se observar um resultado tdo ou mais extremo que o da amostra, supondo que a hipotese nula

seja verdadeira.

Fonte: Dados da pesquisa (elaborada pelos autores, 2013).

Neste estudo ndo foram encontradas, assim como em

Leme (2004) e Vicentin (2009), diferencas marcantes relati-
vas a idade das criancas e adolescentes participantes, com
excecdao de um dos estilos, no caso o estilo misto submis-
sofassertivo, cuja diminuicdo também pode ser identificada
nesta pesquisa, conforme o aumento da faixa etdria. Na cate-
gorizacdo dos dados, foi possivel reconhecer que a resposta
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majoritdria desse estilo nas criancas de menor faixa etdria
foi aquela em que as mesmas, para resolverem o conflito
proposto, recorriam a ajuda de um adulto. Essa estratégia foi
considerada como mista assertiva/submissa por se tratar de
individuos com repertério reduzido de estratégias de reso-
lucdo de conflitos e menor capacidade cognitiva. Entende-se
como assertivo solicitar ajuda ao adulto, porém, a estratégia
ndo deixa de ser também submissa, jd que busca a acdo da
autoridade. Quando a autoridade era requisitada com o in-
tuito de aplicar algum tipo de san¢do a outrem, no sentido
de vinganca, a tendéncia de resolucao foi igualmente con-
siderada agressiva. Sobretudo nessas situacoes foi possivel
encontrar o novo estilo misto: submisso/agressivo/assertivo.

Ao assinalar os constantes conflitos com que a crianca
se depara ao longo da vida, Menin (1996) ressalta que nem
sempre as agoes da autoridade para lidar com eles partem
na direcdo da construcdo da autonomia e, contrariamente,
fortalecem situacdes de submissdo e coacgdo, intensifican-
do eventos de agressividade na crianca e entre as criancas,
causando danos a ela e ao grupo ao qual pertence. Vicentin
(2011) enfatiza que a crianca s6 conseguird resolver seus con-
flitos de forma satisfatéria quando ocorrer a diminuicdo das
caracteristicas da tendéncia egocéntrica, ou seja, quando a
crianca passar a apresentar relacoes de reciprocidade com
o outro. Sobre as necessidades cognitivas e afetivas para re-
solucoes de conflitos interindividuais satisfatérias, Vicentin
(2011) alude a necessidade da intervencdo do adulto com as
criancas com menos de dez anos de idade, justamente por
disporem de menos recursos cognitivos e afetivos. Contudo,
todas as acdes devem estar embasadas em formas construti-
vas de resolver os conflitos, buscando com isso a autonomia
da criancga (VINHA, 2000).

Em relacdo ao género, ndo foram verificadas variagoes
significativas entre os valores dos diferentes estilos investi-
gados, tal se observa na Tabela 5.
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TABELA 5 - Estatisticas dos dados da segunda fase da pesquisa, referentes aos

estilos de resolucdo de conflitos, segundo o género

ESTILO DE RESOLUGAO . oy | MEDIADOS nww”
DE CONFLITO GENERO MEDIANA @,-Qy POSTOS® oo
Menino 22,0 (11-44) 29,0 386
AGRESSIVO
Menina 29,0 (1-44) 320 0484
Menino 22,0 M-33) 300 26
SUBMISSO
Menina 220 (0-33) 310 0,081
Menino 0,0 O-1) 32,0 384
ASSERTIVO
Menina 0,0 (01 285 0,41
Menino 10 (0-31 300 408
AGRESSIVO/SUBMISSO
Menina 120 (3-24) 315 071
Menino 0,0 (0-1m 29,0 380
AGRESSIVO/ASSERTIVO
Menina 55 (0-12) 330 0,393
Menino 10 (0-31) 320 388
SUBMISSO/ASSERTIVO
Menina n,0 (0-12) 29,0 0,494
Menino 0,0 (0-0) 28,0 357
AGRESSIVO/SUBMISSO/
ASSERTIVO
Menina 0,0 (0-8) 340 0,068

2(Q1-Q3) = Intervalo interquartilico.

b Posto = Num conjunto de “n” dados observados, ordena-se em ordem crescente esses dados; em seguida
atribui-se um numero de ordem a cada dado observado. Denomina-se posto do dado a cada nimero de ordem

atribuido.
= valor da estatistica de Mann-Whitney (Prova U)

9p = probabilidade de se observar um resultado tdo ou mais extremo que o da amostra, supondo que a hipdtese

nula seja verdadeira.

Fonte: Dados da pesquisa (elaborada pelos autores, 2013).

Novamente, é possivel comparar os resultados sobre os
estilos de resolucdo de conflitos com aqueles salientados nas
pesquisas de Leme e Vicentin. Leme (2004) realizou dois estu-
dos em que investigou os estilos de resolucdo de conflitos de
alunos de escolas publicas e privadas. No primeiro, aplicou
a CATS em sua forma objetiva, com situacoes de conflitos e
alternativas de estratégias de resolucdo. No segundo, a CATS
foi utilizada na versdo aberta, em que o préprio individuo
deveria propor formas de resolucdo as situacoes apresenta-
das, assim como a presente investigacdo. O primeiro estudo
mostrou que os meninos revelaram uma maior tendéncia
ao estilo agressivo, e as meninas, ao assertivo. No segundo
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estudo, tanto 0os meninos como as meninas apresentaram a
submissdo e a agressividade como as duas tendéncias domi-
nantes, sendo que, entre ambas as tendéncias, 0s meninos
apresentaram escores médios superiores na agressividade
e as meninas na submissdo. Quanto as demais tendéncias,
as meninas apontaram mais as assertivas e os meninos, as
submisso-agressivas. Vicentin (2009), por sua vez, pesquisou
se sujeitos com histérico de dependéncia quimica na familia
resolveriam os conflitos de forma diferente dos individuos
sem esse histérico familiar. A investigacdo foi realizada com
adolescentes que tinham problemas de alcoolismo na fami-
lia e adolescentes que ndo tinham. Os resultados indicaram
que a predominancia de estratégias submissas nesses adoles-
centes, seguidas das agressivas. Em uma andlise mais apu-
rada, ndo foram encontradas diferencas significativas entre
faixa etdria, género e filhos de pais com e sem problemas
de alcoolismo. Embora o resultado referente ao género nao
tenha sido significativo, ele mostrou que os sujeitos do sexo
masculino tendiam a utilizar estratégias agressivas, os do
sexo feminino, as estratégias submissas.

Os resultados da presente pesquisa se aproximam da-
queles dos estudos de mencionados de Leme e Vicentin, nos
quais os estilos com maior predominancia foram os agressi-
vos e submissos. Contudo, em relacdo as variacoes de acor-
do com o género, ndo se confirmou o verificado por Leme,
jd que ndo foram encontradas diferencas significativas, na
amostra investigada, entre os meninos e as meninas no
modo de resolucdo de conflitos.

Nao obstante, é intrigante notar que, diferentemente
dos resultados referentes a resolucdo de conflitos, na esca-
la de percepcao houve diferenca significativa na percepcao
das profissionais quanto a manifestacdo da agressividade, na
qual os meninos foram avaliados como apresentando mais
comportamentos agressivos que as meninas. Essa propensao
foi confirmada por Lisboa (2001, 2005).

Valendo-se das diferencas entre os dados coletados pelos
dois instrumentos, nesta pesquisa, podem ser formuladas
duas suposicoes, ndo necessariamente excludentes entre si.
A primeira seria a de que a percepcdo das educadoras em
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relacdo a manifestacdo da agressividade, de acordo com o
género, ndo correspondeu a forma como as meninas e os me-
ninos julgaram os conflitos hipotéticos, pelo fato de haver
uma predisposic¢do por parte das educadoras a considerar, ou
a esperar, que oS meninos apresentem mais comportamen-
tos agressivos que as meninas. A segunda conjetura seria a
de que, no ambiente estudado, os meninos manifestam mais
comportamentos agressivos que as meninas, mas, na forma
de julgarem situacoes de conflitos, tais inclinacdes nio apa-
recem. Em relacdo a ambas as formulacdes, é possivel, por
conseguinte, apontar para as influéncias das expectativas
sociais e culturais sobre a percepc¢do e manifestacdo do com-
portamento agressivo no contexto educativo.

De acordo com Vicentin (2009), as diferencas dessa na-
tureza podem estar relacionadas a aspectos culturais, sendo
até mesmo adotadas sancOes diferentes para cada um dos
géneros. Leme (2004), ao destacar o papel dos pais, profes-
sores e da cultura na aprendizagem de modelos, frisa que os
meninos gozam de maior liberdade para expressar agressi-
vidade, enquanto as meninas costumam sofrer a retirada de
aprovacao quando agem de modo ndo submisso. Segundo
Lisboa (2005), a literatura, de forma geral, indica que cultu-
ralmente se tem a expectativa de que as meninas sejam mais
doceis, tolerantes e atenciosas. Além disso, para a autora, os
meninos tém sido reconhecidos nas pesquisas como mais
agressivos que as meninas, em tipos de agressividade exter-
nalizada, definida como todo comportamento fisico efou ver-
bal que tem a intencdo de causar dano a outrem. Jd as meni-
nas mostram mais a agressividade relacional, tida como uma
forma indireta e intencional de agressividade voltada para
a exclusdo social e o prejuizo das relacoes de amizade. No
estudo de Lisboa (2005), tal como relatado anteriormente,
os meninos foram percebidos pelos professores como mais
agressivos que as meninas, assim como por seus colegas.
Entretanto, quando aplicada uma escala de autopercepcao,
os meninos ndo foram considerados mais agressivos que as
meninas. Diante desses resultados, a autora apresenta duas
possibilidades: a de que os meninos realmente apresentam
mais formas externalizadas de agressividade, visivelmente
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identificadas pelos professores e colegas, ou de que pode ha-
ver esteredtipos culturais de que os meninos sao mais agres-
sivos, que influenciariam a visdo dos professores e colegas.

Esses levantamentos demonstram como a dimensdo do
género deve ser avaliada com cautela, tal como advertem
Koller e Bernardes (1997) ao discorrer sobre as inconsistén-
cias nos achados a esse respeito. Essa é uma preocupacao
da psicologia do desenvolvimento e indica a necessidade de
mais estudos sobre a questdo, que levem em conta avalia-
¢Oes agucadas e contextuais.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo permitiu verificar a confiabilidade da es-
cala de percepcdo no que diz respeito a sua consisténcia
interna, assim como a adequada concordancia entre as di-
ferentes educadoras respondentes a propdsito dos mesmos
comportamentos. Apontou-se para a relevincia de levar em
consideracdo a perspectiva de diferentes profissionais que
trabalham diretamente com as criangas e adolescentes pes-
quisados quanto a percepg¢ao de eventos de condutas agressi-
vas e, dessa maneira, reconhecer a concordancia nas indica-
¢Oes, mesmo em se tratando de atuagOes distintas.

Os resultados confirmaram ainda aqueles encontrados
em outros trabalhos, mostrando que o emprego da escala
de percepc¢ao pode conduzir ou confirmar formulacoes que
reiteram a existéncia de uma diferenca importante entre o
género na percepcao da manifestacdo da agressividade. Esse
aspecto é igualmente corroborado na literatura mediante
explicacdes, principalmente, sociais e culturais, o que repre-
senta mais um indicativo da eficdcia do instrumento. Nao
obstante, devem ser consideradas as adverténcias sobre as
inconsisténcias nos achados a respeito das diferencas de
géneros, que preocupam os pesquisadores e indicam a ne-
cessidade de mais estudos a respeito. Essas inconsisténcias
foram reveladas mediante o emprego da escala de resolucao
de conflitos, visto que houve diferencas entre os resultados
desta investigacdo e os de outros estudos. Além disso, eviden-
ciou-se a discrepancia entre a percepcdo das educadoras e as
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formas de resolucdo de conflitos apresentadas pelas criangas
e adolescentes participantes.

Quanto aos estilos de resolucdo de conflitos, corrobo-
raram-se os resultados de pesquisas atuais brasileiras ao se
demonstrar que as principais estratégias utilizadas pelas
criancas e adolescentes na resolucdo de conflitos ficticios,
independentemente da idade e do género, sdo as agressivas
e as submissas. No que concerne ao estilo assertivo, este apa-
rece de forma quase irriséria dentre as demais tendéncias, o
que também vai ao encontro de pesquisas citadas neste estu-
do. Questiona-se a baixa incidéncia de respostas nesse estilo,
jd que a assertividade estaria relacionada ao respeito mutuo,
as acoes de falar e ouvir, as estratégias de negociacdo, a ge-
nerosidade e a solidariedade, que sdo de suma importancia
para a convivéncia nos diferentes contextos.

Por fim, é possivel afirmar que a utilizacdo da escala de
percepcao denota importantes implicagdes educacionais, ao
possibilitar a investigacdo da manifestacdo da agressividade
em ambientes educativos, podendo fundamentar e instru-
mentalizar o planejamento de programas preventivos e de
intervencoes, voltados para a construcido de ambientes favo-
raveis ao desenvolvimento integral do ser humano. Apesar
dos alcances e contribuicfes desse instrumento, faz-se neces-
sdrio advertir que as proposicoes éticas concernentes ao seu
uso devem ser levadas em conta, jd que estdo diretamente re-
lacionadas com o reconhecimento de seus limites. No que se
refere aos fins que devem motivar seu emprego, estes devem
ser, prioritariamente, voltados para o desenvolvimento de
pesquisas e para a fundamentacdo de estratégias educativas,
evitando-se rotulacgdes, discriminagdes ou o emprego de me-
didas coercitivas e punitivas. Questoes de validacao também
devem ser averiguadas e pontuadas. Reitera-se, ainda, que o
uso exclusivo de um Uinico instrumento dessa natureza pode
incorrer em riscos e julgamentos apressados, além de instau-
rar limitacOes importantes, sendo recomenddvel sua combi-
nacao com outros recursos ou instrumentos, dentro de uma
constante postura critica.
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TEMA EM DESTAQUE

BULLYING: DIMENSOES
PSICOLOGICAS NO
DESENVOLVIMENTO
MORAL

LUCIENE REGINA PAULINO TOGNETTA
PEDRO ROSARIO

RESUMO

Compreender e avaliar a dimensdo que tomam 0s mecanismos
psicologicos atuantes em agoes de uma violéncia especifica como
o bullying pode contribuir para a discussdo das intervengoes
educacionais que promovam a formagdo moral desejada pelas
instituicoes de ensino. A pesquisa atual objetivou relacionar tal forma
de violéncia chamada bullying ds representacdes de si e ainda ds
formas pelas quais os sujeitos se autorregulam em situagoes hipotéticas
que apresentem o problema, constatando assim seus engajamentos ou
desengajamentos morais. Os procedimentos realizados para verificar
a presenca dessas relagoes apontam que sujeitos cujas representagoes
de si sdo individualistas também se apresentam mais desengajados
moralmente e mais propensos a serem autores em situacoes de
bullying, mostrando assim que mais do que um problema social, as
questoes de convivéncia devem ser tratadas do ponto de vista moral.

PALAVRAS-CHAVE BULLYING « QUESTOES MORAIS ¢« ETICA -
VIOLENCIA NA ESCOLA.
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RESUMEN

Comprendery evaluarlas dimensiones que toman los mecanismos
psicologicos actuantes en acciones de violencia especifica como el
bullying puede contribuir a una discusion sobre intervenciones
educativas que promuevan la formacion moral deseada por las
instituciones de ensefianza. La investigacion actual tuvo como
objetivo relacionar tal forma de violencia llamada bullying con
las representaciones de si y, también, con las formas por las
cuales los sujetos se autorregulan en situaciones hipotéticas que
presenten el problema, constatando asi su compromiso o falta de
compromiso moral. Los procedimientos realizados para verificar
la presencia de dichas relaciones serialan que los sujetos cuyas
representaciones de si son individualistas también se muestran
menos comprometidos moralmente y mds propensos a ser
autores de situaciones de bullying, lo que revela que mds que un
problema social, las cuestiones de convivencia deben ser tratadas
desde un punto de vista moral.

PALABRAS CLAVE BULLYING « CUESTIONES MORALES « ETICA
VIOLENCIA EN LA ESCUELA.

ABSTRACT

Understanding and assessing the extent of psychological
mechanisms that operate in actions of specific violence acts such as
bullying can contributetothe discussion ofeducationalinterventions
that promote moral education as desired by educational
institutions. The current research aimed to correlate this form
of violence called bullying to representations of the self and even
to the ways in which the subjects self-regulate themselves in
hypothetical situations which pose the problem, thus identifying
their moral commitments or non-commitments. The procedures
followed to check the presence of these correlations indicate that
subjects whose self-representations are individualistic are less
morally committed and more likely to be perpetrators in bullying
situations. This shows that more than a social problem, the issues
of coexistence should be treated from a moral perspective.

KEYWORDS BULLYING « MORAL ISSUES « ETHICS * VIOLENCE
IN SCHOOL.
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INTRODUGAO

Entre os fendmenos da violéncia humana que vém chaman-
do a atencdo de pesquisadores no mundo inteiro, o bullying
tem sido alvo de investigacOes constantes. As caracteristicas
que o diferenciam de outros tipos de conflitos sdo, entre ou-
tras, o fato de que a violéncia é escondida aos olhos das auto-
ridades e fundada na repeticao. Isso significa que aquele que
sofre bullying s6 gostaria de ter na vida um dia comum, visto
que todos os dias experimenta o sabor do desprezo, da di-
minuicdo aos olhos dos outros. No ato repetido se encontra
uma escolha, ainda que inconsciente, de a quem atacar; no
ataque, uma vitima que se vé com menos valor e consente,
ainda que de forma inconsciente, no pouco valor que lhe
atribuem as acoes de seus algozes.

Tanto quem ataca quanto quem sofre o ataque estd sob
os olhos dos seus iguais, daqueles que participam da consti-
tuicdo de sua identidade, do modo como sdo e como se veem
diante do outro (TOGNETTA, 2012). E exatamente nessa trama
de relacdes constituidas que se busca entender por que agem
assim aqueles que submetem os outros e, a0 mesmo tempo,
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por que se deixam submeter aqueles que se vitimizam; e, ain-
da, por que ndo se indignam aqueles que apenas assistem as
cenas de menosprezo que acontecem no seu cotidiano.

Se concordarmos que o ato de menosprezar, diminuir
ou agredir, como um substrato de violéncia, é uma forma
de desrespeito, podemos dizer que bullying é um problema
moral. E se a moral é uma construcdao do sujeito, como
confirmam os pressupostos interacionistas, podemos nos
indagar: que valores sdo integrados a identidade de sujeitos
que agem mal ou agem bem em suas interacdes com oS
outros? Que escolhas fazem esses sujeitos para engajarem-
-se ou desengajarem-se moralmente em uma situacdo de
violéncia? Essas escolhas explicariam por que meninos e
meninas se colocam em situacoes de bullying? Em uma pala-
vra: existird uma correspondéncia entre as representacoes
que os sujeitos tém de si, sua participacdo em situacdo de
bullying e as formas como se engajam ou desengajam mo-
ralmente diante de situagdes de violéncia? Sdo exatamente
essas perguntas que nos desafiam a apresentar o estudo que
agora introduzimos. As respostas, utilizadas no tratamento
estatistico dos dados, nos permitirdo compreender que a
avaliacdo do fenémeno pode ser conseguida pelas diferen-
tes relacoes a serem identificadas.

O FENOMENO BULLYING
Pretendemos, neste estudo, ampliar as discussoes que ja existem
sobre os mecanismos psicologicos que estdo presentes nesses
atos de intimidacdo e menosprezo caracterizados como bullying.
Tal fenémeno é entendido como uma subcategoria da violéncia
ou do comportamento considerado agressivo, que se caracteri-
za pela repeticdo dessas agoes, ou definido como um compor-
tamento por “vdrias vezes e ao longo do tempo” (OLWEUS, 1999,
p. 11). Olweus foi pioneiro nas pesquisas sobre bullying (1993,
1994, 1997, 1999) e suas investigacoes repercutiram por todo o
mundo (SMITH et al., 1999; WHITNEY; SMITH, 1993).

Certamente, mais do que a avaliagdo psicolégica do feno-
meno, seu diagndstico tem levado diferentes governos a insti-
tuirem politicas pablicas que possibilitem sua intervencdo em
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ambientes escolares. Contudo, apenas diagnosticar o proble-
ma é, no minimo, condicdo insuficiente, tendo em vista a
necessidade de compreender o que esta por trds dessas acoes
agressivas que acometem tantos jovens e criangas.

Algumas questoes sdo atualmente enfocadas quando se
pensa o problema do bullying, como a influéncia do corpo
docente que, muitas vezes, potencializa o menosprezo com
piadas e brincadeiras de mau gosto, como elucidou Lahelma
(2002), na Finlandia; Avilés (2006) e Avilés e Alonso (2008),
na Espanha; Tognetta e Vinha (2010), no Brasil, entre outros.
Ha também as diferencas de género que apontam caracte-
risticas tipicas das provocacoes (BESAG, 2006; NANSEL et al.,
2001; OLWELUS, 1993, 1994, 1997, 1999; RINGROSE; RENOLD, 2009;
STEIN; DUKES; WARREN, 2006).

Estudos recentes apontam caracteristicas marcantes
para os envolvidos. Jansen et al. (2012) investigaram 6.539
criancas na Holanda e concluiram que fatores de risco como
baixa situacdo econdmica e md escola estdo associados a
maior risco de ser autor e alvo de bullying. Entre os autores
de bullying, encontram-se aqueles que sdo mais populares
(TOGNETTA, 2012) e entre as vitimas, aqueles que sdo geral-
mente os ultimos a ser procurados para os agrupamentos
na escola.

Estudos comprovam que autores de bullying estdo mais
propensos ao uso de drogas, dlcool e transtornos psiquid-
tricos (FEKKES; PIJPERS; VERLOOVE-VANHORICK, 2005) e que
tém grandes dificuldades de se adaptar a escola e de obe-
decer as regras — fato que denota a possibilidade de agirem
mal como tnica alternativa ou legitima resposta para se
verem livres de problemas nas relagoes sociais com os pa-
res (OLWEUS, 1997; BENTLEY; LI, 1995; BOSWORTH; ESPELAGE;
SIMON, 1999), haja vista as poucas habilidades sociais que
tém (AVILES, 2006). S0 esses que mais precisam ser o cen-
tro das atencgodes, o que talvez seja um modo de esconder o
medo de ndo serem aceitos.

Do ponto de vista daqueles que sdo alvo de violéncia,
constatam-se também as dificuldades em fazer amigos. Eles
apresentam caracteristicas como a solidao, o sofrimento fisico
e/ou psicolégico, a submissado, a depressdo, a ansiedade social
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e uma autoestima negativa (ESLEA et al., 2004; NANSEL et al., 2001;
OLWELUS, 1993; SCHWARTZ, 2000). Fisher et al. (2012), numa inves-
tigacdo recente com autorrelatos de 2.141 criancas, encontra-
ram que 2,9% delas praticavam a automutilacdo e que mais de
metade era vitima de assédio moral frequente.

Trata-se, portanto, como mostram diferentes investigacoes
de um alvo fragilizado que, inconscientemente, como jd
dissemos, consente o fato de ser menosprezado pelos outros por
acreditar que ndo merece respeito (TOGNETTA, 2012; TOGNETTA;
VINHA, 2009; AVILES, 2013). Contudo, estudos de Ortega, Del Rey
e Mora-Merchdn (2001) apontam a dificuldade que temos de
reconhecer que o préprio autor de bullying raramente tem cons-
ciéncia da sua intencdo de prejudicar outra pessoa. Esse é um
dos pontos que torna dificil o consenso na comunidade acadé-
mica (BANSEL et al. 2009; SMITH, 2004) e nos demanda mais uma
indagacdo: serd apenas um problema de consciéncia que falta
a autores de bullying?

Antes, porém, de pensarmos em respostas para tal per-
gunta, ha algo nas investigacoes atuais a dizer sobre o terceiro
personagem dessas manifestacgoes: os espectadores. Thornberg
e Jungert (2012) realizaram um estudo com 30 estudantes de
9 a 15 anos de idade e investigaram as razoes das decisoes
das criangas para ajudar ou ndo ajudar a vitima ao presenciar
uma cena de bullying. Concluiram que a decisdo de ajudar ou
ndo uma vitima depende de como os espectadores avaliam a
situacdo e sua propria acao na situacdao em relacdo aos alvos.

Nio seria, entdo, a falta de uma avaliacdo moral algo a
se considerar quando meninos e meninas se colocam como
autores ou ndo se colocam indignados diante da violéncia?
Nio estaria essa mesma violéncia sendo incorporada como
um valor para esses sujeitos? E o que tanto Sdnchez, Ortega,
e Menesini (2012) como Thornberg e Jungert (2012) apon-
tam como perspectiva para novos estudos. Hd os que cum-
prem essa tarefa percorrendo um caminho que é entender
como se engajam ou desengajam os sujeitos em situagoes
de violéncia, ou seja, o quanto os sujeitos que participam do
problema do bullying consideram a violéncia como um valor
positivo ou algo errado. Passemos a incorporar as pesquisas
que trazem tais discussoes.
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ENGAJAMENTOS E DESENGAJAMENTOS MORAIS
Obras de Piaget (1932) e Bandura (1999, 2002), embora con-
templadas por construcdes tedricas diferentes, do ponto de
vista moral, concordam com o papel de “atividade” ou de
“agéncia” (respectivamente) do sujeito para suas escolhas
morais. Dessa forma, ambos acreditam que é por um pro-
cesso de autorregulacdo (guardadas as peculiaridades de
compreensdo deste termo em cada uma das teorias) que um
sujeito age moralmente e ndo por simples internalizacdo.
Para Bandura, a autorregulagdo se caracteriza como uma
autorreacdo de natureza avaliativa as intervencoes que o meio
impoe: como sdo observados e compreendidos os aconteci-
mentos externos e como se reagird no momento atual e fu-
turo. Para Piaget, essa forca regulatéria viria da vontade: um
poder de escolha em agir bem ou agir mal movido por uma
hierarquia de valores. Diriamos que é um poder de escolha,
um drbitro moral que avalia uma determinada situacdo, ati-
vando mecanismos que operam no sujeito para que ele possa
agir pelo dever moral ou ndo. Para Piaget, quando operado
por reciprocidade e tomado pela comocdo ao estado afetivo
do outro, o sujeito é movido por culpa, vergonha, arrependi-
mento, indignacdo e outros tantos sentimentos morais que
intervém para o resgate do dever moral que estd em jogo.
Quando falta a moral, explicaria Bandura, haveria uma espé-
cie de desinibicdo ou a “liberacdo” do sujeito de autocensu-
ra ou desses mesmos sentimentos. Age assim, com potencial
desapego ao problema do outro. Seria o que o autor chamou
de “disinhibitory power of moral disengagement”, ou poder desini-
bitério de desengajamento moral (BANDURA et al., 2001, p. 126).
O mesmo autor revisou uma grande quantidade de pes-
quisas, demonstrando a presenca do que chamou de “desen-
gajamentos morais” e o que seriam, para Piaget, julgamentos
heterébnomos nos quais o sujeito ndo consegue se colocar no
lugar do outro e se comover com sua dor. Bandura apresenta
oito grandes formas de como “pessoas boas podem fazer coi-
sas mds” (BANDURA, 1999, 2002). Seriam oito justificativas ou
formas de autoprotecdo e centracdo em si mesmos que impe-
dem os sujeitos de agirem bem. Oito “poses”, portanto, como
se as acgoes cuja moral é ausente pudessem ser fotografadas:
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1) minimizam, ignoram ou distorcem o impacto do prejuizo
causado; 2) culpabilizam a vitima pelo dano; 3) consideram
uma causa digna de um propésito moral o desatino da viti-
ma; 4) usam uma linguagem que soa menos negativamente
(linguagem eufemistica); 5) comparam o problema a outros
mais negativos, como sendo uma vantagem da vitima; 6) mi-
nimizam e difundem a responsabilidade de quem age mal; 7)
transferem ou deslocam tal responsabilidade a uma autori-
dade; 8) finalmente, apresentam a vitima como merecedora
desses atos desumanos (desumanizacdo da vitima).

Assim, estudos como os de Menesini e Camodeca (2008)
e de Almeida, Correia e Marinho (2010) apontam para a ne-
cessidade de entender como se engajam ou desengajam
moralmente os sujeitos a fim de compreender o comporta-
mento agressivo. Menesini et al. (2003) investigaram o grau
em que, por exemplo, autores, vitimas e espectadores de-
monstravam emocoes associadas a responsabilidade moral
(culpa e vergonha) e desengajamento moral (orgulho, indi-
ferenca) entre estudantes da Espanha e da Itdlia. Seus resul-
tados indicam que as emogoes de desengajamento moral
estdo muito mais préoximas dos autores de bullying e mais
distantes das vitimas.

Uma pesquisa realizada por Thornberg e Jungert (2012)
com 347 adolescentes aponta para uma relacdo entre menor
sensibilidade moral e o autor “valentdo” que também apre-
senta mais desengajamentos morais em suas acoes. Wachs
(2012) investigou as semelhancas e diferencas entre os papéis
de quem participa de bullying tradicional e de cyberbullying,
em termos de desengajamento moral, e constatou que en-
tre os 517 estudantes alemdes, aqueles que participam de
cyberbullying apresentam maior desengajamento moral do
que aqueles que o fazem apenas de maneira tradicional. Esse
fato denota que, virtualmente, a desinibicdo pode ser ainda
maior. Todavia, outras pesquisas contestam tal fato: Perren e
Gutzwiller-Helfenfinger (2012) realizaram uma pesquisa on-
line com estudantes de 12 a 19 anos e encontraram, predomi-
nantemente entre aqueles que se autorrelataram participan-
tes desse tipo de agressdo, a falta de valores morais e a falta
de remorso ou arrependimento para o bullying tradicional e
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para o cyber, porém os desengajamentos morais apareceram
muito mais para o bullying tradicional.

Em relacdo aos espectadores de bullying e desengaja-
mentos morais, Obermann (2011) dividiu 660 adolescentes
dinamarqueses em quatro grupos: 1) os que sdo apenas es-
pectadores; 2) os que sdo espectadores, mas sdo propensos
a ajudar as vitimas. 3) os espectadores culpados que nada
fazem, mas assim se sentem. 4) os indiferentes que tudo tes-
temunham, mas nada sentem. Os resultados foram promis-
sores: os indiferentes tiveram desengajamentos morais sig-
nificativamente maiores do que os culpados ou defensores.

A mesma autora (OBERMANN, 2011), em outro estudo, in-
vestigou se haveria relacdo entre desengajamento moral e as
diferentes posi¢cOes que assumem as criancas em autorrela-
tos sobre bullying: quando sdo nomeadas como valentdes ou
alvos ou quando se autorreferem dessa forma. Os resultados
dessa pesquisa, que envolveu 739 criancas dinamarquesas
com 12 anos de idade, demonstraram que tanto as que se
autorreferiram como valentdes como as que foram assim in-
dicadas apresentaram maior desengajamento moral.

Turner (2009) buscou compreender as relacoes entre gé-
nero e desengajamentos morais e participacdo em situacoes
de bullying. Numa amostra com 930 estudantes, constatou
que os meninos apresentaram mais desengajamentos mo-
rais do que as meninas. Além disso, também constatou que
quanto mais desengajamentos morais apresentavam maior
participacdo em bullying tinham esses sujeitos.

Almeida, Correia e Marinho (2010), em uma pesquisa
com 292 sujeitos, examinaram como o desengajamento mo-
ral, a empatia e as crencas morais sobre os papéis de agressor
e defensor da vitima estavam relacionados com as atitudes
tomadas por eles. Os resultados apontaram para uma relagao
entre mais desengajamento moral e mais exercer o papel de
valentdo; menor desengajamento moral e exercer o papel de
defensor da vitima.

Almeida, Correio e Marinho (2010), Obermann (2011),
Sagone e Licata (2009) e Turner (2009) destacam a preocupa-
¢do com outras investigacoes que possam dar conta de apro-
fundar dimensoes psicolégicas relacionadas com a regulacao
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interpessoal no contexto escolar. Sagone e Licata (2009),
numa amostra de pré-adolescentes, buscaram investigar a
relacdo entre o ajuste interpessoal, o uso de mecanismos
de desengajamento moral, assédio moral e comportamen-
tos pré-sociais. Os resultados mostraram haver uma relacao
entre a impulsividade, menor competéncia nas habilidades
sociais, desengajamento moral e o envolvimento em bullying.
Mas hd um dado relevante nessa investigacdo: aqueles que
mais participavam de situacdes de bullying sofrendo as agres-
sOes de seus pares eram os mais preocupados com a autoima-
gem que tinham diante dos outros.

Nesse sentido, ndo haveria, além da forma como se en-
gajam moralmente ou ndo nessas situagoes, uma relacao
também com as formas pelas quais meninos e meninas se
veem? Passemos, entdo, a mais um aspecto que pode ser ava-
liado para pensar o problema em questdo.

AS REPRESENTAGCOES DE SI

Temos insistido no fato de que nossa identidade consiste no
conjunto de “representacoes de si”, ou seja, sentimentos, re-
presentacoes, conhecimentos, sonhos e projetos relaciona-
dos ao si mesmo, que é definido como “um sistema onde
todas as referéncias pessoais e personalizadas se encontram
organizadas” (BARIAUD, 1997). Podemos compreender esse “si
mesmo” pela andlise de suas referéncias identificatérias e
que, portanto, formam a personalidade.

Dessa forma, quando perguntamos a alguém o que é
preciso que se faca para merecer sua admiracdo, podemos
pensar que tratar do que é admirdvel no outro remeta a uma
imagem ideal. Podemos almejar uma imagem ideal enquan-
to um valor que pretendemos atingir ou que temos na proé-
pria escala de valores. O que a faz ser ideal é exatamente o
fato de preservar aqueles valores que se tem e que se conser-
va. Uma duplicidade desse ideal, diriamos, é que pode nos
indicar os valores associados a essa identidade.

Diria ainda Smith (1999) que “o amor e admiracdo que
dedicamos aquele cujo cardter e conduta aprovamos predis-
poem-nos a desejar nos convertermos em objetos dos mes-
mos sentimentos agraddveis, e a sermos tanto quanto ama-

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 106-137, set./dez. 2013

ns



16

veis e admirdveis” (p. 143). Nesse sentido, identificar quais
sdo as representacoes que sujeitos tém de si permite-nos
compreender os valores que estdo associados a sua identi-
dade: se sdo valores individualistas que ndo consideram o
outro; se sdo valores muitas vezes caracterizados por este-
redtipos, cuja finalidade é apenas de serem bem vistos aos
olhos dos outros, e mesmo que estdo apenas associados a
pequenas convengoes sociais; ou se, realmente, sdo valores
que incluem a si e ao outro como desejantes de um contetudo
moral: se hd justica, generosidade, tolerancia sendo destaca-
da como um objeto a ser admirado.

No Brasil, vdrias investigacoes tém sido realizadas visando
conhecer as representacdes que diferentes sujeitos tém de si e
que tipo de valores estaria integrado em cada uma das formas
pelas quais as pessoas se apresentam (TOGNETTA; BOZZA, 2012;
TOGNETTA; LA TAILLE, 2008; TOGNETTA; MARCOM; VINHA, 2012).
A primeira delas, em 2006, reiterou a correspondéncia entre
representacoes de si que integram valores éticos e o fato de se
sensibilizar com a dor do outro. Numa amostra de 150 adoles-
centes brasileiros e suicos, observou-se que o reconhecimento
do dever moral é sentido por quaisquer pessoas, ndo importan-
do as representacoes que elas tenham de si; contudo, reconhe-
cer os sentimentos das pessoas que sao acometidas pela injus-
tica ou pela falta de generosidade é possivel muito mais para
aqueles cujas imagens se admire ou aspire por esses mesmos
valores. Em outra investigacdo, (TOGNETTA; BOZZA, 2012) po-
de-se constatar uma correspondéncia entre estar envolvido em
situacoes de cyberbullying e representagoes de si individualistas
em que o outro ndo é considerado. Esses estudos, juntamente
com os de Bariaud, na Franca, trazem a possibilidade de, pelas
representacoes de si, compreendermos as hierarquias de valo-
res que sdo integradas a identidade de um sujeito.

A PRESENTE INVESTIGACAO: O METODO

Haveria uma correspondéncia entre a participacdo em situa-
coes de bullying, as suas representacdes de si e como se au-
torregulam para compreender um conteido moral em jogo,
desengajando-se ou engajando-se moralmente? Para respon-
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der a essa questdo investigamos os julgamentos de 2.600
adolescentes, cuja média de idade é de 15 anos, estudantes
do 9° ano do Ensino Fundamental II, advindos de escolas pu-
blicas e particulares do Estado de Sdo Paulo. Numa amostra
por conveniéncia, os sujeitos responderam a um questiond-
rio com perguntas abertas e fechadas.

De cardter descritivo, a atual pesquisa de campo foi
dividida em quatro estudos cujo grande objetivo foi verifi-
car a presenca de relacdo entre dois construtos que podem
trazer explicacoes ao fenémeno bullying: como os sujeitos
envolvidos em situacdes de bullying se veem — suas repre-
sentacoes de si e como os sujeitos envolvidos em situacoes
de bullying se autorregulam para a compreensdo de uma si-
tuacdo em que um conteudo moral esteja em jogo — por
desengajamentos morais ou engajando-se moralmente. As
escolas foram contatadas pelos pesquisadores e foi solici-
tado o termo de consentimento livre e esclarecido para a
participacdo dos alunos neste estudo. Apresentou-se a car-
ta-convite, descrevendo e assegurando os critérios éticos
de acordo com a Universidade do Minho - Portugal, onde
a investigacdo foi organizada em parceria entre grupos de
pesquisas brasileiro (Grupo de Estudos e Pesquisas em Edu-
cacao Moral — GEPEM) e portugués (Grupo Universitdrio de
Pesquisa em Autorregulacdao — GUIA).

12 ESTUDO

Para constatar se os estudantes jd haviam participado de si-
tuacoes de bullying, foram feitas as seguintes perguntas, ba-
seadas nos instrumentos desenvolvidos por Avilés (2013):

1- Assinale uma das alternativas para responder a per-
gunta: vocé ja foi agredido, maltratado, humilha-
do na frente dos outros, ameacado ou cacoado por
algum(a) colega na escola? Com que frequéncia isso
aconteceu ou tem acontecido neste ano?

2- Assinale uma das alternativas para responder a per-
gunta: vocé j4 intimidou, tirou sarro de alguém para
irritd-lo, maltratou, humilhou ou ameacou algum
colega? Com que frequéncia isso aconteceu ou tem
acontecido no ano?
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3- Assinale uma das alternativas para responder a per-
gunta: vocé jd viu alguém que € ou que tenha sido in-
sultado, agredido, ameacado, maltratado, intimidado,
cacoado com apelidos pejorativos em sua escola? Com
que frequéncia vocé presenciou essas cenas no ano?

Aos trés itens formulados, as alternativas dadas eram:
nao, nunca; sim, uma tinica vez isso aconteceu; sim, uma ou
duas vezes por semana aconteceu ou tem acontecido; sim,
mais de duas vezes na semana aconteceu ou tem acontecido;
ou, finalmente, sim, todos os dias tem acontecido.

2° ESTUDO

Utilizando-se o instrumento validado por Tognetta e La Taille
(2008) para reconhecer as representacoes que os sujeitos tém
de si, perguntamos aos sujeitos: o que uma pessoa faz que
vocé admira e o que as pessoas podem admirar em vocé?

32 ESTUDO

Para conhecer as formas pelas quais os sujeitos se engajam
ou desengajam diante de uma situacdo de bullying, utiliza-
mos um instrumento composto por duas histérias: na pri-
meira delas, o personagem principal era alvo constante de
bullying dos colegas que o ameacavam, agrediam verbalmen-
te, mas ele ndo reagia. Nessa histéria, havia uma consequén-
cia material da intimidacao: os agressores o faziam pagar re-
frigerantes. Na segunda histéria, as intimidacOes e agressoes
eram a uma vitima considerada “provocadora” por suas rea-
¢cOes bruscas e constantes ataques aos demais. A consequén-
cia desses atos, nesse caso, ndo era material, e sim a exclusao
do grupo. Para cada histéria foram formuladas 14 alternati-
vas. Dentre elas, oito correspondiam exatamente as oito for-
mas de desengajamento moral propostas por Bandura (1999,
2002), descritas por nds anteriormente. Como exemplos, te-
mos para a primeira histdria as seguintes alternativas: “Ele
mesmo (Japinha) se excluia do grupo de meninos” ou “ Se
todo mundo zoa com ele, por que os outros também ndo
podem aproveitar e tomar a coca-cola?” e ainda: “Os colegas
agiam assim porque seguiam a ordem de Jorge. Ele é que
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comandava as brincadeiras”. Na histéria de Joana, temos as
seguintes alternativas como exemplos de desengajamentos
morais: “Carol e as meninas ndo gostam do fato de Thereza
querer ser o centro das atencoes e também de Thereza atra-
palhar o grupo por ndo ter habilidades esportivas” ou “Isso
é s6 brincadeira, ndo vale a pena ficar tdo preocupado”. Ou
ainda “Todo mundo sabe que Thereza se comporta diferente
das outras meninas, entdo nao € s6 o grupo de Carol que zoa,
todo mundo faz isso”.

As demais respostas implicavam numa decisdo pelo en-
gajamento moral, ou seja, nessas alternativas os sujeitos re-
conheciam o desrespeito e a falta de ética nas provocacgoes
realizadas com os personagens das histérias. Na histéria de
“Japinha”, sdo exemplos: “Ninguém pode passar por isso. O
que esses meninos fazem com japinha é um desrespeito”;
ou “E mais errado o que Jorge fez com Japinha. Chega a ser
desumano”. E na histéria de Thereza, os exemplos sdo: “Ndo
deveria ter xingamentos na escola e em nenhum lugar” ou
“Cada um tem o direito de ser como quer e o mais importan-
te é tratar bem as pessoas”.

Quanto a validacdo do instrumento, com a aplicacao de
andlise fatorial pelo método de extracdo por componentes
principais — pela rotagdao varimax — vimos os agrupamentos
que as alternativas assinaladas pelos sujeitos construiram
num certo dominio. Com a andlise fatorial realizada, cons-
tatamos a pertinéncia desses fatores criados. Pudemos notar
que as alternativas se encontraram em dois dominios: os en-
gajamentos morais e os desengajamentos morais. Pela medi-
da KMO, vimos que o modelo formado era adequado (0,818);
e aplicando o teste de Bartlett, constatamos também que tais
diferencas eram significativas (p<0,001) entre os dominios.

Tinhamos 14 itens no instrumento em cada uma das
histérias, sendo que deles 13 itens explicavam o construto
“desengaja ou engaja”. Com a andlise fatorial, para compor
cada dominio, o peso de cada componente precisava ser
maior ou igual a 0,40. Para confirmar a consisténcia inter-
na do instrumento total nos dois dominios, foi aplicada a
medida estatistica Alfa de Cronbach. Valores acima de 0,60
indicaram a consisténcia. Ndo houve nenhum item que, se
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excluido, aumentasse a consisténcia interna. Todos os itens
assim foram bem interpretados. Validado o instrumento uti-
lizado, apresentaremos as formas de desengajamento mais
utilizadas por nossos sujeitos nos resultados do 3° estudo.

4° ESTUDO

O quarto estudo trata da verificacdo de existéncia de relacdo
entre os trés estudos anteriores. Passemos, entdo, a apresen-
tacdo dos resultados.

RESULTADOS
12 ESTUDO
Para analisar as respostas dadas as trés perguntas realizadas
em nosso instrumento sobre a participacdo em situagoes de
vitimizacdo foi preciso criar um critério que correspondesse
as possiveis indicacoes de que haveria, de fato, uma situacdo
de bullying. Assim, as alternativas criadas foram divididas em
categorias para serem analisadas: “autor total”; “vitima to-
tal” e “espectador total” correspondem a quando hd a indica-
¢do da repeticdo das acOes (mais de uma vez) — citados a par-
tir daqui como “1”; e quando ndo hd a repeticdo como “0”.
Dessa forma, quando questionados sobre o envolvimen-
to em situacOes de vitimizacdo, menosprezo, humilhacdo ou
agressao entre pares, foi possivel constatar que 15,9% dos
participantes dessa investigacdo ja foram vitimizados. Dos
estudantes, 19,5% disseram também jd ter intimidado, me-
nosprezado ou agredido seus pares repetidamente e 62,8% jd
foram espectadores desse tipo de violéncia. A Tabela 1 apre-
senta tais resultados.

TABELA 1 - Vitimiza¢do entre escolares

PARTICIPANTE ESCOLA PARTICULAR ESCOLA PUBLICA TOTAL
Vitima 14,4% 17.2% 15,9%
Autor 17,7% 21,0% 19,5%
Espectador 63,2% 62,4% 62,8%

Fonte: Dados da pesquisa.
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Como explicar as caracteristicas que tomam esses par-
ticipantes do bullying? Haveria relacoes com as imagens que
esses meninos e meninas tém de si? Estariam eles engajados
ou desengajados moralmente para assim se apresentarem
envolvidos nessas situacoes de violéncia? Tais perguntas,
objeto de nossa investigacdo, serdo respondidas. Contudo, é
preciso antes apresentar os dados dos dois estudos seguin-
tes que nos trazem as indicagoes de como sdo as represen-
tacOes de si desses mesmos sujeitos e como se engajam ou
desengajam moralmente para entdo proceder a verificacdo
da existéncia de relagoes.

22 ESTUDO

As respostas encontradas para as duas perguntas “O que uma
pessoa faz que mereca sua admiracdo?” e “O que as pessoas
podem admirar em vocé” foram organizadas a partir das ca-
tegorias formuladas por Tognetta e La Taille (2008) e con-
sistiam basicamente em trés: na primeira, encontram-se as
repostas que trazem conteudos individualistas, ou seja, em
que os sujeitos ndo fazem menc¢do a nenhum valor moral
e sim a conteudos do tipo “meus cabelos” ou “admiro um
sujeito que jogue bem futebol”. Portanto, nessas respostas,
0 “outro” ndo é incluido e nem estd em jogo um conteu-
do moral. Na segunda categoria, as respostas ja apresentam
conteidos morais, porém, ainda estereotipados ou ligados
a relacdes proximas como: “admiro a beleza e a inteligén-
cia das pessoas” ou ainda “admiro a simpatia e a bondade
da minha mae”. Nessas respostas, ndo fica clara a intencao
de incluir o sujeito universal como acontece nas da tercei-
ra categoria, nas quais se encontram conteudos éticos, ja
que tanto contém valores morais — como a generosidade, a
honestidade — como apresentam um “outro generalizado”,
como, por exemplo: “E preciso que seja bem honesto e que
saiba respeitar as pessoas do jeito que elas sdo”. Com base
em tais andlises, o método consistiu em encontrar uma cate-
goria em que as duas respostas dadas pelos sujeitos fossem
conservadas na mesma categoria, de modo a termos as possi-
bilidades descritas no Quadro 1.
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QUADRO 1 - Categorias para as representagoes de si

CATEGORIA DESCRICAO

CA Respostas que conservam em A, com conteudos individualistas.

CB Respostas que conservam em B, com conteudos de carater estereotipado.

CC Respostas que conservam em C, com conteudos de carater moral.

NC Respostas que ndo conservam a mesma categoria nas duas perguntas sobre admira¢do.

Fonte: Dados da pesquisa.

Obteve-se como resultados que somente 8,8% das res-
postas apresentadas correspondem a conteudos éticos. Cha-
ma-nos a atencao o fato de que 17,9% das respostas sdo de
cardter individualista e 33,9% dos sujeitos ndo conservam a
mesma categoria nas duas respostas sobre o valor a ser ad-
mirado. Das respostas dos sujeitos, 39,4% pertencem a cate-
goria dos esteredtipos sociais.

32 ESTUDO

Como se autorregulam esses sujeitos para responder a situa-
¢oes em que haja um contetido moral em jogo — engajam-se
ou se desengajam moralmente? Para responder a essa ques-
tdo, elaboramos um instrumento que pudesse mensurar os
desengajamentos e engajamentos morais para uma situacao
em que o conteudo de violéncia como bullying estivesse pre-
sente. Esse instrumento, conforme vimos, foi validado.

Na primeira histéria, havia uma situacdo de menos-
prezo em que a agressdo se remetia a uma consequéncia
material: o sujeito agredido deveria pagar refrigerantes aos
outros meninos. Notou-se que 29,1% dos sujeitos acreditam
que havia alguém no comando e, portanto, quem agiu mal
s6 obedeceu (descolamento de responsabilidade). Ao mes-
mo tempo, 16,5% comparam a agdo agressiva a outra que
poderia ser bem pior: ndo houve agressao fisica, o que faz
com que essa acdo de menosprezo e de intimidacdo seja
considerada menos grave. E interessante notar que 13,6%
dos respondentes assinalaram a alternativa cuja explicacdo
para ndo se engajar moralmente foi a desumanizagao, e
13,5% culpabilizaram a vitima.
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Passemos para o caso 2, em que a situacdo de bullying
acontece com uma vitima de certa forma provocadora. Ve-
jamos as formas de desengajamento mais comuns encontra-
das entre nossos sujeitos.

Da mesma forma que no caso anterior, os sujeitos respon-
dentes acreditam que a responsabilidade é sempre de outros
e ndo sua (29,7%). Chama-nos a atencdo, nesse caso, a difusdo
da responsabilidade: se todo mundo faz isso, ndo é tdo ruim
(28,1%). E ainda, 27,4 foram respostas cuja atribuicdo de culpa
é feita a propria vitima. Ja 23,7% justificaram seu ndo engaja-
mento negando as caracteristicas humanas da vitima.

A pergunta que se faz agora é: quem seriam aqueles que
mais apresentam as formas de desengajamento moral? Quais
seriam as representacoes de si desses sujeitos? Que relacoes
podem contribuir para explicar as caracteristicas dessa for-
ma de violéncia, o bullying, que acomete jovens e criancas?
Passemos, entdo, as relacdes que encontramos entre esses
trés construtos: a participacdo em situacdes de bullying, as
representacoes que esses sujeitos tém de si e sua forma de
engajar-se ou desengajar-se moralmente.

REPRESENTACOES DE SI E PARTICIPACAO

NA VITIMIZACAO

Quando examinamos as relacoes entre as representacoes de
si ao fato de os sujeitos serem vitimas totais ou espectadores
totais nas situacoes de bullying, ndo encontramos diferencas
significativas (p>0,79 para vitimas e p>0,74 para espectado-
res). Isso significa que tanto vitimas como espectadores de
bullying podem se apresentar com imagens de si individualis-
tas, estereotipadas ou com valores éticos. Ou, dito de outra
forma, para ser espectador ou vitima de bullying, ndo importa
que tipo de representacoes os sujeitos possam ter de si. Con-
tudo, é na comparacdo das distribuicoes de frequéncia quan-
to a autoria de bullying por categoria de representacdo de si
que encontramos diferencas estatisticamente significantes
(p<0,01), como podemos constatar na Tabela 2.
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TABELA 2 - Representac¢des de si e autoria de bullying

REPRESENTACAO AUTORIA DE BULLYING*
DE SI
“ PORCENTAGEM H PORCENTAGEM
NUMERO DE RESPONDENTES SEGUNDO A CATEGORIA SEGUNDO A AUTORIA
CATEGORIA DESCRICAO o 1 TOTAL [0} 1 TOTAL o 1 TOTAL
Conservam em A,
CA com contetidos 317 123 440 72,0 28,0 100,0 15,9 26,3 17,9
individualistas.
Conservam em B,
cB com contedidos 8n 159 970 : 836 16,4 i 1000 i 407 34,0 39,4
de cardter
estereotipado.
Conservam em C,
cc com conteudos de 190 28 218 872 12,8 100,0 9,5 6,0 8,9
carater moral.
N&o conservam a
NC mesma categoria 676 158 834 811 189 1000 i 339 338 339
nas duas perguntas
sobre admiracdo
TOTAL 1994 468 2462 81,0 19,0 100,0 : 100,0 100,0 100,0

(*) Autor em mais de uma situagao (1).

Fonte: Dados da pesquisa.

Pela Tabela 2, constata-se que a distribuicdo dos autores
de bullying (1) e dos demais (0) frente as categorias de repre-
sentacdo de si apresenta uma diferenca relevante. Enquanto
26,3% dos autores (1) mantém suas representacoes de si con-
servadas em respostas de conteddo individualista, no outro
grupo (0), apenas 15,9% o fazem.

VITIMIZACAO E AUTORREGULAGAO MORAL

Quando relacionamos a participacdo em situacoes de viti-
mizacdo do alvo de bullying (vitima total) com suas formas
de engajar-se ou desengajar-se moralmente, constatamos
que ndo hd diferencas significativas (p=0,88). Tanto podem
ser engajadas (fator 1) como desengajadas (fator 2). Con-
tudo, o espectador de bullying é mais engajado (a média é
positiva) e isso é significativo (p<0,01), porém ndo é menos
desengajado (p>0,72).
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Chama-nos a atengdo, porém, o fato de que o autor
de bullying é mais desengajado (sua média é positiva para
o desengajamento) e menos engajado (a média é negativa
para o engajamento) e essa diferenca é significativa para os
dois — engajamento (p<0,02) e desengajamento (p<0,01) em
comparacdao com aqueles que ndo sdo autores de bullying
(média positiva para o engajamento e negativa para o
desengajamento).

REPRESENTACOES DE S| E ENGAJAMENTO/
DESENGAJAMENTO MORAL

O ultimo procedimento aplicado para verificar relagcdes en-
tre os dados entre o construto “engajamentos e desengaja-
mentos morais” e “representacoes de si”. Utilizando a me-
dida de engajamento e desengajamento, obtida pela andlise
fatorial (cada questdo que cosmpde o dominio, multiplicada
pelas cargas fatoriais), tem-se um ntimero que € mais positi-
vo possivel: quanto mais positivo maior é o engajamento ou
o desengajamento. Quanto mais negativo, menos engajado
e menos desengajado. Assim, obtivemos os resultados apre-
sentados na Tabela 3, considerando Fator 1 — engajamento — e
Fator 2 — desengajamentos.

TABELA 3 - Representacgdes de si, engajamento e desengajamento moral

FATOR 1 FATOR 2
ENGAJAMENTO DESENGAJAMENTO
CA -2213480 3423898
153 153
cB 1627702 -1299678
420 420
cc 1975642 -3835212
74 74
NC -0775581 0720215
334 334

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se, na Tabela 3, que os CAs (representacoes de
si individualistas) sdo mais desengajados moralmente (0,34)
e menos engajados (-0,22). Nota-se também que os CCs (re-
presentacoes de si éticas) sdo mais engajados (0,19) e menos
desengajados (-0,38).
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Para comparar se essas médias sdo diferentes entre as
categorias de representacoes de si, foram realizadas andlises
com a ANOVA, seguidas do teste de Tukey para a localizacdo
das diferencas. Pela ANOVA, foi possivel comprovar a dife-
renca significativa para os dois componentes (p<0,001). Para
localizar as diferencas — em quais representacoes de si esta-
riam essas diferencas —, foi aplicado o teste post hoc de Tukey
que comprovou que quanto aos engajamentos morais, os
CAs ou aqueles cujas representacoes de si sdo individualistas
sdo exatamente diferentes daqueles que sdo CBs (cujas repre-
sentagoes de si sdo estereotipadas), mas ndo sdo diferentes
significativamente das respostas daqueles que ndo conser-
vam a mesma categoria de admiracdo (os NCs). Para melhor
visualizar essas informacoes, vejamos a Figura 1 que trata
dos engajamentos.

FIGURA 1 - Escore do engajamento para as representagdes de si
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Fonte: Dados da pesquisa.

Observando a Figura 1, podemos constatar que os sujeitos
cujas representacoes de si incluem valores éticos (CCs) pos-
suem menos variabilidade no escore do engajamento; ou seja,
sdo mais consistentes no grupo de respostas que mostram que
se engajam moralmente. Além disso, vemos que se mantém
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acima de 0,00, o que significa mais engajamento (mais posi-
tivo, mais engajado).

Note-se que naqueles cujos estere6tipos sociais sdo mais
admirados (os CBs), a variabilidade é bem maior, demons-
trando menos consisténcia na escolha das respostas mais en-
gajadas. Aqueles que ndo conservam um valor admirado, os
NCs, estdo também abaixo de 0,00, o que significa que sdo
menos engajados e, além disso, tém a maior variabilidade.
Os CAs sdo diferentes do CCs e CBs e iguais aos NCs. Com
o0 teste estatistico, os CAs sdo igualmente menos engajados
como aqueles que nao conservam um valor (NCs).

E quanto aos desengajamentos? Com a aplicacdo do
teste post hoc de Tukey, obteve-se que os CAs, ou aqueles
cujas representacoes de si sdo individualistas, sdo diferentes
dos CBs — com conteudos estereotipados: os CAs sdo mais
desengajados (0,342) que os CBs (-0,13). Na Figura 2, é possivel
constatar tais resultados.

FIGURA 2 - Escore do desengajamento para as representa¢des de si
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Como se pode constatar, os CAs sdo diferentes de todos
(ainda que mais proximos dos NCs). A variabilidade dos de-
sengajamentos em seu interior é também maior entre os
CAs. Sdo mais desengajados (mais positivo), enquanto os
CCs, cujas representacoes de si sdo éticas, sio menos desen-
gajados (negativo).

DISCUSSAO

Os dados encontrados no presente estudo sobre o envolvi-
mento em situacoes de bullying estdao de acordo com a maio-
ria dos diagnoésticos feitos na atualidade em todo o mundo:
em média 16% de meninos e meninas sdo agredidos, expos-
tos a humilhacdes diante de um grupo que nao se indigna e
que, consequentemente, reitera que a violéncia cometida pe-
los valentdes ¢ um valor. No entanto, mais do que diagnosti-
car, nosso intuito é compreender, pela avaliacdo sistemadtica
das relacOes existentes entre os construtos psicolégicos que
podem incidir sobre o problema, seu funcionamento psico-
16gico. Certamente, diferentes pesquisadores como Sdnchez,
Ortega e Menesini (2012) jd alertaram sobre a necessidade de
aprofundar a dimensdo emocional e moral dos implicados
para conhecer a génese e a evolucdo desse fenomeno. E exa-
tamente esse o papel das relacoes encontradas que pretende-
mos mostrar neste estudo.

Pudemos constatar que os dois construtos — represen-
tacOes de si e os engajamentos e desengajamentos morais —
podem explicar as dimensdes afetivas e morais que estdo em
jogo quando os sujeitos se relacionam com outros. Primei-
ramente, sob a 6tica das representacoes de si, os resultados
demonstram que os conteidos morais pouco sao integrados
a identidade dos estudantes pesquisados. Somente 8,8% de
nossos sujeitos se referem a admiracdo a valores morais que
incluam a si e ao outro, enquanto 17,9% se referem a contet-
dos individualistas em que ndo se levam em consideragao
valores altruistas. Vimos que 39,4% dos participantes de nos-
sa pesquisa conservam suas respostas na categoria CB, dos
estere6tipos sociais. Kohlberg (1989) poderia justificar tais
dados quando alertou, na década de 1980, que dois tercos
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da humanidade permaneceriam em estdgios intermedidrios
de desenvolvimento moral. Além disso, quando sujeitos ndo
conservam o mesmo valor admirado em suas representacoes
de si tem-se outro problema, ja que, como diria Piaget (1932),
a moral é a conservacdo de valores, ou seja, esses sujeitos
estdo muito mais propensos aos desengajamentos morais.

Ao relacionarmos as representacoes de si com o envolvi-
mento no fenémeno bullying, observamos que os autores dessa
pratica de violéncia apresentam mais representacoes de si in-
dividualistas. Falta-lhes, portanto, o que chamamos de “sensi-
bilidade moral” (TOGNETTA, 2012; TOGNETTA; VINHA, 2010), ou
seja, sdo sujeitos que ndo incluem o outro em seu universo
de valores e ndo conseguem sair de seu proprio ponto de
vista. Tal dado comprova que o bullying é um problema mo-
ral ou exatamente de sua falta. Esses resultados corroboram
os encontrados por Sdnchez, Ortega e Menesini (2012), nos
quais criancas agressoras fazem mais uso de desengajamen-
tos morais, e ainda com Obermann (2011), na Dinamarca,
que também encontrou uma correlacdo entre os autores de
bullying e os desengajamentos morais.

Em relacdo aos alvos, nossos resultados apontam que
tanto podem ser individualistas, como admirar conteuidos
éticos, porque o que lhes falta estd relacionado a imagem
que tém de si diante do outro; eles se sentem inferiores ao
que acreditam ser a determinac¢do das qualidades do grupo
ao qual pertencem, conforme alertou Olweus (1997). Cha-
mou-nos a atencdo o fato de se encontrar, entre aqueles que
se distinguem como alvos em situacoes de bullying, formas
de desengajamento moral que se destacam: a atribuicdo de
culpa e a desumanizagdo como justificativas para o fato de
confirmar a violéncia como um valor.

Ndo encontramos diferengas significativas entre os
autores, alvos e espectadores de bullying, o que significa que
ainda que sofram a violéncia de seus pares, quando analisam
uma situacdo em que hd essa mesma forma de maltrato, as
vitimas de bullying justificam tais acdes culpabilizando quem
sofre e emitindo certo desprezo por essa figura. Tais resul-
tados ndo nos causam nenhum estranhamento, visto que é
exatamente assim que a vitima se vé para perpetuar a sua
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situacdo de vitimizagdo (a saida da condicdo de vitima pode
acontecer jd que temos insistido nos “estados” de vitimiza-
¢do (TOGNETTA, 2012; TOGNETTA; VINHA, 2010) por proces-
sos inconscientes, como merecedora de tais menosprezos
(AVILES, 2013; TOGNETTA, 2012).

Contudo, os alvos de bullying se apresentam tanto enga-
jados como desengajados moralmente, o que ndo acontece
quando correlacionamos os autores de bullying aos desenga-
jamentos morais. Eles sdo mais desengajados e menos en-
gajados nas situacoes morais. Isso denota, novamente, que
a vitimiza¢do é um problema moral. Meninos e meninas
que sdo autores de bullying demonstram mais desativar se-
letivamente o controle de um mau comportamento moral e
reconstroem assim o significado dessa conduta reprovavel,
justificando-a moralmente. Como lembram Sanchez, Ortega e
Menesini (2012), as formas de desengajamento moral desini-
bem tais condutas que seriam moralmente incorretas, pois
assim as pessoas se veem liberadas de autocensura e de culpa,
0 que é tipico das situacoes de heteronomia.

Constata-se outra correlacdo interessante entre esses
dados: desengajamentos morais e representacoes de si.
Aqueles que admiram contetidos individualistas apresentam
diferencas significativas em relacdo aqueles que admiram
contetidos éticos, mas ndo sao significativamente diferentes
em relacdo aqueles que ndo conservam uma mesma forma
de admiracdo em suas representacoes de si. Dessa forma,
mostram-se desengajados moralmente, portanto, tanto os
individualistas quanto aqueles que ndo conservam um valor.

Parece-nos relevante também ressaltar, no escore do
engajamento moral (Figura 1), a maior variabilidade de res-
postas quanto ao engajamento dadas pelos CAs, cujas repre-
sentagoes sdao individualistas, e pelos NCs, aqueles que nao
conservam um valor em comparacdo com aqueles cujas re-
presentacoes sdo éticas; e ainda o fato de estes lltimos serem
mais engajados (mais positivo), ndo variando tanto as res-
postas dadas. O mesmo acontece com os desengajamentos;
como se observa na Figura 2, os CAs (contetidos individua-
listas em suas representacoes de si) sio mais desengajados
que os CBs (contetidos estereotipados), e os CCs (contetidos
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éticos) praticamente se igualam aos NCs (aqueles ndo conser-
vam uma mesma categoria de respostas quanto ao que admi-
ram). Novamente, a variabilidade do conteudo das respostas
daqueles cujos valores sdo éticos permanece menor.

Pornari e Wood (2010), num estudo com 339 criancas do
ensino secunddrio, relacionando o desengajamento moral a
agressdo tradicional e virtual, constataram como formas de
desengajamento moral mais utilizadas: a justificativa moral,
a linguagem eufemistica e o deslocamento de responsabili-
dade. Basicamente, seus dados sdo parecidos com 0s nossos,
porém, destacamos uma resposta bastante encontrada entre
nossos sujeitos para a segunda histéria: a desumanizacao.
Nela, a garota que sofria bullying, na narrativa da histéria,
atrapalhava as aulas e chorava muito quando participava de
alguma situacdo de conflito. Meninos e meninas participan-
tes desse estudo demonstram que nio conseguem perceber
o sofrimento da vitima por trds de suas acoes e, assim, atri-
buem a culpa a ela prépria, acreditando que é, de fato, mere-
cedora do que lhe é predestinado.

Em uma palavra, todos esses elementos somados po-
dem comprovar que o posicionamento moral ante um con-
flito pode explicar as formas como se atua numa situacao de
violéncia. Depois de associarmos os dois construtos a parti-
cipacdo em formas de violéncia como o bullying, podemos
afirmar seguramente que o problema da vitimizacdo entre
pares precisa ser visto como um problema que envolve a fal-
ta de ética, e que, para superd-lo, é preciso considerar que a
moral (ou a ética) é uma construcdo do sujeito que age.

LIMITACOES E IMPLICAGOES EDUCACIONAIS
Num contexto educativo, por mais que se deseje que o0s es-
tudantes sejam cidadaos éticos, a presenca de bullying supoe,
para a instituicdo que educa, um indicador de que tal objeti-
vo ndo estd sendo atingido. Isso certamente acontece porque
entre os membros da comunidade escolar haverd aqueles
para quem a violéncia é um valor.

Sabemos que em intimeras institui¢ées de ensino, prin-
cipalmente no cendrio brasileiro, como vimos numa recente
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investigacdo com os diretores de escola (TOGNETTA; VINHA, 2013),
poucos sdo aqueles que reconhecem o problema instaurado em
suas relacdes. Poucos sdo aqueles que se preocupam com uma
questdo que é imprescindivel para quem deseja formar pessoas
melhores: a convivéncia na escola, que tem sido o “calcanhar
de Aquiles” de muitas institui¢oes, ndo somente pela presenca
do bullying escolar, mas, sobretudo, por tantas microvioléncias
escondidas em seu interior que desafiam educadores a levar em
consideracdo algo que ja fora pensado desde hd muito tempo no
que concerne a educacdo moral dos jovens e criancas.

Em 1932, Piaget defendia que a cooperagdo é a unica
forma de superacdo da heteronomia vigente. Entretanto, o
conceito de cooperacdo precisa ser bem entendido na pers-
pectiva do epistemoélogo suico: cooperacdo significa “operar
com” e, portanto, tornar o sujeito um agente de seu proprio
desenvolvimento, dando-lhe oportunidades de pensar, de
antecipar as consequéncias de seus atos, numa relacdo de
confianca com aqueles que educam. Diz respeito, portanto,
a necessidade de criar espacos para que meninos e meninas
possam falar de seus problemas, possam pensar nas proprias
solucoes de seus problemas, possam aprender a reparar seus
erros com quem de direito e ndo com punicdes enfadonhas
que permitem ao sujeito estar livre somente depois de cum-
prido seu castigo, para novamente cometer outro delito.

Temos insistido, como nas pesquisas de autores espanhois
(AVILES, 2006; ORTEGA; DEL REY; MORA-MERCHAN, 2001;
entre outros) em cujo pais hd politicas publicas que apoiam
essa iniciativa, em que as alternativas para vencer o bullying sao
aquelas que colocam os alunos como protagonistas — ou como
agentes, como diria Bandura (2002) —, em que os alunos sejam a
solucdo e nao o problema — como lembraria Avilés (2013).

Em uma palavra, se o bullying € um problema basicamen-
te grupal, ndo seria o grupo o espaco legitimo ao qual se
deve voltar para a discussdo de como se sentem as pessoas
envolvidas, de como se devem tratar as pessoas, de como se
gostaria de ser tratado pelos outros? Nao seria essa uma for-
ma adequada de educar moralmente?

E se, como vimos, falta a meninos e meninas auto-
res de bullying a sensibilidade moral, é preciso dar a eles a
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oportunidade de constatar os sentimentos daqueles que so-
frem. O que acontece é que, muitas vezes, em seu repertorio
de aprendizagens ndo conheceram outras formas de rela-
cionamento sendo a agressdo, a submissao e 0 menosprezo
(HOOVER; OLIVER; HAZLER, 1992). Ndo seria, entdo, o caso de
ajuda-los a confirmar que o outro a quem desprezam sente-
-se tdo mal quanto eles se sentiriam na mesma situacao?

Quanto a vitima, restam certezas de que, com frequén-
cia, seu pior inimigo € ela prépria (AVILES, 2013), porque,
como vimos, seus pensamentos e sentimentos se relacionam
a certa autoculpabilizacdo pelo que vive com seus pares.
Cabe a nés, educadores, ajudar a superar essa condicao. Me-
ninos e meninas vitimas de bullying precisam de espagos em
que, independentemente de como sejam, o respeito esteja
presente. Precisam que os ajudemos a se indignar pelas in-
justicas que sdo cometidas.

Nossos dados nos mostram o quanto ainda é preciso fa-
zer por nossos alunos nas escolas, pois eles ndo sido espec-
tadores que aguardam pelas nossas acoes. Eles devem ser
atuantes porque podem decidir, podem escolher, podem
restaurar a paz, mediados por professores que entendam do
desenvolvimento humano e permitam a expressio do que
sentem e o que pensam.

Os resultados a que chegamos cumprem com nosso
objetivo que era encontrar possiveis relacoes entre desen-
gajamentos morais, participacdo em situacoes de bullying
e as representacdes que os sujeitos tém de si como uma
forma de avaliacdo do problema que se instaura entre nos.
A partir deles, acreditamos que outras pesquisas devam ser
realizadas, visando compreender um fenémeno que nos
alerta sobre a necessidade de que mais do que leis que pu-
nam, € preciso sensibilidade para criar ambientes em que o
respeito seja elemento presente no cotidiano daqueles que
precisam de nossa ajuda. Assim, a avaliacdo do fen6meno
implica, veementemente, a necessidade de se repensar as
politicas publicas brasileiras.
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TEMA EM DESTAQUE

HERRAMIENTAS PARA
LA EVALUACION DEL
BULLYING

JOSE MARIA AVILES MARTINEZ

RESUMEN

Elbullying es un fenémeno que ha despertado interés educativoy
social y una definicion precisa para identificar sus componentes.
El uso de autoinformes y heteroinformes es la forma preferente
de evaluacion, pero existen otras. La ubicacion de las relaciones
de maltrato en los espacios virtuales hace necesario explorar esos
escenarios para medir sus peculiaridades, el impacto emocional
que ocasionan y los valores que acaban poniendo en juego. La
evaluacion necesita ponderar el peso de los componentes que
interactuan en las dindmicas individuales y grupales, que hacen
surgir, mantener y/o cambiar o eliminar las conductas de acoso.
Venimos reclamando un giro en ese sentido para mejorar la
intervencion. La funcionalidad de la evaluacion del bullying
radica en la identificacion de las raices que lo fundamentan y
lo motivan, no solo en la explicacion externa o contextual de
la frecuencia e el modo como ocurre. Asi no erraremos el objeto
educativo de la intervencion.

PALABRAS-CLAVE BULLYING * EVALUACION DE LA CONDUCTA -
CYBERBULLYING * INSTRUMENTOS DE EVALUACION.
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RESUMO

O bullying é um fenomeno que tem despertado interesse educacional
e social e uma definicdo precisa para identificar seus componentes.
O uso de autoinformes e heteroinformes é a forma predominante de
avaliagdo, mas existem outras. A constatacdo das relagoes de maus-
tratos nos espacos virtuais torna necessdria a exploracdo desses
cendrios para medir suas peculiaridades, o impacto emocional que
ocasionam e os valores que acabam colocando em jogo. A avaliagdo
precisa levar em consideragdo o peso dos componentes que interagem
nas dindmicas individuais e grupais e que fazem surgir, manter
efou mudar ou eliminar as condutas de assédio. Temos exigido uma
mudanganesse sentido paramelhorar aintervengdo. A funcionalidade
da avaliagdo do bullying consiste ndo s6 na explicacdo externa ou
contextual da frequéncia e do modo como acontece, mas também na
identificacdo das raizes que o fundamentam e o motivam. Assim, ndo
erraremos o objeto educativo da intervengdo.

PALAVRAS-CHAVE BULLYING * AVALIACAO DO COMPORTAMENTO «
CYBERBULLYING « INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO.

ABSTRACT

Bullying is a phenomenon that has sparked social and educational
interest as well as a precise definition to identify its components.
The use of autoinforms and heteroinforms is the main assessment
procedure, although others exist. Reports of maltreatment in virtual
spaces make it necessary to explore those sceneries so as to measure
its idiosyncrasies, the emotional impact they cause, and the values
they jeopardize. The assessment must take into consideration the
weight of the components that interact in the individual and group
dynamics, which give rise to, maintain and/or change or eliminate
harassment behaviors. We have demanded change in order to
improve the intervention. The effectiveness of bullying assessment
consists not only of the external or contextual explanation of how
and when it takes place, but also of the identification of the roots on
which it is based and is motivated by. Therefore, we will not miss the
educational object of the intervention.

KEYWORDS BULLYING * ASSESSMENT BEHAVIOR « CYBERBULLYING °
ASSESSMENT TOOLS.
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INTRODUCCION

El objetivo de la evaluacion del bullying (AVILES MARTINEZ,
2002, 2006a, 2013b; OLWEUS, 1998; ORTEGA, 1992) tiene que ver
con la recopilacién de la informacién acerca del maltrato en
el medio en que se produce. Esto se hace, por una parte, para
establecer un diagnostico que nos ayude a conocer qué esta
sucediendo en calidad y en cantidad y, por otra, para orientar
la intervencién mds idénea, que a su vez serd evaluada a
través de los cambios en las dindmicas de los procesos en los
que estdn involucrados los sujetos participantes en el bullying
y/o el cyberbullying.

En este articulo, analizamos diversas formas de obtener
informacién sobre el bullying y el cyberbullying y haremos
mencion especial a las elaboradas y utilizadas por el autor.

Hay muchas razones para interesarse por evaluar las
dimensiones o componentes del fenémeno de laintimidacién
entre iguales. Sin embargo, aqui queremos recalcar aquellas
que tienen que ver con motivos pedagogicos y de orientacién
de la intervencién, dado el cardcter educativo de esta
publicacion.
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Por una parte, se puede llegar a tener una idea bastante confusa
sobre lo que es el bullying en la comunidad educativa y sobre
su extension en un centro o grupo y a quién/es afecta.

e En primer lugar, conviene reivindicar y establecer un

consenso sobre lo que es bullying, lo que puede llegar a serlo
v lo que no lo es, en el grupo que consideremos, familias,
alumnado o profesorado. En este caso, es crucial
acercarse a la naturaleza de sus componentes para
discriminar (AVILES MARTINEZ; ALONSO NATIVIDAD, 2008).

e En segundo lugar, es necesario determinar su
extension. Tan negativo es calcularlo por intuicion
y decir que “a mi me parece que no existe” o “hay
muchisimo” o “eso no pasa”, como vivir preocupado
o sensibilizado por la presién de un hecho cercano
conocido y terminar viendo bullying detrds de cada
incidente. Emplear instrumentos precisos, vdlidos
y fiables serd clave (ARORA, 1989; AVILES MARTINEZ,
2010a; AVILES MARTINEZ; ELICES, 2007; CEREZO, 2000;
FERNANDEZ; ORTEGA, 1998; OLWEUS, 1989; ORTEGA;
MORA-MERCHAN; MORA, 1995; RIGBY; SLEE, 1993).

e En tercer lugar, la evaluacién puede facilitar el acceso
a informacién, que de otra forma quedaria oculta. No
cabe duda de que el silencio es el mayor aliado de los
agresoresfas y la mayor dificultad para que las fuentes
de donde obtener informacién mads cercana hablen y
relaten lo que sucede de forma veraz. Ademads, conviene
que la informacién que podamos obtener, provenga
de fuentes diversas y cuanto mds diferentes sean, mds
se complementard el resultado que obtengamos.

Por otra parte, en cada centro suceden cosas diferentes y con
prevalencia diversa. Tenemos constancia de ello en investigaciones
diversas. (AVILES MARTINEZ, 2002; DIAZ-AGUADO, 2008; FUNK, 1997;
MARTIN; MARTINEZ; DIAZ-AGUADO, 2010; ROLAND, 2005; SMITH,
2005). Por tanto, la variable centro tomada globalmente parece
decisiva. Cada Comunidad Educativa posee factores protectores
y de riesgo que hacen variar, por ejemplo, la tipologia de la
intimidacion (AVILES MARTINEZ; MASCARENHAS, 2007) o los datos
de prevalencia en el tiempo de un mismo centro (OLWEUS, 1998).
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Como, en general, el bullying aparece en todos los centros,
conviene conocer cudnto bullying sucede y de qué tipo es éste
en momentos determinados, para valorar las oscilaciones del
mismo en el tiempo y poder asi dirigir la intervencion.

Ademads, estd justificado evaluar el bullying, por las
diferentes preconcepciones que tiene la comunidad educativa
acerca de las situaciones de violencia y acoso. Con excesiva
frecuencia se confunde el bullying con otras conductas de violencia
o con simple conflictividad escolar. Actuar contra el bullying
supone emplear métodos especificos de intervencién. Por
eso, conviene identificar las conductas bullying y separarlas
de la conflictividad escolar u otras formas de violencia que
exigen tratamientos diferentes.

Conviene conocerlasituaciénreal de bullyingen el centro
educativo para determinar la linea base (evaluacién inicial
del bullying) y a partir de ella planificar una intervencién
que nos permita saber si estamos mejorando y obteniendo logros
en nuestro propésito. Estos datos servirdn para evaluar la
efectividad de las estrategias (LONDON, 1994, p.30), asi como
la necesidad o no de adaptar sus intervenciones.

Finalmente, saber sobre la situaciéon de bullying en el
contexto educativo, obtener datos rigurosos de la evaluacion,
noslegitima para proponer las actuaciones y nos permite canalizar
y reunir lo que “conoce” cada sector de la Comunidad Educativa
sobre el bullying en su entorno mds cercano, permitiendo asi
desarrollar un proyecto real, el Proyecto Antibullying, herramienta
preferente y compromiso real de lucha contra el maltrato en
las escuelas. (AVILES MARTINEZ, 2005, 2013b).

ESTADO DE LA CUESTION
En estas dos ultimas décadas se han utilizado diversas
formas para establecer la evaluaciéon del fenémeno del
acoso escolar. Aqui haremos mencién de algunas de las mds
significativas y frecuentes y marcaremos las luces y sombras
que tiene cada una y que en la prdctica, se han manifestado
en la consideraciéon y el tratamiento del acoso.

De forma esquemdtica sefialamos a continuacién
las principales fuentes de donde se ha intentado obtener
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informacién sobre el bullying y las representamos en lo
Quadro 1 (AVILES MARTINEZ, 2006a):

a)

b)

c)

d)

De agresoresfas y victimas. De quienes sufren
o provocan los hechos. Estos sujetos aportan
informacién propia sobre cémo se ven y cémo ven los
hechos: a través de autoinformes, por ejemplo, cuando
contestan sobre lo que les pasa en un cuestionario,
a través de entrevistas, cuando comentan historias
personales o dibujan experiencias vividas o, incluso,
cuando autorregistran sus propias conductas.
También podemos obtener una visiéon mads objetiva
y complementaria de lo que sucede preguntando
a quienes no participan directa y personalmente
en los hechos, pero habitualmente los presencian,
formando parte de ellos como testigos o, incluso,
participando en otros diferentes eventos. Estos
métodos nos conducen al uso de heteroinformes, entre
los que se han reivindicado como mads efectivos los
procedimientos sociométricos extensivos a todo
el grupo de iguales. En ellos, cada miembro del
grupo se pronuncia sobre la participacion del resto
en la dindmica bullying. Igualmente, la opinién de
los adultos que conviven con los chicosfas puede
ser requerida como otra fuente de informacién
interesante a tener en cuenta, que toma cuerpo, por
ejemplo, en escalas de apreciacion, diarios de incidencias
o en entrevistas a familias.

También podemos obtener informacién recogiendo
directamente la conducta manifestada ante nosotros a
través de la observacion. Los patios de recreo, las clases,
el comedor, el transporte escolar, la calle, etc., y la
existencia de personas entrenadas en la observacion,
nos aportardn datos fiables y objetivos sobre el terreno,
de determinados rituales tipicos del bullying, de las
conductas de los sujetos, asi como de las caracteristicas
de las acciones. Se trata de informaciéon no sélo
cuantitativa, sino fundamentalmente cualitativa.

Por ultimo, las redes de apoyo en la escuela, en
el ejercicio intencional de su cometido, suponen
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elementos preventivos y también de evaluacién
del clima escolar y de situaciones de bullying y/o
cyberbullying, aunque respeten principios como la
confidencialidad entre sus valores inherentes.

A partir del esquema citado en lo Quadro 1, indicamos
la gama de métodos de evaluacién para obtener informacion
de la conducta especifica de bullying:

QUADRO 1 - Posibles fuentes y métodos de obtencién de la informacién en bullying y

cyberbullying

AUTOINFORMACION

HETEROINFORMACION

OBSERVACION DIRECTA

Entrevistas
Autoinformes
estructurados
Cuestionarios
Autobservacion
Autorregistro
Autonarraciones
Dibujos

Mapas de riesgos
Planos del patio
Murales
Pegatinas
Fotografias
Mensajes de texto o
video

Informacién obtenida de los iguales
Métodos sociométricos:

Nomii ion de los igual
Puntuacion de los iguales
Dramatizaciones:

Asignacion de roles en el bullying
Sistemas de apoyo entre iguales:
Equipos de Acogida

Equipos de Ayuda

Cybermentores

Informacién obtenida de los adultos
Escalas de apreciacion o valoracién
Diarios de incidencias antibullying

Natural

Artificial

Hojas de recuento

Hojas de estimacidn de frecuencias
Informes técnicos
Alumnado supervisor
Ayudantes de recreo
Equipos de acogida
Equipos de ayuda
Cybermentores
Observacion de Role Play
Registro en audio y video
Andlisis de sitios en la red:

Informes de profesorado anterior

Entrevistas

Hojas de observacién

Reuniones de valoracion del equipo docente
Nominacién del alumnado por parte de adultos
Informes de las familias

Mensajes de texto y video
Conversaciones en chats
Interaccion en redes sociales
Blogs

Paginas web

Fuente: Elaboracion del autor.

LA INFORMACION QUE APORTAN LOS SUJETOS
IMPLICADOS

La informacién que nos proporciona el sujeto en situaciones
de bullying o de cyberbullying es tan subjetiva como fundamental.
Desde muchos puntos de vista, tener en cuenta la opinién de
los sujetos participantes, desde su propia visién, es definitiva
a la hora de valorar la toma de decisiones de intervencion.
También es necesario ponderar los condicionantes que
pueden sesgar la informacién que nos proporcionen.

Desde el punto de vista de la informacion que aporta quien
sufre el bullying, seflalamos algunas indicaciones que nos
parecen importantes:

e Es necesario considerar el punto de vista de los

sujetos que sufren el bullying para determinar la
gravedad de las situaciones. Es oportuno considerar el
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umbral de dolor de la victima, como es de danino
un ataque para ella, para hacerse una idea de la
magnitud del dafio y, por tanto, modular los juicios
externos que podamos hacer sobre la relevancia de
la agresion. Agresiones que desde fuera nos pueden
parecer poco fuertes, de baja intensidad o valoradas
como menores, si preguntamos y conocemos lo que
significan para la victima y su dignidad en el contexto
en que se producen, podremos valorarlas mejor en su
significacién adecuada.

Es necesario considerar también la situacién de los
sujetos que no tienen conciencia de que son victimas
dentro de su grupo de iguales y que, por tanto, no
proporcionan informacién “veraz” y consciente de
su situacion de victimizacion.

Mucho mds generalizada es la situacién de las victimas
que no proporcionan informacién de su situaciéon o niegan,
por vergiienza, miedo o intimidacién, cuando les
intentamos preguntar a través de diversos métodos.

El punto de vista del sujeto que sufre una situacién
de victimizacién también debe ser considerado o
tenida en cuenta su opinién, cuando establezcamos las
estrategias de actuacion ante los hechos. Se ha mostrado
muy conveniente para, incluso, no empeorar las
situaciones del bullying, que siempre contemos
con lo que nos dice el sujeto que estd sufriendo
el maltrato. Con buena intencién, los adultos/as
que pretendemos actuar ante una situacién, una
vez desvelado el maltrato, debemos contar con la
opinién de la victima (AVILES MARTINEZ; IRURTIA;
ALONSO, 2009). Es la victima quien mejor sabe en
qué situacion se encuentra. Cualquier informacién
proporcionada por el propio sujeto debe ser
considerada importante para guiar la actuacién de
los adultos/as. Por esta razén, porque la victima no
controla las consecuencias de la informacién que
proporciona a los adultos/as ni las reacciones de
estos, es por lo que muchos chicosfas que sufren
bullying no lo cuentan ni siquiera a su propia familia.
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Desde el punto de vista de la informacion que puede aportar
quien ejerce la intimidacion conviene puntualizar, también,

alguna indicacién:

La informacién aportada por quien ejerce la agresiéon
puede verse condicionada por una actitud bastante
frecuente en los agresores/as como es la exculpacion
(OLWEUS, 1998). Sobre todo cuando son conscientes
de sus actos o son descubiertos y “acusados” de ellos,
suelen reaccionar exculpdndose o ampliando su
culpabilidad a la red de agresores/as. Esto minimiza
la individualizacién de la culpa (AVILES MARTINEZ, 2012).
No son pocos los agresores que plantean como
atribucién causal de lo que hacen, la provocaciéon de
los otros, que ellos no fueron los primeros o que a
ellos les sucede también.

Existen también agresores/as en quienes se produce
la no conciencia de que sus actos afectan a los otros y
a sus sentimientos y emociones, en definitiva, a su
bienestar en el grupo. La informacién que facilitan
no estd ajustada ya que no son conscientes.

Otros agresores cuando informan lo que hacen
ven sesgada su informacién por la justificaciéon o la
racionalizacién que atribuyen a lo que hacen (AVILES
MARTINEZ, 2006b), normalmente en grupo y por el
proceso grupal en que se produce, la pérdida de valor
de la victima, sus caracteristicas, el gregarismo, etc.

La informacion que aporta quien contempla la intimidacion
puede también verse condicionada por:

Las presiones de quienes ejercen el poder abusivo
pueden hacer callar a los testigos de las agresiones
por temor y por falta de apoyo.

Los prejuicios grupales y la cultura imperante en
el grupo sobre ser “chivato” o “delator” frente a
una falta de cultura de derechos democraticos,
independencia y de ayuda.

Los déficits en el desarrollo moral de los sujetos y el
grupo ante lo justo y lo injusto.
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Sea en entrevistas, mediante cuestionarios o a partir de
dibujos, narraciones o figuras y simbolos, la informacién que
nos proporcionan los sujetos inmersos en la dindmica del
bullying es fundamental y debe valorarse teniendo en cuenta
todas las claves y con todas las precauciones, y, ademds, debe
servir para orientar la intervencién educativa.

A continuacién destacamos algunos de los métodos mds
significativos que utilizamos para realizar la evaluacién de
situaciones de acoso y ciberacoso.

AUTOINFORMES Y HETEROINFORMES

Una de las formas mads usuales que venimos usando para valorar
la informacién que nos proporcionan los sujetos inmersos en
situaciones de bullying yjo de cyberbullying son los autoinformes y
los heteroinformes. En los primeros son los sujetos directamente
implicados quienes aportan su vision, y en los segundos son los
sujetos y adultos que contemplan o convienen con el grupo
quienes se manifiestan. En general, los cuestionarios sobre
el maltrato entre iguales tratan de clarificar ese concepto a
las personas que los cumplimentan haciendo hincapié en sus
caracteristicas principales (OLWEUS, 1998). En sus items se suelen
abordar diferentes aspectos del maltrato como su incidencia, sus
formas, la victimizacién, la intimidacién, la contemplacién, las
atribuciones causales desde cada posicion, los sentimientos y
emociones de los implicados, etc. (AVILES MARTINEZ; ELICES, 2007;
ORTEGA; MORA-MERCHAN; MORA, 1995).

Una dificultad reconocida para comparar la incidencia en
las distintas investigaciones ha sido no disponer de una misma
escala de medida. Los términos utilizados para cuantificar
la frecuencia de ocurrencia del bullying han variado desde
establecerla con términos vagos como “frecuentemente” hasta
concreciones como “mds de una vez a la semana” (OLWEUS,
1989). En cualquier caso, es necesaria una diferenciaciéon
entre la ocurrencia ocasional de agresiones, que no supone
repeticién y persistencia, y el bullying sistemadtico y establecido
(AVILES MARTINEZ, 2002). En nuestro caso, hemos tomado como
referencia el criterio de las investigaciones de los profesores
Smith en Inglaterra y de la profesora Ortega en Espaia, y
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separamos claramente lo que consideramos un maltrato
ocasional y esporddico de lo que es un maltrato sistemadtico.
Para que el bullying sea sistemadtico consideramos que tiene que
tener una recurrencia de al menos una vez a la semana. Por
otra parte, en nuestros instrumentos establecemos un tiempo
de recuerdo bdsico para solicitarles esos juicios a los sujetos.
El plazo entre dos y tres meses de recuerdo es el establecido
para solicitar una valoracion a los sujetos sobre la recurrencia
y persistencia de la conducta a evaluar. Con ello, aseguramos
los componentes de repeticién y de duracién y estabilidad en
el tiempo como dimensiones reconocidas en el fenémeno del
bullying (AVILES MARTINEZ, 2013a; BESAG, 1989; OLWEUS, 1999).
Por otra parte, otra dificultad reconocida a los cuestionarios
referidos al acoso radica en la naturaleza del contenido que
constituye los propios items respecto al constructo en cuestion.
En los caso del bullying y el cyberbullying nos parece significativo
y central que los instrumentos midan componentes bdsicos y
complementarios que se ponen en juego en las dindmicas de
acoso desde cualquiera de los perfiles o contextos, recurrencia,
intencionalidad, desequilibrio de poder, focalizacién, indefension,
exculpacién, gratuidad, etc. En el cyberbullying ademds, existe
ausencia de claves socioemocionales, incapacidad de control sobre
la situacién, inseguridad extendida, imprevisibilidad, percepcion
de anonimato, audiencia agrandada, permanencia escénica de
la agresion, etc. (AVILES MARTINEZ, 2013d, en prensa). Se medird
acoso si realmente consideramos las dimensiones inherentes al
fenémeno y no sé6lo aspectos externos y situacionales. Y desde
todos los perfiles y perspectivas para aportar mayor objetividad.

Los autoinformes mds significativos que han venido

usdndose en la evaluacién del bullying han explorado a través
de items diversas dimensiones del maltrato. Unos de forma
mads estructurada y fija y otros de forma flexible como son
las hojas de chequeo. Indicamos a continuacién algunos de
ellos para un andlisis de forma mds pormenorizado.

e Una lista de chequeo es un autoinforme de conductas
operativizadas y modificables, tanto positivas como
negativas, que chequea la situacién respecto al
bullying del grupo a explorar. Con ella se obtiene
un indice de bullying y otro de agresioén a partir de
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determinados items, indices sobre los que se puede
valorar su evolucién con los sucesivos y periédicos
pases de la lista. Una de las mds conocida es la lista
de chequeo My life in school (ARORA, 1989).

Los autoinformes son cuestionarios que indagan los
aspectos mds relevantes del bullying o del cyberbullying
vistos desde el punto de vista del sujeto implicado.
Uno de los mds representativos es el Olweus Bully/Victim
Questionnaire (OLWEUS, 1989) que ha servido de ejemplo a
otros que en lengua castellana se han elaborado después
como el Cuestionariosobreintimidacionymaltratoentreiguales
de Ortega, Mora y Mora-Merchdn (1995) o el Cuestionario
sobre abusos entre comparieros de Ferndandez y Ortega
(1998). También estdn inspirados en el cuestionario del
autor nordico los autoinformes Preconcimei (AVILES
MARTINEZ, 2000) que analizan el fenémeno del bullying de
forma abreviada en tres formas, una para el alumnado,
otra para el profesorado y otra para las familias.
Recientemente se han publicado en Brasil en lengua
portuguesa (AVILES MARTINEZ, 2013b). La aplicacién
de autoinformes y heteroinformes conjuntamente y
relacionados en el mismo instrumento sucede en un
instrumento como el Insebull (AVILES MARTINEZ; ELICES,
2007). En este instrumento se triangula la informacién
que proporcionan tanto los sujetos implicados en
situaciones de bullying como la que dan quienes las
contemplan. Con su aplicacién se pueden valorar las
situaciones en los grupos de convivencia desde esa
triple perspectiva. Otros autoinformes significativos
que merecen mencién son el Peer relations questionnaire
— PRQ — (RIGBY; SLEE, 1993) y el Peer relations assessment
questionnaires — PRAQ — (RIGBY, 1997) en lengua inglesa y el
Cuestionario BULL (CEREZO, 2000) también en castellano.
Los heteroinformes facilitan informaciéon de lo que
sucede en las situaciones de acoso desde una posicion
de mayor objetividad e independencia. Desde la
escuela, al valorar las situaciones de acoso y establecer
su intensidad y ocurrencia real, los iguales del grupo
de convivencia, si son tomados en su totalidad y no
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s6lo parcialmente, ofrecen una imagen bastante
aproximada de lo que ocurre en el ecosistema escolar
(BRONFRENBRENER, 1987; BRONFRENBRENER; MORRIS,
1997). Aunque hay instrumentos que utilizan esta
perspectiva (CEREZO, 2000), haciendo hincapié en
el componente sociométrico, no lo ponderan en su
totalidad como si lo hacen otros (AVILES MARTINEZ;
ELICES, 2003, 2007). Incluso, hacen participar en esa
ponderacién no sélo alos pares sino a todos los adultos
que conviven con el grupo clase, sean docentes o no,
cerrando asi la triangulacién de la evaluacion.

Un ejemplo de heteroinforme que explora la opinién
del conjunto del grupo de convivencia es un subtest, Sociobull
(AVILES MARTINEZ; ELICES, 2003), dentro delinstrumento Insebull
(AVILES MARTINEZ; ELICES, 2007). Este subtest hace participar
a la totalidad del alumnado en la nominacién de los iguales
partiendo de la tesis de que en el contexto en que sucede el
bullying todos los sujetos tienen responsabilidad por accién o
por omisién. En este sentido, evalta las actitudes, los apoyos,
las defensas, las decantaciones morales, las oposiciones, los
escraches, etc. En definitiva, el posicionamiento moral de
cada miembro del grupo ante lo que sucede visto desde un
punto de vista individual y sin la presién grupal publica al
emitirse an6nima y/o confidencialmente.

Andlisis del Insebull (AVILES MARTINEZ; ELICES, 2007), Instrumentos
para la Evaluacion del Bullying. Se trata de un instrumento que
integra un autoinforme (ORTEGA; AVILES MARTINEZ, 2005) y un
heteroinforme (AVILES MARTINEZ; ELICES, 2003) complementarios
y relacionados en los componentes del bullying que explora. Su
andlisis factorial identific6 factores relevantes en el constructo
maltrato entre iguales y establecié correlaciéon entre ellos
en cada una de las dimensiones de los cuestionarios que
componen el instrumento. La composicién de sus items va
dirigida a la identificacién de los componentes relevantes
de situaciones de bullying: el desequilibrio de poder, la
reiteracion de las acciones, la permanencia en el tiempo, la
focalizacién de las agresiones, la conciencia que los sujetos
tienen de los hechos y su capacidad de reaccién, el desarrollo
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de su red social, su posicionamiento moral, las atribuciones
causales que hacen o su estatus grupal. El heteroinforme
incorpora ademads, esas dimensiones vistas desde los iguales,
la posicién sociométrica de los miembros del grupo respecto
al maltrato y las actitudes que adoptan ante el acoso y ante
los implicados.

Autoinforme y heteroinforme representan individual y
grupalmente mediante graficos la posiciéon de cada sujeto
en las dimensiones del maltrato y en una escala total de
previsiéon de maltrato. Ademds, permiten comparar la
opinién que los adultos y los sujetos tienen sobre lo que
pasa. Como puede verse en las Figuras 1, 2 y 3, escolarmente
el instrumento aporta una fotografia real de lo que sucede
en el grupo-clase, que sirve a los profesionales educativos
para tener datos que orientan su intervencion.

FIGURA 1 - Grafico del autoinforme que refleja la situacién de cada alumno/a en las variables

intimidacién y victimizacion
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Fuente: Elaboracion del autor.
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FIGURA 2 - Grifico del heteroinforme que refleja la opinion del grupo sobre todos sus
miembros en los tres perfiles en el bullying

HETEROINFORME-C o Infimidacién (V. Iguales)
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Fuente: Elaboracion del autor.

FIGURA 3 - Grafico que compara la opinidn del grupo de iguales y el equipo de profesores
para cada sujeto en la variable victimizacién
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EL CASO DEL CYBERBULLYING

A las cldsicas formas de maltrato a través de las acciones verbales,
fisicas o sociales, en los dltimos tiempos ha irrumpido con
fuerza un maltrato desde los entornos virtuales y los dispositivos
moviles, llamado cyberbullying (AVILES MARTINEZ, 2009, 2010a,
2013b; SHARIFF, 2008; SMITH, 2010), que aporta caracteristicas
especificas, afiadiendo al maltrato matices agravantes que lo
hacen especialmente dafiino y peligroso, tanto para las victimas,
obviamente, como para los agresores/as y espectadores/as.

El caso del ciberbullying ha tenido un menor desarrollo
en cuanto a instrumentos. Merece la pena sefialar algunos
significativos en lengua castellana.

— Cuestionario  Ciberbullying  (ORTEGA; CALMAESTRA;
MORA-MERCHAN, 2008). Explora las conductas de los
adolescentes en el uso de los teléfonos moviles y de internet
en relacién con el ciberacoso.

— Cybullquest (AVILES MARTINEZ, 2010b). Ofrece tres formas,
para el alumnado, profesorado y familias. En la de los chicos/
as se exploran hdbitos online, uso de mdviles e internet,
prevalencia, tipologia y atribucién causal del ciberbullying,
comunicacion de los hechos y el afrontamiento y las
salidas que buscan. En la del profesorado, se trabaja con sus
preconcepciones y en la gestiéon que hacen de esas situaciones,
y las familias informan del conocimiento, acompaflamiento
y supervisiéon que tienen y hacen sobre sus hijos/as, asi como
de la colaboracién que establecen con el centro escolar en la
prevencion e intervencion de estas conductas.

— Cuestionario sobre violencia social online (VELAZQUEZ, 2010).
Es un cuestionario previo a las entrevistas con los sujetos
implicados. Adaptado a la situacién mejicana, plantea
cuestiones de uso de moviles e internet y ocho preguntas
abiertas que pretenden servir de guia para esas entrevistas
individualizadas.

Como en el bullying, otros instrumentos también se
han desarrollado online para la elaboracién de diversas
investigaciones, pero por una limitaciéon de espacio no los
mencionamos aqui.
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TECNICAS NARRATIVAS Y/O GRAFICAS
Otra forma de obtener informacién de los propios sujetos
es a través de sus trabajos graficos y/o literarios: un dibujo,
una historia, un video, un texto escrito o una narracién
oral referida al maltrato entre iguales, complementado
por la intervencién exploratoria del educador/a sobre la
produccién del alumno/a. Estas técnicas de evaluacién
cualitativa suponen no sélo un aporte metodolégico para
acercarse y profundizar en el acoso sino una oportunidad
para valorar las intenciones, actitudes, emociones y
posicionamientos morales que adoptan los sujetos ante las
situaciones de acoso. Desde la Teoria de la Mente (CRICK;
DODGE, 1996; MENESINI, 1999; SMORTI, 1999; SUTTON; SMITH;
SWETTENHAM, 1999), suele considerarse para explorar
y valorar el conocimiento que tienen los sujetos de los
procesos del bullying, su cognicién social (SMORTI, 1999), y
como los representan y organizan mentalmente, evaluando
el significado que dan a las relaciones negativas del bullying.
Asi, los elementos narrativos facilitan a los sujetos la tarea
que se les propone y que puede ser:
Representar o dibujar una situacién, un lugar o un plano
del sitio o de los hechos.
e Explicar o decir qué sugiere el dibujo.
e Atribuirsignificado a una intencién o a una situacién
social.
e Terminar y proponer desenlaces de una secuencia
de historias graficas o escritas.
e Explicary valorar la conducta de los personajes de una
historia escrita, grdfica o visual que se les propone.

Contar por qué hacen eso los personajes, qué sentimientos
y emociones les producen, qué posicionamiento moral
adoptan en la historia o hecho, qué estrategias de salida
proponen a la situacién, etc.

Existen diversas vias narrativas y/o graficas para obtener
la informacién sobre el bullying. Una forma espontdnea
y directa, cuando el sujeto hace un dibujo o un texto
escrito, redaccién, carta, etc. En este caso expresa hechos
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directamente, inventados o reales, cercanos a la realidad
o proyectados en una historia ficticia. Ejemplo de ello son
los textos autobiogrdficos u originales escritos por chicos/
as que cuentan una historia de maltrato directamente o
la expresan de forma delegada en personajes y sujetos
inventados u ocultos. Otras veces la narracién y el discurso
explicativo se producen por el uso de un elemento sugerente
o sugerido, que incita a hablar, compartir y debatir. Es una
forma mds planificada, dirigida, mediada, distante, menos
comprometida y mds delegada. Si queremos, mds ‘segura’
para los sujetos vulnerables y/o con miedo o vergiienza
(SMORTI; CIUCCI, 2000). Ejemplo de estas formas de abordaje
las podemos encontrar en herramientas metodolégicas
de evaluacion del bullying como el andlisis de casos (AVILES
MARTINEZ, 2004), el uso de fotografias, las tarjetas dibujadas
que secuencian una historia (DEL BARRIO et al.,, 2003), el video
(CALLEJON et al., 1998) o el uso de cuentos (ALONSO NATIVIDAD,
2013; ALONSO NATIVIDAD; AVILES MARTINEZ, 2009, 2013). En
todos los casos el objetivo del adulto que interviene es
conocer las representaciones que se producen en los sujetos,
la explicacién que dan a los hechos, las emociones que les
sugieren, las posturas morales que adoptan y valorar las
salidas que plantean para orientar la intervencion educativa.

Comoelrestode las herramientas de evaluacién, elusode
técnicas narrativas presenta ventajas y algan inconveniente.
En el haber indicamos la cercania en las historias contadas,
su posibilidad para hacer aflorar situaciones reales y cercanas
a los sujetos, la capacidad para expresar las representaciones
de los individuos en esas situaciones que, en definitiva, les
impulsardn a actuar en un sentido o en otro, la expresién
de la cognicién social sobre lo que pasa y la valoracién de
posibles estereotipos y preconcepciones sobre el maltrato, y
también, la posibilidad de explorar el fenémeno en niveles
de andlisis diferentes, el informativo, el comportamental, el
emocional y/o el moral. Por otra parte, entre las dificultades
que encontramos estdn el gasto de tiempo para su abordaje
individualizado, la posible falta de sinceridad o mediatizacién
social cuando su empleo se haga a nivel grupal, la falta de
anonimato que puede verse compensada por la distancia
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de la historia cuando los hechos no son personales y reales,
el nivel de competencia lingtiistica escrita exigida a los
sujetos (SMORTIL 1999) o lo restringido de la validez cuando
el instrumento se conforme como cerrado y formal (DEL
BARRIO et al., 2003), dados los inconvenientes de inferencia
de conclusiones, generalizacién a otras situaciones y las
dificultades de identificacién personal de los sujetos actores
en los actos de maltrato.

En este ultimo sentido, se ha conformado formalmente
algdn instrumento que explora el bullying desde técnicas
narrativas manejando informacién emocional y de percepcién
cognitiva de las situaciones de maltrato. El mds significativo en
espanol es el SCAN-Bullying (DEL BARRIO et al., 2003). A partir de
dibujos de situaciones de bullying trata de explorar en el sujeto
lo que le sugieren, que proponga desenlaces a esas situaciones
y explique y valore la conducta de los personajes. Ofrece una
versién masculina y otra femenina en las historias que presenta.

EL USO DE LAS REDES DE APOYO EN LA ESCUELA
Sin duda, una herramienta mds novedosa, entre las que
vamos a analizar aqui, y que venimos utilizando como
instrumento de valoracién de situaciones de bullying y/o
cyberbullying, es el uso de estructuras estables en la escuela,
integradas por alumnado formado para intervenir en
situaciones de conflicto y/o acoso.

La finalidad de estas redes en la escuela (AVILES MARTINEZ;
IRURTIA; ALONSO, 2009) es fundamentalmente preventiva y de
intervencion en casos de conflicto yfo bullying, sin embargo
también cumplen una funcién decisiva como herramientas
de detecciéon de casos de bullying y de valoracién de su
evolucion en el contexto del grupo aula.

Estas redes pueden estar formadas por alumnado, que
periédicamente es supervisado por adultos, perteneciente
a estructuras como Equipos de Acogida (AVILES MARTINEZ,
2012, 2013b), Equipos de Ayuda (AVILES MARTINEZ; TORRES;
VIAN, 2008), Mediadores Escolares (BOQUE, 2005) o e-support
(COWIE, 2009) o cybermentores (AVILES MARTINEZ, 2013a). Estos
alumnos, en unos modelos son elegidos por los propios
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pares y en otros por el profesorado. En cada caso reciben
una formacién especifica y tienen un cometido definido por
la naturaleza de cada modelo. Sin embargo, son estructuras
que aportan, unas mds que otras, determinados elementos
que ayudan en los procesos de evaluacién del bullying y el
cyberbullying. Como son:
e Ladeteccién de situaciones de acoso presencial o en
la red.
e La evoluciéon de los casos ya detectados tras la
gestion e intervencion en los mismos.
e Datos cualitativos sobre la valoracion de necesidades
y/o intereses de las partes.
e Datos de cumplimiento de compromisos a que
llegan los sujetos implicados.
e Datos sobre el afrontamiento de las situaciones que
hacen los sujetos.
e Datos sobre su posicion moral ante las salidas
propuestas en la practica restaurativa.
e Datos sobre las posturas frente a la norma o frente
al régimen disciplinario escolar.

La aportaciéon que hacen a la evaluacién estas redes de
apoyo en la escuela en ningun caso tienen un componte delator
o acusador. Aunque en la naturaleza de algunos de los modelos
se incorporan seflas de identidad como la confidencialidad o
la preservacién de identidades de los beneficiarios de la red,
eso no es Obice para que cumplan las funciones indicadas
anteriormente. En otros modelos, sin embargo, se manejan
identidades directas de los sujetos, por lo que los aportes a la
evaluacién son nominales e identificados.

La ventaja mds evidente de una herramienta como
los iguales para la evaluacién de situaciones de bullying yfo
cyberbullying es, por una parte la inmediatez que da la propia
convivencia en el seno del grupo donde surgen los problemas,
y por otra, la presencia con capacidad de percepcion y registro
en los tiempos y espacios en que esas situaciones acaecen.
Abordar a tiempo los casos es, en si mismo, una garantia
de prevenciéon y supone contar con la informacién precisa
desde el primer instante para poder intervenir.
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También por su propia naturaleza se trata de un
método de evaluacién eminentemente cualitativo que
aporta mucha informacién de calidad y situacional de los
casos y que puede ser usado en todos los momentos del
proceso de los casos de bullying, en la deteccién, durante
la gestion y evolucién del caso y en el desenlace y toma de
decisiones para buscar una salida.

Por otra parte, el hecho de que el alumnado
democrdticamente, en algiin caso como en los Equipos de
Ayuda, deposite su confianza en determinados alumnos/as
de la clase para hacer ese trabajo, confiere a las aportaciones
que hacen en los momentos de evaluacién de los casos
componentes de autenticidad, sinceridad y legitimidad que
ayudan mds a comprometer a las partes en la resolucién y en
la busqueda de salidas. Asi lo atestiguan ciertos datos de la
evaluacion de alguno de los modelos que hemos llevado a cabo
(AVILES MARTINEZ, 2013c; AVILES MARTINEZ; TORRES; VIAN, 2008)
y que respaldan otras en otros paises (ELLIS; MARSH; CRAVEN,
2009; NAYLOR; COWIE, 1999; NAYLOR et al., 2009).

PERSPECTIVAS

Elusode instrumentos formales en los procesos de evaluacién
del bullying en los contextos escolares exige incorporar a ellos
dimensiones que no solo los hagan prdcticos para las tareas
de evaluacion, sino mads funcionales y complementarios para
tareas preventivas y de intervencién sobre el acoso.

Esas dimensiones pasan, por ejemplo, por hacer en ellos
cada vez mds intencionales y visibles los rasgos o componentes
caracteristicos del acoso (AVILES MARTINEZ; ALONSO NATIVIDAD,
2008). Tanto desde un punto de vista general como en cada
uno de los perfiles del bullying y del cyberbullying, se dan
componentes que tienen que ser, primero objeto de medida y
después tarea de intervencion, si lo que queremos es valorar e
incidir sobre lo que realmente constituye el acoso y no sobre
aspectos externos, anecdoéticos y/o coyunturales. Asi, respecto
a las dimensiones bdsicas, la evaluacién ha de fijar su mirada
sobre componentes como la intencionalidad, la recurrencia
y el desequilibrio de poder (AVILES MARTINEZ, 2006a, 2013a;
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BESAG, 1989; OLWEUS, 1998; RIGBY, 1996) que cursan con
situaciones de bullying yfo cyberbullying. Al mirar a la victima
hemos de considerar su indefensién propia y en el grupo, su
miedo o vergiienza a hablar de lo que le sucede o su red social
que marcard o no algunas vias de salida. En definitiva, su
vulnerabilidad personal y social. El agresor/a nos debe aportar
componentes de planificacién, focalizacién, sentimientos de
superioridad, inconsistencia de argumentacién o exculpacién
de sus acciones. Los testigos nos hablan de componentes
como la inhibicién grupal para actuar ante los hechos, el
silencio sobre los hechos que manifiestan con los adultos
o el conocimiento cémplice que tienen. En el caso del
cyberbullying (AVILES MARTINEZ, 2013a), la evaluacién ha de
fijarse especialmente en los desequilibrios respecto al poder,
la seguridad y la capacidad de control sobre la situacién que
se establecen entre los implicados.

En relacién con la propuesta anterior, también es
necesario incorporar en los instrumentos de evaluacién de
forma intencional y planificada el conjunto de contenidos que
se activan en cualquier relacién interpersonal y que ponen en
juego determinados valores en los contextos en que sucede
el bullying o el cyberbullying: las preconcepciones que los sujetos
tienen sobre la violencia y el ejercicio de poder abusivo, las
actitudes ante las situaciones de maltrato, los sentimientos y
emociones que les generan, la postura moral que les merece y/fo
las acciones intencionales que les incitan a tomar.

No en vano, cuando preguntamos a los diferentes
miembros de la comunidad educativa, encontramos distintas
posturas sobre lo que se considera abuso, lo que podria ser
maltrato y/o lo que no lo es claramente. En ocasiones, lo que el
profesorado considera inadmisible, por ejemplo, en las formas
de una relacién interpersonal, su propio alumnado lo ve como
normalizado e irrelevante. No lo valora, ni lo considera. Se
hace necesario tener presentes las preconcepciones que tienen
los actores que interactian sobre el bullying y/o el cyberbullying,
no solo para entender lo que sucede ajustadamente, sino
para enfocar las posibles salidas o planificar la intervencion.
Sucede de forma similar con las actitudes de los personajes
involucrados en los casos.
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Conocer a través de la evaluacién una actitud determinada
en un sujeto ante una propuesta de salida a un caso, puede
modular la presién que los adultos hagan con la norma o con el
régimen disciplinario de la escuela sobre él con el fin de conseguir
una salida digna para todos, incluido el agresorfa. Esto es
especialmente importante al llevar a cabo la practica restaurativa
(AVILES MARTINEZ, 2012, 2013b; COWIE; JENNIFER, 2007) o la puesta
en prdctica del Método Pikas (PIKAS, 1989) o el Método de
No-Inculpacién (ROBINSON; MAINES, 2003). La actitud del
profesorado o de las familias ante los hechos, por ejemplo,
puede informar sobre la trivializacién social, la resistencia
ante el abuso o sobre la implicacién prevista en la resolucion
de los casos.

La informacién que nos da la evaluacién sobre los
sentimientos y las emociones que provocan en los sujetos
estas situaciones ayuda a valorar el umbral del dolor o las
dimensiones del dafio (victima); la consciencia de los hechos,
el pensamiento consecuencial o la patologizaciéon de la
conducta (agresores/as); la conexién moral o la capacidad
empdtica (agresoresfas y espectadoresfas); el grado de
interiorizacién social que el maltrato puede tener en un
sector determinado (comunidad educativa); etc.

Sin duda, la evaluacion de la historia escolar del maltrato
entre iguales en el seno de una comunidad educativa, es decir,
qué situaciones han sucedido, qué actitudes hemos adoptado
y qué hemos hecho hasta ahora para resolverlas, también nos
aportard un glosario de preconcepciones, argumentaciones,
iniciativas, justificaciones, exculpaciones, etc., que en definitiva
nos hablard del posicionamiento moral explicito e implicito que
individual y colectivamente la comunidad ha ido construyendo
ante los hechos. Posicionamiento que, sin duda, podemos
deconstruir a partir de la reflexién y toma de decisiones
individuales y colectivamente. Esa reflexién que nos aportan
los datos de la evaluacién histérica del maltrato entre iguales
en nuestro contexto nos ayudard, sin duda, también a pensar y
adoptar acciones nuevas y concretas que de forma consciente y
colectiva nos impulsardn a luchar contra el abuso.

Preconcepciones, actitudes, sentimientos y emociones,
postura moral y acciones intencionales son aspectos
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relevantes, todos ellos dmbitos que mirar para una
evaluaciéon inicial del contexto escolar, cuando una
comunidad educativa se propone dar pasos encaminados
a construir herramientas estables para combatir el bullying,
como es la elaboracién del Proyecto Antibullying de la
comunidad educativa (AVILES MARTINEZ, 2005).

Finalmente, es necesario intensificar en las dindmicas
de evaluacion del bullying y el cyberbullying la participacién
de las redes de iguales de las que hemos hablado mads
arriba. Desde una perspectiva cualitativa, aportan la
informacién inmediata y directa de lo que sucede en los
grupos, sirven de avanzadilla como medida preventiva no
sOlo de los conflictos, sino también de las situaciones de
bullying y/o cyberbullying y son un canal directo de valoracién
de la efectividad y consistencia de las intervenciones para
erradicar el acoso. Especialmente idoneo es contar con ellas
en los contextos virtuales y en las redes sociales para la
prevencién del cyberbullying. Pueden aportar modulacion,
contrapeso y correccion de situaciones de comunicacién y
presién grupal, y ademds valores diferentes a los que en un
momento determinado estén vigentes en el grupo. Ademads,
pueden constituirse de forma estructurada y reconocida
en el centro educativo como redes de ayuda, e-support
(COWIE, 2009) 0 como cybermentores (AVILES MARTINEZ, 2013a).
También pueden difundir prdcticas saludables en Internet
y en las redes sociales interviniendo en temas como la
gestion de la imagen digital, la privacidad de la imagen y
los datos personales, la comunicacién interpersonal virtual
o riesgos como el sexting, cyberbullying o grooming. Su papel
puede ser importante tanto en los momentos iniciales de
la evaluacién, al detectar las situaciones, pero sobre todo,
en momentos en que sea necesario una valoracién de la
efectividad de las medidas tomadas o como garantes de que
los individuos inmersos en una situacién de cyberbullying
respetan los compromisos a que han llegado enlaresolucion
de un caso.
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CONCLUSIONES

Hemos querido destacar en este articulo la complejidad de
la evaluacién en las situaciones de bullying y de cyberbullying.
Es necesario diversificar las fuentes de obtencién de datos,
triangulando, en la medida de lo posible, la informacién que
tienen los sujetos directamente implicados con la que aportan
tanto los que no lo estdn y aparecen como testigos, como con
la opinién de los adultos/as que conviven con ellos.

Por otra parte, se hace necesario fijar la mirada de quienes
participan en la evaluacién mds sobre los procesos, y en lo
que hay detrds de ellos, que sobre los productos finales. Los
datos son importantes y en el caso del bullying y el cyberbullying
mucho mads, pero es imprescindible identificar en los procesos
evaluadores, los componentes relevantes del acoso, los
argumentos que manejan los alumnosfas, las motivaciones
que mueven a los sujetos a participar yfo posicionarse en uno
y otro sentido, los sentimientos y la gestién de las emociones
que hacen los implicados y la postura moral por la que se
decantan los no implicados que son inmensa mayoria. Estos
datos nos situardn la diana de la intervencién nitidamente,
permitiendo, en el marco de una educacién en valores, poder
intervenir educativa e intencionalmente en una suerte de
programa de desarrollo moral, en el que a través del curriculo
de la escuela, podamos trabajar los valores que se ponen en
juego en las dindmicas de abuso de poder con intervenciones
especificas en el aula, y podamos ayudar al alumnado en su
periodo formativo a construir relaciones afectivas, sociales y
morales justas, equilibradas y saludables.

Sin duda, hemos resaltado que la evaluacién y sus
instrumentos no pueden quedarse en los momentos de
detecciéon y cuantificacién de datos, sino que deben ir mds
alld. En el caso del bullying y el cyberbullying, deben ayudar a
regular el desarrollo de la gestién de los casos y la efectividad
de las medidas adoptadas para resolverlos. Debemos
incorporar la evaluacién sobre el propio Proyecto Antibullying
como herramienta de supervisiéon y progreso.

Por otro lado, el caso del cyberbullying exige a la evaluacion,
por una parte un aumento de los focos de obtencién de la
informacién, dado el espacio en que se produce, incorporando a
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perfiles entre los iguales como agentes de evaluacién en el seno
de los grupos, y por otra, redoblar la necesidad de evaluacién
sobre la toma de decisiones morales y el ejercicio de valores de
los sujetos en los espacios virtuales, donde no hay otros ojos con
autoridad moral que los propios y los de los iguales de la red. Por
eso, la evaluacién debe situarse en esos pardmetros si queremos
medir la coherencia de los sujetos entre lo que dicen y hacen
cuando no hay agentes de autoridad mirando o su autenticidad,
honestidad y sinceridad cuando estdn de por medio en la red
componentes de ilusién de anonimato, posible suplantacién
de identidad o un contexto de desinhibicion. En este sentido, el
compromiso individual y colectivo y la observancia de un cédigo
comun de buenas practicas en la red serdn decisivos.

En fin, en una tarea comuin como tiene que ser la
elaboracién del Proyecto Antibullying en la comunidad
educativa, laevaluaciéntiene que estarincorporadade forma
global sobre el propio proyecto, pero también de manera
especifica en varias de sus fases iniciales, especialmente
cuando nos dispongamos a analizar la realidad del contexto
en que se quiere llevar a cabo el proyecto y cuando
determinemos la situacion real del alumnado respecto al
bullying y/o al cyberbullying. Utilizar herramientas adecuadas
e idoneas a la realidad educativa concreta serd tarea de los
profesionales educativos que trabajen en ella, pero ha de
hacerse con la mayor participacién posible de los sectores
que componen la comunidad educativa y utilizando todas
las fuentes y perspectivas posibles que consigan arrojar
luz sobre un fenémeno multicausado como es el maltrato
entre iguales.
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* Do original em francés “Evaluation
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RESUMO

Neste artigo, procuramos por em perspectiva os trabalhos
de psicologia experimental, particularmente psicossociais, e
as andlises sociojuridicas recentes que tratam dos processos
de julgamento de responsabilidade realizados no ambito da
avaliagdo das violéncias comuns. Investigamos as caracteristicas
e a significacdo da responsabilidade objetiva dos psicologos e da
objetivacdo penal dos juristas supondo que essas duas nogoes
remetem, no contexto de seguranca atual, a um aumento da
vontade repressiva contra autores de atos delituosos.

PALAVRAS-CHAVE RESPONSABILIDADE OBJETIVA * VIOLENCIA «
DIREITO PENAL « PSICOLOGIA SOCIAL EXPERIMENTAL.
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RESUMEN

En este articulo buscamos poner en perspectiva los trabajos
de psicologia experimental, particularmente los psicosociales,
y los andlisis socio juridicos recientes sobre procesos de juicios
de responsabilidad realizados en el ambito de la evaluacion de
las violencias comunes. Investigamos las caracteristicas y la
significacion de la responsabilidad objetiva de los psicologos y de la
objetivacion penal de los juristas, suponiendo que esas dos nociones
remiten, en el contexto actual de seguridad, a un aumento de la
voluntad represiva contra autores de actos delictivos.

PALABRAS CLAVE RESPONSABILIDAD OBJETIVA « VIOLENCIA -
DERECHO PENAL « PSICOLOGIA SOCIAL EXPERIMENTAL.

ABSTRACT

We have tried to put into perspective experimental psychology
works, particularly psychosocial ones, and recent socio-legal
analyses dealing with responsibility trials regarding the
assessment of common acts of violence. We investigated the
characteristics and the significance of the psychologists’ objective
responsibility and the criminal lawyers’ penal objectives
assuming that these two notions refer, in the current security
context, to an increased desire of repression of perpetrators of
criminal acts.

KEYWORDS OBJECTIVE RESPONSIBILITY +« VIOLENCE -
CRIMINAL LOW « EXPERIMENTAL SOCIAL PSYCHOLOGY.
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INTRODUGCAO
Os ultimos anos foram marcados por um aumento de
sensibilidade em relacdo a violéncia social, e essa evolucdo
veio acompanhada de uma politica mais repressiva no nivel
penal (LAGRANGE, 2003). Este artigo tem como objetivo apre-
sentar um programa de pesquisas experimentais realizadas
com base em uma reflexdo sobre as evolucdes atuais do
direito penal. Nesse contexto, trataremos de confrontar as
abordagens cognitivas nos processos de julgamentos visando
a atribuicdo de responsabilidade com as andlises sociojuri-
dicas que evidenciam um movimento em favor do que os
juristas chamam de objetivacdo penal. Esse movimento de
objetivacdo penal reflete um aumento, nas sociedades con-
temporaneas, incluindo a francesa, de valores morais centra-
dos na punicdo, na retribuicao.

A responsabilidade, isto é, o fato de ter de prestar contas,
de responder a esses atos (FINCHAM; JASPARS, 1980; VILLEY, 1989)
e, quando necessario, receber uma san¢ao (FOUCONNET, 1920),
é um elemento fundamental do direito. Nao se deve, no entan-
to, processar penalmente alguém considerado irresponsavel.

170  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 168-184, set./dez. 2013



Em psicologia, desde os trabalhos pioneiros de Piaget
(1932) sobre o julgamento moral entre as criancas, é clds-
sico distinguir, com base em uma perspectiva cognitiva, a
responsabilidade objetiva da responsabilidade subjetiva, a
primeira referindo-se aos julgamentos de responsabilidade
e a sancao, relacionados principalmente a relevancia das
consequéncias objetivas (materiais ou humanas) dos deli-
tos cometidos, a segunda referindo-se ao estado mental do
autor do ato e suas intencOes para determinar sua respon-
sabilidade e sua sancdo (BORDEL, 2002; TOSTAIN, 1999). De
um ponto de vista objetivo da responsabilidade, a sangdo
é proporcional a gravidade das consequéncias, e ndo se
leva muito em conta a intencionalidade do autor do ato
(que ele o tenha cometido, por exemplo, propositalmente
ou ndo). Jd de um ponto de vista subjetivo da responsabilidade,
a sancao é determinada em funcdo do que fez voluntariamente
o autor do ato e, nesse caso, a responsabilidade ndo leva
tanto em conta a gravidade das consequéncias objetivas in-
voluntdrias do ato.

As pesquisas experimentais em psicologia social do de-
senvolvimento mostram que a responsabilidade objetiva é
muito presente em criancas pequenas, de até 7, 8 anos de
idade, que tendem a focalizar as consequéncias materiais e
visiveis do ato; e que, com a idade, os individuos tendem a
se referir principalmente a responsabilidade subjetiva, anali-
sando o estado de espirito do autor no momento de seu ato,
para determinar seu grau de responsabilidade e o nivel da
sancdo (TOSTAIN; LEBREUILLY, 2005a; TURIEL, 1998).

Em um nivel sociolégico, autores como Durkheim
(1900), Fauconnet (1920) ou Foucault (1975) destacarao
uma evolucdo, com certas consideracoes similares, do di-
reito penal, caracterizada por um fendémeno de subjeti-
vacdo penal. E assim, quanto mais nos aproximamos do
periodo moderno, mais a determinacdo da pena se baseia
nas intencoes dos transgressores. Para explicar tal fend-
meno, esses autores evocardo, particularmente, o desen-
volvimento do individualismo que leva a considerar cada
vez mais as motivacoes e as condi¢Oes psicolégicas dos su-
jeitos infratores.
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Em tltima andlise, considera-se, geralmente, que a
responsabilidade objetiva diminui com a idade e que essa di-
minuicdo se acentua em nossas sociedades contemporaneas.

No entanto, alguns juristas (ENGEL, 1995; GARAPON;
GROS; PECH, 2001; MAYNAUD, 2003; VINEY, 2000) apontam, nos
anos recentes, um fendémeno inverso de objetivacdo penal
ou de diminuicdo da subjetivacdo penal. Daremos aqui dois
exemplos dessa objetivacdo penal. No primeiro, constata-se
um desenvolvimento, em relacdo ao cédigo penal, do que
chamamos de delitos ndo intencionais. Esses delitos minimi-
zam os aspectos subjetivos da responsabilidade (capacidades
mentais, cardter voluntdrio do ato) e estabelecem escalas de
pena em funcao da relevancia dos danos materiais ou corpo-
rais. Trata-se de infracOes cometidas por negligéncia, por ndo
cumprimento de uma norma de seguranca, que provocam
uma consequéncia negativa involuntdria. Exemplo de delito
ndo intencional: deixar solto um cachorro perigoso que cau-
sa ferimentos em uma pessoa, ou ultrapassar o sinal verme-
lho e atropelar um pedestre. Nesse ultimo caso, se o fato de
ultrapassar o sinal vermelho € intencional, trata-se de uma
infracdo do cédigo de transito, a consequéncia, ferir o tran-
seunte, ndo é voluntdria e constitui um delito ndo intencio-
nal: trata-se, portanto, de um delito involuntdrio contra a
integridade fisica da pessoa. Segundo exemplo: de um ponto
de vista objetivo, a questdo da capacidade mental, do estado
psicolégico do autor do ato, é obviamente muito relevante,
pois é com base nesse tipo de andlise que se estabelece a
responsabilidade penal ou, ao contrdrio, a irresponsabilida-
de penal do individuo acusado. No entanto, constatou-se nos
altimos anos que a porcentagem de sujeitos considerados
penalmente irresponsaveis caiu. O que isso significa? Nao
significa que o numero de individuos acusados apresentan-
do disturbios psicoldgicos graves tenha diminuido. Nem que
se tenha prestado menos atencdo a questdo da presenca de
distarbios psicoldgicos ou de elementos subjetivos. Isso sig-
nifica que os elementos subjetivos influem menos hoje do
que anteriormente na responsabilidade penal e sdo cada vez
menos considerados como motivos de irresponsabilidade pe-
nal. Em udltima andlise, pode-se dizer resumidamente que hd
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um conjunto de fendmenos que fazem com que as sangoes
se tornem mais automadticas, e que estas estejam mais rela-
cionadas a gravidade dos atos do que a intencionalidade dos
autores acusados.

Para explicar esse fendmeno de objetivacdo penal, po-
demos adiantar que ele conduz a atitudes mais punitivas
em relacdo aos delitos. De fato, enquanto a responsabilidade
subjetiva possibilita a consideracdo de circunstancias ate-
nuantes mencionando a ndo intencionalidade infratora — o
que representa um ponto problemadtico — do ponto de vista
da responsabilidade objetiva, a punicao é mais sistematica,
pois se baseia na relevancia do prejuizo material ou corporal.

Nesse contexto, gostariamos de evocar aqui duas pesqui-
sas envolvendo a questdo da responsabilidade objetiva. A pri-
meira tem o intuito de mostrar que, contrariamente ao que a
literatura psicoldgica indica, a responsabilidade objetiva nao
se faz necessariamente menos presente entre os adultos do
que entre as criancgas. A segunda tem como objetivo eviden-
ciar que os processos judiciais podem apresentar alteracoes
profundas em funcdo da relevancia das consequéncias obje-
tivas dos delitos.

ESTUDO 1

No primeiro estudo (para mais detalhes, ver TOSTAIN;
LEBREUILLY, 2005b), apresentamos a 120 estudantes de 18
a 23 anos de idade e a 120 criancas de 7-8 anos duas sé-
ries de quatro delitos trazendo consequéncias ndo inten-
cionais e que, em termos de responsabilidade, cruzavam
dimensoes subjetivas (com duas modalidades) e dimensoes
objetivas (também com duas modalidades). Na primeira
série, manipulou-se a natureza intencional da agao inicial
(aspecto subjetivo) e a importancia de sua consequéncia (as-
pecto objetivo): tratava-se do caso de um automobilista que
ultrapassou o sinal vermelho, seja propositalmente (inten-
cionalidade forte) ou involuntariamente (intencionalidade
fraca).! Na ocasido, um pedestre que atravessava a rua no
mesmo momento, e que ndo foi visto pelo automobilis-
ta, ficou ferido levemente (consequéncia objetiva leve) ou
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morreu (consequéncia objetiva grave). Na segunda série de
delitos, manipulou-se novamente a relevancia objetiva das
consequéncias e variou-se a condicdo mental dos autores
dos delitos (aspecto subjetivo). Concretamente, tratava-se
de um incéndio causado, seja por um individuo cujos es-
pecialistas alegaram a presenca de distarbios psiquidtricos
(um piromaniaco no sentido estrito, intencionalidade fra-
ca), seja por um individuo considerado normal pelos espe-
cialistas (intencionalidade forte). Em funcdo das versoes,
esse incéndio causou involuntariamente, seja ferimentos
leves em um individuo (consequéncia objetiva leve), seja a
morte desse individuo (consequéncia objetiva grave).

Em seguida, para cada uma das quatro histérias de cada
série, os sujeitos tiveram de avaliar a gravidade do ato inicial,
dizer se era o caso de punir ou ndo o autor do ato e avaliar a
severidade (o rigor) da sancdo. Para isso, os sujeitos utilizaram
escalas de 8 pontos do tipo Lickert (indicando o grau de gra-
vidade ou severidade: 1 nada grave ou nada severo; 8: muito
grave ou muito severo).

Foram levantadas duas hipéteses: a primeira é que a
sensibilidade a dimensdo objetiva da responsabilidade seria
tdo considerdvel entre os adultos quanto entre as criancgas; a
segunda, que a responsabilidade objetiva estaria associada a
atitudes mais punitivas do que a responsabilidade subjetiva.

RESULTADOS

Com relac¢do a primeira série concernindo ao automobilista
que ultrapassou o sinal vermelho, notou-se que o percentual
de sujeitos que recomendaram uma sancdo foi bastante ele-
vado (entre 78 e 100%).
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TABELA 1 - Porcentagem de criancas e adultos que se declararam favordveis a uma sang¢ao

para cada uma das versdes apresentadas (12 série)

FAVORAVEL A KA SANGAO
VERSAO INTENCIONALIDADE cogﬁgg@l\cm CRIANCAS ADULTOS
1 Forte (voluntdria) Grave 98% 98%
2 Forte (voluntaria) Leve 95% 100%
3 Fraca (involuntaria) Grave 80% 95%
4 Fraca (involuntaria) Leve 78% 93%

Fonte: Elaborac&o dos autores.

Constatou-se também que para as versoes que concerniam
ao automobilista que havia ultrapassado involuntariamente o
sinal vermelho (intencionalidade fraca) o nimero de adultos
que se declararam favordveis a uma sancdo foi significativa-
mente maior que o ntimero de criancas (aplicacdo do teste esta-
tistico qui-quadrado apontou diferenca significativa).

Em relacdo a severidade da sancdo, obtivemos os resul-
tados esperados. Por um lado, o automobilista recebe puni-
¢Oes mais severas quando ultrapassa o sinal propositalmente
(intencionalidade forte) ou quando o delito causa a morte da
vitima (consequéncia objetiva grave).

FIGURA 1 - Nota de severidade de acordo com a natureza voluntaria
ou involuntaria da acao inicial e a relevancia das consequéncias
objetivas (12 série)
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Fonte: Elaboracéo dos autores.
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Entretanto, e esse é um ponto importante, ndo houve di-
ferenca em relacao a idade: as criangas se mostraram tdo sen-
siveis quanto os adultos aos aspectos subjetivos e objetivos
das diferentes versdes. Os adultos, em particular, tendem a
desconsiderar o fato de que, em certos casos, o automobilista
havia ultrapassado involuntariamente o sinal vermelho, ou
que foi atrapalhado pelo passageiro que o acompanhava. Em
outras palavras, esses aspectos que, em termos subjetivos,
podem ser associados a uma minimizacdo da punicao (inten-
cionalidade leve) ndo foram mais diferenciados pelos adultos
do que pelas criancas.

Para a segunda série de delitos (atos incendidrios), a por-
centagem de sujeitos que se declararam favordveis a atribui-
¢do de uma sancdo é igualmente muito elevada e gira em
torno de 92%.

TABELA 2 - Porcentagem de criancas e adultos que se declararam favoraveis a uma
sanc¢ao para cada versao apresentada (2° série)

ATO INCENDIARIO (2 SERIE) FAVORAVEL A UMA SANCAO
VERSAO INTENCIONALIDADE SCB)T:.E?/XENGA CRIANCAS ADULTOS
1 Fraca (disturbio psiquiatrico) Grave 80% 93%
2 Fraca (disturbio psiquiatrico) Leve 83% 9%
3 Forte (pessoa “normal”) Grave 98% 98%
4 Forte (pessoa “normal”) Leve 98% 91%

Fonte: Elabora¢do dos autores.

Com relacdo a severidade da san¢do, foram constatados
os mesmos efeitos esperados na 1° série: mais severidade em
caso de morte da vitima do que em caso de ferimento, mais
severidade para o individuo declarado normal do que para o
individuo com distiirbios psiquidtricos.
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FIGURA 2 - Severidade da sancdo de acordo com a condicdo mental do
autor do delito e com a relevancia das consequéncias objetivas (2° série)
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Fonte: Elaboragcdo dos autores.

Ademais, e esse ponto é igualmente importante, ndo
houve diferenca em relacdo a idade: as criancas e os adultos
mostraram-se igualmente sensiveis aos aspectos subjetivos
e objetivos. Aqui, concretamente, percebe-se que os adultos
dao pouca importancia a presenca de disturbios psiquidtri-
cos para reduzir a sancao.

Em seguida, procuramos investigar se a responsabilida-
de objetiva estd associada a atitudes mais punitivas do que a
responsabilidade subjetiva. Para tal, recorremos ao critério
cldssico de Piaget (1932) no qual um sujeito é pautado pela
responsabilidade objetiva quando é mais severo com o autor
de uma acao inicial involuntdria provocando consequéncias
graves do que com o autor de uma ac¢do voluntdria provo-
cando consequéncias leves, ou entdo pela responsabilidade
subjetiva, se procede da maneira inversa. Para cada série, de-
finimos sujeitos RO (centrados na responsabilidade objetiva)
e sujeitos RS (centrados na responsabilidade subjetiva). Por
exemplo, para a 1? série, um sujeito era considerado RO se
havia dado uma sanc¢do mais elevada para o motorista que,
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perturbado pelo passageiro que o acompanhava, ndo per-
cebeu o sinal vermelho e ocorreu o falecimento da vitima
(intencionalidade leve, consequéncia objetiva grave) do que
para o motorista que ultrapassou propositalmente o sinal
vermelho e a vitima ficou ferida levemente (intencionalida-
de forte, consequéncia objetiva leve). Em seguida, calcula-
mos a nota média de severidade atribuida por cada sujeito
RO e RS nas quatro versoes de cada série. Depois, analisamos
a variancia.

Duas coisas foram constatadas. Por um lado, que houve
a mesma proporcao de sujeitos declarados RO entre as crian-
cas e os adultos. Por outro, que as notas médias de severida-
de de sujeitos RO foram significativamente maiores que as
de syjeitos RS, tanto na 1° como na 2 série.

TABELA 3 - Nota média de severidade para cada série, segundo o
perfil RO ou RS dos sujeitos

PERFIL DO SUJEITO 12 SERIE 22 SERIE
RO 6,9 6,5
RS 5,9 5,6

Fonte: Elaboragdo dos autores.

Em ultima andlise, esses resultados mostram, em pri-
meiro lugar, que os adultos e as criancas sdo, mesmo que por
razoes sem duvida diferentes, igualmente sensiveis a dimen-
sdo objetiva da responsabilidade; e, em segundo lugar, que
a responsabilidade objetiva corresponde a uma orientacdo
mais punitiva do que a responsabilidade subjetiva.

ESTUDO 2

Vimos que os adultos sdo sensiveis a responsabilidade objeti-
va. Nesse segundo estudo (para mais detalhes, ver TOSTAIN;
LEBREUILLY, 2008), nosso interesse eram os efeitos da rele-
vancia das consequéncias objetivas sobre os julgamentos de
responsabilidade. De um ponto de vista racional, alguns tra-
balhos relacionados a psicologia social experimental (para
uma sintese, ver ALICKE, 2000) mostram que a determinag¢ao
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da responsabilidade e a atribuicdo de sang6es a um individuo
decorrem de um processo ordenado por etapas. Assim, pro-
cura-se identificar, em primeiro lugar, se existe uma ligacdo
causal entre a acao do individuo e as consequéncias constata-
das (a pessoa estd materialmente na origem da consequéncia?).
Se essa condicdo é confirmada, estima-se o grau de intencio-
nalidade desse individuo (ele agiu propositalmente?), o que
permite avaliar seu nivel de responsabilidade. Em seguida,
a decisdo de considerar a acdo condendvel ou nao e de atri-
buir sancoes é modulada pela presenca ou nio de pedidos
de desculpas e de justificativas aceitdveis. Para simplificar, o
esquema parte da causalidade, vai em direcdo a responsabili-
dade e termina com a sancdo. Supde-se, portanto, a existén-
cia de ligacdes e correlacdes entre essas trés dimensoes. Isso
sempre acontece, especialmente quando as consequéncias
objetivas dos delitos e sua gravidade sdo fortes. Nesse caso, a
emocdo é forte e a vontade de sancao também. Ndo se pode
imaginar, entdo, que nao € a responsabilidade que orienta o
processo, mas sim a sancao (FAUCONNET, 1920). Foi o que nés
procuramos investigar apresentando fatos reais que trazem
consequéncias objetivas mais ou menos graves.

Para isso, apresentamos a 250 estudantes do primeiro
ano de ciéncias humanas dois casos variantes em termos de
gravidade. O primeiro caso diz respeito a um episédio de
excesso de velocidade que provocou a colisdo de dois vei-
culos ocasionando, numa primeira versao, o falecimento de
duas criancas (consequéncia objetiva grave) e, numa segun-
da versdo, somente ferimentos (consequéncia objetiva leve).
O segundo caso diz respeito a um enfermeiro que, ao pu-
xar com forca um lencol do leito de um paciente, provocou,
na primeira versdo, ferimentos no paciente (consequéncia
objetiva leve) e, na segunda versdo, a queda do paciente e seu
falecimento (consequéncia objetiva grave). No segundo caso,
colocou-se em questdo a intencionalidade: o enfermeiro quis
ou ndo machucar o paciente?

Cada sujeito leu apenas um Unico caso em sua versao
grave ou leve em relagdo as consequéncias objetivas. Em se-
guida, teve de avaliar a relacdo de causalidade entre a acdo
do autor do ato e a consequéncia (em que medida o ato
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explica a consequéncia negativa constatada). Depois, teve de
avaliar, no primeiro caso, o cardter negligente da conduta do
condutor do veiculo e, no segundo caso, o cardter intencio-
nal do ato (o enfermeiro quis ou ndo machucar?). Em segui-
da, para os dois casos, o sujeito estimou o grau de respon-
sabilidade do autor do ato. Essas avaliacoes de causalidade,
negligéncia (ou intencionalidade) foram feitas com base em
uma escala do tipo Likert de 1 a 10 pontos (1: nada culpa-
do e 10: totalmente culpado). Em seguida, o sujeito teve de
atribuir uma sancao com base em uma escala: 0 meses a 10
anos de prisdo. Para a metade dos sujeitos, as tarefas foram
efetuadas em ordem inversa: a estimacdo da sanc¢do ocorria
em primeiro lugar, ou seja, antes das estimacoes de causa,
negligéncia (ou intencionalidade) e de responsabilidade
(ver OBERLE; GOSLING, 2004 para os detalhes e as hipSteses
tedricas relacionadas a esse tipo de procedimento em que se
manipula a ordem do processo de julgamento).

RESULTADOS

Quando as consequéncias objetivas sdo leves (apenas
ferimentos), constata-se uma correlacdo entre os diferentes
julgamentos e a sanc¢do, e que a ordem das tarefas (atribuicdo
de sanc¢do no inicio ou no final) ndo modifica essa relagao.
Portanto, foram obtidos resultados que estdo de acordo com
um ponto de vista racional, no qual a san¢do é determinada
em funcao do nivel de responsabilidade e a responsabilidade
é determinada em funcdo da intencionalidade. No entanto,
quando as consequéncias objetivas sdo graves (falecimento
das criancas ou do paciente), a ordem das tarefas intervém.
Quando a sanc¢do é determinada no final do julgamento (or-
dem normal), admitindo-se a correlacdo entre a causalidade,
aintencionalidade e a responsabilidade, essas trés dimensoes
ndo sao nada correlatas com a sangdo. Em outras palavras, no
caso de consequéncias graves, a sancao nao é determinada em
funcdo da responsabilidade, mas é independente. No entan-
to, quando a sancdo foi determinada antes (ordem inversa),
constatou-se correlacdo entre todas as dimensodes. Nesse caso,
jd que na ordem normal (san¢do determinada no final) ndo
havia correlagdo, tem-se a impressdo de que hd um meca-

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 168-184, set./dez. 2013



nismo de justificacdo da san¢do: a sanc¢do determinada pre-
viamente é justificada com base no ajuste do nivel de sua
casualidade, intencionalidade e responsabilidade. Em ulti-
ma andlise, em caso de consequéncias graves, tudo se passa
como se a sancao tivesse uma dindmica prépria (sem correla-
¢do na ordem normal), e os julgamentos de responsabilidade
poderiam, contudo, ser correlatos se as situacoes tornassem
possivel a racionalizagdo da san¢dao, o que ocorre no caso em
que a ordem é invertida.

CONCLUSAO

Segundo nosso ponto de vista, esses dois estudos mostram
duas coisas. Por um lado, que os adultos sdo muito sensiveis
a dimensdo objetiva da responsabilidade. Por outro, que os
processos de julgamento sdo alterados e modificados por
essa dimensdo objetiva (eles ndo sdo, necessariamente, 0s
mesmos em caso de consequéncias leves e consequéncias
graves. Cf. estudo 2). A pergunta final é a seguinte: o que
significa essa sensibilidade a dimensdo objetiva? Se entre as
criancas isso revela, principalmente, um aspecto realista,
a influéncia da materialidade dos fatos e a dificuldade em
definir a inten¢do do autor do ato criminoso (cf. trabalhos
de Piaget), entre os adultos podemos supor que essa sensi-
bilidade a dimensao objetiva revela trés dinamicas: 1) ela
revelavalores morais mais punitivos: porum lado, deacordo
com o primeiro estudo, os sujeitos centrados na dimensao
objetiva (sujeitos RO) sdo mais severos que 0s sujeitos cen-
trados na dimensdo subjetiva (sujeitos RS); por outro lado,
no segundo estudo, vimos que, no caso de consequéncias
objetivas graves, o processo parece dar énfase na sancao;
2) ela revela uma vontade de responsabilizacdo dos atores
sociais. De fato, contrariamente a responsabilidade subje-
tiva que autoriza uma minimiza¢do da pena (em funcio
do grau de intencionalidade do autor do ato), e até mesmo
uma anulacdo da pena (em caso de incapacidades men-
tais), na responsabilidade objetiva, quando se tem danos
materiais ou humanos, a responsabilidade é atribuida e
a sanc¢ao é automadtica (a intensidade da sancdo é calcada
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sobre a relevancia dos danos constatados). Em outras pa-
lavras, ndo hd escapatdria em relacao a responsabilidade
objetiva; 3) ela revela igualmente uma maior consideraciao
em relacdo as vitimas. De fato, evocar a dimensdo objetiva
é levar em consideracdo ndo o que aconteceu em decor-
réncia do ato do autor (e nés nos perguntamos sobre a in-
tencionalidade inicial do autor do ato, seu estado mental,
ou seja, aspectos subjetivos), mas o que esse ato provocou,
suas consequéncias, o dano causado a vitima, o sofrimen-
to que o ato causou. Isso explica, alids, no caso de conse-
quéncias objetivas graves, que nao hd, necessariamente,
uma ligacdo direta entre o nivel de responsabilidade e a
sanc¢do. Nesse caso, a punicao ndo é determinada apenas
pela intencionalidade do autor do ato, mas também pelo
0 que ele provocou mais ou menos voluntariamente como
dano para as vitimas.

Em ultima andlise, a responsabilidade objetiva estuda-
da por psic6logos com base em um ponto de vista experi-
mental, sua versdo social, e a objetivacdao penal dos juristas
manifestam um mesmo fendémeno: a tendéncia a adotar
valores morais repressivos. Nesse sentido, essa dimensdo
objetiva da responsabilidade estd de acordo com as tendén-
cias de seguranca atuais.?
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TEMA EM DESTAQUE

TOLERANCIA VERSUS
DISCRIMINACAO

JUNTO DOS ESTUDANTES
UNIVERSITARIOS
PORTUGUESES

ANA PAULA PEDRO
LUCILIA PIRES

RESUMO

O trabalho de investigacdo que desenvolvemos centrou-se nas
representagoes sociais dos valores dos estudantes universitarios em
Portugal. Para testar a questdo da tolerdncia vs discriminagdo,
especialmente o trago de discriminagdo flagrante, colocamos os
estudantes perante uma listagem de individuos pertencentes a
grupos minoritdrios que, por carateristicas diversas, poderiam
ser alvo de intolerdncia e ostracismo social, e perguntdmos quais
destes individuos os universitdrios ndo queriam como Vvizinhos.
Adicionalmente, inquirimos quais os comportamentos e atitudes
sociais s jovens consideravam condendveis ou aceitaveis. Procurdmos
também medir as percegoes dos estudantes quanto d aceitagdo ou
ndo aceitagdo desses comportamentos pela sociedade. Comparamos
de seguida os dados obtidos com os recolhidos pelo European Values
Survey (2008) junto de uma amostra representativa da populagdo
portuguesa e procuramos captar divergéncias e convergeéncias.

PALAVRAS-CHAVE VALORES MORAIS « COMPORTAMENTO
SOCIAL » REPRESENTAGOES SOCIAIS + UNIVERSITARIOS.
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RESUMEN

El trabajo de investigacion desarrollado se centré en las
representaciones sociales de los valores de los estudiantes
universitarios en Portugal. Para testear la cuestion de la tolerancia
versus la discriminacion, especialmente el rasgo de discriminacion
flagrante, colocamos a los estudiantes frente a unalista de individuos
pertenecientes a grupos minoritarios que, por caracteristicas
diversas, podrian ser foco de intolerancia y ostracismo social,
y les preguntamos a cudles de esos individuos no querrian como
vecinos. Ademds, inquirimos sobre los comportamientos y actitudes
sociales que los jovenes consideraban condenables o aceptables.
También procuramos medir la percepcion de los estudiantes con
relacion a la aceptacién o no aceptacion de esos comportamientos
por parte de la sociedad. Luego, comparamos los datos obtenidos
con los recolectados por el European Values Survey (2008) en una
muestra representativa de la poblacion portuguesa e intentamos
captar las divergencias y convergencias.

PALABRAS CLAVE VALORES MORALES ¢ COMPORTAMIENTO
SOCIAL « REPRESENTACIONES SOCIALES « UNIVERSITARIOS.

ABSTRACT

The research we developed focused on the social representations
of the values of university students in Portugal. To investigate the
issue of tolerance vs. discrimination, especially the trait of blatant
discrimination, we presented students with a list of individuals
belonging to minority groups who, by various characteristics,
might be the target of intolerance and social ostracism, and asked
which of these individuals the college students did not want as
neighbors. Additionally, we inquired what social behaviors and
attitudes the youths considered objectionable or acceptable. We also
sought to measure the perceptions of students as to the acceptance
or rejection of such behaviors by society. We then compared the
data with those collected by the European Values Survey (2008)
regarding a representative sample of the Portuguese population
and sought to capture differences and similarities.

KEYWORDS MORAL VALUES « SOCIAL BEHAVIOR « SOCIAL
REPRESENTATIONS « COLLEGE STUDENTS.
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INTRODUGCAO

Como sabemos, a percecao individual sobre uma determinada
realidade varia em consonincia com um conjunto de fatores,
nomeadamente, a idade, o género, o nivel educacional, a clas-
se social de pertenca, e mesmo a origem geografica. Por ou-
tro lado, individuos que partilhem as caracteristicas referidas
tendem a apresentar as mesmas crencas, atitudes e valores, e
obviamente, a agir em consonancia. Esse tipo de comporta-
mento distinto é aquilo que nos permite identificar diferen-
tes grupos dentro de uma mesma sociedade. Rokeach (1968,
p. 161) refere que os valores, e mais especificamente os siste-
mas organizadores dos valores, ou simplesmente sistemas de
valores, sdo resultantes de dois fatores: as imposicoes da socie-
dade e as necessidades psicoldgicas do individuo. No campo
das imposicoes societais, o autor inclui a questdo da cultura,
o sistema social, o género, a profissdo, a educacgdo, a religiosi-
dade e a orientacdo politica, ou seja, um conjunto de fatores
sociais e institucionais que moldam a percecao do individuo
e restringem o numero de variages na hierarquia de valores
de um individuo dentro de uma sociedade do teoricamente
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infinito para um ndmero razodvel. Serd expectdvel que in-
dividuos que partilhem similitudes de cultura, de estatuto
socioeconémico, de género, de ocupacdo, de educacdo, de
formacao religiosa, de posicionamento politico apresentem
valores, ou sistemas de valores semelhantes. E mesmo que os
tracos de personalidade de um individuo possam conduzir a
algumas variacoes em termos de sistemas de valores indivi-
duais, os fatores culturais, institucionais e sociais irdo restrin-
gir essas variacoOes a um numero razodvel de dimensoes.

Na esteira de Rokeach (1968), outros cientistas sociais
que centraram as suas investigacoes na temdtica dos valo-
res (HOFSTEDE, 1997; INGLEHART, 1997; SCHWARTZ, 2008) sao
perentérios em afirmar que os valores derivam do social, da
sociedade e da cultura de onde provém, referindo mesmo
que as énfases colocadas sobre os valores numa sociedade
podem mesmo ser a carateristica cultural mais central, uma
vez que a enfatizacdo de determinados valores em detrimen-
to de outros expressa as concecoes do que é bom e desejdvel
nessa sociedade — os ideais culturais (SCHWARTZ, 2008, p. 4).

As varidveis demogrdficas parecem ser determinantes no
estabelecimento de prioridades em termos de valores. Idade,
género, nivel educacional e posicionamento politico sdo refe-
ridos quase unanimemente pela literatura das ciéncias sociais
como as varidveis mais relevantes no estudo dos valores e das
representacoes sociais. Donde terem sido estas as escolhidas
como base para a nossa andlise comparativa dos dados obtidos,
e que potencialmente indicardo que os estudantes universita-
rios, dadas as suas carateristicas demograficas, apresentardo
tendéncias claras para a abertura a mudanca (autodirecdo e
estimulacdo), para o hedonismo, para o autoengrandecimen-
to (poder e ambicdo), e haverd uma correlacdo negativa com
valores ligados ao conformismo e a tradi¢ao. Devemos, ainda,
esperar maior hedonismo por parte dos estudantes do sexo
masculino e maior benevoléncia por parte dos estudantes do
sexo feminino. Quanto ao posicionamento politico, serd de
esperar que os estudantes sejam mais liberais, isto é, se colo-
quem mais a esquerda, dadas as suas carateristicas demografi-
cas. Os estudantes universitdrios em Portugal, foco do nosso
trabalho de investigacdo, espelham obviamente os valores
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e as representacgoes sociais da sociedade a que pertencem,
mas de uma forma filtrada por valores individuais caracte-
risticos de individuos mais jovens e com nivel educacional
mais elevado (MICHENER; DELAMETER; SCHWARTZ, 1990). Essa
populacdo de estudantes constitui um grupo minoritdrio em
Portugal, visto fazerem parte da elite que frequenta ou que
atingiu um nivel de educacdo tercidrio, os tais 18,1% (14,2%
homens e 22,4% mulheres) que refere o Instituto Nacional de
Estatistica (INE),! que poderad situar-se entre 20% e 25% nos
proéximos anos se o namero de ingressos e saidas da univer-
sidade continuar a aumentar ao ritmo atual.

Para o bem e para o mal, estamos num mundo em que
as qualificacbes académicas ditam o acesso aos melhores
e mais bem remunerados postos de trabalho, tais como os
cargos de chefia e supervisdo, que cada vez mais exigem a
autonomia de pensamento e a flexibilidade intelectual, ca-
rateristicas dos individuos com um nivel de educacdo mais
elevado. O que significa que dentro de 15, 20 anos serdo es-
ses jovens universitdrios que tomardo as decisdes nas suas
empresas, nos seus partidos, na sociedade em geral. Pelo que
consideramos que estudar os valores que norteiam as suas
vidas se reveste de particular importancia.

Adicionalmente, sabemos que a inser¢ao na vida académi-
ca fornece aos estudantes ndo sé as competéncias e aptidoes
necessdrias para o seu futuro profissional, mas também um es-
tatuto de excecdo, independentemente das suas origens sociais.
Durante o percurso académico, dd-se um processo de adocdo
de novos valores, mais consentaneos com a sua condicdo de
universitdrio e com as expetativas mais alargadas de insercao
na vida social e profissional (ALMEIDA et al., 2003, p. 96).

Posto isso, e no que respeita a tolerancia e a discriminacao,
esperdvamos que a nossa populacdo-alvo exibisse uma postura
diferente da maioria da populacdo portuguesa, visto os estu-
dantes universitdrios serem mais novos, com maior abertura a
mudanca e a aceitacdo da diferenca (SCHWARTZ, 2008); e igual-
mente mais escolarizados, revelando, consequentemen-
te, maior flexibilidade e abertura mental que sdo comu-
mente associadas com um nivel educacional mais elevado
(MICHENER; DELAMETER; SCHWARTZ, 1990). Seria, por isso,
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legitimo esperar que um maior conhecimento do mundo
se correlacionasse com uma maior abertura aos outros, e
consequentemente a expressao de tolerancia face aos ou-
tros fosse maior e a da discriminac¢do menor.

Para analisarmos essa questao, entre outras, procedemos
a preparacdo de um questiondrio que visava revelar quais
os valores, ou seja, quais os principios abstratos que guiam
ou justificam as atitudes, as opinides e 0os comportamentos
dos estudantes universitdrios em Portugal. Baseamos 0 nosso
questiondrio no European Values Survey (EVS), realizado desde
1990 em 32 paises da Europa, um estudo que visa permitir a
andlise empirica dos padroes de valores nos paises europeus
e que foi recentemente (2008) aplicado a amostras da popu-
lacdo dos paises participantes.

A POPULAGCAO-ALVO

A populacdo universitdria portuguesa era, no ano letivo 2009-
2010, constituida por 389.851 individuos, segundo dados do
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior: 77% des-
ses estudantes estavam inscritos em universidades e institutos
superiores publicos; 63% de todos os estudantes universitdrios
frequentavam cursos na universidade e os restantes 37% fre-
quentavam cursos politécnicos em institutos superiores; 53%
de todos os estudantes inscritos nesse ano eram do sexo fe-
minino. Considerando especificamente as trés universidades
que participaram do nosso estudo, a Universidade de Aveiro
(UA), uma instituicao de ensino superior publica localizada na
regido norte do pais que conta com um total de 12.419 estu-
dantes inscritos, dos quais 51% sdao mulheres; a Universidade
de Lisboa (UL), outra instituicdo de ensino publica localizada
na capital, que fica na parte centro-sul do pais, e apresenta
um total de 20.830 estudantes inscritos, dos quais 61,5% sdo
do sexo feminino; e a Universidade Catélica Portuguesa (UCP),
uma instituicao de ensino superior privada, com polos univer-
sitdrios em Lisboa (sul) e no Porto (norte), com 11.017 estudan-
tes inscritos, dos quais 60,7% sdo do sexo feminino. Estas trés
universidades contam-se, segundo o site topstudylinks,? entre as
10 universidades de topo em Portugal.
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A nossa amostra é constituida por 405 estudantes, 39%
da UCP (polos de Lisboa e Porto), 35% da UA e 26% da UL. Da
amostra total, 94,3% sdo portugueses, e 70% sdo do sexo femi-
nino. Apesar dos estudantes serem ligeiramente mais novos
na universidade privada e na UA, a maioria — mais de 80%
— pertence ao grupo etdrio 18-21. As estudantes sdo geralmen-
te mais novas que os estudantes. Em termos de escaldo so-
cioecondmico de pertenca, a maioria (59%) indica auferir um
rendimento médio do agregado familiar (mensal, bruto, em
euro) igual ou superior a 1.500 euros. Esses nimeros revelam
que a maioria da populacdo estudantil pertence a agregados
familiares com rendimentos superiores ao rendimento médio
nacional, que ronda os 700 euros. De salientar ainda que os
estudantes inscritos na UCP provém de agregados familiares
mais afluentes, visto que mais de 50% desses estudantes refe-
rem originar em agregados familiares com rendimentos su-
periores a 2850 euros. Das universidades publicas, apenas 7%
dos estudantes relatam provir desses mesmos agregados. Em
termos de ideologia politica, a maioria dos estudantes refe-
re um posicionamento central, com alguma tendéncia para
a esquerda. Os estudantes das universidades publicas exibem
uma maior tendéncia para a esquerda, enquanto os estudan-
tes da UCP uma maior inclinagdo para a direita.

A FERRAMENTA DE MENSURAGCAO DOS VALORES:
EUROPEAN VALUES SURVEY

Baseamos o nosso questiondrio no European Values Survey
(EVS).2 O EVS, que podemos traduzir por Sondagem aos Valores
Europeus, é um instrumento de medida de valores usado pelo
Grupo de Investigacdo do Sistema Europeu de Valores (European
Values System Study Group), criado em 1979. Esse instrumento
visa identificar os valores morais e sociais que se encontram
na base das institui¢des politicas e sociais europeias. Esse é um
projeto de investigacdo singular que visa perceber o que os eu-
ropeus pensam acerca da vida, da familia, do trabalho, da reli-
gido, da politica e da sociedade. O EVS, presentemente na sua
4? edicao (2008), conta com a participacao de investigadores e
amostras portuguesas desde a 2* edicao em 1990.
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O EVS foi concebido por forma a permitir a andlise empi-
rica de padroes de valores nos paises europeus, facilitando as-
sim a comparacdo geografica interpaises e temporal intrapais.
A 4? edigdo, cujos resultados preliminares comegaram a ser
publicados em maio de 2011, contou com a participacdo de
amostras de 47 paises. Em Portugal, o estudo estd integra-
do num programa especifico, chamado European Social Survey
(ESS), e é parte integrante do projeto “Atitudes Sociais dos
Portugueses”, do Instituto de Ciéncias Sociais da Universi-
dade de Lisboa, coordenado pelos professores Jorge Vala e
Manuel Villaverde Cabral.

O uso do EVS como base para a concessio do nosso
questiondrio serviu um proposito triplo: 1) trata-se de um
instrumento de investigacdo empirica que foi validado no
tempo para a mensuracdo de valores, pois tem vindo a ser
aplicado desde 1981; 2) a mensuracdo dos valores ndo é feita
de forma direta, é feita através da identificacdo de uma hie-
rarquia de valores pelos participantes (e.g. escala de valores
de Rokeach), ou pela escolha de um determinado valor num
conjunto dado (e.g. escala de valores politico-sociais de In-
glehart), ou pela medicdo do seu nivel de concordancia ou
rejeicdo perante um dado valor (e.g. escala de valores pes-
soais de Schwartz). Com o EVS e, consequentemente, com o
nosso questiondrio, os valores sdo inferidos pelas respostas
a preposicoes atitudinais, perguntas solicitando opinides e
intencoes comportamentais, 0 que, a nosso ver, poderd ate-
nuar certa tendéncia para a autoilusdo valorativa. Adicio-
nalmente, o uso desse questiondrio como base permite-nos
ainda tirar partido dos dados recolhidos da amostra da popu-
lacdo portuguesa, que podemos comparar com os resultados
da nossa amostra e assim detetar similitudes e variancias na
percecdo e na representacdo dos valores entre os estudantes
universitdrios e a populacdo portuguesa em geral.

O nosso objetivo fundamental ao comparar estudantes de
diferentes instituicoes de ensino superior, publico e privado,
do norte e do sul, era estabelecer um quadro de referéncia
quanto aos valores que os estudantes universitdrios portugue-
ses elegem como primdrios em termos de escolhas e atitudes
perante a vida, e da forma como os referem e expressam, estu-
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dando, assim, a representacao social desses mesmos valores.
Adicionalmente, tentamos discernir se diferentes varidveis,
como o género, a localizacdo geogrdfica, o estrato social de
origem, o tipo de universidade etc., influenciariam as varia-
¢Oes dentro do tal quadro de referéncia. Os dados foram sub-
metidos a testes de hipétese (teste t paramétrico de Student;
Levene; ANOVA; Qui-quadrado etc.) no sentido de detetar dife-
rengas efou relagdes estatisticamente significantes.

Para além do questiondrio, e por forma a obter uma me-
lhor percecdo das representacoes sociais dos valores, efetua-
ram-se entrevistas de aprofundamento com uma amostra de 20
estudantes. Na entrevista, usaram-se trés instrumentos especi-
ficos para a recolha das representagdes sociais, nomeadamente
a associacdo livre a 100 conceitos, a associacdao de 40 conceitos
a uma conotacio positiva, negativa ou neutra, e por ultimo, a
elaboracdo de um mapa mental — mind map (NOVAK, 2000) do
conceito “valor”. Os resultados foram analisados tendo em con-
ta a frequéncia dos itens e o tempo de resposta, sendo que se
recorreu a andlise de contetido quando pertinente.

MENSURAGAO DO VALOR TOLERANCIA VS
DISCRIMINACAO

Quanto a questao da tolerancia, colocavam-se os estudantes pe-
rante uma listagem de individuos pertencentes a grupos mino-
ritdrios que, por caracteristicas diversas, nomeadamente, a cor
da pele, a orientacdo sexual, a orientacdo politica etc., poderiam
ser alvo de intolerancia e ostracismo social. Pretendiamos saber
quais dos individuos os universitdrios ndo queriam ter como
vizinhos. O primeiro dado digno de registo é que todos os itens
apareceram assinalados, sendo as respostas dos universitdrios
bastante consentineas com as da populacdo em geral, uma vez
que as respostas afirmativas sdo francamente superiores para
as mesmas categorias, o que parece indiciar que o preconceito,
apesar de todas as associacOes censorias feitas aquando da reali-
zacdo das entrevistas, que o caracterizam como errado, idiota, a
nao existir etc., continua efetivamente a manifestar-se enquan-
to esteredtipo que reduz as carateristicas do individuo aos tra-
¢os comuns mais bdsicos do grupo minoritdrio que representa.
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[lustram-se graficamente as percentagens de respostas
afirmativas, dadas pelas duas amostras, i.e. 0s universitdrios e
os inquiridos do EVS 2008, excecdo feita a “Negros”, “Pessoas
de cultura diferente da sua” e “Pedéfilos”, que ndo constam do
questiondrio do EVS. A inclusdo dessas trés categorias nao foi
feita por acaso, antes visava contrastar as respostas por forma
a obter dados mais fidedignos, pois, por exemplo, “Pessoas
de outra raga” apresenta um valor na ordem dos 2,5%, mas a
categoria “Negros” apresenta um valor na ordem dos 5%. Do
mesmo modo, “Pessoas de cultura diferente da sua” apresenta
um valor na ordem dos 1,5%, mas a categoria “Ciganos” rece-
be um valor de 40%. E ainda, no campo dos comportamentos
sexuais considerados desviantes e promiscuos, a categoria
“Homossexuais” apresenta uma percentagem de preconceito
na ordem dos 7% e a categoria “Pedéfilos” na ordem dos 94%.

FIGURA 1 - Comparacao dos universitarios com os portugueses em
geral, quanto a intolerancia face aos grupos minoritarios

0% 20% 40% 60%

a. Pessoas com passado criminal
b. Pessoas de outra raca

c. Extremistas de esquerda

d. Alcodlicos

e. Extremistas de direita

f. Familias numerosas

g. Pessoas desequilibradas

h. Mugulmanos

i. Trabalhadores imigrantes

j. Pessoas com SIDA

k. Toxico-dependentes

. Homossexuais

m. Judeus

n. Ciganos

o. Negros

p. Pessoas de cultura diferente da sua
qg. Pedofilos

e

Fonte: European Social Servey (EVS, 2008). Dados da pesquisa (universitarios, 2009-2010).

Se tomarmos em linha de conta a medida cldssica da
distancia social, que pode ser encarada como uma medida
do preconceito social face a um grupo, verificamos que os
grupos mais assinalados pertencem a categorias de grupos
de pessoas estigmatizadas, tais como, e por ordem decres-
cente, as pessoas desequilibradas, os toxicodependentes, as

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 186-219, set./dez. 2013

80%

100%

L] Universitarios

M Evs

195



4 Disponivel em <www.eurotrials.
com>. Acesso em: set. 2009.

pessoas com passado criminal e os alcodlicos; no caso dos
universitdrios, e para a populacdo em geral, aparecem os to-
xicodependentes em primeiro lugar, em seguida os alcodli-
cos, as pessoas com passado criminal e finalmente as pessoas
desequilibradas, que sdo relegadas para a ultima posicao.

Os dados sobre satide mental em Portugal* referem
que 27,6% da populacdo residente em Portugal com 15 ou
mais anos estava em provavel sofrimento psicolégico em
2005/2006, e que a maioria das patologias incide, sobretudo,
nos individuos entre 35 e 65 anos, sendo as mulheres quase
duas vezes mais afectadas que os homens. Enquanto o Estu-
do Epidemiolégico Nacional de Satide Mental, apresentado
em marc¢o de 2010, revela que quase 23% dos portugueses
tiveram uma doenca mental no ano que antecedeu o estudo.

Ha uma percecdo generalizada de que as pessoas com de-
sequilibrios mentais ou emocionais podem comportar-se de
forma violenta, imprevisivel e perigosa, percecdo esta criada
pela exploracdo nos media da ligacdo entre crimes violentos
e doenca mental, especialmente quando referem casos de
serial killers. Essa percecdo é corroborada por filmes e livros
(filmes como The Silence of the Lambs e séries de televisdo como
Mentes Criminosas, e livros como Perfume etc.), que exploram a
relacdo entre a doenca mental (psicose ou esquizofrenia, na
maior parte dos casos) e homicidio.

Dados do NHS (www.nhsconfed.org) do Reino Unido
(2010) indicam que as atitudes perante a doenca mental con-
tinuam a ser francamente negativas, uma vez que s6 40%
dos empregadores considerariam contratar uma pessoa com
um problema de satide mental, enquanto 62% estariam dis-
postos a empregar uma pessoa que tivesse um problema de
saude fisico e 57% da populacgdo britanica cré que o lugar dos
doentes mentais é num hospital psiquidtrico, e ndo na comu-
nidade. O EVS 2008 refere uma percentagem de discrimina-
¢do na ordem dos 30% para a populacdo britanica em geral,
no que diz respeito a este grupo, o que permite tragar algum
paralelismo com os dados da amostra portuguesa.

Perante esses dados a discriminacdo das pessoas dese-
quilibradas assume contornos preocupantes, pois a percenta-
gem de estudantes que afirma discriminar esse grupo (51%) é
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francamente maior que a percentagem referida pela populagao
em geral (35,5%). Alguns estudos (CRISP; GELDER; RIX, 2000; BYR-
NE, 2000) referem que a falta de conhecimento, como muitas
vezes é sugerido pela comunicagdo social, ndo € a causa para
a estigmatizacdo dos doentes mentais, e que os jovens (18-24)
apresentam atitudes discriminatérias com a mesma frequén-
cia que os adultos, contudo apresentam uma maior percecao,
na ordem dos 7-8%, do risco associado a doen¢a mental que os
respondentes com idades superiores a 25 anos e especialmente
junto dos jovens que afirmam ndo conhecer pessoas com doen-
¢a mental, na ordem dos 12% (CRISP; GELDER; RIX, 2000, p. 5).

Os dados do EVS 2008 ndo parecem suportar esses da-
dos, pois quando isoladas as respostas dos jovens portugue-
ses (18-24), encontramos uma taxa de resposta afirmativa de
33%, ou seja, dentro do padrdo normal da populacdo. Quan-
do isolamos a varidvel educagdo, por outro lado, deparamo-
-nos com valores ligeiramente superiores aos da amostra
total, ou seja, na ordem dos 38% para individuos com nivel
de educacdo tercidria. Apenas quando associamos a varidvel
rendimento nos deparamos com numeros aproximados nas
categorias de rendimento acima de 2500 euros (47%).

Um estudo sobre a percecdo do estado de satide da popu-
lacdo ativa portuguesa (FERREIRA; SANTANA, 2003) refere que a
percecdo do estado de satide pessoal aumenta na proporcao
do nivel educacional, passando, em termos de satide geral
e mental, respetivamente, de 51,5% e 60,5% nos individuos
com nivel de instrucdo bdsica para 65,5% e 72% nos indivi-
duos com nivel de educacdo tercidria, e do tipo de ocupacdo,
com os trabalhadores manuais a apresentar escores mais bai-
xo0s nas duas categorias que os trabalhadores ndo manuais,
e obviamente diminui com a idade. Esses dados poderao su-
portar a hipétese que a percecdo pessoal de satide mental
junto dos estudantes universitdrios é superior a percecao da
populacdo em geral, visto ndo s6 serem mais jovens, e te-
rem uma educagdo de nivel superior, mas também serem
maioritariamente provenientes de agregados familiares com
rendimentos acima da média, o que poderd fazer aumentar a
percecao de maior distancia social face a esse grupo e conse-
quentemente aumentar a expressdo da discriminacao.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 186-219, set./dez. 2013

197



198

Um estudo de Almeida, Campos e Palha (2009) intitulado
“Percecoes dos Estudantes Universitdrios face as Doencas Men-
tais Pré e P6s Movimento UPA08”, que como o titulo indica foi
feito em duas fases, antes e apés campanha de fornecimen-
to de informacdo sobre as doencas mentais, apresenta dados
muito curiosos. Sdo avaliadas as percecdes face a 7 doencas
mentais, nomeadamente a depressdo, as fobias, a deméncia,
a perturbacao do comportamento alimentar, o alcoolismo, a
toxicodependéncia e a esquizofrenia. Como seria de esperar,
na primeira fase, o alcoolismo e a toxicodependéncia atingem
os escores mais elevados de perceciao negativa (64% e 61%,
respetivamente), mas havendo ainda alguns estudantes (6%
e 8%) a referir percecdo positiva. Seguem-se a esquizofrenia
com 32% e a depressdao com 27% de percecoes negativas. Na se-
gunda fase, os escores do alcoolismo e da toxicodependéncia
aumentam em termos de percecdo negativa (77% e 73%, respe-
tivamente) e desaparecem as percecoes positivas, enquanto os
escores da esquizofrenia e da depressdo diminuem para 27%
e 10%, respetivamente. De salientar que esse estudo foi feito
junto de estudantes da drea do Porto.

Os estudos sobre doencas mentais incluem, como vi-
mos, a toxicodependéncia e o alcoolismo no rol das pertur-
bacoes psiquicas, e os toxicodependentes, com um valor a
rondar os 50% para as duas populacoes, sdo claramente uma
minoria que sofre grande discriminacdo. A percecdo da to-
xicodependéncia e de todas as consequéncias que acarreta,
nomeadamente, a autoexclusdo social (perda de habitos de
higiene, vivéncia alheada da realidade etc.) e o recurso a
meios ilicitos (roubo, prostituicdo, trafico etc.) para conse-
guir pagar a préxima dose, leva claramente a heteroexclu-
sdo, pois da-se a perda dos vinculos relacionais e dos hdbitos
de socializacdo. A discriminacdo negativa dessa populagao
¢é evidente nos discursos sociais comuns, e inclusivamente
se atentarmos as associacoes com o conceito “dependéncia”,
aquando da realizacdo das entrevistas, verificamos que a as-
sociacdo mais frequente é com as drogas, e essa dependéncia
é considerada uma “tristeza”. De notar aqui que o conceito-
-estimulo indicado ndo era “toxicodependéncia”, mas sim-
plesmente “dependéncia”, que sugeria, como vimos, as mais
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diversas interpretagoes; contudo nenhuma delas suscita nos
estudantes uma valoracdo positiva, e é claramente a valora-
¢do negativa que mais se distingue pela frequéncia, pois é
associada a toxicodependéncia.

Um fato interessante a reter aqui é a avaliacdo que é
feita por parte dos estudantes ao consumo de marijuana e
haxixe, quando os questionamos quanto a comportamentos
e atitudes sociais que sdo ou nao justificdveis para os estu-
dantes. O fumar “drogas leves”, aparentemente, ndo merece
o0 mesmo tipo de condenacdo que o apropriar-se do carro de
uma pessoa, sem permissdo, para dar uma volta, ou mesmo
que o ndo pagar impostos. E mesmo os ntmeros dos portu-
gueses que parecem ter este comportamento sdo na opinido
dos estudantes e da populacdo em geral mais moderados que
0s que praticam todos os outros atos condendveis. Pelo que
esta discriminacdo tdo flagrante face aos toxicodependentes
nos parece um caso de duplo padrdo, o que nos pode levar a
considerar que, para os estudantes e a populacdo em geral, a
nocao de toxicodependéncia surge associada ao consumo de
“drogas duras” e ndo de drogas “recreacionais”. As propostas
de legalizacdo das drogas leves multiplicam-se e, na opinido
publica, especialmente nos mais jovens, fica cada vez mais
presente a ideia de que as drogas leves sdo menos perigosas
e mesmo menos viciantes que o dlcool ou o tabaco.

Santana e Negreiros (2008) compararam duas amostras
de jovens estudantes do secunddrio (283) e de universidade
(199), possivelmente do norte de Portugal, e referem, no en-
tanto, que apesar da maioria dos jovens (92%) testados apre-
sentar abstinéncia ou consumo normal de dlcool, dos 8% que
apresentavam consumo de risco 61% eram universitdrios e
59% encontravam-se na faixa etdria 20-24 anos. Adicional-
mente, encontraram uma correlacdo significativa entre o
género e o consumo de dlcool, ou seja, o consumo de dlcool
normal e o consumo de risco é mais frequente nos estudan-
tes do sexo masculino, sendo os estudantes universitdrios
do sexo masculino que apresentam consumo prejudicial e
dependéncia, fruto muitas vezes do binge drinking, ou seja,
o consumo episddico de um numero excessivo de bebidas
alcoolicas fortes num curto espaco de tempo, com o objec-
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tivo de ficar inebriado o mais rapidamente possivel, popu-
larizado por muitos filmes e séries televisivas sobre jovens
estudantes.

Verificamos ainda que para a populacdo em geral as
personalidades aditivas sdo efetivamente as que merecem
maior discriminacao, pois aos toxicodependentes seguem-se
os alcodlicos nos grupos minoritdrios mais merecedores de
ostracismo social. Apesar de apresentar uma percentagem
elevada de discriminacdo (42%) na amostra estudantil, a per-
cecdo do alcoolismo enquanto fator de discriminacdo é ape-
nas ligeiramente maior (44%) para a populacdo em geral. O
caso contrdrio acontece para o terceiro grupo de excluidos
— as pessoas com passado criminal, ou seja, aqui a percen-
tagem é de 42% para a amostra da populacdo portuguesa e
ligeiramente maior para os estudantes (44%).

Dadas as diferencas ndo serem estatisticamente significa-
tivas, podemos considerar que a percecdo destes trés grupos
minoritdrios junto dos estudantes reflete a posicdo da socie-
dade portuguesa. Podemos ainda observar que para esses trés
itens as percentagens sdo superiores para a universidade pri-
vada, ou seja, os alunos da universidade privada expressam
maior sentimento de discriminacdo diante desses grupos de
alunos das universidades publicas, o que poderd indiciar uma
percecdo de maior distancia social perante esses grupos, que
sdo normalmente conotados com posicionamento socioeco-
noémico mais baixo, hipétese esta que parece ser suportada
pelo facto dos alunos provenientes de agregados com rendi-
mento superior a 2851 euros manifestarem maior discrimi-
nacao face a pessoas com passado criminal, e os alunos pro-
venientes de agregados com rendimentos entre 501 e 1250
euros manifestarem menor indice discriminatorio.

No nosso estudo, encontrarmos, efetivamente, maior
discriminacdo com relacdo ao grupo dos alcodlicos nos estu-
dantes da Universidade do Norte, e com relacdo ao grupo das
pessoas desequilibradas para os alunos da Universidade do
Sul, 0 que poderd dever-se a maior presenca ou visibilidade
deste ou daquele grupo nos diferentes contextos regionais.
Das pesquisas que efetudmos, ndo encontrdmos nenhum
estudo que pusesse em evidéncia a questdo geogrdfica no
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tratamento das hipéteses, quer no caso do alcoolismo, quer
no caso da doenca mental, apesar de haver um conjunto de
autores que indicam a maior tendéncia para a discriminac¢do
das perturbacoes mentais nos meios urbanos em detrimento
do meio rural, pelo que poderia ser interessante perceber
realmente se a hipétese que avancamos é pertinente ou se
as diferencas se devem a outros fatores. Também ndo encon-
tramos estudos que comparassem percecoes de estudantes
universitdrios e da populacdo em geral perante essa questao,
pelo que as hip6teses que apresentamos precisavam de mais
aprofundamento para poderem ser validadas.

Verifica-se também que outros grupos de pessoas estig-
matizadas por comportamentos sexuais fora da norma pa-
drdo, ou seja, as pessoas com Sindrome da Imunodeficiéncia
Adquirida (SIDA) (6,5%) e os homossexuais (7,4%), apresen-
tam valores de preconceito relativamente reduzidos junto
dos universitdrios quando comparados com os valores apre-
sentados pela populacdo portuguesa em geral (23% e 28%,
respectivamente), possivelmente pela maior abertura a di-
ferenca e o maior nivel de instrucdo, e especialmente pelo
maior pendor pds-materialista das suas convicgoes, pois exi-
bem um clima de tolerancia face a diferenca mais elevado.
Esses valores apresentados pelos universitdrios contrastam,
no entanto, com a quase unanime condenacdo da pedofilia,
comportamento sexual desviante que foi adquirindo proe-
minéncia na comunicacao social sensivelmente ao mesmo
tempo em que os restantes comportamentos aqui apresenta-
dos foram sendo “normalizados”. A SIDA, que inicialmente
tinha sido estigmatizada por ser conotada com “grupos de
risco”, prostituicdo, promiscuidade sexual e toxicodepen-
déncia, é hoje encarada como uma doenca crénica que atin-
ge todas as camadas da populagdo e a percecdo de desvio no
comportamento reduziu-se, e, consequentemente, adotou-se
o discurso da normalizagdo, ou seja, o poder acontecer a qual-
quer pessoa, o que obviamente reduz o indice de preconceito
que lhe estd associado. Nos trinta anos que passaram desde a
primeira identificacdo da doenca, os niumeros da mortalida-
de por causa do HIV reduziram-se drasticamente junto dos
homossexuais, o grupo de risco conotado inicialmente com
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a doenga, e aumentaram drasticamente junto dos heterosse-
xuais. Desmistificam-se as formas de contdgio e identificam-
-se estratégias para evitd-lo, surgem medicamentos retrovi-
rais que permitem controlar os sintomas e ja ndo se fala de
doentes de SIDA, mas de soropositivos, testam-se todas as
mulheres grdvidas ou que pretendam engravidar, e instala-se
um clima de normalidade perante a questdo. A propria co-
municacdo social, que inicialmente tinha instigado o panico
e o preconceito diante dessa epidemia e aos infetados por
ela, surge agora como desmistificadora e defensora dos di-
reitos dos soropositivos, e como sabemos, o que jd ndo gera
polémica deixa de ser noticia.

A homossexualidade recebeu um tratamento semelhan-
te por parte da opinido publica nos ultimos anos. Inicial-
mente, os homossexuais eram ostracizados e condenados a
ocultacdo, a duplicidade, e a mercé dos lobbies gays e das cam-
panhas promotoras da tolerdncia face a diferenca. A homos-
sexualidade é agora aceite como comportamento sexual al-
ternativo e em diversos paises, Portugal incluido desde 2010.
O casamento entre pessoas do mesmo sexo foi legalizado e
fala-se atualmente na legalizacdo da adocdo por casais ho-
mossexuais. Tal grau de normalizacdo poderia fazer crer que
o numero de homossexuais tinha grande expressio demo-
grdfica, mas segundo alguns estudos (FERREIRA; CABRAL, 2010)
a percentagem de individuos com uma orientagdo sexual al-
ternativa ronda os 2-2,5% da populacdo, se considerarmos o
conjunto dos homossexuais e bissexuais é de 4-5% da popu-
lacdo mundial, ou seja, um grupo claramente minoritdrio,
mas que consegue fazer valer os seus direitos.

A pedofilia ndo goza do mesmo benepldcito, pois a qua-
se totalidade dos estudantes afirma uma notoéria discrimina-
¢do contra a populacdo que apresenta esse comportamento.
As imagens chocantes de criancas prostituidas e abusadas
sexualmente e do pedéfilo-predador fazem com que nao
haja qualquer margem para duvida quanto a indesejabilida-
de desses individuos como vizinhos. Convém, no entanto,
lembrar que até o principio do século passado na Europa, e
ainda hoje em grande parte do resto do mundo, a pratica do
casamento com criancas era frequente. As legislacoes mais
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estritas, até entdo, falavam da idade nubil minima de 12
anos, e apesar das pressoes para alterar esta idade para os 18,
ou 16 anos, em muitos paises europeus, Portugal incluido, a
idade de consentimento € ainda 14 anos. Por outro lado, des-
de os anos 1990, em alguns paises europeus (Bélgica, Franca,
Holanda e Reino Unido) foram apresentadas peti¢des que vi-
savam a baixar a idade de consentimento para os 12 anos.

Verifica-se, ainda, que alguns grupos étnicos especificos,
como € o caso dos ciganos, continuam a manter essa prdtica
de casamento infantil, pois hd muitas criangas ciganas, maio-
ritariamente raparigas, que se “casam” com 9 ou 10 anos com
outro membro do grupo, com a conivéncia dos pais e sem co-
nhecimento oficial, pelo que a aplicagao da lei é inviabilizada.

O grupo dos ciganos, por outro lado, apresenta uma
percentagem de discriminacdo por parte dos estudantes que
atinge os 40%. Esse grupo minoritdrio pertence a outra cate-
goria, a das pessoas racializadas ou etnicizadas. Essa catego-
ria tem por base uma “configuracdo multidimensionada, e
tendencialmente articulada, de crencas e emocoes negativas
face a um exogrupo, ou a individuos membros de um exo-
grupo, categorizado e objectivado como um grupo ‘racial’
a partir da cor” (VALA, 1999, p. 32), ou, nesse caso concreto, a
emocoes e crencas negativas face a um exogrupo objetivado
como um grupo “étnico” com padroes culturais e atitudes
que ndo conseguem ser integradas na norma. Os restantes
grupos dessa categoria (pessoas de outra raca, muculmanos,
trabalhadores imigrantes, judeus, negros e pessoas de cultu-
ra diferente da sua), por outro lado, apresentam para os uni-
versitdrios valores quase residuais (inferiores a 5%), o que de
certa forma, com algumas variacdes, espelha o sentimento
da populacdo em geral que apresenta uma percentagem na
ordem dos 46% para a categoria “ciganos” e os valores restan-
tes, apesar de superiores aos registados pelos universitdrios,
ndo ultrapassarem os 15%.

Poderemos aqui estar perante um exemplo daquilo que
Vala (1999, p. 35) refere como:

Teoria da ambivaléncia das atitudes raciais [...] que pressu-

pdes a coexisténcia de atitudes negativas (racistas) e posi-

tivas (anti-racistas) nos mesmos individuos. Assim ndo se
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trata propriamente da conceptualizacdo de uma forma ve-
lada ou subtil de racismo, admitindo-se explicitamente que
os individuos podem expressar abertamente tantas atitudes
raciais positivas como negativas dependendo do contexto.

Contudo, ndo deixa de ser interessante que 0S mesmos
individuos (estudantes) que apresentem valores de 2% quan-
do se referem a pessoas de outra raca e 1,5% quando a indi-
cacdo é pessoa de cultura diferente da sua apresentem uma
reaccdo de discriminacdo tdo flagrante em relacdo aos ciga-
nos. Esse racismo flagrante em relacdo aos ciganos é uma
constante na maior parte dos paises europeus, por 0posicao
aos restantes grupos, e Portugal e, mais concretamente, os
universitdrios portugueses ndo fogem a regra. Estima-se que
vivam na Europa hd pelo menos 500 anos, e que apesar das
tentativas de assimilacdo ou de perseguicdo, consoante os
periodos histéricos, sejam “entre sete e oito milhdes de ci-
ganos os que continuam a preservar o seu modo de vida, a
sua forma de vestir, a sua atitude face a escola, a saude, a
habitacdo, ao habitat, a higiene. Numa palavra, a sua “iden-
tidade cultural” (MOSCOVICI; PEREZ, 1999, p. 104). Por um lado,
a longevidade do cisma cultural, e por outro a indémita pre-
valéncia de valores culturais minoritdrios que enfatizam a
diferenca, poderdo, na opinido dos autores, ser as razoes pe-
las quais essa representacdo assaz negativa permanece, mes-
mo quando outros racismos se esbatem e subtilizam.

A manutencdo inexordvel dos costumes e tradicoes des-
sa populacdo e a sua resisténcia a assimilagdao cultural pode-
rao ser, entdo, os motivos pelos quais hd esta discriminacao
em relacdo aos ciganos. E os 40% que discriminam essa po-
pulacdo poderdo ser os mesmos que apontam a assimilacdo
cultural como sendo mais benéfica para a sociedade no caso
dos imigrantes, contudo ndo temos forma de confirmar essa
hipétese. Ao introduzirmos o conceito-estimulo “preconcei-
to” nas entrevistas, no entanto, obtivemos duas associacoes
a “racismo” e uma a “preto”, e apesar da clara manifestacdo
de ostracismo, ndo se verificou uma tnica referéncia a ciga-
no, ou mesmo a associacdo de cigano a “imigrante”, pelo que
possivelmente ndo estaremos perante a mesma populacao.
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Por outro lado, a representacao do cigano e, por extensdo, de
toda a etnia cigana, como iletrado, ndo escolarizado, opor-
tunista sem mérito etc., pode também contribuir para essa
percecdo negativa, visto essa etnia desvalorizar, por arrogan-
cia, tudo o que os estudantes e a sociedade em geral tendem
a valorizar: a educagao, o esforco, o mérito.

Quanto a distribuicdo por género, verifica-se que os estu-
dantes do sexo masculino apresentam maior propensao para
a discriminacdo, pois discriminam mais os extremistas, quer
de esquerda quer de direita, os homossexuais, 0s ciganos e os
negros, o que poderd dever-se a uma representacao de amea-
ca percebida do exogrupo minoritdrio contra o endogrupo,
contra a qual os individuos do sexo masculino, a quem sao
tradicionalmente atribuidos papéis de defesa, devem reagir
mesmo inconscientemente. Dos diferentes estudos sobre a
temadtica do racismo (VALA, 1999; PETTIGREW; MEERTENS, 1995;
NUNES, 2010; GALEAO-SILVA, 2007), s6 os dois tltimos, feitos no
Brasil, referiam o maior pendor para a discriminacao racial
por parte dos homens. O estudo de Galedo-Silva (2007) inclu-
sivamente utilizou estudantes universitdrios de Sdo Paulo.
Quanto a intolerancia face aos homossexuais, possivelmen-
te por a homossexualidade se apresentar como uma repre-
sentacdo alternativa da sexualidade que contraria o ideal da
masculinidade percecionada enquanto virilidade, forca, ro-
bustez fisica (AMANCIO, 1993) é encarada como uma ameaca
aos valores heterossexuais da maioria, donde sofrer maior
preconceito no masculino (HAREK, 1988).

Verifica-se ainda que os individuos com posicionamento
politico mais a direita (nota-se também aqui maior presenca
de individuos do sexo masculino) apresentam maior tendén-
cia para discriminar de forma flagrante os homossexuais e
os negros (VALA, 1999), o que, de certa forma, espelha a ideo-
logia mais conservadora que defendem, e que atualmente
enfatiza a questdo dos valores morais e sociais (familia, edu-
cacdo, virtude) e a questdo da soberania nacional, que, na
sua percecdo, um e outro grupo minoritdrio estdo a ameacar.

A opinido face aos trabalhadores imigrantes parece ser
bastante positiva, como podemos ver, visto que apenas 2,7%
dos estudantes revelam o seu desagrado diante dessa popula-
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¢do, sendo os valores do EVS 2008 relativamente superiores
(7,9%), mas mesmo assim dos mais modestos. Esses valores
sdo, contudo, infirmados quando se solicita a opinido dos es-
tudantes face a acdo governamental no caso dos imigrantes
econbémicos, i.e., pessoas de paises menos desenvolvidos.
S6 13% manifestam uma posicao de total abertura das fron-
teiras aos imigrantes, e, apesar de s6 5% se manifestarem a
favor da proibicao — recordamos aqui que s6 2,7% manifes-
tava preconceito flagrante face a esse grupo -, mais de 80%
consideram que a condicdo de entrada estd dependente de
haver empregos disponiveis, ou seja, quando os portugueses
estiverem todos empregados ou ndo quiserem aquela funcao
entdo o trabalhador imigrante podera assumi-la. Podemos
aqui estar perante aquilo que Vala (1999, p. 12) refere ser o
“racismo subtil”, ou seja, os estudantes universitdrios, que
alids se encaixam perfeitamente no perfil tracado pelo au-
tor, sendo mais escolarizados, mais jovens, e politicamente
ndo conservadores, rejeitam as expressoes flagrantes de ra-
cismo, mas tendem a considerar as minorias, neste caso os
trabalhadores migrantes, como “os outros”, pertencentes a
um grupo a parte pelo qual nao nutrem particular simpatia,
em especial se consideram que esses trabalhadores poderao
ocupar postos de trabalho que sdo pertenca prioritdria dos
portugueses na opinido de 51% dos inquiridos.

Se considerarmos que a situagao econémica em Portugal
se deteriorou e as taxas de desemprego aumentaram, pode-
mos inclusivamente extrapolar dizendo que o nimero dos que
consideram o emprego ser prioridade dos portugueses tende-
ria a aumentar, considerando que havia mais de 20% indecisos.
Estes valores encontram eco nas respostas dos inquiridos por-
tugueses do EVS 2008, ou seja, os valores médios da expressao
aberta de rejeicdo de imigrantes sdo, como verificimos, relati-
vamente baixos (8%), mas a discriminac¢do no emprego a favor
dos nacionais é muito elevada — 73% dos inquiridos concordam
que se deve dar prioridade aos portugueses. Como observamos
nas representacoes sobre a imigracdo aquando da realizacdo
das entrevistas, enquanto pais de imigracdo recente Portugal
ainda estd muito disponivel para acolher, pois recorda-se da
sua histéria recente de emigracdo, e inclusivamente muitos
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dos estudantes contam com emigrados nas suas familias, ten-
déncia que apresenta uma variacao geogrdfica grande em ter-
mos norte-sul, com clara vantagem para o norte. No entanto,
o estigma da ilegalidade, apesar de pouco referido, permane-
ce associado a essa populacdo.

No caso da manutencdo das diferencas culturais ou da
assimilacdo da cultura maioritdria, verificamos, apesar de
francamente maioritdria, a posicdo de manutencdo da sua
cultura, pois quase 40% dos inquiridos creem ser melhor
a assimilacdo cultural. Falta-nos aqui perceber se os inqui-
ridos a favor da manutencdo dos costumes e tradicoes dos
imigrantes manifestam essa posicao por considerarem que a
diversidade cultural é benéfica para a sociedade portuguesa,
ou se os costumes e tradicoes devem ser mantidos de forma
a perpetuar a diferenca do exogrupo face ao endogrupo.

INTOLERANCIA FACE A MAIORIA?

H4, no entanto, outro fator a considerar no que toca a ques-
tdo da tolerancia e da discriminagdo, nomeadamente as atri-
buicoes dos estudantes perante os supostos comportamen-
tos prevaricadores da maioria da populacdo. Verificamos que
a percecao de sucesso e de mérito individual leva os univer-
sitdrios a considerarem-se membros de uma elite, e conse-
quentemente colocarem-se a parte das atribui¢coes que fazem
para a maioria da populagado, que descriminam pela sua falta
de cultura, conhecimento, civismo etc. Simultaneamente e
dada a percecdo do seu estatuto excecional, resultante do
seu sucesso académico, do seu mérito, e muito especialmen-
te das préprias representacdes sociais acerca dos universita-
rios, numa sociedade que constantemente afirma que para
ser alguém se tem de ter um curso, o estudante universitdrio
acredita estar na universidade é ter prestigio, ter qualidade,
é garante da felicidade, € ser extraordindrio, melhor que os
outros. Casanova (ALMEIDA et al., 2003, p. 114) reflete sobre a
questdo do status e das expetativas de status dos estudantes
universitdrios e considera que a escolaridade é percecionada
pelos estudantes como “o fundamento mais afirmado da sua
importancia social”, e especialmente no caso dos estudantes
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5 Esta questdo ndo se colocava no

208

EVS 2008.

com agregados de origem pouco escolarizados, a percecao
da distancia social entre a situacdo anterior e a situacdo de
estudante universitdrio e a condicdo socioprofissional futura
aumentava consideravelmente. Adicionalmente, e por con-
traste com a imagem dourada e brilhante do universitdrio,
vemos 0s “outros”, os sem estatuto, 0os que ndo sao o que eu
sou, pois sdo ignorantes, preguicosos e desrespeitadores. A
construcdo da nossa autoimagem depende da imagem que
temos do outro e a nossa € tanto melhor quanto a do outro
for pior (LIPOVETSKY, 2006, p. 272).

Como teste prdtico a esta questdo, perguntava-se o nuime-
ro de concidaddos que os estudantes consideram estar envol-
vidos em comportamentos que os estudantes consideravam
“condendveis”, e verificamos que quase 90% dos universitdrios
consideram que quase todos os portugueses ultrapassam o li-
mite de velocidade nas povoagoes, que quase 80% consideram
que todos ou quase todos os portugueses ndo pagam impostos
se tiverem oportunidade, e que guiam sob influéncia do dlcool,
deitam lixo em locais publicos e tém relacdes com parceiros
ocasionais etc. Todos esses comportamentos foram considera-
dos, como veremos posteriormente, pouco ou nada justificd-
veis, o que significard que ndo deverdo ser feitos pelos univer-
sitdrios, mas sdo aparentemente percebidos como feitos por
quase todos os portugueses. Ora, “considerar que a maior parte
dos cidaddos violam as leis, tém falta de civismo e transgridem
em matéria sexual revela uma atitude de desconfianca perante
0s outros” (VALA; CABRAL; RAMOS, 2003, p. 110).

Ao compararmos os valores registados para os universi-
tdrios com os observados no EVS 1999, verificamos que a si-
tuacdo é preocupante, ou seja, as percentagens apresentadas
pelos estudantes revelam um maior indice de desconfianca do
que as percentagens indicadas para a generalidade da popula-
¢do em 1999, como podemos observar no grafico. Em todos os
itens, sem excecao, a percentagem de respostas que considera
que muitos ou quase todos os portugueses tém comportamen-
tos ndo aceitdveis é superior para os estudantes.
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Figura 2 - Comparacao dos universitdrios com os portugueses em
geral, quanto aos que consideram que muitos ou quase todos os
portugueses tém comportamentos ndo aceitaveis

0% 20% 40% 60% 80% 100%

a. Reivindicar beneficios do Estado a que nao tém direito F‘

b. Nao pagar impostos se tiverem oportunidade
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f. Ultrapassar o limite de velocidade nas povoagdes
g. Guiar sob a influéncia do alcool

h. Ter relagdes sexuais com parceiros ocasionais " ‘

Fonte: European Social Servey (EVS, 1999). Dados da pesquisa (universitarios, 2009-2010).

1]

Esses dados, que indicam falta de confianca interpes-
soal, sdo contrdrios aos dados que recolhemos através de
resposta direta a questdo, onde 30% da amostra dos uni-
versitdrios, face a 17% da amostra da populacdo em geral,
indicava que se podia confiar na maior parte das pessoas,
pelo que podemos aqui colocar a questdo da distancia so-
cial enquanto motivadora destes resultados. Ou seja, os
universitdrios percecionam-se como um grupo de excecao
na sociedade portuguesa e nao se colocam no rol dos cida-
ddos ditos médios. Para procurar verificar essa questdo de
investigacdo, colocamos os estudantes perante a realidade
da injustica social e procurdmos determinar as atribuigoes
que estes fazem para explicar as razdes para as pessoas
viverem em dificuldades econémicas. Foram apresentadas
cinco opgoOes: a primeira desresponsabilizando o indivi-
duo e culpabilizando o destino (falta de sorte); a segunda
colocando todo o 6nus da culpa sobre o individuo (pregui-
ca ou falta de vontade); a terceira condenando a sociedade
e as desigualdades sociais (injustica social), a quarta sendo
um misto de fatalismo e responsabilidade social (conse-
quéncia inevitdvel do progresso) e a quinta, nenhuma das
anteriores.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 186-219, set./dez. 2013 209



210

Verificamos que o mérito é mais uma vez a justificacao
por detrds da atribuicdo, pois a razdo mais vezes considerada
importante pela amostra é a preguica ou a falta de forca de
vontade (35,8%), o que significa claramente que mais de um
terco dos universitdrios considera que os outros, os que vivem
com dificuldades econdémicas, os portugueses médios, sdo
preguicosos, ndo tém mérito, pois ndo se esforcam por conse-
guir o sucesso. A questdo da sorte ndo chega sequer a atingir
uma percentagem de 5% de respostas, o que claramente in-
dicia esta percecdo do sucesso associado ao locus de controlo
interno. As questoes circunstanciais, ligadas a injustica social
(27,7%) e ao progresso (22,5%) sdo relegadas para segundo pla-
no nas atribuicdes de causalidade. Os dados do EVS 2008 con-
firmam essa tendéncia, sendo contudo os portugueses ligeira-
mente menos criticos da preguica ou falta de vontade dos seus
concidadaos mais desprivilegiados, com 34,5% e mais criticos
para com a sociedade ou mais crentes no destino. Diz-nos De-
licado (2003, p. 242), a propésito do EVS 1999, que

Portugal é o Unico pais da Europa em que as causas in-

dividuais se sobrepdem as causas societais na atribuicdo

de uma justificacdo para as situacdes de caréncia: 41%

dos inquiridos apontaram a preguica e a falta de iniciativa

como primeira razdo para viverem em situacao de neces-
sidade, o que representa uma subida relativamente aos

24% registados em 1990 (altura em gque o pais seguia o

padrado europeu, com quase 38% a optarem pelo postula-

do da injustica da sociedade).

Como podemos verificar no grédfico, apesar da descida da
percentagem registada no EVS 2008, a situagdo ndo se alterou.
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Figura 3 - Comparacao dos universitarios com os portugueses em
geral, quanto as razdes pelas quais as pessoas vivem com dificuldades
econdémicas
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Fonte: European Social Servey (EVS, 2008). Dados da pesquisa (universitarios, 2009-2010).

As atribuicdes de causa circunstancial, ou seja, a injustica
da sociedade e a consequéncia do progresso sdo, em média,
mais importantes para os estudantes da universidade privada
e para os alunos provenientes de agregados com rendimentos
acima de 2851€, que sdo maioritariamente os mesmos. A atri-
buicao da causa da pobreza a preguica ou a falta de vontade é,
em média, mais importante para os estudantes das universida-
des publicas especialmente na Universidade do Sul, enquanto
na Universidade do Norte os estudantes consideram a injusti-
¢a social como fator mais importante para explicar a pobreza.
Adicionalmente, os estudantes do sexo masculino postulam
que a pobreza é uma consequéncia inevitdvel do progresso,
enquanto a preguica € o fator explicativo mais relevante para
as estudantes. Estes dados parecem indiciar que quanto maior
o esforco desenvolvido pelos estudantes para lutar contra
condicdes adversas (baixo rendimento do agregado familiar,
maior competicdo no acesso a universidade, questoes de dis-
criminacdo baseadas no género etc.) e, consequentemente,
maior a perce¢do de sucesso, menor a propensao para a com-
paixao face aqueles que ndo conseguiram atingir esse mesmo
sucesso: a responsabilidade perante o sucesso ou o fracasso é
agora do individuo que tende cada vez mais a culpabilizar-se a
si proprio e ndo ao sistema (LIPOVETSKY, 2006, p. 282).

Os nossos resultados contrariam o que foi indicado por
Delicado (2003) a respeito da categoria social mais predispos-
ta a explicacOes societais, nomeadamente “mais jovens, mais
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escolarizados, estudantes, solteiros sem filhos, habitantes de
grandes cidades, mais expostos aos meios de comunicacdo
social, mais favordveis a valores pds-materialistas e de fraca
religiosidade” (DELICADO, 2003, p. 243). Esta descricdo é exata e
ao pormenor da nossa amostra, contudo os resultados ndo sio
os esperados. Do nosso estudo podemos verificar que os fato-
res de ordem econdmica sdo efetivamente mais importantes:
quanto mais alto o rendimento maior a tendéncia para justi-
ficacOes societais. Poderd dar-se o caso de os individuos per-
tencentes as categorias de rendimento inferiores a 2850 euros
facam o paralelo com a sua propria situacdo e experiéncia de
vida, e, claro, esta com a da sua propria familia e os exemplos
e modelos passados, e considerem que, com esforco e dedica-
¢do ao trabalho, as pessoas conseguem ultrapassar as dificul-
dades econdémicas, donde atribuirem a causas individuais (a
autorresponsabilizac¢do) e nao societais a razdo do sucesso ou
fracasso em termos de subsisténcia econémica.

Considerando, no entanto, a injustica social como fator
importante para justificar as situacoes de caréncia, procu-
ramos entdo perceber qual seria o aspeto constituinte da
justica social a que os estudantes confeririam maior impor-
tancia, considerando trés posicoes bastante distintas no que
concerne o posicionamento dos individuos face as desigual-
dades sociais. Em primeiro lugar, surge a questdo dos valores
igualitdrios — a justica social obtém-se pelo nivelamento de
saldrios, eliminando assim as desigualdades de rendimento
e consequentemente as desigualdades sociais. Em segundo
lugar, vem a posicdo sécio-caritativa, que visa satisfazer as
necessidades bdsicas da populacdo. A terceira posicdo pren-
de-se ao individualismo meritocrdtico, ou seja, a crenca em
que, se o individuo se esforcar, atinge os seus objetivos e que
a competicdo promove desenvolvimento.

Como verificimos, a posicdo sécio-caritativa é a que se
assume como mais importante em termos de justica social.
A satisfacdo das necessidades bdsicas de todas as pessoas é
claramente a posicdo mais frequente, o que faz sentido no
nivel mais elementar da justica distributiva. O que procura-
mos realmente perceber é a dicotomia igualdade vs mérito,
pois, como refere Paul Ricoeur (1995),
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A sociedade [é] considerada como uma vasta empresa de
distribuicdo de bens, desde os bens mercantis, tais como
remuneragdes, patrimoénios e beneficios sociais, passan-
do pelos bens ndo mercantis, tais como cidadania, segu-
ranca, saude e educacdo, até as posicdes de comando,
de autoridade e de responsabilidade exercidas no quadro
de todo o tipo de instituicdes. Todos estes bens sdo para
distribuir. Ora, uma tal distribuicdo levanta problemas, na
medida em que consiste, no essencial, em partilhas arit-
meticamente desiguais. A questao é entdo a de se saber
se existem partilhas desiguais mais justas, ou menos in-
justas, do que outras. (RICOEUR, 1995, p. 18)

Verificamos ainda que, apesar de considerarem a injus-
tica social como causa de pobreza, quer a op¢do igualitdria
quer a opcdo meritocrdtica ndo sdo muito atrativas para os
estudantes provenientes de agregados mais afluentes, pois
eliminar as grandes desigualdades de rendimento entre os
cidaddos e recompensar o esforco individual implicam que
todos terdo acesso ao mesmo tipo de regalias que até agora
sdo apenas privilégio dos mais abastados, e, “quando todos
se tornam iguais, o individuo pode comparar-se com 0s ou-
tros e tende a considerar intolerdvel o minimo privilégio de
que goza o outro” (LIPOVETSKY, 2006, p. 275), pelo que a ma-
nutencdo do status quo em termos sociais, que é reforcado
pela posicdo sécio-caritativa, é claramente o preferido desses
estudantes, que, como ja referimos, sdo maioritariamente
provenientes da universidade privada.

O que verificamos na nossa amostra é que a meritocra-
cia apresenta uma ligeira vantagem face a posicao igualitd-
ria. S3o os individuos com posicionamento mais a esquerda
que sdo mais favordveis ao reconhecimento do mérito indivi-
dual, o que ndo se coaduna em nada com o expectdvel, uma
vez que o individualismo meritocrdtico estd normalmente
associado a posi¢Oes mais a direita, e que a posicao igualitd-
ria é mais relacionada a um idedrio de esquerda. Sao ainda
os individuos da Universidade do Sul que mais defendem
essa posicdo, o que reflete a posicdao anterior face a pobreza,
em que os alunos dessa universidade consideravam a pregui-
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¢a como causa principal. Esses resultados parecem indiciar
que, para os estudantes da Universidade de Lisboa, o méri-
to é claramente uma questdo essencial na distincdo entre
o endogrupo e o exogrupo, que é como quem diz entre os
universitdrios e os outros.

Para concluir a nossa andlise dos dados, referimos ain-
da que, aquando da realizacdo das entrevistas, um dos con-
ceitos para associagdo livre era “preconceito”, para o qual
encontrdmos duas representacoes complementares: uma
objetiva e uma subjetiva. A objetiva procura fornecer siné6-
nimos do conceito-estimulo “preconceito” e a sua presenca
na “sociedade”, dos quais considerdmos “esteredtipo” (qua-
tro ocorréncias), “juizo de valor” e “ideias feitas” como re-
lativamente neutros quando comparados com “estigma”
e “tabu”, que revelam uma maior “dureza” de apreciacdo.
Como exemplos de preconceito, encontramos as associagoes
“racismo” (duas ocorréncias) e “preto”, o que parece indiciar
que o racismo € ainda a forma de preconceito mais visivel na
sociedade portuguesa. Incidentalmente, encontramos ainda
duas associagOes de “pele” a preconceito racial, nomeada-
mente, “cor” e “negro”, e por entrevistados diferentes dos
que tinham indicado “racismo” e “preto” como exemplos de
preconceito, inclusivamente “negro” por um estudante que
tinha indicado o preconceito como “errado”. A representa-
¢do subjetiva é clara na sua reacao antipreconceito, afirman-
do que ser “preconceituoso” é “errado” (duas ocorréncias),
é “idiota” e deve “ndo existir”, havendo inclusivamente um
entrevistado que afirma “Nao tenho!”.

Os resultados obtidos, quer com o questiondrio quer
com as entrevistas, vém corroborar a nossa percecao de que
a nossa escolha para a mensuracao de valores através de in-
feréncias as respostas a preposi¢oes atitudinais, perguntas
solicitando opinides e intencoes comportamentais, permite
a recolha de dados mais fidedignos, pois, nesta questdo apa-
rentemente simples da intolerancia, o que se verificou é que
os estudantes tendem a construir uma autoilusdo valorativa,
ou seja, um conjunto de valores que consideram ideais e que
creem seguir, quando na realidade as suas atitudes, opinioes
e comportamentos revelam quase o oposto.
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CONCLUSOES

Os resultados do estudo parecem corroborar que hd um
conjunto de valores que constituem uma base comum aos
universitdrios portugueses, nomeadamente uma orientacao
cultural para a autonomia intelectual e emocional, o que
significa que enfatizam a liberdade de pensamento, a criati-
vidade e a curiosidade, por um lado, e o prazer e a vida exci-
tante e variada, por outro, e uma orientacdo cultural para o
igualitarismo, ou seja, os estudantes valorizam a igualdade,
a justica social, a responsabilidade, a entreajuda e a honesti-
dade (SCHWARTZ, 2008).

No caso da dicotomia tolerancia vs discriminacdo, que
situamos no escopo da orientacdo para a igualdade, nota-se
nos estudantes universitdrios uma clara tendéncia para o re-
conhecimento dos outros enquanto pessoas com igual digni-
dade e direitos, nomeadamente no que diz respeito a ques-
tdo da igualdade de género e de papéis sociais. Parece-nos,
no entanto, que hd alguma areia nessa engrenagem iguali-
tdria, nomeadamente no que diz respeito a duas questoes
essenciais: o individualismo meritocratico e a discriminacao.

Dada a propensdo para o autoengrandecimento, verifi-
camos uma séria propensdo para o individualismo merito-
crdtico nos estudantes portugueses dada a (auto)percecao
do seu estatuto excecional, o que a sociedade portuguesa
tende a corroborar, pois a maior ou menor escolaridade
ainda é associada maior ou menor importancia social. Dai
que verificamos a percecdo de que os outros (0os que nao
conseguiram sucesso académico, ou seja, quase todos os
portugueses) se comportam, com frequéncia, de forma
civica e moralmente condendvel, fugindo aos impostos,
guiando sob influéncia de dlcool, deitando lixo em locais
publicos, ou tendo relacdes com parceiros ocasionais, e os
que vivem com dificuldades econémicas sdo considerados
preguicosos, contrariando o que foi indicado por Delica-
do (2003) a respeito da categoria social mais predisposta
a explicacoes societais da pobreza, que parecia descrever
ao pormenor a nossa amostra (mais jovens, mais escola-
rizados, estudantes, solteiros sem filhos, habitantes de
grandes cidades, mais expostos aos meios de comunicagao
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social, mais favordveis a valores pos-materialistas e de
fraca religiosidade). No nosso estudo, observamos que 0s
fatores de ordem econdémica sdo a varidvel mais impor-
tante: quanto mais alto o rendimento maior a tendéncia
para justificacoes societais. Poderd dar-se o caso de que
os individuos pertencentes as categorias de rendimento
inferiores a 2.850 euros facam o paralelo com a sua pré-
pria situacdo e experiéncia de vida e considerem que com
esforco e dedicacdo ao trabalho as pessoas conseguem ul-
trapassar as dificuldades econémicas, donde atribuirem a
causas individuais e ndo societais o sucesso ou o insucesso
(o individualismo meritocrdtico).

Quanto a questdo efetiva da tolerancia e do preconceito,
apesar de todas as associacOes censorias feitas aquando da
realizacdo das entrevistas, que o caraterizam como errado,
idiota, a ndo existir etc., este continua efetivamente a mani-
festar-se na proporcdo direta da distancia social percebida.
No caso concreto dos estudantes, verificamos uma tendéncia
para a discriminacdo das pessoas desequilibradas, dos toxi-
codependentes, das pessoas com passado criminal, e dos al-
coolicos. No caso deste primeiro grupo, que constitui quase
um quarto da populacdo portuguesa, colocamos a pressupo-
sicdo da percecdo pessoal de saiide mental junto dos estudan-
tes universitdrios ser superior a percecdo da populacdo em
geral, uma vez que sdo mais jovens, tém uma educacdo de
nivel superior e sdo maioritariamente provenientes de agre-
gados familiares com rendimentos acima da média, o que
poderd fazer aumentar a percecdo de maior distancia social
face a esse grupo e consequentemente aumentar a expressao
da discriminacdo (FERREIRA; SANTANA, 2003). A questdo que
se nos afigura preocupante, e possivelmente digna de estudo
posterior, é que esses individuos estardo dentro de alguns
anos em posicoes de responsabilidade dentro de empresas e
organizacOes profissionais. Serd que conseguirdo distanciar-
-se desse preconceito quando colocados numa situacdo de
recrutamento de uma pessoa com historial de desequilibrio
mental? E dada a tendéncia para o aumento do ntmero de
casos que tem vindo a verificar-se, haverd um aumento ou
uma diminuicdo dessa intolerancia?
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Uma outra questdo interessante quanto aos grupos dis-
criminados prende-se com a distin¢do entre toxicodepen-
dentes e consumidores de drogas leves, pois o ultimo gru-
po merece inclusivamente pouca recriminag¢do por parte
dos estudantes, enquanto o grupo dos toxicodependentes
e alcodlicos é encarado com particular intolerancia. Essa
discriminacdo tdo flagrante face aos toxicodependentes pa-
rece-nos um caso de duplo padrdo, uma vez que a nogao de
toxicodependéncia surge associada ao consumo de “drogas
duras” e ndo de drogas “recreacionais”, muitas vezes con-
sideradas menos perigosas e mesmo menos viciantes que o
dlcool ou o tabaco.

Observamos ainda a coexisténcia de atitudes negativas (ra-
cistas) e positivas (antirracistas) nos estudantes, exemplo claro
da “teoria da ambivaléncia das atitudes raciais” (VALA, 1999), na
atitude claramente discriminatéria face aos ciganos e virtual-
mente indiferente face aos outros grupos raciais. A representa-
¢do da etnia cigana, como ndo escolarizada, oportunista e sem
mérito, contribuird seguramente para essa percecao negativa,
visto essa etnia desvalorizar o que os estudantes tendem a so-
brevalorizar: a educacdo, o esfor¢o, o mérito. Notamos ainda a
presenca de algum racismo subtil, especialmente na aborda-
gem aos trabalhadores imigrantes, que consideram um grupo
a parte, e que serd bem aceite se houver empregos disponiveis
para eles, caso contrdrio deve deixar os empregos disponiveis
para os portugueses, atitude certamente cimentada pela atual
crise econémica, devendo ainda, na perspetiva de 40% dos estu-
dantes, submeter-se a assimilacao cultural.

Em suma, quanto a orientacdo para a igualdade, os nossos
dados sugerem duas questdes distintas, se por um lado a
igualdade enquanto abstracdo é considerada importante e
consequentemente as posicoes expressas tendam a salientar
esta postura, na medida em que se enfatiza o respeito, a
tolerancia, o didlogo etc., por outro lado verificamos que a pro-
pensdo meritocratica tende a impor-se no campo das atitudes
e comportamentos que levam a percecionar, possivelmente de
forma inconsciente, os outros como inferiores, pois sdo mais
pobres, mais ignorantes, mais incumpridores das leis e nor-
mas sociais, mais preguicosos, em suma, mais “sem mérito”.
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Seria interessante poder estudar mais profundamente a ques-
tdo da meritocracia que aflorou frequentemente neste trabalho,
pois parece querer apontar para uma maior implacabilidade
dos sujeitos que se consideram merecedores dado o seu suces-
so académico e expetativa de sucesso profissional, que ndo se
coaduna de todo com uma orientagdo para a igualdade e uma
expressao clara da rejeicdo do preconceito.
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TEMA EM DESTAQUE

AVALIACAO DOS VALORES
DE PROFESSORES:
POSSIBILIDADES

PARA UMA ESCOLA
DEMOCRATICA

DENISE D'AUREA-TARDELI

RESUMO

Estudo derivado da pesquisa Avaliando valores em escolares e
seus professores: uma proposta de construcdo de uma escala,
desenvolvida pela Fundagdo Carlos Chagas. Pretende avaliar a
identidade profissional de professores relacionada aos valores que
estabelecem como prioritdrios. Ametodologia envolve um questiondrio
devalores eum questiondrio de perfil aplicados em aproximadamente
300 professores em exercicio, do ensino fundamental (segundo ciclo)
e ensino médio, em escolas ptiblicas e privadas de Sdo Paulo, para
avaliar qual é o nivel de presenca e adesdo aos valores de justica,
respeito, solidariedade e convivéncia democrdtica, para com isso
envolver as varidveis identitdrias dos professores e propor caminhos
de intervengdo. Os resultados apontam para professores com nivel
de adesdo a valores correspondentes ao estdagio pos-convencional da
teoria kohlberguiana, possivelmente demonstrando que os valores sdo
constructos centrais no exercicio da sua profissdo.

PALAVRAS-CHAVE VALORES MORAIS *« PROFISSIONALIZAGCAO
DOCENTE « KOHLBERG ¢« IDENTIDADE PROFISSIONAL.
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RESUMEN

Un estudio derivado de la investigacion Avaliando valores em
escolares e seus professores: uma proposta de construcao de
uma escala (Evaluando valores en escolares y sus profesores:
una propuesta de construccion de una escala). Pretende
evaluar la identidad profesional de profesores relacionada con
los valores que establecen como prioritarios. La metodologia
abarca un cuestionario de valores y un cuestionario de perfil
aplicados a cerca de 300 profesores en ejercicio, de la educacion
badsica (segundo ciclo) y media, en escuelas publicas y privadas de
Sdo Paulo, para evaluar cudl es el nivel de presencia y adhesion
a los valores de justicia, respeto, solidaridad y convivencia
democrdtica, para con ello involucrar las variables de identidad
de los profesores y proponer caminos de intervencion. Los
resultados ponen de manifiesto docentes con nivel de adhesion
a valores correspondientes a la etapa post-convencional de la
teoria kohlberguiana, lo que demuestra posiblemente que los
valores son constructos centrales en el ejercicio de su profesion.

PALABRAS CLAVE VALORES MORALES « PROFESIONALIZACION
DOCENTE « KOHLBERG « IDENTIDAD PROFESSIONAL.

ABSTRACT

Study derived from the research Avaliando valores em escolares e
seus professores: uma proposta de construcdo de uma escala. It
intends to evaluate teachers’ professional identity insofar as the values
they set as prioritary are concerned. The methodology comprises
both a values form and a profile form filled in by approximately 300
working teachers of junior high schools and high schools, in public
and private schools of Sao Paulo, in order to evaluate the level of
presence and commitment to values of justice, respect, solidarity and
democratic coexistence, thus involving teachers’ identity variables
and proposing possible interventions. The results show teachers to
be committed to values at a level equivalent to the post-conventional
stage of the Kohlbergian theory, possibly demonstrating that values
are central constructs in their professional practice.

KEYWORDS MORAL VALUES * FACULTY PROFESSIONALIZATION -
KOHLBERG * PROFESSIONAL IDENTITY.
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INTRODUGCAO

A pesquisa em questdo é derivada do projeto Avaliando valores
em escolares e seus professores: uma proposta de construgdo de uma
escala, desenvolvida pela Fundagdo Carlos Chagas, que tem
como objetivo mensurar a presenca e a adesdo de valores — jus-
tica, solidariedade, convivéncia democrdtica e respeito mutuo
- nos julgamentos que escolares e seus professores fazem em
histérias hipotéticas da vida cotidiana, em vdrios contextos,
escritas na forma de situagdes-problema, por meio da cons-
trucdo de um instrumento que pretende ndo sé mensurar se
os respondentes se colocam a favor ou contra cada um desses
valores, mas o quanto aderem a eles, dentre alternativas que
expressam diferentes niveis de julgamento sociomoral.

Esta pesquisa pretende compreender a formacao da iden-
tidade profissional de professores egressos de licenciaturas
variadas, procurando identificar a construcdo das dimensdes
morais, discutir teoricamente limites, dificuldades e possibi-
lidades de procedimentos de atividades com valores, pensar
nas condutas da boa convivéncia escolar, baseando-se no
instrumento mencionado acima.
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De acordo com Piaget (1994), um valor é um investimen-
to afetivo que nos faz agir, que nos move para uma direcao.
E os valores morais sdo, portanto, os investimentos afetivos
que colocamos em regras, principios, ideias e sentimentos, e
que influem em julgamento e acoes consideradas, na maioria
das culturas, como boas ou justas. E o que nos guia para os
chamados bons costumes. Com essas consideracoes é possi-
vel compreender o interesse no tema e em como implemen-
tar programas efetivos que promovam valores individuais e
sociais nas escolas. Parte desse material se explica pela ne-
cessidade que as sociedades tém identificado de enfatizar
valores éticos que permitam a convivéncia pacifica de seus
cidaddos e a implementacdo de seus sistemas democrdticos.

De acordo com Vazquez (1993), valores sdo atribuicoes
realizadas por sujeitos sociais sobre propriedades de objetos,
dos acontecimentos e de acoes, sejam estes naturais ou pro-
dutos humanos. Nesse sentido, valores ndo sido realidades
concretas residentes nos préprios objetos ou na natureza,
como se propOe em visdoes muito objetivas, nem sdo resul-
tados de avaliagdes pessoais de um sujeito individual, como
se pensa em visoes subjetivistas. Ao valorizar algo, o sujeito
o faz a partir de elementos de sua cultura, de saberes cole-
tivos em que estd imerso e que podem se relacionar, mais
fortemente ou menos intensamente, com o seu grupo de
pertenca. Por isso, toda a agdo de avaliar ou de valorizar algo
reproduz, modifica efou reconstréi valores que foram ante-
riormente construidos. Por outro lado, quem valoriza algo o
faz também com base em certas propriedades que estdo nos
objetos e ndo apenas nos critérios dos préprios sujeitos. Um
mesmo objeto pode ser valorizado em funcdo de diferentes
aspectos: estéticos, funcionais ou utilitdrios e morais, pois a
valorizacdo depende de quem a faz e para qué. Tal como nos
explica Vazquez (1993, p. 121): “O valor ndo é propriedade
dos objetos em si, mas propriedade adquirida gracas a sua
relagdo com o homem como ser social. Mas, por sua vez, 0s
objetos podem ter valor somente quando dotados realmente
de certas propriedades objetivas”. Ou, ainda,

E o homem - como ser histérico e social - e com a sua

atividade pratica, que cria os valores e os bens nos quais
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se encarnam, independentemente dos quais sé existem
como projetos ou objetos ideais. Os valores sdo, pois,
criacdes humanas, e so existem e se realizam no homem
e pelo homem. (VAZQUEZ, 1993, p. 126)

Soma-se ao tema dos valores a discussdo sobre a iden-
tidade profissional do docente, que constitui o “meca-
nismo mediante o qual os professores se reconhecem a
si mesmos e sdo reconhecidos por outros como membros
de uma determinada categoria social, a categoria dos pro-
fessores” (GYSLING, 1992, p. 12). Essa identidade ndo surge
automaticamente como resultado da obtencdo do titulo
de professor, mas, ao contrdrio, é preciso construi-la. Essa
construcdo requer um processo individual e coletivo, é
de natureza complexa e dindmica, e se mantém durante
toda a vida profissional, o que permite ao sujeito a confi-
guracao de representagoes subjetivas e coletivas acerca da
profissdo docente.

A construcdo de uma identidade profissional é um pro-
cesso continuo sobre um todo social, familiar e, especialmen-
te a partir da longa histéria escolar que marca a socializacao
bdsica, como mostram as histérias de vida profissionais.
Como disse Tardif (2004), os saberes experimentais do docen-
te profissional derivam, em grande parte, de preconcepgoes
de ensino e aprendizagem herdadas da histéria da escola,
porque jd estdo aprendendo o oficio antes de inicid-lo.

A identidade profissional costuma ser um resultado de
um longo processo de construcdo da maneira particular de
se sentir professor, de atribuir sentido a experiéncia cotidia-
na. Segundo Bolivar (2006), é o resultado de um processo
que integra diferentes experiéncias do individuo durante
sua vida, marcada por rupturas e permanéncias. Além dis-
so, é construida por meio de um conjunto de dindmicas e
estratégias identitdrias que vao se constituindo em torno do
exercicio da profissdo. As experiéncias escolares vivenciadas
com os alunos desempenham um papel-chave nesse proces-
S0, 0 quanto € atrativa a docéncia, sua primeira formacao, o
inicio de sua prdtica profissional; tudo isso compreenderd de
forma positiva ou negativa o futuro professor.
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A identidade profissional se forma, entdo, por meio de
um processo de socializacdo profissional no exercicio da pra-
tica, com a aquisicdo de normas, regras e valores da profis-
sdo. A identidade apresenta duas dimensoes segundo Barbier
(1998) e Dubar (1997), que estdo relacionadas dialeticamente
entre si, que articulam o individual e o estrutural num du-
plo processo: as construcoes que o sujeito faz de si mesmo
- identidade para si, projeto identitdrio — e representacdes
que os outros fazem dele — identidade para o outro, reconhe-
cimento identitdrio. A primeira se configura com base em
um processo de apropriacao subjetiva da identidade social,
das categorias de pertencimento e das relacOes afetivas; a
segunda é uma atribui¢do e um reconhecimento da identi-
dade docente, baseados nas instituicOes e nas pessoas com
as quais o professor interage.

A identidade profissional docente é, portanto, o resul-
tado de um processo biogrdfico e social, dependente da for-
magcao inicial e da socializagao profissional nas condi¢oes de
exercicio da pratica profissional. E uma construcio singular,
ligada a histéria pessoal e aos multiplos vinculos que carrega
consigo - sociais, familiares, escolares e profissionais.

METODOLOGIA

Este estudo tem como objetivo geral avaliar a presenca e a adesao
de valores democrdticos em professores em exercicio docente
egressos dos cursos de pedagogia e outras licenciaturas, envol-
vendo varidveis identitdrias a serem discutidas e compara-
das com base em categorias estabelecidas por instrumento
especifico de avaliacdo de valores. Tal proposta se insere
numa perspectiva psicossocial de avaliacdo dos processos de
formacdo do professor, tendo em vista a elaboracdo de indi-
cadores preditivos de seu desempenho escolar, voltados para
as prdticas de convivéncia democrdtica.

A identidade profissional do professor tem sido confron-
tada, como salienta Day (2005a), como um conjunto de atribui-
¢oes “que se centram na melhoria das escolas e do desempenho
dos alunos no quadro de um conjunto restrito e mensurdvel de
disciplinas, capacidades ou competéncias” (s/p), fazendo com
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que sua identidade anterior — periodo da formacdo — entre
em conflito com sua identidade profissional que é, em grande
parte, determinada pelas atribui¢ées que os outros definem
para ela, e pelas proprias experiéncias, abalando os valores
ético-morais anteriormente prevalecentes.

Assim, a pergunta que se estabelece é: qual é o nivel de pre-
senca e a forca da adesdo de determinados valores no professor
em exercicio, para a compreensao de sua identidade profissio-
nal, no que se refere as prdticas de convivéncia democrdtica?

Como hipoétese, podemos pensar que o nivel de adesdo
aos valores, sendo alto ou baixo, pode refletir algumas carac-
teristicas construidas na formacao do professor, caracteristicas
estas que sdo necessdrias para um trabalho bem-sucedido
na resolucdo de conflitos, no respeito as diferencas, no
estabelecimento da boa convivéncia e na compreensio
coerente das normas escolares. Professores com valo-
res desejdveis universalmente constituidos podem ser
mais inclinados a desenvolver uma prdtica escolar mais
democrdtica e, consequentemente, proporcionar aos alunos
um ambiente mais inclusivo e soliddrio. Jd4 os professores
que demonstram valores mais hedonistas ou materiais, que
se preocupam primeiramente com suas necessidades e satis-
facOes, podem estar mais voltados para uma prdtica escolar
mais individualista, menos cooperativa e mais autoritdria.

Para tal, os objetivos especificos da pesquisa sdo os se-
guintes:

e avaliacdo da presenca e adesdo de valores em profes-
sores, no julgamento que fazem de situacées hipoté-
ticas da vida cotidiana;

e compreender a identidade profissional de professo-
res egressos dos cursos de pedagogia e licenciaturas,
da rede publica e privada, procurando identificar a
construcdo das dimensdes morais de sua formacao,
com base nos elementos que permitem articular as
habilidades e os conhecimentos construidos;

e investigar os valores referentes a justica, solidarie-
dade, respeito e convivéncia democrdtica, e suas
possibilidades de aplicacdo nas atividades cotidianas
escolares;
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e identificar e comparar categorias de desenvolvimen-
to moral dos professores, baseadas nas respostas
coletadas em instrumento de avaliacdo de valores
especifico.

Como procedimentos metodolégicos, foram seleciona-
dos cerca de 300 sujeitos egressos de cursos de pedagogia e
licenciaturas, em exercicio da docéncia, de instituicées esco-
lares publicas e privadas. Os professores foram selecionados
para a pesquisa por meio dos contatos dos pesquisadores do
projeto-mae, assim como dos contatos da prépria Fundagao
Carlos Chagas. Os procedimentos éticos de pesquisar foram
adotados para essa coleta.
Em relacdo aos instrumentos de coleta, foram utilizados os
mesmos materiais que foram desenvolvidos pelo projeto-mae:
® questiondrio de perfil para identificacdo do nivel so-
cioecondémico e cultural;
e questiondrio de valores para professores — material
inédito, elaborado especialmente pela pesquisa. En-
tre os itens elaborados para este instrumento, 41
foram utilizados para os questiondrios dos professo-
res, distribuidos em dois cadernos.

Sabemos que existem, hd décadas, formas de avaliacdo
do julgamento moral e que sdo consagradas como instru-
mentos competentes, como os testes baseados nos dilemas
morais e originados nas entrevistas de Kolhberg (1992) e
seus seguidores (KOLLER et al., 1994; LIND, 2000; REST, 1986), no
entanto, o instrumento utilizado na pesquisa desenvolvida
pela Fundacdo Carlos Chagas € original, voltado as questdes
da atualidade, ao contexto brasileiro. Os itens foram cons-
truidos na forma de situagoes-problema, inspirados em ce-
nas do cotidiano de criancas, adolescentes e professores, que
ocorrem em diferentes 16cus, como familia, ambientes pu-
blicos diversos, escola e internet.

Nas alternativas, foram enfatizados os trés niveis
kohlberguianos, principalmente a perspectiva social em
que o individuo se coloca em relacdo a si mesmo, as ex-
pectativas dos outros, as normas, a sociedade, ou frente
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aos principios universais mais amplos. Assim, destacamos
nos niveis, respectivamente, uma perspectiva individua-
lista ou "egocentrada” (nivel 1), outra centrada nas relacoes
grupais, familiares e em normas sociais mais convencionais
(nivel 2), e, finalmente, outra perspectiva, mais descentrada
socialmente, baseada em contratos estabelecidos democrati-
camente por meio de procedimentos justos e em principios
considerados "universalizdveis" (nivel 3).

Em funcdo dessas perspectivas sociais correspondentes
aos niveis, foram colocadas cinco alternativas: trés em que o
valor focado é afirmado - "pré-valor" — sendo uma em cada
um dos niveis de perspectiva social: nivel 1, a alternativa foi
denominada = P1; nivel 2, a alternativa foi denominada = P2;
e nivel 3, a alternativa foi denominada = P3. E duas alter-
nativas que afirmam o "contravalor" correspondente, sendo
uma delas no nivel 1, denominada = C1 e outra no nivel 2,
denominada = C2.

Chamamos a atencdo para o fato de que neste instru-
mento ndo foram apresentadas alternativas com contravalor
em nivel 3 (equivalente ao p6s-convencional), pois entendeu-
-se que elas seriam moralmente impossiveis, jd que para se-
rem poés-convencionais, envolveriam novos valores que nao
os contemplados na historia.

RESULTADOS

A amostra proposta consistiu de 314 professores de perfis va-
riados. Resumidamente, podemos identificar esses sujeitos
como 88,9% do sexo feminino, sendo somente 11,1% do mas-
culino; as faixas etdrias predominantes sdo de 30 a 39 anos,
com 32,5%, e de 40 a 49 anos, com 31,2%. A maioria é casada,
61,2% da amostra, e 62,3% tém filhos. A Tabela 1 é destacada
porque interessa especificamente a pesquisa:

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 220-25]1, set./dez. 2013



TABELA 1 - Percentual de professores quanto a formacao e experiéncia profissional

Nivel Superior

551%

Escolaridade
Especializacdo

38,3%

B Curso superior em instituicdo privada
Onde cursou a graduagéo e a

79,7%

educacdo basica

Cursou a educag¢do basica somente em escola publica

60,6%

Apods a graduagao (para areas variadas)

100,0%

Formagao continuada Metodologias de ensino

30,1%

Temas sobre valores morais

9,4%

Até 5 anos

231%

Experiéncia profissional De 6 a 10 anos

21,0%

De 11a 15 anos

19,0%

Fonte: Elaboracado da autora.

Outro dado é que 95,1% dos pesquisados afirmaram que
se sentem muito bem nas escolas em que atuam e que sdo
valorizados. Sdo sujeitos que parecem priorizar a familia, as
amizades, o bem-estar, o respeito e as regras sociais.

DISCUSSAO
Podemos tecer algumas conclusdes e levantar algumas hipé-
teses para andlise:

a) Osresultados da aplicagao da escala de valores apon-
tam para professores moralmente amadurecidos e
com nivel de adesdo a valores correspondentes ao
estdgio pds-convencional, segundo Kohlberg (1992).
Naquilo que podemos comparar, essa constatacdo
cumpre os objetivos bdsicos da pesquisa sobre a ve-
rificacdo da adesdo a valores e como isso correspon-
de aos niveis de amadurecimento moral.

De acordo com Kohlberg (1992), além de os niveis de ra-
ciocinio moral dependerem de um desenvolvimento cognitivo
(relacdo necessdria, mas ndo suficiente), dependem também
de uma evolugdo na perspectiva social ou percepcao social,
ou ainda da habilidade de assuncdo de papéis. Esse campo
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descreve a “percepcao do fato social” (KOHLBERG, 1992, p. 195),
ou “como as pessoas veem as outras, interpretam seus pen-
samentos e sentimentos e consideram o papel e o lugar que
ocupam em sociedade” (KOHLBERG, 1992, p. 186). Selman (1980)
define essa percepcdo social como a forma como o individuo
diferencia e relaciona a sua perspectiva da de outros (SELMAN,
1980; KOHLBERG, 1992). Ha estdgios de desenvolvimento da
perspectiva social que seriam mais gerais que os de desenvol-
vimento moral, pois ndo tratam especificamente de situacoes
de justica, nem de escolher entre o que é correto ou incorreto.
Para Kohlberg (1984), fazer um juizo num certo nivel é mais
dificil do que simplesmente ver o mundo em um desses niveis
de perspectiva social. Tal como ocorre com a légica, “o desen-
volvimento da percepc¢do social de um estdgio ocorre antes
ou é mais ficil que o desenvolvimento do estdgio paralelo de
juizo moral” (KOHLBERG, 1984, p. 186).

O instrumento aplicado e os resultados coletados ndo
dao conta de avaliar o raciocinio moral, o nivel de juizo mo-
ral, mas, sim, a percepc¢do da perspectiva social e como os su-
jeitos estdo inclinados a aderirem aos valores sociais. Como
jd explicamos anteriormente, a alternativa P3 corresponde
ao nivel de desenvolvimento moral mais evoluido segundo
Kohlberg (1984) e a escolha dessa alternativa projeta a per-
cepcao da perspectiva social pela adesdo aos valores que cor-
responderia a esse nivel de desenvolvimento moral. A ideia é
avaliar a projecao do sujeito frente as suas escolhas.

A moralidade pés-convencional, segundo Kohlberg
(1984), é o nivel em que os valores morais sao aceitos cons-
cientemente. Esse nivel inclui dois estdgios (5 e 6) que ex-
plicam a perspectiva que recorre a natureza da moralidade
ou ao fato de que as pessoas sdo fins em si mesmas e devem
ser tratadas como tal. O estdgio 5 se refere ao certo e ao er-
rado, como dependentes de padrdes aprovados pela socie-
dade como um todo. A pessoa sente que tem obrigacdo de
obedecer a lei, mas entende que as leis ndo sdo absolutas, ou
seja, podem ser mudadas se todos concordarem. Nos casos
em que a lei ndo se pronuncia, o que é certo ou errado é de-
cidido pela opinido pessoal ou por um acordo entre pessoas.
Nesse estdgio, impera a moralidade do contrato social e da

230  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 220-251, set./dez. 2013



lei, democraticamente aceitos. O estdgio 5, em suma, fala da
preocupacdo com o respeito da comunidade e de si préprio.

Ja o estdgio 6 se refere ao certo e ao errado, decididos
pela consciéncia de cada um, baseada em principios éticos,
abstratos, gerais e universais. Os principios éticos referem-se
a justica, igualdade e dignidade de todos os seres humanos.
Esses valores e principios morais tém validade e aplicacdo
independentes da autoridade.

Kohlberg (1984) afirma que o desenvolvimento do
julgamento moral evolui de estdgios em que predominam o
medo da punicdo e o valor da recompensa, para o de confor-
mismo ao grupo, até chegar ao da autonomia e de principios
de consciéncia individuais. Por isso, se os professores estdo
amadurecidos moralmente, se os resultados desta pesquisa
podem sugerir isso, eles podem estar mais aptos a realizar
debates sobre questdes morais com seus alunos, a encora-
jd-los em afirmacoOes e julgamentos morais, o que é muito
bom. Se os professores puderem promover experiéncias
significativas nas idades apropriadas dos seus alunos, faci-
litardo o amadurecimento deles e poderdo evitar a estag-
nacao dos julgamentos morais em estdgios menos amadu-
recidos. Portanto, os professores em exercicio precisam de
atualizacdo constante de conhecimentos, de competéncias
e de destrezas para desenvolverem valores, amadurecerem
moralmente e formarem as suas identidades.

Somente a prdtica da reflexdo critica pode favorecer o
questionamento das situagoes escolares, enfrentando e ana-
lisando suas contradicdes, dissonancias e dicotomias. E pre-
cisamente essa prdtica que permite reconhecer os matizes
morais e politicos do discurso educativo e os componentes
éticos da acdo prdtica, o que facilita a construcdo de con-
cepcOes e permite estabelecer um didlogo com os aspectos
subjacentes das perspectivas curriculares. Ou seja, permite
a visualizacdo de todos os aspectos tradicionalmente igno-
rados e descarta a crenca bastante generalizada de que tudo
que acontece na escola é in6cuo ou objetivo.

Uma formacao de professores que promove a prdtica da
reflexdo critica baseia o processo formativo na andlise dos
problemas escolares. E uma formacio que atribui valores aos
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contetidos como produtos histéricos que precisam ser ques-
tionados e subscreve a ideia de que a escola ndo é um terreno
neutro, ao contrdrio, é uma realidade mediada por fatores so-
ciais e subculturais, por conflitos e contradicdes (ALVARADO;
OSPINA, 1998). Dessa forma, considera que a aprendizagem
representa uma construcao pessoal, que ndo se trata de um
processo solitdrio, mas, ao contrdrio, estd marcada num con-
texto social que opera por meio de interagdes que requerem a
compreensdo de significados e de valores da contemporaneidade.
A reflexdo critica num trabalho com valores representa
uma atividade central na formacdo profissional, ndo somen-
te porque gera novas compreensoes, novas maneiras de ver,
ser e atuar, mas também porque desenvolve uma disposi¢ao
para promover sua prdtica, dado que
A profissionalizacdo docente leva a sério nos debates e
crescentes consensos [...] que definem os profissionais a
partir de um alto dominio de saberes e competéncias cog-
nitivas que se obtém somente na formacao inicial de nivel
universitdrio e que devem imperativamente atualizar-se
em uma efetiva formacdo continua. (NUNEZ, 2000, p. 5)

Os professores, para formar eticamente seus alunos, pre-
cisam, antes de mais nada, ter desenvolvido algumas compe-
téncias, e a autonomia moral é uma delas. Ela é a capacidade
de escolher o principio adequado para cada caso e procurar
dar uma interpretacdo mais justa para as situacoes confliti-
vas. Essa capacidade é a que nos faz responsdveis pelas acoes
ou pelas omissOes, pois todo individuo tem de responder,
diante de si proprio e frente aos outros, aquilo que fez ou
ndo fez, ou que poderia ter feito.

b) A partir dos indices estatisticos da aplicacdo da esca-
la que indicam forte adesdo aos valores moralmente
desejados, podemos supor, como outro aspecto para
andlise, que isso pode ter relacdo com o fato de es-
ses professores vivenciarem experiéncias cotidianas
em suas escolas de trabalho que os levam ao desen-
volvimento moral e ao exercicio da cidadania mais
adequadamente. Podemos pensar que sio profis-
sionais que trabalham em escolas que valorizam as
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comunidades de aprendizagem, pois, apesar de ndo
termos esses dados apurados concretamente, segundo
0 questiondrio de perfil, 95,1% da amostra se sentem
muito bem nas escolas em que trabalham e 65,4% tém
a sensacdo de serem bem-vistos pelos seus pares nes-
ses ambientes, dados que podem ser relevantes.

E necessdrio considerar um trabalho de cooperagio
entre escolas em torno de projetos coletivos centrados na
cidadania e na ética. Nesse sentido, Fullan (2001) nos remete
para a ideia de liderangas que visem ao sucesso de todos os
alunos, de uma visdo partilhada pela comunidade educati-
va acerca da aprendizagem, de uma cultura de escola e de
programas institucionais apropriados a essa aprendizagem
e ao desenvolvimento dos agentes educativos; e, ainda, de
uma gestdo da organizacdo e dos recursos, de uma colaboracdo
dentro e fora da escola, das familias e dos membros das
comunidades com outras escolas, de uma colaboracdo e de
uma conduta ética e justa.

Escolas que fazem esse tipo de trabalho, que discutem
questoes sobre desigualdade, inclusdo, injusticas, desrespei-
to etc. como temas que foram abordados no questiondrio de
valores aplicado, estariam mais inclinadas a desenvolver o
senso ético de seus professores, pois essas prdticas reflexi-
vas, como falamos no item anterior, sio elementos funda-
mentais para a tomada de consciéncia e constru¢do de va-
lores democrdticos. Isso implica um novo profissionalismo
“colaborativo, ndo auténomo, aberto mais do que fechado,
orientado para fora mais do que insular, autoritdrio mas ndo
controlador” (FULLAN, 2001, p. 265). A participacdo colaborativa,
“encarada numa perspectiva ética como um direito, um
dever e uma responsabilidade, poderd constituir, a medida
que se for ampliando e aprofundando, uma forma de real
democratizacdo da educacdo” (CAETANO, 2003, p. 29).

Nessas comunidades de aprendizagem e em escolas
democrdticas, espera-se que a colaboracao facilite a quebra
de compartimentalizages, que aumente a capacidade de
reflexdo e a reducdo das incertezas, que haja o aumento da
assertividade politica dos professores em relacdo a inova-
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coes e reformas, além da predisposi¢do para uma partici-
pacao em decisbOes organizacionais, para o desempenho de
funcodes de lideranca e para um desenvolvimento continua-
do (HARGREAVES, 1998).
¢) Os trabalhos cooperativos nas escolas remetem a
outra ideia, que é a da formacao continuada de pro-
fessores e o desenvolvimento profissional. Também
como hipétese, podemos argumentar que a forte
adesdo a valores eticamente desejdveis nas respostas
do questiondrio pode ter relacio com a continuida-
de da formacdo e com o aprimoramento profissio-
nal constantes, jd que 100% da amostra pesquisada
fizeram vdrios cursos ap6s a graduagdo, em vdrias
temadticas educacionais, segundo o questiondrio de
perfil. Notificamos que 9,4% fizeram cursos especifi-
cos sobre valores morais e 38,3% fizeram cursos de
especializacdoflato sensu.

Termos como aperfeicoamento, formacdo em servico,
formacdo continua, reciclagem, desenvolvimento profissio-
nal ou desenvolvimento de professores foram usados como
conceitos equivalentes. Marcelo (1999) propode o uso do con-
ceito de "desenvolvimento profissional de professores”, uma
vez que se adapta ao professor como profissional de ensino.
O conceito de desenvolvimento pressupde evolucdo e conti-
nuidade, o que parece superar a simples justaposicdo entre
formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores. Além
disso, esse conceito pressupde uma abordagem que valoriza
0 seu cardter contextual, organizacional e orientado para a
mudanca na formacdo de professores.

Para Day (2007, p. 20-21),

O desenvolvimento profissional envolve todas as expe-

riéncias espontaneas de aprendizagem e as atividades

conscientemente planificadas, realizadas para beneficio,
direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola

e que contribuem, através destes, para a qualidade da

educacdo na sala de aula. E o processo através do qual

os professores, enquanto agentes de mudanga, reveem,
renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu
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compromisso com os propdsitos morais de ensino, adqui-
rem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as
criancas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas
e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificacdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma
das fases das suas vidas profissionais.

Como diz Estrela (2002, p. 116), “é na escola e pela acdo
no cotidiano que se revelam as necessidades de formacao
do professor, se forja a sua identidade profissional e se afir-
ma o seu projeto de vida”, e podemos acrescentar que tudo
isso se resume a interacdo com os seus pares, que pode ser
potencializada pela participacdo em projetos integrados de
trabalho.

No que diz respeito a formacado de professores, busca-se
cada vez mais pela formacdo continuada — ou como diz Day
(2007), pelo desenvolvimento profissional continuo — para
que ocorra o desenvolvimento de competéncias profissio-
nais que s6 podem acontecer em contato com seus pares no
local de trabalho.

Vdrias pesquisas se associam a eficiéncia do desenvolvi-
mento profissional continuo em escolas que mantém culturas
de aprendizagem para professores (FULLAN, 2001; GATTI, 2003).
Tais escolas combinam trabalho escolar colaborativo com
trabalho individual e auténomo, incluindo aprendizagem
intrapessoal por meio de formas de reflexdao (DAY, 2005b), e
combinam o desenvolvimento profissional continuo com as
necessidades profissionais e pessoais, de prazo mais longo,
com projetos de sala de aula, de prazos mais curtos.

A formacdo continuada de professores traz um conjun-
to de questoes relacionadas ndo s6 com a formacdo propria-
mente dita, mas igualmente com aspectos em que esta se
integra com o desenvolvimento das escolas enquanto locais,
ao mesmo tempo, de trabalho e de aprendizagem de alunos
e professores.

d) Outra possibilidade de andlise pode estar relacionada
ao fato de que os professores sdo mais ou menos efi-
cientes, em relacdo as suas proprias percepcoes e ao
progresso e a conducdo dos alunos em cada fase de
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sua vida profissional, segundo Day (2007), pelo tem-
po de vida profissional e a prépria idade cronolégica
em que estdo em exercicio. Em cada fase, os profes-
sores podem detectar uma eficiéncia crescente, em-
bora a cada uma correspondam diferentes desafios
e preocupacgoes. Parte dos professores pesquisados
(23,1%), segundo o questiondrio de perfil, concen-
tram o exercicio de sua vida profissional no periodo
entre 0 e 5 anos, e parte (21%), entre 6 e 10 anos de
atuacdo profissional.

Para Day (2007), entre 0 e 3 anos, o envolvimento com a
profissdo preconiza o apoio e o desafio. O enfoque é um sen-
timento crescente de eficdcia na sala de aula, além do apoio
aos gestores. Nessa fase em que estdo praticamente iniciando
a carreira, os professores veem o mau comportamento dos
alunos como um impacto negativo e procuram resolver esses
problemas com empenho. O autor também constatou em suas
pesquisas que, entre 5 e 7 anos de exercicio profissional, a efi-
cdcia na sala de aula € a caracteristica-chave para o aumento
da confianca na capacidade de ser um professor eficiente; sdo
professores capazes de manter um forte sentimento de identi-
dade, autoeficdcia e competéncia naquilo que fazem.

Aparecem ainda, na pesquisa, 19% de professores entre
11 e 15 anos de exercicio profissional. Esse periodo, apesar
de apresentar um intervalo de tempo de quase 10 anos da
primeira categoria, é igualmente interessante para a anadlise,
porque, conforme os estudos de Day (2007), esse é o momen-
to de tensoes e transicoes constantes. Essa fase é vista como
um marco no desenvolvimento profissional, que motiva os
docentes a tomarem decisdes sobre a progressdo de suas car-
reiras. Ou seja, tanto nos professores que estdao hd pouco no
exercicio profissional, como nos que ja atuam hd mais de
10 anos, as caracteristicas de perfil apontam para profissio-
nais motivados com a carreira, com animo para desenvolver
projetos e interessados em se aprimorar e progredir funcio-
nalmente, o que dd uma condigao diferenciada de sujeitos
no momento das projecoes das escolhas no instrumento de
investigacao.
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Na continuidade das consideragoes dos perfis dos profes-
sores, outro aspecto é a idade em que se encontram. Segun-
do o questiondrio de perfil, a maior incidéncia (32,5%) é de
professores entre 30 e 39 anos e entre 40 e 49 anos (31,2%) —
diferenca pouco significativa entre as duas faixas etdrias.

Uma pesquisa de Leme (2006) mostrou que professo-
res/gestores mais jovens em idade podem ser mais demo-
crdticos, valorizar mais o estabelecimento de regras por
todos, considerar como gravidade mdxima as infracoes e
agressOes entre alunos e dar grande importancia a estabi-
lidade do corpo docente, aos problemas de aprendizagem
dos alunos e a autonomia da equipe gestora. Deluty (1979),
em suas pesquisas com a Children’s Action Tendency Scale, tam-
bém constatou que vdrios fatores variam de acordo com a
idade dos sujeitos pesquisados e que deve ser um aspecto
considerdvel nas conclusoes.

Os professores mais jovens também se preocupam mais
com os problemas de convivio na escola, conflitos entre
alunos, vandalismo contra o patriménio escolar e auséncia
de controle dos professores sobre suas classes. Leme (2006)
constatou ainda que os gestores mais jovens sio menos pu-
nitivos, aplicam menos sanc¢oes, como expulsdes, dentncias
e transgressoes.

Como um dos valores estudados nesta pesquisa é a con-
vivéncia democrdtica, a importancia da idade foi verificada
como uma varidvel interessante, “especialmente na valorizacdo
de opinides e aspectos ligados ao favorecimento do funcio-
namento e convivio” (LEME, 2006, p. 67). Mais uma hipoétese
a ser considerada para a forte adesdo aos valores e grande
incidéncia de escolhas para P3, nos resultados de aplicacdo
do instrumento.

ANALISES DOS ITENS COM TEMATICA ESCOLAR

O horizonte de estruturas, valores, atitudes e praticas que se
espera transformar ou construir nas escolas contempla dife-
rentes escalas, como: diversificar a demanda, incluir os valo-
res da democracia, incluir contetidos sociomorais, mudar as
formas de organizacdao e os métodos de trabalho, procurar
uma educacdo com sentido ético mediante a aprendizagem
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vivencial e, fundamentalmente, formar docentes compro-
metidos com a promogdo e a vivéncia dos valores democra-
ticos. Como o professor é nosso interesse neste estudo, op-
tamos por discutir mais especificamente os resultados e os
itens relativos a temadtica escolar do instrumento de valores
que também apresentaram resultados com altos indices para
a alternativa P3.

As situagOes escolares apresentadas nos dois cadernos,
no geral, sdo muito préximas as situacdes que os professores
vivenciam diariamente nas escolas. Colocando-se na situacdo
dos protagonistas ou em oposicdo a eles, os professores res-
pondentes a pesquisa tém essas temdticas muito presentes
em suas vidas profissionais, o que provoca uma empatia im-
portante para responder as questoes do instrumento. Os altos
indices para a alternativa P3 podem sugerir uma projecao de
desejabilidade naquilo que os professores pensam que deveria
ser o mais adequado a fazer, contudo, ndo se pode apurar se é
o que realmente fazem.

Encontramos em Tostain (1999) uma explicacdo para
as situacoes de justica. Esse autor diz que hd uma crenca
no mundo justo, o que Piaget (apud PARRAT; TRYPHON, 1998)
chamou de crenca na justica imanente, ou seja, uma situacao
de justica estd diretamente ligada aos atos cometidos e o
mundo é justo no sentido de que as pessoas tém aquilo que
merecem. Para amenizar essa crenca, Tostain (1999) explica
que, quanto mais préoximo da vitima estd o sujeito, mais hd
a possibilidade de compreendé-la. Hd o que o autor chama
de identificacdo. Para Tostain (1999), quanto mais os sujeitos
encontram semelhancas, afinidades com as vitimas, mais
aparece a sensacao de empatia e mais valorizam a prépria vi-
tima. Por isso, situacOes escolares que apontam possibilida-
des de diminuir os efeitos na crenca do mundo justo podem
colocar rapidamente os professores no lugar dos protagonis-
tas e causar a identificacdo com eles.

Foram selecionados alguns itens do valor justica nos dois
cadernos, que tratam justamente destas questoes: discrimi-
nacdo, desigualdade de tratamento, autoritarismo e exclu-
sdo. Esses temas, que sdo grandes obstdculos e que dificul-
tam as relagOes interpessoais e a boa convivéncia na escola,
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deveriam ser os aspectos primordiais a serem pensados nas
propostas de mudanca.

a) No Caderno 1, os itens 9, 15 e 20 sdo referentes as questoes
escolares:

item 9: trata de uma situacio de discriminacdo, de
aluno que precisa de ajuda porque é muito fraco. A
alternativa P3 apresentou 56% das escolhas;

item 15: fala do tema da desigualdade, de uma pro-
fessora que age de forma diferente com os alunos de
escola publica e de escola particular. A alternativa
P3 teve 66% das escolhas;

item 20: é sobre o tema do autoritarismo, de profes-
sora que muda o que estava anteriormente combi-
nado com a classe. Foram 61% das escolhas para P3.

b) No Caderno 2, os itens 1, 10, 12, 13 e 18 sdo referentes ao
tema escolar:

item 1: trata de uma situacdo de discriminacdo, de
meritocracia, de uma professora que se comporta de
forma diferente com os alunos em decorréncia de
suas notas. A alternativa P3 obteve 85% das escolhas;
item 10: fala de uma situacdo de injustica por favo-
recimento, de professores que recebem favores do
diretor pelo grau de amizade que tém com ele. A
alternativa P3 apresentou 83% das escolhas;

item 12: descreve uma situacdo de colaboracdo da
professora a um aluno pobre que facilitaria o seu
transporte para a escola, mas que esbarra nas nor-
mas escolares. A alternativa que corresponde a P3
teve 71% das escolhas;

item 13: trata de situagdo de inclusdo de crianga com
distarbio no ambiente escolar e pressdo das familias
das outras criancas. A alternativa correspondente a
P3 foi de 83% das escolhas;

item 18: este item ja foi mencionado anteriormen-
te pelo resultado polémico — sdo 98% das escolhas
para a alternativa que corresponde a P3. Trata-se
de uma situacdo de autoritarismo, de quebra de
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combinado entre a professora e os alunos, de desres-
peito ao trato feito, além de mostrar posi¢dao bastan-
te discriminadora da professora em relacdo ao aluno
bagunceiro.

Para que possam ocorrer as transformacoes estruturais na
escola, assinalam-se: o abandono a racionalidade instrumental,
o desenho de um curriculo permeado transversalmente pelos te-
mas dos direitos humanos e da democracia, o estabelecimento de
condicoes e procedimentos para que as instituicoes educacionais
sejam dirigidas e supervisionadas por pessoas comprometidas
com os valores educacionais (ALBA et al., 1989), e, ainda, promo-
ver a autonomia local em torno de decisoes relativas a educagdo
e propiciar a autonomia pedagogica dos estabelecimentos.

A real transformacio do sistema educacional se dard a
partir do conjunto de mudangas nas escolas e nas atitudes
dos sujeitos escolares, principalmente os professores. E es-
perado que as escolas se constituam como espagos sociais
formadores de cidaddos e produtores de uma cultura da de-
mocracia, ainda que alguns autores reconhecam as limitagoes
dessa instituicdo como agente de mudanca social frente a
outros agentes socializadores e frente a outras esferas de de-
cisdo politica e econdmica.

Como uma primeira proposta de reflexdao para a mu-
dancga, sugere-se dar um tratamento significativo aos temas
da democracia e dos direitos humanos, incorporando a pra-
tica, a vivéncia e os saberes da vida cotidiana das criancas
(ALBA et al., 1989), e envolvendo toda a instituicdo escolar no
processo de educacdo para a democracia mediante o traba-
lho de equipe, o fortalecimento do trabalho colegiado e a
elaboracdo de projetos institucionais.

Foram selecionados os itens do valor respeito em situagoes
escolares do instrumento, que tratam destes aspectos: temas
referentes a discriminacdo, inclusiojexclusdo, violacdo dos di-
reitos e desrespeito as diversidades de género e de raca.

a) No Caderno 1, os itens 2, 12 e 16 tratam de questdes escolares:

e item 2: discorre sobre uma situacdao de desrespeito,
de violacdo dos direitos legalmente constituidos,

240  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 220-25]1, set./dez. 2013



de inclusdo de crianca com Sindrome de Down no
ambiente escolar. O indice de 79% para P3 aparece
nas escolhas;

e item 12: trata da politica de inclusdo atual para crian-
cas com deficiéncia, no caso deficiéncia fisica. A alter-
nativa correspondente a P3 obteve 69% das escolhas;

e item 16: descreve a temadtica do desrespeito a priva-
cidade, de professora que quer discutir sobre sexua-
lidade em sala de aula de ensino médio, invadindo a
intimidade dos alunos. Foram 61% das escolhas para
a alternativa P3.

b) No Caderno 2, os itens 2, 14 e 19 abordam situacdes escolares:

e item 2:jd mencionado anteriormente - trata de uma

situacdo de desrespeito, de exclusdo e discriminacao

de aluna homossexual, de fofocas e comentdrios in-
devidos. Foram 91% das escolhas para P3;

e item 14: ja mencionado anteriormente — é sobre o
desrespeito a lei, sobre a discriminacdo a um pro-
fessor homossexual aprovado em concurso que esta
sendo impedido de assumir o cargo. Foram 51% das
escolhas para P3;

e item 19: trata de situacdo de cyberbullying, de discri-
minacdo e exclusdo social. A alternativa correspon-
dente a P3 obteve 76% das escolhas.

Segundo Fuentes Molinar (1994, p. 37), em propostas de
educacdo relativas aos direitos humanos se recomenda mudar
as “mais arraigadas tradicoes da escola, como a concep¢do da
formacdo civica”, e se propde “modificar de maneira signifi-
cativa a instituicdo escolar” (VELAZQUEZ; RAMIREZ, 1989, p. 9).

Todas essas discussdoes de mudanca recaem sobre a fi-
gura do professor, que pode ser considerado o protagonista
da mudanca. Como tal, é destinatdrio de uma grande quan-
tidade de propostas de inovacdo e capacitagdo, sendo que é
esperado que rapidamente incorpore habilidades especiais
para realizar o seu trabalho, comprometa-se e seja coerente
com os principios e valores da democracia, da paz e dos di-
reitos humanos.
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O professor deve mostrar coeréncia entre o que diz e o
que faz, conhecer pessoalmente os alunos, buscar relacées
mais humanas com eles, evitar as formas de autoritarismo
ou a auséncia total de limites, aplicar novas formas de traba-
lho que propiciem a participacdo do educando nas decisoes,
assim como a discussdo de alternativas para possiveis conflitos.

Apesar de nas ultimas décadas aparecerem estudos
(DEVRIES; ZAN, 1997; TOGNETTA; VINHA, 2007, entre outros)
sobre cooperacao, inclusdo e cidadania, uma programacao
mais sistematizada nas escolas para o desenvolvimento do
ambiente sociomoral ndo discriminador e ndo excludente
ainda é incipiente, principalmente nas redes publicas. E
necessdrio e urgente um programa escolar que favoreca
a formacdo e a transformacdo do professor, no sentido
de se envolver e aceitar colocar em sua pratica didria os
pressupostos éticos e morais, para que se possa ter uma
nova geracao de professores competentes moralmente e
autdbnomos em todas as regides do pais, fortemente incli-
nados a adesdo de valores e respeito as diferencas, e que
repudiem a exclusdo.

Pretendendo trabalhar a formacdo continuada de

professores, algumas escolas investem somente em

palestraspontuaiseeventuaisouemestudosassistematicos
em época de recesso escolar. Tais palestras podem gerar
desequilibrios e suscitar reflexdes, apontar possibilidades

e despertar o interesse em busca-las, ou, ainda motivar

o docente ao retornar as salas de aula. Entretanto,

dificilmente provocam transformacdes significativas nos

paradigmas e na pratica do professor. Ndo acreditamos
num processo eficiente de estudo que ocorra apenas de
forma eventual; é preciso que seja periddico e sistematico.

(VINHA; ASSIS, 2007, p. 192)

Vinha e Assis (2007) ressalta também que a aplicacdo
desses programas na escola ndo é uma proposta utdépica
e que, a despeito das dificuldades, muitos professores jd
vém adotando esses procedimentos de forma insistente e,
ainda que de forma ndo sistematizada, os resultados positi-
vos tém aparecido.
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A resisténcia dos docentes a mudanca, assim como das
autoridades educacionais, é atribuida a burocracia, rigidez,
hierarquizacdo do sistema, indoléncia e tradicionalismo; e,
também, a falta de estimulos econémicos ou a md prepara-
¢do dos docentes (CONDE, 1994), elementos que se colocam
no caminho daquilo que se quer transformar. A interven-
cdo de agentes externos, promotores das novas prdticas e
formadores dos docentes nos contetudos e valores pertinen-
tes, é necessdria para se conseguirem as transformacoes.
Com o grande descontentamento atual da forma como
funcionam as escolas, as experiéncias de educagdo para a
democracia deveriam propor alternativas e rumos para sua
transformacao.

Os itens selecionados da temadtica escolar do valor "convi-
véncia democrdtica" tratam dessas questOes de estagnacao do
processo de mudanca, do autoritarismo, da imposi¢do de regras,
do individualismo e da omissdo, somados a violéncia escolar.

a) No Caderno 1, os itens 10 e 14 sdo com temas escolares:

e item 10: trata de uma situacdo de autoritarismo, de
normas e regras compartilhadas ou impostas pela
autoridade escolar. A alternativa correspondente a
P3 obteve 69% das escolhas;

e item 14: fala da violéncia na escola, da discriminacao,
de situacdo que envolve o cyberbullying. A alternativa
que corresponde a P3 obteve 74% das escolhas.

b) J4 no Caderno 2, os itens 17 e 20 falam do tema escolar:

e item 17: refere-se ao autoritarismo em situacdo de
recreio escolar, com criancas que devem ficar quie-
tas para ndo atrapalhar o lanche de outras. Foram
85% das escolhas para P3;

e item 20: trata de uma situacdo que apresenta indi-
vidualismo e omissdo, além do autoritarismo por
parte dos gestores que oferecem favores em troca de
voto em eleicOes escolares. A alternativa que corres-
ponde a P3 obteve 84% das escolhas.

Pela posicdo que ocupam nas escolas e no desenvolvi-
mento das experiéncias pedagoégicas, os professores estao
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em excelentes condi¢des de incorporarem-se ativamente na
producdo dos saberes cldssicos e constituirem-se em atores
centrais da experiéncia escolar, assim como tém condicoes
de se desenvolverem como autores qualificados na constru-
¢do do curriculo, mas um curriculo voltado para um saber
pedagégico configurado e desprendido de certas ideologias
que estdo fortemente arraigadas a cultura escolar. Saberes
centrados em ideais democrdticos e soliddrios. Os itens se-
lecionados do valor solidariedade tratam destas discussoes:
individualismo, indiferenca e omissao.

a) No Caderno 1, os itens 3 e 13 tratam de temas escolares:

e ijtem 3: é sobre uma questdo de omissdo, de evidén-
cia de individualismo e de indiferenca, de alunos
poderem participar ou ndo de festa de formatura.
Foram 80% das escolhas para P3;

e item 13: trata de omissdo, de evidéncia de individua-
lismo, de indiferenca, de uma situacdo de 6nibus es-
colar que pode se atrasar por causa de uma crianca.
Foram 81% das escolhas para P3.

b) No Caderno 2, os itens 16 e 21 falam de temadticas escolares:
e jtem 16: diz respeito a omissdo e ao individualismo,
que envolve a ideia de uma campanha para benfei-
toria na escola, com participacdo ou ndo de profes-
sores. Foram 50% das escolhas de P3;
e item 21: trata de individualismo, de escolha em
ajudar aluno com dificuldades ou ir se divertir com
amigos. Foram 64% das escolhas para P3.

A sistematizacdo e a reconstru¢cdo democrdtica do sa-
ber pedagdgico tém implicacoes no campo educacional e no
trabalho pedagogico dos professores, que deve estar voltado
para a indagacdo qualitativa, a investigacdo participativa e a
reflexdo das praticas (CONNELY; CLANDINI, 1995).

Além disso, hd as implicagOes politicas que muitas vezes ndo
sdo levadas em consideracdo, mas que estdo diretamente ligadas
a democratizacdo da escola e envolvem prdticas de participacao.

Promover e sustentar condi¢oes institucionais e politi-
cas para a producdo de saberes pedagégicos por parte dos
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professores implica, fundamentalmente, mudar aspectos
que estdo rigidamente constituidos. Requer reposicionar os
professores na rede das relacoes de poder e de saber, e ins-
tituir novas relacdes, mais horizontais e valorativas. Enfim,
trata-se de gerar uma nova configuracdo do poder e do saber
no ambito escolar, o que ndo € tarefa fdcil.

Contudo, ndo é impossivel. Uma variedade de modelos
para o ensino de valores éticos, com énfase nos valores de-
mocrdticos, tem se desenvolvido nos ultimos anos em varios
paises da Europa e da América Latina com grande éxito. Es-
ses modelos incluem alternativas para a chamada escola tra-
dicional, nos niveis primdrios e secunddrios, assim como a
formacao de professores.

A preparacao dos professores para a educacdo em va-
lores, porém, é um dos maiores problemas que enfrentam
muitos paises ocidentais. Os professores ndo recebem ne-
nhum tipo de educacdo em capacitacdo especifica nessa drea
de estudo. Na maioria dos casos, a preparacdo de um pro-
fessor é generalista. Em relacdo a educacdo moral, que ndo
é prioridade dos sistemas educativos, acaba se constituindo
como o ensino dos conceitos e defini¢cdes de diferentes valo-
res, em vez de serem oportunidades para promover o desen-
volvimento moral e de valores nos alunos.

A educacgdo para a democracia ndo é parte dos programas
oficiais aqui no Brasil. Ndo hd nenhuma énfase no ensino de
processos democrdticos, nem na importancia da participagao
ativa. Quando ocorre, sdo iniciativas muito pontuais e espora-
dicas, em campanhas ou projetos de curta duracao, e a maior
énfase se dd somente no ensino de conceitos especificos, datas
civicas e fatos histéricos. E urgente pensar em maneiras de
conceber a educacdo de cidaddos democrdticos e éticos.

A grande maioria dos problemas que enfrentamos nas di-
ferentes sociedades do mundo estd relacionada com uma falta
de orientacdo ética e democrdtica por parte dos membros da
sociedade, de suas organizacgdes, institui¢oes e governos. Por
isso, a seguir, apresentamos algumas ideias para a formacao
de professores, envolvendo a educacdo em valores.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Claramente, uma nova énfase na educacao em valores, com
uma orientacdo para a educagdo de valores democraticos,
necessita muito mais do que novos programas educacionais.
A educacdo vive um tempo de grandes incertezas e de mui-
tas perplexidades. A necessidade de mudanca é sentida, mas
nem sempre suas metas e rumos sdo definidos. Ha excessos
de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduzem
no insucesso metodoldgico da prdtica didria. Os professores
precisam ser preparados para programar e desenvolver efe-
tivamente esse tipo de educacdo, e as diferentes autoridades
educacionais tém de assumir um compromisso mais firme
para melhoria desse tipo de educacao.

O campo da formacdo de professores estd particular-
mente exposto a esse efeito discursivo. E dificil nio se deixar
contaminar por esse discurso nebuloso que ocupa todo o es-
paco escolar e que dificulta a emergéncia de modos alterna-
tivos de pensar e agir (NOVOA; DEJONG-LAMBERT, 2003).

Segundo Névoa (1998), toda retérica sobre os professores
implica dar-lhes uma maior visibilidade social, o que reforca
o seu prestigio, mas, por outro lado, provoca os controles
estatais, conduzindo, assim, a uma desvalorizacdo das suas
competéncias. Mas é possivel, talvez, esbocar alguns pon-
tos, sugerindo disposi¢des que possam caracterizar o trabalho
docente na contemporaneidade.

Uma primeira questdo se refere ao conhecimento. O
trabalho do professor consiste na constru¢do de prdticas
docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. “Para ser
professor, ndo basta dominar um determinado conhecimen-
to, é preciso compreendé-lo em todas as suas dimensoes”
(SHULMAN, 1986, p. 8). O trabalho docente se refere a busca
de um conhecimento pertinente, que ndo é uma mera apli-
cacdo prdtica de uma teoria qualquer, mas que exige sempre
um esforco de reelaboragao.

A profissdo é a temdtica seguinte. Ser professor é com-
preender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa
profissao, aprender com os outros, no didlogo e na reflexdo.
Isso porque as escolas se constroem histérica e socialmente a
partir do cruzamento de multiplos elementos: a leitura local
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da politica educacional, a cultura do entorno, a histéria da
escola, as interacoes dos sujeitos, seus interesses, trajetdrias
e saberes, as prdticas instituidas e a relacdo da escola com
outras instancias da sociedade.

Pode-se pensar em educar para a democracia nas escolas
porque se assume que elas tém funcdo social e causam certo
impacto na configuracdo das relacdes sociais. Nao se pode
negar que as escolas sdo espacos para a formacgao cidada, que
provocam a reflexdo da educacdo para a democracia — como
falado anteriormente — no Ambito das prdticas cotidianas, na
sua singularidade e nas suas caracteristicas, que permitem
vislumbrar os espacos e prdticas cotidianas escolares para
desencadear processos de formagao cidada.

Poderia apontar a sensibilidade pedagégica como um
terceiro ponto a considerar. As dimensdes profissionais vao
sempre se chocar com as dimensoes pessoais e esse aspecto
refere-se as capacidades subjetivas que se desenvolvem (ou
ndo) no ato de educar. Tratamos aqui de uma questdo rele-
vante ao tema desta pesquisa: a concepg¢do de valores morais
e sociais que é construida na interacdo com o meio, ao longo
do desenvolvimento. A formacdo de professores deve dedi-
car uma atencao especial as dimensodes pessoais da profissdo
docente, trabalhando essa capacidade de relagao e de comu-
nicacdo que define o senso pedagdgico.

E importante que os professores se preparem para um
trabalho autorreflexivo, de autoconceito e de autoandlise. F
preciso compreender melhor o ensino como profissao da con-
dicdo humana e da condicdo relacional. O confronto didrio a
que os professores estdo submetidos exige deles a superacao de
uma visdo romantica da docéncia, mas trata-se de reconhecer
que a necessdria cientificidade do trabalho ndo se esgota no
profissional. Segundo Névoa (1998), esse processo acaba sendo
uma teoria da personalidade no interior de uma teoria da pro-
fissionalidade. Assim sendo, é importante estimular, junto aos
futuros professores e aos iniciantes, praticas de autoformacao,
momentos que permitam a construcdo de narrativas sobre as
suas proprias histoérias de vida pessoal e profissional.

Novoa (1998) refere-se a necessidade de elaborar um
conhecimento pessoal (autoconhecimento) no interior do
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conhecimento profissional e de captar o sentido de uma pro-
fissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica.
E essencial que cada professor adquira uma maior consciéncia
do seu trabalho e da sua identidade como professor.

E, por fim, o quinto ponto, que destacamos como
compromisso social, é o que buscamos nos resultados da
aplicacdo do questiondrio de valores, pois converge para o
sentido dos principios éticos, da inclusdo social e da diver-
sidade. Intervir no espaco publico da educacao faz parte do
ethos profissional docente.

A formacdo de professores deve estar marcada por um
principio de responsabilidade social, favorecendo a comunica¢do
publica e a participacdo. As escolas sdo lugares de relacdo e
de comunicacdo. A contemporaneidade exige que tenhamos
a capacidade de recolocar a escola no seu devido lugar, valori-
zando aquilo que é especificamente escolar. A concretizacdo
dessa mudanca exige uma grande capacidade de comunicacdo
dos professores e um reforco da sua presenca publica.

Nas sociedades contemporineas, o prestigio de uma
profissao mede-se em grande parte pela sua visibilidade so-
cial. No caso dos professores, estamos diante de uma questdo
decisiva, pois a sobrevivéncia da profissio depende da qua-
lidade do trabalho interno nas escolas, mas também de sua
capacidade de intervencdo no espaco publico da educacao.
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TEMA EM DESTAQUE

AVALIACAO DE
VALORES SOCIOMORAIS:
PROCEDIMENTOS PARA
A CONSTRUCAO DE UMA
ESCALA

MARIALVA ROSSI TAVARES

RESUMO

Este artigo apresenta um relato de pesquisa em fase de pré-
teste para a construgdo de uma escala de avalia¢do em valores
baseada na metodologia da Teoria da Resposta ao Item (TRI) que
permita verificar a presenca e a forca de adesdo a valores morais
de justica, respeito, solidariedade e convivéncia democrdtica em
criangas do 2° ciclo do ensino fundamental, jovens do ensino
médio e professores de educagdo bdsica. A construcdo dos
itens/questoes fundamentou-se na teoria de Kohlberg, e sua
andlise e revisdo, nas curvas caracteristicas dos itens (CCI’s),
elaboradas com base na aplicacdo dos procedimentos de
calibragdo dos itens segundo a TRI. Essa revisdo dispoe dos dados
de respostas abertas obtidos com a aplicacdo dos mesmos itens,
sem as respectivas alternativas, a um grupo menor de alunos
e professores. Esse processo mostra quais as dificuldades para
elaborar itens discriminativos e como as andlises das respostas
abertas ajudam na sua reformulagdo.

PALAVRAS-CHAVE VALORES MORAIS « ESCALA DE AVALIACAO «
KOHLBERG « TEORIA DA RESPOSTA AO ITEM.
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RESUMEN

Este articulo presenta un relato de investigacion en fase de
pre-test para la construccion de una escala de evaluacion en valores,
basada en la metodologia de la Teoria de Respuesta al ftem (TRI),
que permita verificar la presencia y la fuerza de adhesion a valores
morales de justicia, respeto, solidaridad y convivencia democrdtica
en nifios del 2° ciclo de la educacion fundamental, en jovenes del
nivel medio y en docentes de la educacion bdsica. La construccion
de los items/preguntas se baso en la teoria de Kohlberg; por otra
parte, el andlisis y la revision de los items tuvieron como base las
curvas caracteristicas de los items (CCI’s), elaboradas en funcion de
la aplicacion de los procedimientos de calibrado de los items segiin
la TRI. Esta revisién cuenta con los datos de respuestas discursivas
(abiertas) obtenidos por medio de la aplicacion de los mismos items,
sin sus respectivas alternativas, a un grupo menor de alumnos y
profesores. Es posible percibir dificultades en la elaboracion de items
discriminativos y en el hecho de que los andlisis de las respuestas
abiertas ayudan en su reformulacion.

PALABRAS CLAVE VALORES MORALES ¢ ESCALA DE EVALUACION
KOHLBERG ¢« TEORIA DE RESPUESTA AL iTEM.

ABSTRACT

This article is a report on a research in its pre-test phase for the
establishment of a value-oriented assessment scale, based on the Item
Response Theory (IRT) methodology, that makes it possible to verify
the presence of and commitment to moral values of justice, respect,
solidarity and democratic coexistence in middle school children, high
school teenagers, and elementary school teachers. The items/questions
were put together based on Kohlberg’s theory; whereas the analysis
and the revision of the items were based on the Item Characteristic
Curves (ICC), plotted on the application of the item calibration
guidelines according to the IRT. This revision contains data for the
discursive responses (open) obtained by applying the same items,
without its altenatives, to a smaller group of students and teachers.
One could realize how difficult it was to put together distinctive items
and how the analyses of the open responses assist in rephrasing them.

KEYWORDS MORAL VALUES <+ ASSESSMENT SCALE -
KOHLBERG ¢ ITEM RESPONSE THEORY.
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INTRODUGCAO

E comum ouvirmos, tanto em escolas como fora delas, quei-
xas em relacdo aos comportamentos dos alunos, dos filhos ou
de colegas, no que se refere a problemas de convivéncia, de
confianca, de disciplina, de solidariedade e de outros valores.

Observamos em publicacOes, palestras e projetos na
drea da educacdo um crescente interesse pela educacdo em
valores. Verificamos também a preocupacao com as institui-
coes escolares, no sentido de darem respostas aos novos de-
safios impostos pela sociedade atual que reflitam e definam
os cuidados quanto a formacdo ética dos alunos. Nos dias
atuais, é urgente a formacao de pessoas capazes de conviver
democraticamente e de compartilhar responsabilidades na
construcdao de uma sociedade justa e tolerante. Nao pode-
mos manter uma postura de observador passivo dos aconte-
cimentos. Esse é um risco que ndo se deve correr.

Foi com essa preocupacao que a Fundacdo Carlos Chagas
reuniu um grupo de especialistas em Psicologia da Moralida-
de! para desenvolver um instrumento que possa auxiliar pro-
fessores e pesquisadores a avaliar e investigar como criancas
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e adolescentes pensam determinados valores e, posterior-
mente, poder orientar acoes de intervencao.
Particularmente, o propésito deste trabalho é mostrar os
avancos, limites e dificuldades pelos quais estamos passando
no desenvolvimento desse instrumento que deve permitir ve-
rificar a presenca e a forca de adesdo a valores sociomorais
como justica, respeito, solidariedade e convivéncia democra-
tica em criangas do 2° ciclo da escola fundamental, jovens do
ensino médio e professores de educacao bdsica empregando a
Teoria de Resposta ao Item (TRI). Visto que ainda estamos em
processo de elaboracdo do instrumento, restringimo-nos, nes-
te artigo, a apresentar a concepcao dos itens e o seu pré-teste.

CONCEPCAO DOS ITENS?

A escolha dos valores a serem mensurados foi fundamentada
principalmente nos temas transversais apresentados nos Pa-
rametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) para o 3° e 4°
ciclos do ensino fundamental, entre os quais a ética, cujo con-
teddo € definido com base nos seguintes valores: respeito mu-
tuo, justica, solidariedade e didlogo (que foi substituido neste
trabalho por convivéncia democrdtica). Esses valores foram
escolhidos também por sua importancia para a construcao da
moralidade na crianga, tal como enfatizado por diversos estu-
diosos desse campo (PIAGET, 1977 [1932]; KOHLBERG, 1992;
LA TAILLE, 2006).

Definidos os valores a serem avaliados para a elaboracdo
do instrumento, ou seja, suas questodesfitens, foi desenvolvi-
da uma matriz de referéncia. A matriz descreve a compreen-
sdo do grupo de pesquisa sobre cada um dos valores e seus
descritores (Anexo 1). Com esse procedimento, procurou-se
assegurar a mesma compreensdo do que se queria avaliar
por todos os especialistas convidados a participar na elabo-
racdo das questoes.

Os itens foram construidos no formato de multipla es-
colha e seu contexto corresponde a uma histéria que narra
uma situacdo-problema, a qual representa cenas do cotidia-
no de criancas e jovens e que podem ocorrer em diferente
16cus, como na escola, no convivio com a familia, com os
amigos, e no uso da internet.

2 Neste texto, a palavra item serd
usada como sinénimo de quest&o.
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As alternativas representam formas de se comportar
diante do problema colocado e foram elaboradas em niveis
nos quais as pessoas podem se situar para mostrar como ade-
rem (ou nao) a um valor. Nessa escala, consideramos esses
niveis em funcdo da perspectiva social presente nos niveis
sociomorais de Kohlberg (1992). Esse autor enfatiza que os
niveis de raciocinio moral dependem tanto do desenvolvi-
mento cognitivo quanto da evolugao da perspectiva social,
isto é, de como as pessoas veem as outras, interpretam seus
pensamentos e sentimentos, e consideram o papel e o lu-
gar que ocupam em sociedade. Kohlberg correlaciona trés
niveis de julgamento moral paralelos a trés niveis de pers-
pectiva social: perspectiva individual concreta (nivel pré-
-convencional); perspectiva de membro da sociedade (nivel
convencional); e perspectiva para além da sociedade (nivel
pos-convencional). Esses niveis acompanham os estdgios de
raciocinio moral, que sumarizamos a seguir.

Nivel pré-convencional ou pré-moral: Estdgio 1 -
Orientacdo egocéntrica para evitar o castigo e obe-
diéncia e Estdgio 2 - Ingénuo hedonismo instrumen-
tal ou reciprocidade simples.

Nivel convencional, ou da conformidade social:
Estdgio 3 - Manter boas relagdes para garantir a apro-
vacdo dos outros proximos (estdgio apelidado de “o
bom menino”) e Estdgio 4 - Manter a ordem social,
a autoridade reconhecida; as convencoes e tradicao.
Nivel po6s-convencional: Estigio 5 - Compromisso
com o contrato social esclarecido, a lei democratica-
mente constituida. Estdgio 6 - Moralidade de princi-
pios universais incorporados autonomamente pela
consciéncia individual; (necessidade légica - filoso-
fica do reconhecimento dos principios, mais do que
sua confirmacdo empirica).

Assim, na construcdo das alternativas, enfatizamos os
trés niveis kohlbergianos de perspectiva social, e ndo seus
estdgios de raciocinio. Isto é, destacamos a perspectiva so-
cial em que o individuo se coloca em relacdo a si mesmo, as
expectativas dos outros, as normas, a sociedade, ou diante de
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principios universais mais amplos. Elaboramos uma alterna-
tiva para cada nivel, respectivamente: uma perspectiva indi-
vidualista ou egocentrada (nivel 1 — P1); uma perspectiva cen-
trada nas relacdes grupais, familiares e em normas sociais
mais convencionais (nivel 2 — P2); e outra mais descentrada
socialmente, baseada em contratos estabelecidos democrati-
camente, por meio de procedimentos justos, e em principios
considerados universalizdveis (nivel 3 — P3).

A partir dos niveis de Kohlberg, as alternativas das ques-
toes foram planejadas de tal forma que trés delas sdo favo-
rdveis ao valor mais focalizado no item (pré-valor — P1, P2 e P3)
e duas contrdrias a ele (contravalor — C1 e C2). Chamamos a
atencdo para o fato de que nessa escala nio apresentamos
alternativas com contravalor em nivel 3 (equivalente ao p6s-
-convencional), pois entendemos que elas seriam moralmen-
te impossiveis. Portanto, para cada valor focado - respeito,
justica, solidariedade, convivéncia democrdtica — pode ser
contraposto um contravalor, por exemplo, desrespeito, des-
caso, individualismo, indiferenca.

O exemplo a seguir ilustra o que foi dito até o momento
no processo de elaboracdo dos itens desta escala de valores:

Matriz - Valor Solidariedade

Descritor: Compreender que o nosso papel nas re-
lacoes interpessoais deve ser o de cooperar para o
bem de todos e de cada um.

Locus: social

Publico: adolescente [ professor

Item: Rosana volta todos os dias do trabalho muito cansa-
da e no onibus sempre vem em pé, sendo jogada de um lu-
gar para o outro. Na ultima sexta feira, ao subir no onibus,
viu um lugar onde poderia vir sentada sem ser empurrada;
assim, tratou de sentar rapidamente. No ponto seguinte en-
trou uma senhora idosa que a cada movimento do 6nibus
ameagava cair. Entdo ela deveria

(A) dar o seu lugar, que é o que se espera das pessoas
mais jovens. (nivel 2[pré-valor — P2)
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3 Ambos fazem parte da equipe
responsavel pela criacado da escala e nos
assessoram nos procedimentos da TRI.

(B) deixar outra pessoa ceder o lugar, para ndo ficar mais
cansada do que jd estava. (nivel 1/contravalor — C1)

(C) deixar outra pessoa ceder o lugar, jd que hd muitas
pessoas jovens no 6nibus. (nivel 2/contravalor — C2)

(D) dar o seu lugar, pois é preciso garantir a seguran-
¢a da senhora. (nivel 3/pré-valor — P3)

(E) dar o seu lugar serviria de exemplo para as outras
pessoas. (nivel 1/pré-valor — P1)

A OPCAO PELA UTILIZACAO DA TRI

Definidos todos os procedimentos para elaboracdo das ques-
toes, e assessorados pelos estatisticos Prof. Dr. Dalton Francisco
de Andrade e Raquel da Cunha Valle,® optamos por utilizar a
TRI para a elaboragdo da escala de avaliagdo. Visto que nossa
especialidade ndo é a estatistica, vamos, neste documento,
apenas justificar a escolha dessa metodologia para a constru-
¢do da escala.

A opcao pela utilizacdo da TRI no desenvolvimento do
instrumento de avaliacdo recai se deve a possibilidade de
criar uma escala de medida que permita estimar a presenca
e a forca de adesdo a valores em pessoas de diferentes popu-
lacdes aplicando um mesmo rol de questdoes ou em pessoas
de uma mesma populacdo, utilizando instrumentos em que
parte das questOes pudessem ser trocadas; e também, desen-
volver um recurso que permita sua aplicacdo em larga escala
com base em itens de multipla escolha.

O atendimento a essas condicOes tem a vantagem de
dispor de um instrumento sempre dindmico, ndo correndo
o risco de desgastes pela constiancia de sua utilizacdo. Isso
requer criar um banco de questdes que possa ser sistemati-
camente incrementado.

Outro fator que nos remeteu a escolha da TRI foi a possi-
bilidade em aplicar modelos que ndo se fundamentem apenas
em itens dicotdmicos em que a resposta é sempre certa ou erra-
da, uma vez que o item por nés delineado tem cinco alternati-
vas de resposta que oscilam em cinco niveis possiveis de adesao
a valores nos quais todos os cinco devem ser considerados.
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ESTUDO PILOTO (PRE-TESTE)

Cumpridos todos os passos anteriormente descritos, a equi-
pe de especialistas montou um banco de itens que foram
submetidos a um pré-teste com o objetivo de verificar a qua-
lidade dos itens elaborados e a aplicacdo do modelo estatis-
tico selecionado. Os resultados parciais desse procedimento
sdo apresentados a seguir, para a compreensdo do trabalho
que estamos desenvolvendo.

O pré-teste do banco de questdes sobre valores foi reali-
zado nos meses de outubro e novembro de 2012. Nesse perio-
do, foram aplicados os 125 itens elaborados pela equipe da
pesquisa e revistos por especialistas da drea, em 326 criancas
do 5° ao 8° ano do ensino fundamental, 356 adolescentes do
9° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio e
376 professores de educacdo bdsica, num total de 1.058 par-
ticipantes. Esses participantes pertenciam a escolas publicas
e privadas da rede de ensino da capital e de algumas cidades
do interior de S3o Paulo.

A aplicacdo dos 125 itens se deu por meio de oito ca-
dernos diferentes, sendo que cada caderno sempre continha
os quatro valores investigados: justica, respeito mutuo, so-
lidariedade e convivéncia democrdtica. Foram elaborados
trés cadernos para as criancas, com 12 questoes cada um (ca-
dernos 1, 2 e 3); trés cadernos para os adolescentes, com 16
questdes cada (cadernos 4, 5 e 6); e dois para os professores,
com 20 e 21 questoes (cadernos 7 e 8).

Como o numero de itens elaborados para cada um dos
valores nao foi o mesmo, os cadernos nem sempre tiveram o
mesmo numero de questdes para cada valor investigado. Por se
tratar de um pré-teste, cada item foi apresentado apenas uma
vez em cada caderno, ndo havendo itens comuns entre os 0ito.

A composicdo dos cadernos é apresentada na Tabela 1,
a seguir.
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TABELA 1: Composi¢ao dos cadernos elaborados no pré-teste

NUMERO DE ITENS TOTAL DE
CADERNO PUBLICO £
JUSTICA RESPEITO  SOLIDARIEDADE = SOMVIVENCIA | PARTICIPANTES

1 Crianga 3 3 3 3 m
2 Crianca 3 3 3 3 109
3 Crianga 3 3 3 3 106
4 Adolescente 6 5 2 3 121
5 Adolescente 6 4 2 4 120
6 Adolescente 6 4 2 4 15
7 Professor 7 5 3 5 193
8 Professor 8 5 3 5 183

TOTAL 42 32 21 30 1.058

Fonte: Dados da pesquisa.

Com o objetivo de avaliarmos as alternativas de res-
posta oferecidas em cada um dos itens elaborados, todos os
cadernos foram também aplicados em uma versdo aberta,
ou seja, no lugar das cinco alternativas foi incluida apenas
uma questdo indagando ao sujeito sua opinido ou julga-
mento a respeito da situacdo apresentada no item. Dessa
forma, o respondente poderia dar uma resposta espontanea
a histdria proposta.

Esses instrumentos abertos foram aplicados a um nime-
ro menor de sujeitos: 83 criancas do 6° ao 8° ano do ensino
fundamental, 90 adolescentes do 9° ano do ensino funda-
mental ao 3° ano do ensino médio e 59 professores, totali-
zando 232 participantes.

A partir das respostas dos 1.058 participantes do estudo
piloto, avaliou-se, inicialmente, a distribuicdo de frequéncia
das cinco alternativas de cada um dos itens aplicados, por
meio do software ITEMAN.

Constata-se que a maioria dos participantes assinalou a
alternativa correspondente ao maior pré-valor — P3, o que
parece indicar que os respondentes identificaram qual a res-
posta mais “politicamente correta” entre as alternativas su-
geridas. Além disso, para a maioria dos itens foi observada
uma escolha bastante reduzida das duas alternativas corres-
pondentes aos contravalores (C1 e C2), novamente oferecen-
do indicios de que foi possivel aos participantes identificar
as respostas que ndo seriam socialmente bem-aceitas.
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O préximo passo foi a escolha de um modelo da TRI que fos-
se adequado a esse estudo, considerando o tipo de instrumento
que foi elaborado. Sendo assim, optamos por utilizar o0 Mode-
lo de Resposta Gradual (Graded Response Model), uma vez que ele
oferece a possibilidade de considerarmos a hierarquia existente
entre as cinco alternativas de resposta de cada um dos itens: C1
“inferior” a C2, que por sua vez é “inferior” a P1, que é “inferior”
a P2 e, finalmente, P3, que seria a alternativa “mais desejdvel”,
em termos dos diferentes niveis de perspectiva social pelos quais
se pode aderir aos valores segundo Kohlberg (1992).

Antes de iniciar os procedimentos de calibra¢do dos
itens, definiu-se um critério para agrupar as alternativas que
tiveram uma frequéncia observada muito baixa. Assim, caso
alguma alternativa de resposta apresentasse uma frequéncia
menor do que 5%, ela seria analisada em conjunto com a ca-
tegoria vizinha, da seguinte forma: C1 com C2 e P1 com P2
(P3 deveria sempre ser avaliada individualmente). Caso a al-
ternativa de resposta ndo tivesse sido escolhida por nenhum
respondente (0%), deveria ser excluida da calibracdo. Desse
modo, embora todos os itens tivessem inicialmente cinco ca-
tegorias de resposta, para a implementacdao do modelo fica-
mos com itens com cinco, quatro ou trés alternativas.

Cada um dos valores investigados (justica, respeito, soli-
dariedade e convivéncia democrdtica) foi avaliado separada-
mente, uma vez que cada um deles representa uma dimen-
sdo especifica do conjunto de valores que caracterizam o
individuo. E, como nessa etapa de pré-teste ndo houve itens
comuns entre as popula¢oes consideradas (criangas, jovens e
professores), os processamentos foram feitos também sepa-
radamente para cada uma delas.

Os procedimentos de calibracdo dos itens e de estimacdo
dos valores dos respondentes foram feitos com a utilizagao
do software Parscale e, ao final dos processamentos, utiliza-
mos basicamente dois tipos de informacdo para avaliar a
qualidade/adequacdo dos itens elaborados: a Curva Caracte-
ristica do Item (CCI) e a distribuicdo do grau de apropriacao
dos valores pelos individuos analisados. Por se tratar de um
teste piloto, nesse momento do estudo ainda ndo hd possibi-
lidade de construcdo de escalas de valores.
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Cabe ressaltar que, por ser um pré-teste, as estimativas in-
dividuais do grau de adesdo ao valor investigado foram obtidas
a partir de um numero reduzido de itens de cada valor, o que
resulta em uma baixa precisdao em relagdo aos resultados indi-
viduais. Ainda assim, a observacdo da forma de suas distribui-
¢oes ofereceu indicios de que tivemos mais sujeitos alcancan-
do pontuagOes mais elevadas do que sujeitos com pontuacoes
menores, em geral, em todos os quatro valores considerados, o
que mais uma vez confirmou a necessidade de revisio dos itens
no que se refere as alternativas C1, C2 e P1.

A andlise das curvas caracteristicas dos itens — que sob
o modelo utilizado indicam a probabilidade de resposta a
cada categoria de um item em funcdo do traco latente — foi
de grande importancia, evidenciando os itens que se adequa-
ram melhor aos propoésitos do estudo e também aqueles que
tiveram alternativas que se mostraram muito pouco atrati-
vas aos respondentes. Pela andlise desses graficos também
foi possivel observar itens cujas alternativas oferecidas pa-
receram ndo diferenciar os respondentes com relacdo ao seu
traco latente, ou seja, foi possivel identificar os itens com
baixo poder de discriminacdo.

A seguir, apresentamos alguns exemplos de CCI obtidas
para os itens do pré-teste.

EXEMPLO 1: Item 11 do questionario 1, respondido pelas criancas.

Valor trabalhado: solidariedade

Cristiana é uma o6tima aluna em portugués. Ao seu
lado, senta-se uma menina que veio da Bolivia ha pou-
co tempo e tem dificuldades em escrever em lingua
portuguesa. Cristiana tenta ajudd-la, mas sua profes-
sora ndo permite, pois afirma que cada um deve fazer
sua tarefa. O que Cristiana deve fazer?
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(A) Nao deve ajudar para ndo ficar atrasada e le-
var bronca da professora. (C1)

(B) Nao deve ajudd-la, pois a regra é cada um
fazer o seu. (C2)

(C) Deve ajudar, porque, quando ela precisar,
pode contar com a menina. (P1)

(D) Deve ajudar, porque sua mde a ensinou a
ajudar o outro. (P2)

(E) Deve ajudar, porque a menina nao consegue
escrever sozinha em outra lingua. (P3)

Esse item foi respondido por 111 criangas e a propor¢ao
de respostas observada em cada alternativa foi: A (C1) = 2%,
B (C2) = 4%, C (P1) = 17%, D (P2) = 32% e E (P3) = 45%. Assim,
optou-se por considerar as alternativas A e B conjuntamen-
te. Desse modo, o item foi estimado como sendo com quatro
categorias de resposta, sendo a categoria 1 (mais baixa) repre-
sentada pelas respostas dadas as alternativas correspondentes
a C1+C2 e as categorias 2, 3 e 4 representadas, respectivamen-
te, pelas respostas dadas nas alternativas correspondentes a
P1, P2 e P3. A CCI estimada para o item é mostrada a seguir.

FIGURA 1: Curva caracteristica do item 11 do questionario 1

probabilidade de acerto

escala de Solidariedade

------- C14C2 = = P1 =— =P2 ——P3

Fonte: Dados da pesquisa.
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De modo geral, esse item, reorganizado em quatro alter-
nativas, foi considerado bom no que se refere aos objetivos
do estudo - avaliar o grau de apropriacdo ao valor solidarie-
dade. Cada uma das quatro categorias consideradas apresen-
ta intervalos bem definidos no traco latente para os quais hd
uma maior probabilidade de que a respectiva alternativa de
resposta seja escolhida. No entanto, é um item que exige um
grau apenas mediano de adesdo ao valor para que a proba-
bilidade de escolha da alternativa correspondente ao nivel
P3 seja predominante. Outra informacdo considerada apés a
andlise do item foi que as alternativas correspondentes aos
contravalores deveriam ser reformuladas, a fim de se torna-
rem opcoes de resposta mais representativas do posiciona-
mento dos sujeitos frente ao valor avaliado.

EXEMPLO 2: Item 12 do questionadrio 7, respondido pelos professores

Valor trabalhado: respeito

Com a politica de educacdo especial, a escola do di-
retor Vitor passou a receber alunos cadeirantes; mas
a escola ndo oferece condigOes de acesso as salas de
aula e banheiro. O diretor pede aos pais que ndo ma-
triculem seus filhos na sua escola, pois as reformas
lhe custariam muito. Vocé considera que essa atitude:

(A) é errada, pois dificulta a obtencdo de mais ver-
bas para a escola, justamente por ndo ter essas
criancas matriculadas. (P1)

(B) é certa, porque esses alunos so trariam proble-
mas para a escola. (C1)

(C) contraria as regras atuais da sociedade que de-
terminam que as escolas aceitem todas as crian-
cas. (P2)

(D) contraria o direito bdsico a educacdao que todas
as criancas tém para garantirem o seu desenvol-
vimento. (P3)

(E) é certa, porque o regimento da escola ndo obri-
ga a aceitar esses alunos de imediato. (C2)
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Esse item foi respondido por 193 professores e a propor-
¢do de respostas observada em cada alternativa foi: A (P1) =
2%, B (C1) = 8%, C (P2) = 22%, D (P3) = 64% e E (C2) = 4%. Assim,
optou-se por considerar as alternativas A e C conjuntamente
e também por juntar as alternativas B e E. Desse modo, o
item foi estimado como sendo um item com trés categorias
de resposta, sendo a categoria 1 (mais baixa) representada pe-
las respostas dadas as alternativas correspondentes a C1+C2;
a segunda categoria representada pela juncdo das respostas
dadas as alternativas correspondentes a P1+P2, com a tlltima
categoria sendo aquela representada por P3. A CCI estimada
para o item é mostrada a seguir.

FIGURA 2: Curva caracteristica do item 12 do questionario 7

probabilidade de acerto

2,0 3,0

escala de Respeito

....... C14C2 == == P14P2 e P3

Fonte: Dados da pesquisa.

Esse item também pode ser considerado, de maneira ge-
ral, bom, embora tenha sido necessdrio reorganiza-lo em um
item com trés alternativas de resposta. Cada uma das trés
categorias finais apresenta intervalos bem definidos no traco
latente para os quais hd uma maior probabilidade de que a
respectiva alternativa de resposta seja escolhida. No entanto,
assim como muitos dos itens aplicados, exigiu um grau de
adesdo ao valor abaixo da média do grupo de respondentes
para que a probabilidade de escolha da alternativa corres-
pondente ao nivel P3 fosse predominante. E, novamente,
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foi importante levar em conta a informacdo de que as al-
ternativas correspondentes aos contravalores deveriam ser
reformuladas, bem como aquelas correspondentes aos niveis
P1 e P2, para que se pudesse manter a proposta inicial de
se utilizar itens com cinco alternativas de resposta, visando
melhorar a medida do traco latente.

EXEMPLO 3: Item 3 do questionario 1, respondido pelas criancas

Valor trabalhado: solidariedade

Um dia, Renato ganhou um brinquedo que queria mui-
to. Foi brincar na rua de sua casa e encontrou Michel,
um menino novo no bairro. Michel viu seu brinquedo
e pediu para brincar com ele. Renato ndo emprestou.
Vocé acha que Renato agiu:

(A) bem, porque ele mal conhece o garoto. (C2)

(B) mal, porque Michel poderia bater nele. (P1)

(C) mal, porque Michel parecia querer muito brin-
car um pouco com seu brinquedo novo. (P3)

(D) bem, porque o menino poderia quebrar o seu
brinquedo. (C1)

(E) mal, porque seus pais dizem que se deve dividir
com os outros nossos brinquedos. (P2)

Assim como o item do exemplo 1, esse item é do ques-
tiondrio 1 e também trabalha o valor solidariedade. Respon-
dido por 111 criangas, a propor¢do de respostas observada
em cada alternativa foi: A (C2) = 35%, B (P1) = 1%, C (P3) =23%,
D (C1) = 6% e E (P2) = 35%. Logo, optou-se por considerar as
alternativas B e E conjuntamente e o item foi entdo estimado
como tendo quatro categorias de resposta, sendo a categoria
1 (mais baixa) representada pelas respostas dadas a alternati-
va correspondente a C1; a categoria 2 representada pelas res-
postas dadas a alternativa correspondente a C2; a categoria
3 representada pela juncdo das respostas dadas em P1+P2 e,
finalmente, a dltima categoria referente as respostas dadas
em P3. A CCI estimada para o item é mostrada a seguir.
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FIGURA 3: Curva caracteristica do item 3 do questionario 1

probabilidade de acerto

escala de Solidariedade

------- Cl ===eC2 — =P14P2 ——P3

Fonte: Dados da pesquisa.

Esse é um exemplo tipico de um item para o qual ndo
conseguimos perceber claramente os limites para os quais
a probabilidade de cada uma das categorias de resposta ser
escolhida é predominante. Ao contrdrio, o que se observa é
quase uma tendéncia ao paralelismo entre as curvas, o que
indicaria que essas probabilidades variam pouco ao longo do
eixo do tracgo latente. Assim, esse foi um caso para o qual a
andlise dos resultados obtidos no pré-teste apontou a neces-
sidade de uma reformulacdo mais completa do item.

Esse procedimento de andlise foi executado item a item
para os 125 elaborados e juntamente com as informacdes for-
necidas pelas respostas espontaneas obtidas pela aplicagao
dos questiondrios de respostas abertas. Todos os 125 itens
foram revistos ou até refeitos em sua totalidade, na maioria
das vezes foram modificadas uma ou duas alternativas que
segundo a curva CCI apresentavam pouca discriminacao,
neste processo apenas um item foi descartado.

PASSOS SEGUINTES

Este procedimento nos revelou que o maior desafio é elabo-
rar questoes com alternativas que permitam diferenciar os
respondentes em relacdo ao seu traco latente, ou seja, ao seu
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nivel de adesdo ao valor investigado, podendo obter itens
com bom poder de discriminacdo. Porém o modelo se mos-
trou adequado a ajustes de andlise na medida em que hd a
possibilidade de se rever as alternativas e aproveitar as ques-
toes menos discriminativas.

Apés a reformulacdo dos itens com base nos dados
apresentados no pré-teste, a construcdo da escala preveé
uma nova aplicacdo. Foram montados quatro cadernos para
criancgas, quatro para jovens e dois para professores. A mon-
tagem dos cadernos obedeceu a um procedimento diferente
do anterior, cada um foi construido com itens de apenas dois
valores. Entre os itens de cada valor foram selecionados os
que deverdo fazer parte dos cadernos das criangas, jovens e
professores, chamados de ligacdo, e correspondem aos itens
que serdo utilizados na criacdo de uma escala.

A aplicagao dos cadernos, que estd ocorrendo nesse mo-
mento, é feita para 5.400 criancas, 5.400 jovens, em um total
de 10.800 alunos e 2.000 professores.

O trabalho de criar um instrumento que possa avaliar
o traco latente sobre a apropriacdo dos valores de justica,
solidariedade, respeito e convivéncia democrdtica por parte
de criancas, jovens e professores pressupoe a elaboracdo de
uma escala que possa tornar compardveis os dados obtidos
pelos trés tipos de individuos e possa classificar outros gru-
pos de respondentes ao instrumento em futuras aplicagdes,
denominado procedimento de equalizacao.

A partir da parametrizacdo dos itens que dardo origem a
escala, estes deverdo ser interpretados a luz da teoria de valores
adotada pela pesquisa. A escala deverd ser descrita pelos especia-
listas em valores para que possamos descrever o nivel de adesdo
de valores de um aluno que se posiciona em um determinado
intervalo da escala. Ou seja, procuraremos identificar os niveis
pré-convencional ou pré-moral, convencional ou da conformi-
dade social, e pés-convencional, como descrevemos anterior-
mente. A descri¢ao da escala busca tentar esclarecer a tendéncia
de comportamento que se espera dos respondentes, com base
em sua classificacdo em um determinado comportamento.

Este ndo é um trabalho que pretende apenas ser mais
um instrumento a medir adesdo a valores; ele trds certa ori-
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ginalidade ao aplicar a TRI, que oferece muitas vantagens
sobre a teoria cldssica de medidas e permite utilizacdo e re-
novacgdo constante dos itens sem que possa cair no desgaste
do instrumento.
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ANEXO 1

MATRIZ DE REFERENCIA - DESCRITORES

JUSTICA

VALOR

DESCRITOR

CONTRAVALOR

A justica é composta dos principios de
igualdade e equidade, e articula-se com

Afirmar e valorizar os principios de justica, tanto de
igualdade como de equidade, para refletir, compreender,
construir e aplicar regras, normas ou leis.

Desigualdade
Discriminacao
Individualismo

humilhag¢éo, a exploragdo, a manipulagdo e
vérias formas de discriminacdo devem ser
repudiadas como desrespeito.

ambiente, ndo provocando danos e repudiando situacdes
que os ameacem.

outros valores morais, como a dignidade, o 2. Identificar e repudiar situagdes (na familia, na escola, Autoritarismo
respeito e o didlogo. nas midias, na sociedade em geral e no meio ambiente) Deslealdade
O principio da igualdade é fundamental em que ocorram desigualdades, discriminag¢des,
na justica distributiva, para estabelecer preconceitos, incluidas ou nédo em situagdes de
critérios de atribuicdo de direitos e de diversidade social.
deveres entre todas as pessoas. O mesmo 3. Identificar e repudiar situacdes em que haja
ocorre na justica retributiva, em relagcdo a favorecimento de uns em prejuizo de outros, resultantes
atribuicdo de penalidades aos atos injustos, de desrespeito a direitos ou de tratamento desigual.
desrespeitosos e relativos as infragdes. 4. Priorizar sangdes por reciprocidade que busquem
restaurar as relagcdes sociais e ndo sang¢des expiatodrias
que s6 almejam o castigo, na aplicacdo de penalidades
a acbes desrespeitosas, ou mesmo infragdes as regras,
normas e leis consideradas justas.
5. Compreender e responsabilizar-se por decisdes
resultantes de contratos firmados democraticamente
pelas partes.
SOLIDARIEDADE
VALOR DESCRITOR CONTRAVALOR
1 Identificar que a busca pela realiza¢do do ideal de
Ser solidario é, efetivamente, além do solidariedade ¢ de todos. Individualismo
respeito, partilhar de um sentimento de 2. Cooperar, de forma generosa, com outros, proximos Competicdo/
interdependéncia, reconhecer a pertinéncia ou ndo, buscando o bem deles, independentemente do corporativismo
a uma comunidade de interesses e de beneficio proprio. Omissao/indiferenca
afetos - tomar para si questdes comuns, 3. Compartilhar sentimentos e conhecimentos com outros, Ceticismo ou
responsabilizar-se pessoal e coletivamente visando ao beneficio de todos e de si mesmo. descrédito em relagao
por elas (BRASIL, 1997, p. 104). 4. Reconhecer situagdes em que outros, préximos ou néo, a busca do bem
A solidariedade inclui a cooperagdo: ha estejam em dificuldades, repudiando rea¢cdes de omissdo comum
uma dimensao da solidariedade que se e/ou indiferenca. Submisséo a
aproxima mais da generosidade e outra que : 5. Repudiar situacdes de egoismo e/ou individualismo, nas autoridade ou
se aproxima da cidadania em busca do bem quais o beneficio de uns é obtido em fung¢do do prejuizo autoritarismo
comum. dos demais.
RESPEITO
VALOR DESCRITOR CONTRAVALOR
1. Assumir o respeito a dignidade de todo ser humano,
O respeito significa a valorizacdo de toda independentemente de sua origem social, etnia, religido, Desrespeito
e qualquer pessoa considerada em sua sexo, opinido e cultura. Humilhacéo
singularidade. 2. Reconhecer a diferenca entre as pessoas como inerente a : Preconceito/exclusdo/
Destacamos uma forma de respeito, o condi¢do humana. discriminacdo
mutuo, que se define pela reciprocidade 3. Respeitar regras morais, sociais, convencionais, que Indiferenca/descaso
das relagdes: ao dever de respeitar o outro visem ao bem comum, assim como a expressao das Depredacgdo
articula-se o direito, a exigéncia de ser manifestacdes culturais, étnicas e religiosas que ndo
respeitado (BRASIL, 1997, p. 96). ameacem a dignidade humana.
Toda e qualquer acdo que fira a dignidade 4. Respeitar a privacidade como direito de cada pessoa.
de uma pessoa, como a violéncia, a 5. Respeitar o bem publico, o bem privado e o meio
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CONVIVENCIA DEMOCRATICA

VALOR DESCRITOR CONTRAVALOR
Em situagdes de conflito, buscar solugdes por meio do
A convivéncia democratica pressupde a didlogo, buscando a participacdo dos envolvidos. Violéncia

participacdo ativa das pessoas, por meio da
troca dialdgica, nas escolhas e decisées que
tém implicagdes na vida social e coletiva,
assim como na discusséo e elaboragéo

de regras, normas e leis que as regulem.
Uma pessoa democratica ¢ a que aceita e
incentiva a participa¢do dos envolvidos nas
decisdes, repudiando solugdes tomadas de
forma autoritaria.

Em situagcdes de conflito, discérdia ou

de tomadas de decisdo coletivas em que

ha diversas posi¢coes, favorece solugdes
baseadas em didlogo, participagdo
cooperativa e democratica, repudiando
solugcdes tomadas de forma autoritaria,
submissa ou individualista.

Em situagdes-problema ou de conflito que envolvam

um coletivo, identificar e repudiar a busca de solugdes
baseadas em atitudes de violéncia em suas diversas
manifestacées: fisica, moral (desrespeito e/ou
humilhagéo), abuso de poder, uso do prestigio ou de
status social, ou ainda de condi¢do econémica.

Em situacdes de tomada de decisdo relativas a atribuicdo
de direitos e deveres, priorizar formas democraticas e
participativas para a constru¢do autébnoma, repudiando
imposi¢cdes individualistas, arbitrarias ou baseadas no uso
do autoritarismo.

Coordenar as proprias acdes com as dos outros, por meio
do trabalho em grupo, visando ao alcance de beneficios
comuns e coletivos.

Compreender o seu papel de agente ativo na preservacao
do lugar publico e o meio ambiente como patriménio de
todos, cujo zelo é dever de todos.

Individualismo
Indiferenca/omissao
Autoritarismo
Submissdo a
autoridade
Arbitrariedade
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OUTROS TEMAS

O CAMPO DAS POLITICAS
PUBLICAS DE EDUCACAO:
UMA REVISAO DA
LITERATURA

ANGELA MARIA MARTINS

RESUMO

A revisdo de literatura no campo das politicas publicas e,
particularmente, no que diz respeito ds politicas educacionais,
indica a necessidade de aprofundamento do debate em torno
de aspectos tedricos e metodoldgicos presentes na producdo de
pesquisas. Assim, este artigo discute, primeiramente, questoes
sinalizadas por estudiosos sobre origens e problemas na
construgdo do campo disciplinar das politicas publicas para
em seguida apontar elementos convergentes em balancos de
literatura realizados por pesquisadores da educac¢do, que hd
algum tempo assinalam fragilidades e potencialidades de
estudos nessa drea do conhecimento. Finalmente, discute-se
que parte das pesquisas ndo consegue superar, ainda, o dilema
da auséncia de articulagdo entre as diferentes dimensoes que
compoem a andlise das politicas educacionais.

PALAVRAS-CHAVE POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO
METODOLOGIA DA PESQUISA +« PRODUCAO DO
CONHECIMENTO * PESQUISA CIENTIFICA.
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RESUMEN

Larevision deliteraturaen el campo de las politicas ptiblicas, sobre
todo en lo que concierne a las politicas educacionales, indica la
necesidad de profundizar el debate en torno a aspectos teoricos y
metodologicos presentes en la produccion de investigaciones. De
este modo, este articulo discute en primer lugar temas serialados
por estudiosos sobre los origenes y los problemas para construir
el campo disciplinario de las politicas publicas para en seguida
subrayar elementos convergentes en balances de literatura
realizados por investigadores de la educacion, que hace algun
tiempo destacan fragilidades y potencialidades de los estudios
en dicha drea del conocimiento. Finalmente, se discute que una
parte de las investigaciones todavia no logra superar el dilema
de la ausencia de articulacion entre las distintas dimensiones
que componen el andlisis de las politicas educacionales.

PALABRAS CLAVE POLITICAS PUBLICAS EN EDUCACION -
METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION « PRODUCCION DEL
CONOCIMIENTO ¢ INVESTIGACION CIENTIFICA.

ABSTRACT

A review of the literature in the field of public policies, especially
regarding education policies, points to the need for a more
in-depth debate on the theoretical and methodological aspects
concerning research production. Therefore, this paper discusses,
first of all, what scholars identified as issues on the origins and
problems on the construction of the disciplinary field of public
policies. It then points out converging elements in the review of
the literature carried out by education researchers, who have
been identifying weak points and study opportunities in that
field for some time. Lastly it discusses the fact that some of the
researches have not yet been able to overcome the dilemma of the
absence of communication among the different dimensions that
constitute the analysis of education policies.

KEYWORDS PUBLIC EDUCATION POLICIES ¢ RESEARCH
METHODOLOGIES « PRODUCTION OF KNOWLEDGE -
SCIENTIFIC RESEARCH.
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1 A dimenséo polity se refere a estru-
tura juridica, politico-administrativa

e ao sistema politico de um pais;
politics sdo os processos politicos,
permeados de negociagdes politicas
conflituosas para formulagdo de obje-
tivos e temas da agenda; a dimensdo
policy se refere aos conteudos da po-
litica, materializados em programas
de governo, com metas e objetivos a
serem cumpridos por meio de a¢des/
atividades/dinamicas definidas. Ver a
discusséo realizada adiante.

2 Ver as discussées realizadas por
Faria (2003); Souza (2003, 2006);
Frey (2000).

3 Registre-se que o texto de
Figueiredo e Figueiredo (1986)
tornou-se marco em alguns estudos
na adrea da educag¢do. Entretanto, o
artigo em pauta, embora procure
apontar tendéncias no debate sobre
“avaliagao politica e avaliacdo de
politicas”, ndo esclarece diferencas
desses termos em relagdo a “analise
politica e anadlise de politicas”, sendo
as expressdes usadas de forma
correspondente. Recentemente, a
utilizagdo de modelos estatisticos
tem sido intensificada, sobretudo
aqgueles advindos da econometria,
consolidando a terminologia
“avaliagdo de politicas”. Sem
adentrar nas controvérsias, Souza
(2006) afirma que essa vertente
pode ser uma subdrea no campo

da anadlise de politicas, mais focada
nos programas, projetos, planos e
demais medidas que concretizam
as politicas publicas e que exigem
monitoramento e avaliagcdo.
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A ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS:

ORIGENS E NOGOES

Alguns trabalhos elaborados na drea das politicas publicas
apresentam aspectos comuns que merecem destaque. O pri-
meiro deles se refere a sua emergéncia, por volta de 1958,
nos Estados Unidos (EUA) — sob a denominacdo de policy science!
- em funcdo de problemas econdémicos, financeiros e sociais
enfrentados pelo mundo ocidental desenvolvido, cuja crise
explicitou as dificuldades do poder publico.?

Uma preocupacdo instalada no campo cientifico buscava
fornecer aos policy makers — fazedores de politicas — ferramentas
e instrumentais para enfrentar os desafios do desenvolvimento
p6s II Guerra Mundial. Entretanto, outra perspectiva buscava
ampliar as possibilidades de andlise nesse campo, a constru-
¢do de um campo disciplinar e a acumulac¢do de conhecimento.
Esse movimento pendular talvez perdure até o presente mo-
mento — embora com outras caracteristicas — juntamente com
as diferentes visoes que fundamentam a polémica em torno da
definicdo dos termos “andlise de politicas, andlise para politi-
cas, avaliacdo politica e avaliagdo de politicas”.?
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Construiu-se, gradativamente, o campo disciplinar de
politicas publicas em cursos universitdrios, concomitan-
temente as acdes de agéncias de governo que passaram a
contratar analistas politicos, na funcdo de especialistas que
integravam efou assessoravam suas equipes na realizacdo de
andlises de custo-beneficio, de or¢camentos por programa e
de andlises de impacto. Nesse inicio, muitos dos programas
de pés-graduacdo tomaram emprestados os modelos da ad-
ministracdo de empresas, com énfase nos métodos quanti-
tativos aliados a andlise organizacional, estes baseados em
estudos de caso. Dessa forma, instaurou-se um debate que
mudou a escala de interesses, ou seja, de meados dos anos
de 1950 até a década de 1970, a preocupacao cientifica pelo
tema aumentou significativamente, consolidando um cam-
po disciplinar, considerado, em principio, como uma suba-
rea da ciéncia politica.*

Outros autores assinalam ainda que, na Europa, esses es-
tudos surgiram na Alemanha, a partir dos anos de 1970, com
a ascensdo da social democracia ao poder e a consolidacdo
dos mecanismos de planejamento e cobertura das politicas
setoriais (FREY, 2000).

Entretanto, Souza (2006) aponta elementos relevantes
nas diferencas sobre as origens desse campo do conheci-
mento em duas realidades distintas: EUA e Europa. Para a
autora, nos EUA, a disciplina académica tem sua origem
pulando etapas tedricas de andlises sobre o Estado e suas
instituicoes — preocupacdo tradicionalmente europeia -
passando a focar os estudos na acdo dos governos. Nessa
perspectiva, a autora assinala que o pressuposto existente
no processo de construcao desse campo de conhecimento
dizia respeito ao funcionamento das democracias estdveis,
permeado da ideia de que as acOes do governo poderiam
ser planejadas cientificamente e reformuladas por investi-
gadores independentes. Nesses termos, nos EUA, construiu-
-se e consolidou-se uma tendéncia de estudos dedicados a
examinar o mundo politico, com foco na preocupacao de
procurar entender o que os governos fazem, porque e para
quem eles fazem, ou ainda, em outras palavras, quem ga-
nha e quem perde nas decisdes de governo.

4 Além dos autores citados
anteriormente, ver também a
discussao de literatura elaborada
Mainardes, Ferreira e Tello (2011).
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5 Né&o entrarei nas peculiaridades que
cercam a produgéo latino-americana
no que diz respeito as teorias que
vém fundamentando estudos sobre
politicas publicas nessa regido.
Entretanto, alguns autores foram
tomados como referéncia em parte
dos estudos realizados, dentre os
quais, ressalte-se a obra de O’Donnell
(1986, 1988, 1990), que analisa

as caracteristicas do Estado
burocratico-autoritario na

América Latina.

6 Ver a discussédo realizada por Souza
(2006) sobre os tedricos precursores
no campo das politicas publicas.

O segundo aspecto diz respeito as diferentes visoes exis-
tentes na polémica sobre contribuicoes das diversas discipli-
nas para a construcdo do campo de politicas publicas, bem
como a prépria definicdo dos termos utilizados nas pesquisas.

Nesse sentido, sem perder de vista suas origens na cién-
cia politica, registre-se que esse é um campo que agrega co-
nhecimentos advindos de diferentes disciplinas — economia,
politica, sociologia, antropologia, geografia, planejamento,
gestdo e ciéncias sociais aplicadas —, compondo uma subdrea
de estudos que tinha como propésito subsidiar a solucdo de
problemas provocados pela a¢ao do Estado, bem como en-
tender suas causas e consequéncias, condicionadas por um
contexto especifico em determinado espago de tempo.

Frey (2000) sublinha as caracteristicas que configuraram
seu surgimento, definidas pela necessidade de se construir
conhecimentos que unissem teoria a pratica. Em outras pala-
vras, a busca de explicar a prdtica politica por meio da empiria
teria levado a definicdo de alguns dos modelos encontrados nas
origens desse campo cientifico, baseados numa visdo racional
de politica e focados na dindmica de governos democraticos
estdveis dos paises centrais. Assim, a transposicdo de uma
determinada visio de Estado, de sociedade, de politicas
publicas e de andlise das politicas puiblicas — configuradas em
determinado periodo histérico e em condicoes especificas —
ainda constitui um dos principais desafios a serem superados
nas pesquisas desenvolvidas em paises periféricos.’

Outro aspecto se refere a questdo das decisOes registradas
em agendas de governo, articuladas em determinado perio-
do histérico, negociadas por entrelacamentos de interesses
no cendrio contemporaneo, que amplia a complexidade de
entendimento sobre o que o governo faz, para quem e por
que, pois coloca em evidéncia novos atores sociais:® o Estado,
que abriga grupos de interesses de funciondrios publicos; or-
ganizacoes ndo governamentais, entidades sindicais e grupos
representativos de interesses especificos, tais como os que
defendem o direito as diferencas etc. Assim, as politicas pu-
blicas sao traduzidas em agles que se realizam em processo,
durante o qual negociacoes sdo encetadas e grupos em con-
flito influenciam a agenda de governo. Nessa perspectiva, os
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processos de implementacdo assumiriam maior importancia
do que as formulacdes de agenda, pois é no seu decorrer que
as politicas ganham dindmica, mudam, sido reorientadas e
renegociadas (FREY, 2000; MARTINS, 2011b).

Em outras palavras, politicas mudam com o tempo — as
intencoes de ontem jd ndo sdo as mesmas de hoje —, acoes
implementadas sofrem mudancas de valores no decurso de
um mesmo governo, configurando-se como processos dina-
micos, cuja complexidade de andlise exige mais do que mo-
delos efou estatutos tedricos que possam explicar escolhas
feitas e jd ndo mais vigentes.’ 7 Ver também a discussao realizada

. . L, N por Ham e Hill (1993). Os autores se
Aqui cabe um destaque. Na realidade, se hd convergén- reportam a diversos teéricos da area
para estruturar um painel sobre as
diferentes concepg¢des que prevalecem
referentes a essa discussao.

cia de ideias na literatura examinada em relacdo as origens
das pesquisas em politicas publicas e as diferentes concep-
cOes emergentes nesse contexto, ndo hd mencdio especifica
ao sistema politico e econdmico implantado com base em
Bretton Woods (1944), cendrio no qual foram construidas
as categorias usadas nas teorias e investigacbes no campo
mais amplo das ciéncias sociais, até os anos de 1980 e que
expressam as contradi¢oes inerentes ao funcionamento das
democracias ocidentais. Como nao existe construcdo de co-
nhecimento desvinculado de processos histéricos, politicos
e sociais que o engendrou, ressaltem-se as principais caracte-
risticas do periodo pés II Guerra Mundial.

As lutas e reivindicagOes de trabalhadores organizados
em sindicatos e centrais sindicais até meados do século XX
— tanto em paises localizados na Europa central como nos
Estados Unidos — ndo foram acolhidas e implementadas por
regimes efou partidos social-democratas, pois a influéncia
destes no cendrio politico institucional dos paises centrais
era completamente marginal. As reivindicacGes foram aten-
didas, em sua maioria, por governos liberais, que constitui-
ram mecanismos de gestdo das politicas publicas, canalizan-
do as reivindica¢Oes dos trabalhadores e incorporando boa
parte delas na pauta de suas agendas. O teor predominante
nessas demandas era promovido as vezes por partidos e sin-
dicatos — ainda alinhados a ortodoxia soviética — ou por sin-
dicatos autdonomos, alinhados a movimentos independentes
e/ou autogestiondrios.
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Assim, os direitos sociais de cidadania construidos nas
democracias industriais até os anos 1940 conferiram status
civis (direitos legais) e politicos (direitos de participacdo de-
mocrdtica) quase sem implicacdes para a economia e foram
substituidos por direitos sociais que estabeleceram padroes
de acesso a satude, a renda, a educacgdo, aos direitos trabalhis-
tas e previdencidrios. Conceitos e termos usados em pesqui-
sas realizadas nesse periodo no campo das ciéncias sociais
podem ser assim resumidos: construcdo da cidadania; uni-
versalismo; soberania nacional; identidade e autodetermina-
¢do dos povos; etnias e religides; sociedade civil, Estado e
partidos politicos; sindicatos e movimentos sociais; autono-
mia regional; opinido publica; povo, classe social, hegemo-
nia e igualdade.

A partir dos anos 1980, entretanto, esses conceitos
passaram a ser desafiados na medida em que haviam sido
elaborados em contexto no qual sociedades nacionais eram
detentoras de soberania. A mudanca nas estruturas sociais
e econOmicas reorganizou radicalmente a natureza da demo-
cracia ocidental. Essa sobrecarga de demandas — da qual deri-
varia um dos fatores de crise das sociedades mais avancadas
— é uma das caracteristicas centrais dos regimes democrati-
cos, pois o denominado Estado de servicos, fortemente bu-
rocratizado, foi, historicamente, uma resposta as demandas
organizadas e populares p6s II Guerra Mundial. Atualmente,
“[...] se sustenta que o fruto era venenoso, mas deve-se re-
conhecer que a drvore ndo podia dar frutos diferentes |[...].”
(BOBBIO, 2000, p. 138).

Em outros termos, desde os anos 1980, o mundo assistiu a
reestruturacdo do papel e das funcdes do Estado, a redefini-
¢do das condicdes de producao material e simbdélica da vida
e ao colapso do idedrio marxista alinhado as teses soviéticas.
Em consequéncia, a pauta das pesquisas realizadas na drea
das ciéncias sociais foi sendo modificada gradativamente.
Os estudos passaram a explorar temas tais como: as tensoes
nas relacoes entre trabalho e emprego e a emergéncia de
novas ocupagoes; a crise de identidades profissionais, pessoais
e coletivas; as trajetérias de formacao e as diferentes for-
mas de inser¢cdo no mundo do trabalho, evidenciando os
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processos de transicdo social, a instituicdo e a destituicao
de profissoes; a relativizacdo do trabalho como eixo iden-
tificatério; o direito a livre orientacdo sexual e religiosa;
os valores éticos e morais; as novas dindmicas familiares;
em suma, o direito a ser diferente em contexto adverso do
ponto de vista econémico e social.

No campo da andlise de politicas publicas, as tensoes
entre a reestruturacio do mercado e do mundo do trabalho
— com forte movimento de privatizacdao dos servicos sustentados
pelo Estado, aliadas a retracdo fiscal e a constatacdo dos riscos
de crise nos paises centrais para enfrentar problemas sociais
—ampliaram a utilizacdo, por parte de diferentes governos, de
instrumentos, técnicas e terminologias usadas na drea da ad-
ministracdo de empresas, renovando a trilha seguida em seus
primordios. Esses usos tém sido consolidados recentemente,
conforme se discutird na parte final deste artigo.

QUESTOES NA CONSTRUGCAO DO CONHECIMENTO
EM POLITICAS PUBLICAS

Pesquisadores do tema assinalam, hd algum tempo, proble-
mas na construc¢do, acumulacdo e consolidacdo de conheci-
mentos nessa recente subdrea de estudos. De acordo com
Souza (2003), nas pesquisas em politicas publicas no Brasil,
uma questdo relevante a ser apontada diz respeito ao cresci-
mento da producdo cientifica mais em torno de dreas temd-
ticas do que em torno de linhas efou grupos de pesquisa con-
solidados. A autora assinala que investiga¢coes preocupadas
em abranger temas mais amplos efou articulados ndo sdo co-
mumente encontradas nesse campo, tais como: o papel das
burocracias responsdveis pela implementacdo das politicas
publicas; auséncia de modelos fundamentados na teoria das
elites ou das redes sociais; estudos comparativos entre poli-
ticas implementadas por esferas estaduais, tendo em vista
que as preocupacoes se voltam aos governos locais e a esfera
federal. Frey (2000), da mesma forma, sinaliza que o foco
das pesquisas recaiu na andlise de estruturas e instituicoes
ou se restringiu aos aspectos que envolvem os processos de
negociacdo de politicas setoriais, baseados em seus efeitos,
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adotando modelos descritivos com diferentes e, muitas ve-
zes, frageis graus de complexidade metodoldgica e analitica.

E preciso salientar, entretanto, que seja qual for o
modelo adotado, as investigacOes necessitam de um bom
embasamento tedrico, pois sem esse pressuposto nio hd
como gerar boas andlises e generalizar resultados. Nessa
perspectiva, registre-se que mais recentemente renovou-se
a trilha adotada inicialmente nesse campo de investigacao,
lancando-se mdo de modelos estatisticos mais sofisticados.
Entretanto, sem o dominio de teorias que permitam exami-
nar com profundidade as relacdes entre Estado, sociedade
e politica — apenas para retomar a ideia original de cons-
trucdo do préprio campo — torna-se tarefa dificil ampliar
e consolidar conhecimentos significativos. Contudo, vale
a pena tecer algumas consideracoes sobre a complexidade
que permeia a construcdo de um campo cientifico para tor-
narmos esse debate mais ponderdvel.

O envolvimento da comunidade académica em torno
de uma agenda de pesquisa que estruture, amplie e conso-
lide o conhecimento sobre as politicas publicas ndo ocorre
de forma linear, tendo em vista as peculiaridades do préprio
objeto. Ao contrdrio, esse processo dindmico constitui — e
concomitantemente é constituido — por dois movimentos
que desenham um campo de tensdo na drea.

O primeiro diz respeito aos recursos envolvidos — tanto
em investigacoes de amplo escopo, como em bolsas indivi-
duais de pds-graduacdo — pautados por trés ordens de inte-
resses: governos que definem linhas de financiamento para
agéncias de fomento, muitas vezes, alinhadas aos seus pro-
prios interesses; especialistas que prestam consultorias para
as agéncias de fomento, representando seus pares no campo
cientifico; 6rgdos governamentais efou sem fins lucrativos
— nacionais e internacionais — que solicitam assessorias, con-
sultorias e avaliacGes objetivamente estabelecidas para aufe-
rir sucessos, resultados, impactos de programas e projetos.

Esta dltima ordem de interesses pode tencionar as
decisoes sobre as dimensodes a serem avaliadas, pois a conca-
tenacdo entre varidveis independentes e dependentes é o que
concretiza as politicas implementadas. Em outros termos,
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quando especialistas sdo chamados por agéncias de governo
para analisar politicas publicas, se veem na contingéncia de

considerar as dimensoes da polity e da politics,® como varid- 8 ver a referéncia a essas nogses na

veis independentes, isto é, os pesquisadores tomam como
ponto de partida que estruturas de poder e de condi¢cdes nao
sdo objeto de discussdo. Portanto, as assessorias, de modo
geral, se restringem a examinar programas em determinado
espaco de tempo, com vistas a otimizar custos/beneficios, a
monitorar resultados com foco nos beneficidrios, e, quando
for o caso, propor reorientacées de percurso. Essa reducao
da complexidade pode ser operacional, isto €, facilita a elabo-
racdo de projetos de pesquisa, nos quais as dimensodes ficam
restritas a aspectos das varidveis dependentes a serem cate-
gorizadas, ou seja, a aspectos da policy, com vistas a subsidiar
0s gestores para possiveis rearranjos de percurso.

Entretanto, ndo considerar elementos referentes aos ar-
ranjos institucionais (conflitos e consensos que pautaram aque-
la determinada politica), aos atores envolvidos (associacdes,
foéruns, conferéncias, conselhos, 6rgaos de governo que repre-
sentam nichos de interesses) e a estabilidade institucional de
politicas setoriais que envolvem percentuais orcamentarios
previstos em lei, pode comprometer os resultados, pois a
reducdo ndo explica, por si so, fracassos, sucessos, limites,
potencialidades, fragilidades, enfim, os motivos pelos quais
uma medida/programa/projeto pode ter alcancado melhores
resultados ou ndo. Em suma, para concatenar as dimensoes
que envolvem varidveis dependentes e independentes, as
pesquisas precisariam ter maior abrangéncia efou haveria
necessidade de realizacdo de estudos de caso preliminares,
0 que exigiria somas de recursos razodveis. Assim, realizar
pesquisas, na forma de consultoria, atendendo a demandas
de 6rgdos governamentais tem sido uma das formas vidveis
de realizacdo de investigacOes de grande escopo, o que envolve
o risco de se deixar de lado as dimensodes da polity e da politics,
fundamentais para a compreensao das opgoes de governo na
implementacdo de seus programas.

Na mesma direcdo, deve-se tomar cuidado especial
quanto a transformacdo de pesquisadores em gerenciado-
res de pesquisas, apenas. Na visdo de Ozga (2000), o préprio
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ensino superior encontra-se, atualmente, muito propenso
as orientacoes/demandas de mercado, com a proliferacdo
de pesquisas contratadas por grandes empresas. Nesses es-
tudos, os investigadores ndo podem perseguir determinadas
ideias, mudar o percurso da coleta — procedimento inerente
a pesquisas qualitativas que ndo possuem respostas a prioti
para problemas gerados em contexto — e interpretar livre-
mente os dados recolhidos, pois o que se espera deles é que
coordenem prazos fechados e contratos para responder a ob-
jetivos postos pelo interesse do contratante.

Da mesma forma como mudam constantemente as regras
de compromisso entre professores, direcao e os 6rgaos cen-
trais dos governos, as agéncias de financiamento também
mudam permanentemente as linhas de incentivo, as especi-
ficidades de contrato, a prestacdo de contas e as prioridades
de investimento de acordo com as demandas operadas pelas
politicas puiblicas, processo esse que gera pressoes sobre os
pesquisadores. A transformacdo desse processo em rotina
de pesquisa potencializa a ansiedade nos estudiosos que “...]
ndo podem trabalhar reflexivamente: a medida que perdem
a capacidade de se envolverem completamente com a inves-
tigacdo, se tornam mais propicios a escutarem os finan-
ciadores [...].” (OZGA, 2000, p. 137), limitando-se ao papel de
gerenciadores das investigacoes.

Entretanto, entre as investigacdes controladas politi-
camente e as investigacOes autdbnomas hd que se encontrar
um ponto de equilibrio, pois seria ingenuidade acreditar que
pesquisadores independentes sobreviveriam em ambiente
académico-institucional sem recursos publicos efou privados
e alienados do mundo da politica. O ponto crucial estd no
imbricamento entre relacées de poder, conhecimento e as
finalidades da producao cientifica. Por exemplo, o desenvol-
vimento de pesquisas de base pode se beneficiar pelo desen-
volvimento de pesquisas aplicadas e instrumentais no Ambi-
to do ensino superior, cujos resultados efou produtos destas
poderiam gerar novos financiamentos a serem direcionados
aquelas. Ambas as modalidades constituem estudos norma-
tivos (ainda que nas investigacoes de base as normas sejam
estabelecidas pelos pesquisadores), criam conhecimento e
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influenciam as relagdes de poder que irdo configurar o esco-
po das politicas publicas a serem implantadas.

QUESTOES NA ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS DA
EDUCACAO

A histéria dos estudos em politica educacional estd relacio-
nada a teoria das escolhas racionais com vistas a melhorar os
servicos publicos e estatais, sobretudo no periodo poés II Guer-
ra Mundial, quando as teorias do capital humano e os princi-
pios das democracias liberais definiam os caminhos a serem
desenhados pelas investigacoes. Essa visdo utépica das possibi-
lidades da educacdo e os equivocos que cercavam a nog¢ao
racional e linear da politica — quando se acreditava que as
acoes e programas de governo seriam desenvolvidos exata-
mente da maneira como haviam sido formulados, promovendo
o progresso social — deu lugar a um pessimismo generalizado
e a uma visao critica sobre as contribui¢oes da educacgio para
a constituicdo de sociedades mais justas e desenvolvidas.

Ap6s os anos 1990, pesquisadores tém se dedicado a
examinar o crescimento da producdo cientifica na educacio,
fato esse constatado por intimeros trabalhos — elaborados no
formato de estado da arte, estado do conhecimento, campo
da questdo, balancos de teses e de literatura — embora alguns
dos estudos de sistematizacdo ndo indiquem exatamente os
pressupostos sobre os quais se assentam seus levantamentos,
quais foram os procedimentos adotados para as fontes esco-
lhidas e, mais precisamente, quais sdo as fontes, tais como
teses, artigos académicos, anais de eventos, livros, artigos
de livros e relatérios de pesquisa (PAIVA, 1998; WITTMANN;
GRACINDO, 2001; AZEVEDO, 2004; AZEVEDO; AGUIAR, 2001;
MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011; MARTINS, 2011a).

Esses levantamentos tém sido criticos em rela¢do aos
desenhos metodolégicos, sublinhando que as pesquisas
nem sempre esclarecem os procedimentos e as técnicas uti-
lizadas, bem como ndo sustentam as andlises com base em
aportes tedricos substantivos, o que nos permite inferir que
no campo da andlise de politicas publicas educacionais, a
teoria ainda faz muita falta, como foi dito anteriormente.

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 24, n. 56, p. 276-299, set./dez. 2013

287



288

Em suma, as criticas sdo dirigidas a pouca relacdo estabele-
cida entre os propésitos das investigacoes, o delineamento
metodolégico, os marcos tedricos e os resultados, bem como
a predominancia de estudos de caso, em detrimento de in-
vestigacoes de maior escopo.

A literatura examinada aponta, ainda, a quantidade de
estudos que lancam mado, primeiramente, de um discurso
baseado na andlise dos condicionantes estruturais, sobretu-
do econdémicos e politicos, com referéncias ao neoliberalis-
mo, a globalizacdo, e as diretrizes semelhantes que pautam
agendas de diferentes governos. Este pode ser um dos fatores
assinalados pelas sistematizacoes realizadas que ampliariam,
talvez, a ideia de que, no escopo das investigacoes da drea,
temos mais do mesmo: se as agendas governamentais sao
homogéneas, as reflexdes sobre sua formulacdo também
acabam por se assemelhar.

Registre-se que a facilidade na divulgacdo e circulacdo
de discursos e instrumentos elaborados em ambito inter-
nacional, por meio das tecnologias de informacdo, pode
influenciar processos decisérios em nivel nacionalflocal,
embora reinterpretacdes sejam feitas nessas localidades. A
andlise da agenda de governo em diferentes paises ja indi-
ca mais semelhancas do que diferencas, o que faz com que
uma parte das investigacOes nesse campo apresente estrutu-
ra semelhante também, privilegiando cendrios e contextos
politicos, em detrimento da andlise de questdes especificas,
regionais efou locais.

E preciso considerar, ainda, que as medidas governamentais
atendem a focos especificos de problemas detectados em
movimentos politicos e sociais cada vez mais complexos,
tendo em vista a pluralidade de demandas dos mais dife-
rentes segmentos. As acdes politicas, entretanto, geram um
embate decisorio entre dois eixos — propostas comuns e so-
lugdes diversas — tendo em vista que o encaminhamento do
segundo eixo fica por conta das possibilidades institucionais
de governos nacionais/regionais/locais, cujas estratégias (e
potencialidades econdmicas e politicas) sdo distintas.

Entretanto, na literatura que procura sistematizar os es-
tudos em politicas educacionais, nota-se a auséncia de um
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ponto relevante. Nao hd mencao ao fato de que o cendrio
apontado nas pesquisas, muito provavelmente, ndo diga
respeito a andlise politica da agenda, quando predominaria
o foco sobre negociacoes e conflitos na estruturacdo de sua
pauta, aspectos esses referentes a dimensao da politics. Infe-
re-se que o contexto acaba compondo, assim, apenas a parte
inicial da avaliacdo/andlise de um determinado programa efou
projeto de governo, sem estabelecer, muitas vezes, maiores
articulacoes com o objeto examinado.

Como foi dito anteriormente, aspectos normativos,
programas e projetos de diferentes governos sio semelhan-
tes, independentemente de sua localizacdo espacial, o que
também pode ampliar a ideia de replicacdo dos contetidos
politicos examinados. Em suma, a auséncia de relagoes con-
sistentes entre as duas dimensdes — da politics e da policy —
talvez seja um dos maiores problemas existentes hoje nos
estudos sobre politicas educacionais, embora ndo se encon-
trem referéncias sobre essa questdo. Examinar as duas di-
mensoOes extrapola a denominada “discussdo de literatura”
ou “discussdo de contexto” - item largamente encontrado
na justificativa/introducdo de teses, artigos, relatérios de
pesquisa — pois exigiria metodologia especifica, vinculando
as dimensoes anteriormente referidas, que concatenam as
politicas publicas.

Souza (2006) sinaliza que o foco analitico da politica
publica reside na identificacdo do problema que ela procu-
ra solucionar, na forma como esse problema se concretiza
no sistema juridico e politico (politics) e na sociedade poli-
tica (polity). Esse pressuposto — assim como a defini¢cdo das
tipologias - dificilmente aparece nos estudos em politicas
educacionais, o que nos leva a inferir que a drea nem sempre
estabelece didlogos com as teorias e modelos construidos no
campo mais amplo da andlise das politicas publicas.

Nesse sentido, os estudos em avaliacdo de politicas edu-
cacionais tendem - sobretudo mais recentemente — a centrar
seu foco na avaliacdo de programas e projetos, lancando mao
de outras perspectivas tedricas, ndo localizadas exatamente
no campo das politicas publicas. Concordando com Souza
(2006), essa vertente pode ser uma subdrea no campo da
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andlise de politicas, mais focada nos programas, projetos,
planos e demais medidas que concretizam as politicas publi-
cas e que exigem monitoramento e avaliacao.

Acrescente-se que a educagdo, ao lancar mdo de con-
ceitos das ciéncias sociais e humanas, transforma, muitas
vezes, teorias em slogans (OZGA, 2000), o que pode comprome-
ter muitas das andlises realizadas. Embora esse panorama
venha sendo modificado gradativamente no cendrio
contemporaneo, ainda perduram os usos das teorias como
pecas de encaixe para sustentacdo de pontos de vista que
ndo encontram respaldo na realidade das redes de escolas.

Contudo, parte da literatura passou a questionar os dese-
nhos metodolégicos utilizados na drea das politicas educacio-
nais, antes mais voltadas a andlise de macro-estruturas, inician-
do um movimento de estruturacao de investigacoes dedicadas
a examinar aspectos da micropolitica (BALL, 1989, 2006). Assim,
estudos voltados a analisar as reformas implementadas desde
o inicio dos anos 1980 — centradas na responsabilizacdo das es-
colas e de seus profissionais — passaram a questionar as mo-
tivagoes politicas que fundamentam esse processo, adotando
abordagens que buscam apreender a visdo/opinido/percepcao
de diretores, professores, coordenadores pedagégicos, pais e
alunos sobre as medidas, com vistas a construir percursos mais
flexiveis de investigacdo na drea.

Entretanto, romper com os denominados modelos top-down
de andlise ndo é tarefa ficil. Esse percurso ainda estd sendo tri-
lhado por todos aqueles que buscam o desenho bottom-up, isto é,
que procuram analisar a politica publica com base na acdo dos
seus implementadores, contrapondo-se as pesquisas dedicadas a
analisar apenas processos decisérios/decisores e gestores de esfe-
ras e 6rgaos centrais.

No campo da educacdo, o modelo top-down parte do pres-
suposto de que se o modelo de escola formal é adequado, o
ensino e a aprendizagem serdo bem sucedidos (OZGA, 2000).
Esta perspectiva ainda permanece e estd longe de respon-
der as questOes insistentes que aparecem em estudos dessa
subdrea: por que algumas escolas apresentam bons indices
de desempenho de alunos e outras nao? O que faz com que
determinados professores e diretores consigam mobilizar re-
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cursos para implementar um ensino de qualidade e outros
ndo? A simples mensuracdao de resultados ndo responde a
complexidade dos processos educativos, cujas caracteristicas
sdo singulares: as unidades escolares e as praticas que ali se
desenrolam sdo permeadas por incertezas, insegurancas e
visoes de mundo constituidas ao longo das trajetérias profis-
sionais que se defrontam, ainda, com as varidveis das fami-
lias e das comunidades que convivem nesse espago. Suprimir
ou nao considerar esse contexto na andlise de redes de ensi-
no e unidades escolares — espaco onde convivem diferentes
valores sociais manifestos singularmente — é recuperar a no-
¢do da politica na base do top-down.

Para o redirecionamento nas abordagens metodolégi-
cas, destacam-se as contribuicoes tedricas e metodolégicas
advindas da antropologia, da sociologia e da ciéncia poli-
tica. Tendo em vista a prevaléncia de estudos qualitativos
— boa parte deles realizados como estudos de caso —, o uso
de observacoes (participantes ou ndo), estudos etnograficos,
pesquisa-acdo, pesquisa-intervencdo vém sendo assumidos
em parte das investigacdes, ao tempo em que os trabalhos
indicam a andlise de diretrizes legais e programas oficiais.
Esse duplo movimento — andlise de contetido e estudos de
caso — resume 0 desenho da maior parte das investigacoes
sobre politicas educacionais e gestdo da educacao (MARTINS,
2011a), o que pode restringir a possibilidade de ampliacao
do conhecimento na drea, em bases mais s6lidas. Recente-
mente, encontram-se trabalhos que lancam mdao de dados
estatisticos nem sempre suportados por teorias e argumen-
tos consistentes, restringindo-se a descricoes.

NOVO CENARIO NAS POLITICAS PUBLICAS:

NOVAS QUESTOES?

Como foi dito anteriormente, apés os anos 1980 — em con-
texto de politica fiscal restritiva de gasto — novas formas de
gestdo e, em decorréncia, novas abordagens em politicas
publicas foram introduzidas em torno do conceito de gover-
nanga para resultados, visto como novo paradigma no mode-
lo de gestdo publica, denominado pés/neoburocritico/novo
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gerencialismo publico, que estaria substituindo os modelos
mais racionais de politicas publicas. De modo geral, justi-
fica-se que o Estado contemporaneo vem sendo gerenciado
com base em arranjos multiplos dos quais participam atores
muito diversificados: organizacdes ndo governamentais; mo-
vimentos que defendem os direitos as diferencas; partidos
politicos que ndo conseguem fazer diferenciar suas agendas
e/ou plataformas politicas; as razdes de mercado; os grupos
que atuam dentro dos escaldes de governo, formando nichos
especificos de interesses etc.

Em outros termos, olhar para essa complexidade — que
transforma o Estado em “orquestrador, direcionador estra-
tégico, indutor e fomentador |[...] essencial para a ativagao
e orientacdo dos demais atores” (BRASIL, 2009, p. 5), exigiria
mais do que modelos lineares/burocriticos de avaliacdo de
politicas publicas no presente momento.

Evidencia-se a recuperacdo de terminologias e nocoes
da drea de administracdo de empresas tais como eficdcia;
eficiéncia; efetividade; execucdo; exceléncia e economici-
dade, enquanto dimensdes que compoem as avaliagoes de
desempenho, por exemplo; concomitantemente, outras
tém sido incorporadas, tais como mecanismos amplos de
accountability; controle e permeabilidade; gestdo e mensuragao
do desempenho da gestdo publica, compreendida “como
resultados a serem alcancados”. A cadeia de valores defen-
dida, entretanto, parece ndo ser muito diferente do que se
propunha no denominado periodo burocrdtico: insumos
(inputs); processos/projetos (acoes); produtos/servicos (outputs);
impactos (outcomes) (BRASIL, 2009, p. 9).

Estudos sobre politicas educacionais vém adotando al-
gumas dessas premissas — embora ainda em nimero pou-
co expressivo — nem sempre esclarecendo as tipologias efou
modelos adotados, prevalecendo o mesmo formato anterior:
breve discussdo inicial sobre perspectivas apoiadas em pes-
quisas avaliativas de programas e projetos — lancando mao,
portanto, de referenciais completamente diferentes dos que
sdo citados no campo mais amplo das politicas publicas - se-
guida de sistematizacdo de fontes e/ou dados estatisticos, em
alguns casos, baseados em modelos sofisticados. Entretanto,
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o corpo analitico de parte das pesquisas ndo consegue su-
perar, ainda, o dilema da auséncia de articulagdo entre as
diferentes dimensdes que compdem as politicas publicas,
apontadas anteriormente.’

Conforme analisa Souza (2006, p. 36), “o declinio do
sonho pluralista que acompanhou o inicio da estruturagao
das politicas publicas”, sobretudo nos EUA - substituido pela
ideia cunhada por Olson (1965), de que os interesses de pou-
cos tém mais chances de se concretizarem do que os interes-
ses de muitos — faz com que contemporaneamente se enfa-
tizem os elementos acima apontados, acrescidos de outros:
a credibilidade (ligada a politica monetdria); a discricionarieda-
de, o que faz com que politicas publicas sejam delegadas a 6r-
gdos independentes (nacionais e internacionais), mantendo,
teoricamente, as politicas publicas distantes das regras
eleitorais, dentre outros. Paradoxalmente, entretanto, esse
mesmo contexto gerou politicas publicas de participacao
social, por meio de experiéncias alternativas, féruns, confe-
réncias, conselhos, muitas vezes implementadas por organi-
zagdes ndo governamentais.

Outros estudiosos apontam, ainda, que a consolidagdo
das avaliacGes de larga escala de escolas, redes escolares efou
de sistemas de ensino - realizadas com base em dados extrai-
dos de metodologias estatisticas sofisticadas — e sua utilizacdo
como unicos indicadores que apontassem a qualidade do en-
sino ofertado, constituiria um processo muito diferente de
desenvolvimento de estudos na drea da avaliacdo de politicas
educacionais, campo mais amplo e complexo no que tange
aos propositos e desenhos metodolégicos (BRANDAO, 2000).

Conforme analisam ainda Martins e Sousa (2012),
estudos que lancam mao de dados estatisticos com vistas a
estabelecer relagdes entre desempenho de alunos, perfil e
modelos de gestdo escolar, devem ser vistos com cautela,
pois o delineamento assumido nessas pesquisas, ao tempo
em que permite aquilatar fatores que influenciam as traje-
térias de escolarizacdo de alunos, articulando-os a gestdo da
escola efou ao perfil de diretores, pode limitar a propria con-
cepcdo de gestdo e de sua qualidade a proficiéncia de alunos
em avaliacdes em larga escala, desvelando uma visdo linear.

9 Atualmente, ndo é incomum
nos estudos da area de politicas

educacionais, encontrarmos termos

como stakeholders, utilizado em
administracdo estratégica de

empresas para analisar as relacdes
da organiza¢do com o usuario ou

publico-alvo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Analisar politicas publicas nesse contexto complexo e multifa-
cetado ndo é tarefa simples, pois a construcdo do conhecimento
— em qualquer campo - provoca deslocamentos de interesses
especificos e de zonas de conforto tedrico-metodoldgicas jd
instaladas, promovendo paradoxos.

Muitos estudiosos ndo se sentem a vontade para se aven-
turar em desenhos que suscitem diferentes e inovadoras abor-
dagens na investigacdo dos problemas de sua drea. Outros
pesquisadores, entretanto, adentram e percorrem novos ca-
minhos investigativos, contribuindo para redirecionamentos
cientificos muitas vezes questiondveis no momento em que
sdo engendrados, mas que podem, no decorrer de um deter-
minado tempo, se configurar como rompimentos necessarios
as visoes anteriormente estabelecidas. Sendo vejamos.

No campo da histdéria da ciéncia, esse movimento — de se
examinar a tensdo permanente entre a ciéncia estabelecida e
a “ciéncia em vias de se fazer” — tem sido bastante explorado.
Moles (1995), em seu ensaio acerca das ciéncias do impreci-
so (compreendidas no amplo campo das ciéncias humanas e
sociais), assinala que entre a primeira e a segunda vertentes
hd uma muralha de verdades cientificas sacralizadas, com
base na qual outras verdades passam a disputar espaco e
legitimidade. Tomando como ponto de partida a andlise do
surgimento da ciéncia moderna — baseada em principios e
leis que moldaram o campo do que se convencionou deno-
minar “ciéncias exatas” — o autor instiga os pesquisadores a
questionar as medidas de precisdo no contexto da imprevisi-
bilidade do cotidiano:

[..] quando a precisdo, a medida ou a conceitualizacdo

se verificam insuficientes, melhor do que desviarmo-nos

dos fendbmenos por preguica da consciéncia é aceitar-
mos o conselho de Henri Michaux como epistemodlogo:

“ndo desesperem nunca, facam penetrar mais ainda”.

(MOLES, 1995, p. 19)

Nao se trata de desprezar, portanto, o conceito de

predicdo, bem elucidado pelos estatisticos, mas de reco-
nhecer o erro relativo, a imperfeicdo proviséria dentro da
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predicdo, com vistas a se estabelecer articulagdes necessdrias
e ponderadas entre o que pode ser medido e o que pode ser
compreendido, interpretado efou analisado de forma mais
flexivel, talvez, com base em aprofundamentos qualitativos.

De qualquer forma, acrescente-se a essas questdes apon-
tadas a complexidade que envolve as op¢cdes metodolégicas
em busca da construcdo de um conhecimento que mais se
aproxime da verdade cientifica. No campo das ciéncias so-
ciais esse tema tem sido bastante explorado e, conforme es-
clarece Bourdieu (2005, p. 83), “se existe uma verdade, é que
a verdade é um lugar de lutas”.

Em outra obra e na mesma perspectiva, Bourdieu,
Chamboredon e Passeron (2005, p. 14), ao analisarem a cons-
tituicdo do habitus na profissdo do socidlogo, salientam que,

[...] a tentacdo [...] de transformar os preceitos do méto-
do em receita de cozinha cientifica ou em engenhocas
de laboratdrio, s6 podemos opor o treino constante da
vigilancia epistemoldgica que, subordinando a utilizacdo
de técnicas e conceitos a uma interrogacao sobre as con-
dicdes e limites de sua validade, proibe as facilidades de
uma aplicacdo automatica de procedimentos ja experi-
mentados e ensina que toda operacdo, por mais rotineira
ou rotinizada que seja, deve ser repensada, tanto em si
mesma, quanto em funcdo do caso particular.

Na sequéncia, recomendam, ainda, aos que levam a
“preocupacdo metodoldgica até a obsessdo” (BOURDIEU;
CHAMBOREDON; PASSERON, 2005, p. 15), que tomem cuidado
para ndo se transformarem no doente analisado por Freud
que limpa constantemente os 6culos, porém, sem nunca
coloca-los.

Em outros termos, todas as dreas do conhecimento es-
tdo sujeitas aos riscos que envolvem qualquer op¢do me-
todolégica, atingindo estudiosos dos diversos campos cien-
tificos. O que dizer, entdo, de uma drea do conhecimento
ainda em construcdo — como € o caso das politicas publicas
- considerada por muitos autores como uma subdrea tribu-
tdria da ciéncia politica? Ademais, como analisar a constru-
¢do do conhecimento — com seus desafios, riscos, limites e
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potencialidades — em uma drea que precisou se diferenciar
da administracdo publica, tendo em vista a busca de supe-
racdo dos desenhos de investigacdo adotados nos cursos de
administracdo de empresas? Assim, como nao teriamos pro-
blemas na andlise de politicas publicas educacionais, consi-
derando-se que os aportes tedricos da educacdo advém da an-
tropologia, da sociologia, da psicologia, da ciéncia politica,
da economia, da econometria, da linguistica e da histéria?

Contudo, a renovacao do interesse no campo da andlise
de politicas educacionais por modelos estatisticos que pos-
sam explicar resultados, sucessos, fracassos, eficicia efou efi-
ciéncia de programas e projetos, deve ser vista com a cautela
necessdria para acompanhar mudancas nas dinamicas que
envolvem a producdo do conhecimento na drea, tendo em
vista os elementos que permeiam esse processo, dentre ou-
tros: a ado¢ao de um modelo em detrimento de outros, pois
substituicdes de modelos/tipologias ndo sdo automadticas e
nem geram novidades/verdades/resultados inquestiondveis
(esse processo é relativo, como foi dito anteriormente); os
recursos destinados a estudos de grande porte — que ndo po-
dem se restringir aos objetivos de pesquisas demandadas.

Outro problema a ser enfrentado diz respeito as de-
nominadas “pesquisas em rede”. Recentemente, algumas
agéncias de fomento tém destinado recursos razodveis para
pesquisas realizadas em redes de pesquisadores, um dos
critérios fundamentais para avaliacdo de programas de pos-
-graduacao estabelecido pela Capes. Esse movimento, talvez,
deva se revestir de maiores cuidados, pois na drea das cién-
cias humanas e sociais — diferentemente do que ocorre nas
ciéncias fisicas e bioldgicas — ndo é tdo simples compartilhar
conceitos, nocoes e pensamentos. A divulgacdo de resultados,
por exemplo, pode ter elementos complicadores, tendo em vis-
ta que se trata de contetidos efou sinteses analiticas de um
tnico problemajobjeto, envolvendo um ntimero grande de
pesquisadores. Publicar artigos nos periédicos mais qualifi-
cados da drea com cinco autores jd constitui um elemento
complicador.

Provavelmente, alguns formatos possam ser mais testados,
tais como, estudos de caso formulados preliminarmente, ou
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como estudos-piloto, para aprofundamentos posteriores;
a sistematizacdo e andlise de dados estatisticos que permi-
tam a emergéncia de questdes a serem exploradas em eta-
pas subsequentes, com base em enfoques qualitativos bem
delineados; etc. Desenhos estatisticos sofisticados sdo bem
vindos — sobretudo diante das tecnologias de informacdo que
permitem e facilitam o acesso e o processamento de dados
fundamentais -, entretanto, devem ser orientados por uma
boa questdo e sustentados por uma andlise baseada em soli-
das teorias.

Em suma, qualquer que seja o modelo adotado, sem
um bom embasamento teérico e a devida atencdo a ser
dada aos pressupostos colocados no inicio da construgdo da
disciplina - referentes as rela¢oes entre Estado, sociedade e
politica ou, em outros termos, as relacdes entre polity e politics —,
torna-se mais dificil o desafio de se avancar na construcdo de
conhecimentos significativos nesse campo.
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ambiente Windows, encaminhados para o e-mail:
eae@fcc.org.br, ou enviada uma copia impressa,
acompanhada do CD contendo o texto completo,
para o endereco: Fundacao Carlos Chagas - A/C
EAE - Av. Prof. Francisco Morato, 1565 - Jd.
Guedala - CEP 05513-900 - S&o Paulo - SP.

O titulo do artigo, o nome do(s) autor(es) e da
instituicdo a que esta(ao) vinculado(s), bem
como a titulacdo e o endereco eletrénico, devem
vir em pagina de rosto. A primeira pagina do
texto deve trazer o titulo do trabalho e omitir o
nome do autor e a filiagdo institucional, a fim de
assegurar o anonimato no processo de avaliacao

Na extensdo, os artigos ndo podem exceder

25 paginas (incluidos os anexos) e a extensao
maxima das resenhas & de 6 paginas, e devem
ter o seguinte formato obrigatério: 3 cm de
margem superior, 3 cm de margem inferior, 3 cm
de margem esquerda e 2 cm de margem direita;
paragrafo 1,25; com espagamento de 1,5 entre as
linhas; sem espaco (anterior ou posterior) entre
os paragrafos, paginas enumeradas (apos a folha
de rosto, na margem inferior a direita), fonte em
Times New Roman, no corpo 12.

Titulos devem ter, no méaximo, 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢coes, conjuncodes etc.);
subtitulos devem ser concisos e vir claramente
indicados.

Toda matéria, a excecéo de resenhas, precisa vir
acompanhada de resumo contendo no maximo
11 linhas, com espagcamento simples entre as
linhas e sem espaco entre pardgrafos, sem conter
siglas nem referéncias, trazendo, em seu inicio, o
titulo do trabalho. Ao final do resumo, indicar até
quatro palavras-chave (descritores) do conteudo
do texto. O resumo deve, obrigatoriamente,

ser traduzido em espanhol e inglés, contendo
também titulo e palavras-chave nesses idiomas.

Citagoes, remissoes, notas e siglas devem
obedecer as regras da ABNT (NBR 10520, 2002).
As citagdes diretas (textuais), com até 3 linhas,
devem ser incorporadas ao texto, entre aspas,
sendo necessério indicar o sobrenome do autor,
ano e numero da pagina.

Ex.. Em funcdo desses indicadores “chegou-se a
organizag¢ao de cinco grandes grupos de escolas
denominadas azul, verde, amarelo, laranja e
vermelho” (SAO PAULO, 2001, p. 55).

Citagdes com mais de 3 linhas deverdo ir em um
bloco abaixo do texto, sem aspas, com recuo

de 1,25 cm, a partir da margem esquerda, com
espacamento simples entre as linhas e sem
espaco entre paragrafos, em fonte Times New
Roman e corpo 10, sendo necessario indicar o
sobrenome do autor, ano e pagina. Ex.:

[...] a sofisticacdo técnica da avaliacéo
nacional - que hoje ocupa a ateng¢do da cupula
decisdria e de seus assessores - apresenta-se
como entrave para a compreensao; tanto
pelos atores dos sistemas e escolas como pela
populacdo em geral, do processo avaliativo
realizado. (FREITAS, 2004, p. 685)



Na cita¢do de citagdo deve ser empregada

a expressao latina “apud” (citado por) para
identificar a fonte que foi efetivamente
consultada; e na lista de Referéncias incluir
apenas a obra consultada (CARONE et al,, 2003).

Ex.: Para Watson (apud CARONE et al., 2003) [..].

As remissdes bibliograficas indiretas séo
incorporadas ao texto entre parénteses (ano).

Ex.: Segundo Jo&o Barroso (2006)

As notas explicativas devem ser evitadas e
utilizadas apenas quando for estritamente
necessario, preferencialmente sem ultrapassar
trés linhas. Devem figurar sempre no rodapé da
pagina, numeradas sequencialmente.

As siglas devem ser desdobradas quando
mencionadas a primeira vez no artigo.

Ex.: Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

Tabelas, graficos, quadros e figuras (assim
como os titulos e as fontes) devem ser
apresentados no corpo do texto, e ndo em caixas
de texto, alinhados a esquerda, em sua pagina
correspondente, numerados com algarismos
arabicos, com titulos (posicionados acima, em
corpo 12) padronizados quanto ao formato e
termos utilizados. Abaixo destes, sem estarem
em caixas de texto, deve, obrigatoriamente,
ser indicada a fonte dos dados (remetida as
referéncias bibliograficas), com autoria e ano,
inclusive se for de elaboracéo propria dos
autores, em corpo 10, alinhada a esquerda,
espaco 1,5 entre linhas.

Tabelas, graficos e quadros devem, ainda, ser
enviados em um arquivo separado, em software
compativel com o ambiente Windows, de
preferéncia em Excel, e as figuras (ilustracdes,
imagens, mapas, fotos etc.) em arquivo com alta
resolucao (300 dpi), todos produzidos em preto e
branco, em tamanho maximo de 10 cm de largura.

Referéncias de cunho bibliografico devem

vir ao final do texto, por ordem alfabética de
sobrenome do autor, e, quando possivel, fazer
constar por extenso o prenome dos autores. Os
titulos das obras devem vir em italico.

Quando houver dois ou trés autores, separa-se o
primeiro autor e os demais por ponto e virgula;
ultrapassando trés autores, faz-se a entrada
pelo autor principal (referenciado no texto) e
substitui-se os outros pela expressao et al.

Sua apresentacao deve seguir as normas da ABNT
(NBR 6023, 2002). A exatidéo das referéncias e a
correta citacdo no texto sdo de responsabilidade
do(s) autor(es) dos artigos, sendo uma exigéncia
para a publicacao do trabalho.

DIREITO DE RESPOSTA

Estudos em Avaliacdo Educacional acolhe
comentario(s) a artigo publicado na revista.
Se o comentério for aceito para publicacéo,

a revista oferecera ao autor igual espaco

para réplica, que podera ser publicada no
mesmo numero do comentdrio ou no numero
subsequente. Ambos estao sujeitos ao mesmo
processo de avaliagdo dos demais textos.
N&o sdo aceitos comentarios ou réplicas

a resenhas.

ASSINE A REVISTA ESTUDOS
EM AVALIACAO EDUCACIONAL
Tel. (1) 3723-3084
www.fcc.org.br
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Iniciativa da Fundagdo Carlos Chagas, o prémio tem por
objetivo valorizar e divulgar experiéncias educativas inovadoras
e propostas realizadas por professores de cursos de
Licenciatura, formadores de professores para o ensino basico.
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