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Neste livro abordam-se 0S modelos que tém
sido mais freqiientemente utilizados em Psicolo-
gia de Desenvolvimento, considerando-se que nes-

ta fase da Historia da i'sicologia estes ‘modelos
estdo em mudanca. Parecem tender a um certo
nivel de integracdo a que ndo se chega facilmen-
te, dadas ndo so as discrepancias entre os dife-
rentes modelos, assim como as dificuldades
metodoldgicas e terminologicas inerentes & pro-
pria dindmica interna da Psicologia Cientifica.
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- Preficio

Paradigma & em sintese um consenso cientifico, sobre uma
certa maneira de ver o mundo (mundo-viséo). Os cientistas
como que se pdem de acordo ou pretendem esse acordo ou
até o assumem em relacdio a ciéncia que praticam. E igual-
mente aceitarem uma norma.

Ja modelo tem outro sentido epistemologico, & como uma
miniatura de realidade, um experimento, ou simulac&o redu-
zida de uma realidade, para perceber essa mesma realidade.

Ora como a autora nos diz, sente-se na actual psicologia
do desenvolvimento, uma certa crise de paradigmas, e iss0,
como se vé algures no texto (no inicio e no fim), & devido as
dimensdes multimodas do comportamento nem sempre faceis
de descrever e explicar. E ai entramos no problema também
crucial, como descrever {constructos, variaveis, etc.), como
explicar, sistemas, teorias?

Nas suas ambices de sistema, 0s cientistas do desenvol-
vimento tiveram por vezes de “simplificar” as suas hipoteses
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descritivas e explicativas a certos paradigmas, por vezes limi-
tados ou limitativos.

E pois essa reflexfio sobre teorias, sistemas, paradigmas
e modelos que encontramos ao iongo da obra de [solina Bor-
ges. Dado os limites de uma peguena introducéio deste tipo,
recordo paradigmaticamente, um desses fulcros de algumas
teorias do desenvolvimento de impacto tio frutuoso e ao mes-
mo tempo polémico. Estamos a falar de estadio do desenvol-
vimento, talvez o mais fulcral dos paradigmas em desenvolvi-
mento, que se liga com outros de igual, menor ou maior
abrangéncia como socializagdo, cognicdo, etc.

* Assim desfilam nas paginas do livro em estudo, os siste-
mas e teorias mais comuns em Psicologia do Desenvolvimen-
to. Que a psicologia do desenvolvimento humano é predomi-
nantemente historica, a perspectiva anhistérica (ou ahistérica
no dizer da autora), ndo é compativel com as varias modali-
dades descritivas e explicativas da evolugcdo do comportamento
do nascimento ao declinio. Perpassa pois neste livro esta ver-
tente histérica dos conceitos mais comuns a esta area do sa-
ber, dos Ultimos 70 anos.

Recordemos ainda que o conceito de desenvolvimento é
em sintese, uma busca das evidéncias comportamentais {hé
quem lhe chame comportamentos tipicos ou cruciais, ou até
- chave), e das suas mudancas, e ao mesmo tempo a busca de
consisténcias e estabilidades. Recordo uma frase do meu mes-
tre de Psicologia do Desenvolvimento, René Zazzo, ‘& como
andar numa escada rolante querendo apanhar coisas”. Nio
recordo exactamente as palavras, mas a ideia, de Baltes ou
Zazzo, & a mesma: em psicologia do desenvolvimento procu-
ramos estabilidade num comportamento em mudanca.

Esta afirmac&o é uma precucao de sistemas, e vérios sdo
os sistemas que perpassam em andlise, na “Introducio 3 Psi-
cologia do Desenvolvimento”. E também a busca da leitura,
€ a autora recorda-nos-lo, da mudanca, que nos obriga a uma
multiplicidade de enfoques nem todos completos ou coinci-
dentes.
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Sdo pois analisadas, sobretudo, com os sistemas de Pia-
get e Freud, e autores de escolas neo-freudianas e neo-
-behaviouristas (ndo dos termos mas traduz uma realidade},
essa mudanca e essas consisténcias, Igualmente néo esta es-
quecido e perpassa na andlise deste livro, relacionladO com a
questdo que levantamos acerca da posicdo historica em Ps_l—
cologia do Desenvolvimento, a outra vertente desta ciéncia
ou conjunto de ciéncias, que é a relacdo individuo-sociedade
e a sua evoluco ao longo do tempo. Claro esta que esta ver-
tente é profundamente historicista e liga-se com o fenémeno
crucial dos comportamentos socializados ou sociais, nomea-
damente os que tornam o individuo apto a aceder as regras
sociais, morais, numa palavra a adaptar-se a sociedade onde
vive. .

Refere em determinada altura a autora, a importér_mcia de’z
perspectiva interaccionista e constructivista da qual Piaget é
o principal mentor. Deste modelo ressaltam alguns problgm_as
actualmente revisitados, tais como a invaridncia dos esta_dtos
e sua diferenciacdo qualitativa e que se pretende aproxima-
damente buscar (fixar?). Claro esta que esse sistema que foi
paradigma e ainda o &, tem vicissitudes e obriga actuaquegte
a novas perspectivas e aprofundamentos. A mera cognicao,
se recordarmos a adverténcia de S. Meadows, podera, em cer-
ta escala, e talvez de modo mais fundamentado nas for_1tes
de experiéncia, “‘explicar”’ certos comportamentos classicos
de psicologia do desenvolvimento até agora ndo fortemente
demonstrados.

Isto vem a propbsito da afirmacéo da autora — “‘assim,
em ltima analise, a psicologia genética é o estudo dos pro-
cessos que, a nivel cognitivo, estdo presentes no sujeito des-
de o nascimento & adolescéncia’’, o que pressupde um apro-
fundamento constante dessas experiéncias e a sua descri¢do
exacta, demonstracfo e explicacdo embora circunscrita e ndo
sistematica como pretendia o genial Piaget.

Do trabalho da autora resslta, para além da grande fami-
liaridade com a perspectiva de Piaget e seus colaboradores,
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uma outra &rea que domina com a vontade. Referimo-nos a
perspectiva psicanalitica de Freud e dos pésfreudianos. As-
sim ndo passa despercebido a Isolina Borges o crucial proble-
ma da psicanélise enquanto psicologia do desenvolvimento,
ou talvez mais modestamente de certos comportamentos emo-
cionais do ‘“filho do homem”. E esse crucial problema reside,
a nosso ver e ségundo muitos autores, na profunda “indivi-
dualidade’ ou individualismo do sistema freudiano classico.
As forcas ou factores do desenvolvimento sdo intrinsecos ao
homem e o sistema é tautologicamente demonstrado pela me-
tapsicologia. Daf o sistema n#do abordar uma das perspecti-
vas mais importantes da psicologia do desenvolvimento, a da
perspectiva histérica, a relagdo individuo-sociedade. N&o es-
capam sem divida a autora as tentativas de E. Erikson, um
dos mais destacados neo-freudianos, o qual pressupde um mo-
delo em que o “‘social” é tido em conta.

No entanto e citamos a autora de INTRODUCAO A PSl-
COLOGIA DO DESENVOLVIMENTOQ *'...mas a evolugéo da
Psicologia {do desenvolvimento) ndo dispensa, pelo menos
neste momento da sua histéria t8o recente, uma metodolo-
gia(s) que garanta(m) a cientificidade dos seus pressupostos.”

Joaquim Bairrdo Ruivo
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Introdugio

O objectivo deste livro € salientar, se possivel de modo
claro e sucinto, algumas das questdes levantadas pelos mo-
delos que, nas dltimas décadas, tém predominado em Psico-
quia do Desenvolvimento, Tal facto leva-nos & abordagem par-
cial de alguns desses modelos, sem intencdo de revisdo
exaustiva, quer de contelidos quer de referéncias bibliografi-
cas. Tem assim, um cariz sobretudo teérico, embora pela de-
finicdo classica da Psicologia — estudo dos comportamentos
humanos — n#o seja simples, nesta ciéncia, isolar a teoria da
prética.

Neste momento, a maior parte das pesquisas em Psicolo-
gia do Desenvolvimento pressupdem uma metodologia ten-
do na base uma praxis meticulosa e cuidada. Essa préxis me-
todolégica ndo tem, todavia, dispensado até agora, um
conjunto de pressupostos bésicos, implicando necessariamente
um certo nivel de coeréncia logica, que se impdem ora dese-
qhando a prépria metodologia, como é o caso do Construti-
vismo genético, ora enfatizando, preferencialmente, no seu
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percurso, meios sofisticados da metodologia experimental.
Num ou noutro caso, verifica-se ainda a necessidade de re-
correr a modelos originados na Epistemologia, uma vez que
os resultados até agora encontrados n8o esgotam as hipote-
ses tedricas.

A adequacio de alguns aspectos epistemolégicos — mo-
delos — aos comportamentos humanos, define as potenciais
atitudes que os peritos em Psicologia podero assumir face
ao comportamento. Parece-nos, assim, que o conhecimento
das relacSes, modelos e comportamentos, esclarece todos
aqueles que se debrugam sobre o0 modo como o ser humano
funciona face a uma vastiddo de estimulos, quer esse funcio-
namento seja determinado predominantemente pelo patrimonio
genético, pelo ambiente, ou simultaneamente por ambos.

NHo se pretende neste livro fazer op¢es ou sinteses ori-
ginais nem discutir pesquisas em curso: pressupde-se antes
que o papel dos modelos em Psicologia do Desenvolvimento
estd de certo modo em declinio — a revisdo de conceitos ba-
se, incluindo o préprio conceito de desenvolvimento, a tec-
nologia e os novos modos de informagéo, poderdo, sendo no
seu todo, mas num ou noutro aspecto, prescindir do recurso
como até agora utilizado, a modelos explicativos. E mesmo
provavel que o critério de explicabilidade em Psicologia possa
vir a ter menos importancia num futuro préoximo. Mas porgue
& uma realidade que contém ainda muitas hipéteses interro-
gativas {que noutras etapas do desenvolvimento cientifico da
Psicologia possivelmente ressurgirdo), os modelos actuais tém
o mérito de reforcar a atitude do ‘qudio pouco se sabe”, ati-
tude que nem a Ciéncia organizada pelo Homem, nem a His-
toria feita por ele, até agora desvalorizaram.

Uma vez que, tal como refere Brennan {1982}, héa tendén-
cia nas altimas décadas a uma certa integracio de vectores
te6ricos em Psicologia, questdes como, por exemplo, a dos
espacos comuns dos diferentes modelos e suas implicacdes
na pratica, tém neste momento, uma cportunidade especial.
Porque algumas dessas questBes perspectivam novas abor-
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dagens, levando ndo sé a reformulacdes como ao incremen-
tar de novas areas, propusemo-nos a uma introducao a futu-
ra Psicologia do Desenvolvimento, ou seja a uma reflexfio so-
bre o ja conhecido, salientando alguns pontos chave
desencadeadores de novas perspectivas.

Cada capitulo, que terd sempre um titulo artificial na me-
dida em que elicita idades cronoldgicas — e a variavel idade
em pesquisas de desenvolvimento é ambigua, como foi pa-
tente na segunda Conferéncia Europeia de Psicologia do De-
senvolvimento, realizada em Setembro de 1986, em Roma —
salientara na linha das diferentes perspectivas, o desenvolvi-
mento cognitivo e social com as suas miltiplas componentes
afectivo-emocionais.

Por outro lado, a cada modelo é dada uma énfase dife-
rente consoante nos parece ser 0 peso dos respectivos pres-

supostos tedricos e a incidéncia destes nos diferentes niveis
etarios.

Porque se trata sobretudo de modelos em diferentes ni-
veis etarios, nao serdo abordados aspectos do desenvolvimento

biclagico, fases pré-natais ou mesmo neonatais, a ndo ser pon-
tualmente.

Pensamos que esta nossa inten¢gdo, uma vez conhecida,
pode ser til aos psicélogos, para uma eventual revisdo teéri-
ca; aos professores que tanto e tdo compreensivelmente se
interrogam sobre os porqués dos sucessos e insucessos es-
colares; aos educadores de infdncia que muitas vezes se con-
frontam com davidas sobre a validade das estratégias apren-
didas; aos professores e técnicos que lidam com criancas e
adolescentes “‘diferentes’’; aos pediatras que terdio uma opor-
tunidade directa de contactar outras vertentes da abordagem
do desenvolvimento da crianga; aos psiquiatras de infancia para
quem o desenvolvimento ““normal” da crianca &€ um paréme-
tro que ndo se pode deixar naturalmente de pér em relevo.

Pensamos ainda que esta iniciac8o terd interesse para to-
dos 0s que assistem e participam num espectaculo ainda im-
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previsivel em muitos aspectos, que & o desenvolvimento psi-
colégico, sobretudo para agueles em que 0 “como!’ e 'quan-
do” interferem no posicionamento constante de questdes.
Referimo-nos, de facto, aos pais, para quem o desenvolvirmen-
to proprio n&o deixa de constituir um suporte referencial sempre
susceptivel de ser posto em causa.

Gostariamos ainda de realcar a intengéo mais profunda des-
te trabalho, que é a possibilidade de funcionar como alavan-
ca para pesquisas futuras e aprofundamento das diversas ali-
neas, considerando os aspectos aqui tratados com maior
incidéncia, quer do ponto de vista epistemologico quer do pon-
to de vista psicologico.

20

Capitulo 1

A psicologia do desenvolvimento
— Aspectos histoticos, concep¢ies e métodos
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1. Historia da Psicologia do Desenvolvimento

Desde a Antiguidade que se tém muitiplicado concepcoes
sobre o que é a crianga, tendo as diversas perspectivas enca-
radas até ao final do séc. XIX, resultado essencialmente de
invencdes culturais: crencas acerca da sua natureza, desen-
volvimento e socializacio, construidas e mantidas ao servico
de outras crengas a respeito da natureza humana, da ordem
social e do cosmos. ‘

No Gltimo milénio verifica-se uma preocupacado crescente
com o estatuto moral, filoséfico e psicoldgico da crianca, bem
como o seu processo de socializago. Preocupacio considera-
da necesséria para assegurar ao adulto, emergente da crianca,
o cumprimento do destino que a familia e a sociedade |he pre-
paravam. A crianca era encarada, preponderantemente, como
estando ao servico do adulto. A proposigéo contréria (o meio
ambiente ao servico da crianga), s6 é encarada seriamente, e
como posicdo filoséfica, a partir do séc. XIX. Como objecto de
interesse cientifico, esta associada ao periodo pés-darwinista.
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A Psicologia do Desenvolvimento comecgou a emergir em
fins do séc. XIX, podendo a sua historia organizar-se, de acordo
com a proposta de Robert B. Cairns (1983}, em trés periodos:
o formativo (1882-1912), o intermédio (1913-1946) e a era mo-
derna (1947-1982).

O periodo formativo, considerado o dos “percursores e
pioneiros”, esta associado as figuras de Alfred Binet, Stanley-
-Hall, James Baldwin e Sigmund Freud, entre outros, sendo
caracterizado pela emergéncia de estudos de episternologia
genética, sobre o desenvolvimento cognitivo, social, moral e
da personalidade bem como acerca das relagdes entre evolu-
clio e desenvolvimento, feitos das experiéncias precoces, con-
tribuicdo da hereditariedade e da experiéncia, etc.

No period‘o_i'ntermédio, denominado o da “institucionali-
zacdo e fragmentag&o”, foram estudados, empiricamente, qua-
se todos os objectivos do comportamento e cognicdo da crian-
ca, bem como o curso
sensorio-motor, cognitivo e social. Houve uma acentuada preo-
cupacdo com os métodos de investigacéo utilizados no estu-
do da crianca (testes mentais, estudos longitudinais, etch. O
Behaviorismo ganhou uma importéncia crescente {Watson),
bem como os estudos acerca da maturaco e crescimento {Ge-
sell), da linguagem e do pensamento (Wallon, Piaget e Vi-
gotsky). Desenvoiveu-se ainda a etologia, a teoria da apren-
dizagem social e a psicanalise.

Na era moderna, considerada como o periodo de “'expan-
sdo e maturacdo’’, assistimos ao desenvolvimento de novas
técnicas e abordagens, relacionadas em parte com avancos
da electronica e informéatica. Corresponde a uma época de ex-
pansdo, invencdo e critica, cobrindo praticamente todas as
areas de investigagéio e intervengéo. Assistiu-se ao nascimento,
hegemonia e declinio das teorias figadas a aprendizagem, tendo
comecado a ser aplicado o conceito de condicionamento ope-
rante.de Skinner 4 analise da modificagéo de comportamen-
tos, e sendo também abordados, mais detalhadamente, os con-
ceitos de “condicionamento”, “‘reforgo social’’, etc. Bandura
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“normal’”’ do desenvolvimento %M\;,:

4

introduziu o conceito de imitagdo para explicar a aquisi¢éo de
padrBes sociais. Novos.estudos ligados a cognicéo social e
aprendizagem foram surgindo, introduzindo algumas altera-
Toesaos modelos tradicionais.” ~ T -

" Mais recentemente {desde a década de 60}, e em parte
devido ao renascer do interesse pela teoria de Piaget e & ac-
tualidade da abordagem da Aprendizagem Social, a psicolo-
gia do desenvolvimento centrou-se no estudo dos processos
do desenvolvimento mental e dos mecanismos de mediacéo,
sendo de certo modo transpostas as barreiras entre o desen-
volvimento social e cognitivo. Assistiu-se também a uma apro-
ximacéo entre as investigagOes com animais e com criancas,
dando lugar a novas questdes acerca do desenvolvimento psi-
cobiolégico e comportamental. A psicandlise e a etologia
aproximaram-se, através dos estudos de Bowlby e Ainsworth,
e o conceito organistico de desenvolvimento foi redescober-
to através de estudos acerca da crianga (como organismo em
adaptacéio) e das suas competéncias; este conceito, extensi-
vel ao estudo do ser humano ao longo do ciclo vital, permite
estabelecer uma ligacdo entre vérias dreas da psicologia rela-
cionadas com a dindmica da adaptagdo cognitiva e social.

Pensamos que no desaparecer aparente de assercdes
tedrico-cientificas esta presente um renascer que sempre traz
novos e velhos dados a colacdo, ou seja, integracdes sucessi-
vas que trazem convergéncias e plataformas novas revendo-
-se 0§ proprios congceitos de base. E provével que o avango
tecnolégico posicione o proprio conceito de desenvolvimen-
1o em novos termos, pelo que nos parece especialmente opor-
tuno fazer a sintese do que até aqui se tem formulado neste
dominio.

2. O conceito de desenvolvimento psicoldgico

2.1. Perspectivas

Abordaremos, nesta alinea, alguns dos aspectos do con-
ceito de desenvolvimento fazendo referéncia a diferentes pers-
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pectivas — maturacionista, behaviorista e cognitivo-desen-
volvimental — e ainda ao “ciclo vital” {fife span). Tais pers-
pectivas levam necessariamente a atitudes metodologicas di-
ferentes face ao desenvolvimento humano, gerando no
movimento da Histdria da Psicologia, uma controvérsia — que
serd posta em relevo.

Nas ultimas décadas tém sido realizadas investigagdes
3cerca de quase todos os aspectos do desenvolvimento infantil,
estudando-se detalhadamente as suas fases e as competén-
cias das criancas. Nesse seguimento, o conceito de desenvol-
vimento foi sendo construido na perspectiva de gue ele ter-
mina com o final do crescimento biolégico ou “‘maturidade”
e, ainda, com base em pesquisas mais recentes debrucadas
sobre a idade adulta, o envelhecimento e sobre todo o ciclo
vital.

0 desenvolvimento surge, assim, segundo diferentes au-
tores, associado & predominancia de aspectos inatos (ex. Tre-
varthen}, maturativos {ex. Gesell}, construtivistas {ex. Piaget)
e ambientais (ex. Skinner), parecendo ser resultante da com-
plexa interaccéio de varios factores (biolégicos, equilibragdo,
transmissdo educacional e socio-cultural, etc). As diferencas
nos pressupostos dos varios tedricos derivam, em parte, do
facto de cada um deles se interessar por um aspecto da crian-
ca, propondo-se em consequéncia explicar separadamente os
diferentes angulos do seu desenvolvimento. Este & ainda pre-
dominantemente apresentado como sendo estruturado em fa-
ses, ou estadios, que constituem modelos de funcionamento
dominantes nos diferentes periodos etéarios. Os investigado-
res caracterizam-nos centrando-se numa abordagem predo-
minantemente cognitiva, psico-social, afectiva, moral, etc. As
preocupacdes com estas diferentes areas ndo se delimitam apa-
rentemente de modo claro, quando os autores estéo sobretu-
do interessados numa perspectiva global do desenvolvimen-
to, de que é exemplo o contributo de Henri Wallon, cuja obra,
alias, ganha nos nossos dias consideravel actualidade {Jesui-
no, 1976)
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Uma atitude de compromisso entre a cantinuidade e a des-
continuidade do desenvelvimento psicologico é a de Arnold
Gesell.

Na linha do inatismo actual — no qual a crianca age de
acordo com o inscritoc no seu patriménio genético — o cresci-
mento, em termos de “forma’’, é anterior & funcio, sendo su-
pérflua, a distincdo entre estruturas fisicas e ambientais. Des-
de o nascimento o ser humano desenvolver-se-a, assim, como

. uma unidade. Os materiais vivos do seu organismo — 0s sis-

termnas neurolégico, muscular e hormonal — coordenam-se co-
mo conjuntos organizados, querendo significar que o cresci-
mento, quer fisico quer mental, implica organizacdo. O
processo deste crescimento ndo € “'feito” pois, por factores
de ordem ambiental. Os factores desencadeadores deste pro-

cesso sdo antes inatos.

N&o sendo propriamente um inatista, Gesell vai no entan-
to, dar uma importancia preponderante aos factores internos
e fundamentalmente & maturagdo neuroldgica (Gesell e llg,
1943). Este autor considera o desenvolvimento um processo
continuo, em sequéncia ordenada (mas ndo em linha recta),
um todo dindmico em que cada etapa representa um degrau
ou um nivel de maturidade. Encara cada uma delas como um
momento passageiro e ndo delimitavel, o que ndo o impede
de escolher os momentos mais significativos no ciclo do de-
senvolvimento, para caracterizacédo do progresso em direc¢do
a tal maturidade. Os desvios e flutuacOes sdo para ele esfor-
¢os de tacteamento do organismo em busca de uma organi-

zagdo ulterior. Os estadios de Gesell baseiam-se portanto na

hipatese, quase exclusiva, da maturagcdo, de modo a garantir
uma ordem de sucessdo constante, ndo excluindo em abso-
luto a influéncia ambiental. E, em Gltima anélise, um compor-
tamentalista.

Colocando-se noutro dngulo, face a esta perspectiva, sur-
ge, na linha de evolucéio do Behaviorismo e do Neobehavio-
rismo {ou seja, das posicdes assumidas, entre outros, por Wat-

son, Hull, Skinner e Tolman) a teoria da Aprendizagem Social,
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com Albert Bandura como figura mais representativa. Para os
especialistas desta teoria, voltada sobretudo para o compor-
tfamento observavel e mensuravel manifestado pela crianca,
as mudancas significativas que se observam nos comporta-
mentos implicitos ao seu desenvolvimento sio dependentes
da aprendizagem. Embora reconhegam razfes historicas para
o comportamento, acentuam as suas causas imediatas (os es-
timulos da situacio actual que evocam uma conduta particu-
lar). Esta abordagem pbe em relevo as forgas do meio-
-ambiente, minimizando o papel da maturac&o biolégica e ndo
reconhece uma sequéncia invariavel de estadios de desenvol-
vimento, ndo advogando qualguer progresso em direccéo a
um objectivo especifico. Considerando que aquilo que é apren-
dido & determinado pelo meio no qual a crianca nasce,
concentra-se na alteracsio dos seus habitos e comporiamen-
tos enquanto funcdo dos modelos que possui e dos diferen-
tes padrdes de recompensa e puni¢do por ela experimenta-
dos ao longo do seu crescimento.

Bijou {1967}, Bijou e Baer {1961, 1965} e Staats (1975},
consideram na linha referida {isto é, tendo em conta que as
interacgtes sdo explicdveis em termos de condicionamento e
controlo de comportamentos), trés fases do desenvolvimen-
to psicologico: as fundacges, a base e o estado cultural. As

fundagBes dizem respeito ao periodo que vai do inicio do fun-

cionamento orgénico, como uma entidade em interacgdo com
o ambiente, até ao fim do segundo ano. Caracteriza-se por
comportamentos exploratérios e pela formulacdo dos operantes
béasicos. A base evolui dos dois aos seis anos: os contactos
da crianca com o meio ddo-lhe a independéncia que nao ti-
nha em fungdo das condigbes de imaturidade orgénica ante-
rior. As interaccdes com o meio fisico e familiar, geram a imi-
tacdo dos reportérios especificos comportamentais (habilidades
motéricas, inteligéncia, personalidade). A fase culiural cobre
os periodos dos seis anos 4 maturidade. A crianca entra em
contacto com outros individuos e grupos para além do con-
texto familiar (a escola e os vizinhos). Os reportorios évoluem
e tornam-se complexos a partir das diferentes relacdes inter-
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pessoais e de grupo, complexidade expressa por aqueles au-
tores em diversas andlises tedricas.

A teoria da Aprendizagem Social enfatiza o papel do pro-
cesso de modelagem que a crianga sofre através do contacto
com as experiéncias do quotidiano, o que é referido em ter-
mos de.aprendizagem por observagio.

- Bandura (1977) postula 4 processos reguladores da apren-
dizagem por observag#o, a partir de quatro tipos de factores:

{1) atengdo — s&o referidos os processos que determinam
o0s estimulos seleccionados e extraidos de entre a mul-
tiplicidade a que o individuo esta exposto;

(2} retengdio — gracas ao uso de simbolos (visuais e ver-
hais) as experiéncias, uma vez seleccionadas, podem
ser retidas na memoria com um caracter mais perma-
nente (é a capacidade de simbolizacZo que permite aos
seres humanos aprenderem por observacio);

(3} reproducio motora — as representacdes simbdlicas sdo
convertidas em compeortamentos cujo grau de adequa-
cdo esta dependente da existéncia das componentes
de resposta (em termos de treino efectuado pelo indi-
viduo}, do seu nivel de auto-avaliacdo e do feed-back
que possa receber do exterior;

{4) motivagdo — as pessoas ndo levam a acto tudo o que
aprendem (& mais provavel que adoptem um compor-
tamento modelado, se resultar em algo que valorizem,
do que outro com efeitos ndo recompensados ou pu-
niveis). Deste modo, dispéndios de energia com com-
portamentos pouco adequados serdo poupados. Con-
tudo, a maior parte dos comportamentos por serem
mais ou menos complexos, s6 poder8o ser apreendi-
dos por modelagem. E o caso, por exemplo, da lin-
guagem:

A perspectiva cognitivista, surgida nos Estados Unidos na
década de sessenta, é coincidente, nalguns aspectos, com o
desenvolvimentalismo e concretiza assercdes previstas pelos
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factoralistas mais modernos, emergindo na linha de um certo
criticismo em relacdo ao neobehaviorismo. Caracterizada por
Rernick, tem os principais cultores em Stenberg, Shnell e Gla-

ser {Almeida, 1983). Ndo sendo uma teoria especifica da Psi-
cologia do Desenvolvimento, tal como ¢ abordada, delimita,
em relacdo a esta area uma tomada de posig#o tedrica e me-
todoldgica essencial para anélise da inteligéncia. De facto, uti-
lizando a metodologia experimental, tem como objectivo o es-
tudo de como a informacdo é mentalmente representada e
processada, na medida em gue a sua validade nos é dada atra-
vés de sistemas complexos que interpretam a informac&o sen-
sorial (Neisser, 1979).

Na abordagem da inteligéncia, esta perspectiva tem jun-
tamente com a perspectiva desenvolvimentalista, um deno-
minador comum: o estudo do desenvolvimento cognitivo. Am-
bas conferem acentuada importdncia ao conceito de
inteligéncia como constructo e aos vérios niveis de elabora-
¢do que estdo na base dos processos cognitivos. Diferem es-
sencialmente na forma de abordagem dos respectivos proces-
sos, ou seja, na metodologia utilizada, que no uso dos
cognitivistas é experimental,

No que se refere ao constructivismo genético, de desta-
que na linha desenvolvimentalista, com inGmeras implicacdes
a nivel da epistemologia, salientam-se as estruturas e 0s es-
quemas na génese e evolucdo da inteligéncia, procurando
destacar-se o respectivo processo. Referimo-nos & teoria de
Piaget, bidlogo, epistemdlogo e psicélogo, que estudou os pro-
cessos cognitivos valorizando o papel das estruturas cogniti-
vas nos comportamentos infantis e a capacidade organizante
do sujeito face aos estimulos ambientais, salientando o papel
activo da crianca na dinamizag&o do seu proprio desenvolvi-
mento.

Nesta linha foi criado o Centro de Epistemologia Genéti-
ca de Genéve (1958) alicercando o pressuposto de que 0 es-
tudo do conhecimento exige a abordagem do desenvolvimento
psicolégico. Desta forma a Psicologia fornece a ligac&o entre
30

- a teoria do conhecimento e os aspectos biolégicos do ser hu-

mano. As nocdes de base deste constructivismo participam
destas duas areas, blologlca e do desenvoivnmento na medi-
crianca e o meio. Aquelas nocoes sdo a ‘adaptacdo, ou seja
o modo bl0|OgICO de funcionamento que define todas as for-
mas eniveis de vida, e a o_rganlzacao “que é a tend@ncia inata
-dos orgdanismos vivos & mtegrar em ‘esquémas, estruturas fi-
sicas ou psicolégicas, todas as experiéricias e actividades. Por
sua vez, a adaptacio manifesta-se num processo duplo que
sdo a assimilacdo pela qual tudo o que é experienciado pelo
sujeito é incorporado — processo de entrada — e a acomo-
dacio — processo adaptativo de saida — em que a crianga
ajusta o que assimila ao meio.

Estas nogdes constituem as invariantes funcionais que con-
duzem ao esquema ou seja_estrutura cogmtlva ou padrdo de

que 0s estadlos_de.desenvolwmento cognitivo formam uma
sequéncia invariante, caracterizando-se cada um deles por uma
estrutura de conjunto homogénea e pela emergéncia de es-
truturas qualitativamente diferentes.

Assim, esta concepco interaccionista e construtivista do
desenvolvrmentoVcon5|dera a origem das estruturas cogniti-
vas como resultante nfo de uma simples apropriacdo de con-
dutas por parte do sujeito, mas de uma atitude estruturada
sobre a realidade que se apresenta em funcgdo de coordena-
¢Bes interindividuais, sendo o todo social e as interacgdes, re-
ferentes mediadores do crescimento mental. A nogéo de con-
flito sociocognitivo conduz-nos a considerar a inteligéncia, para
além de enraizada nas suas estruturas bioldgicas e desenvol-
vida pelo individuo, como também resultante da ac¢éo da co-
munidade. Deste modo, e segundo Piaget, serd possivel a
construcdo de uma psicologia social genética, em que a psi-
cologia genética ajudara a sociologia a distinguir os varios ti-
pos de interaccdo social que tém influéncia no individuo
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{Piaget, 1967). Assim, em Gitima andlise, a psicologia genéti-
ca é o estudo dos processos que, a nivel cognitiva, estdo pre-
sentes no sujeito desde o nascimento a adolescéncia.

Alguns autores como Ajuriaguerra {1977} integram a pers-
pectiva psicanalitica numa concepc¢do genética do desenvol-
vimento psicoldgica no sentido de que esta envolve o proces-
so dindmico socio-afectivo do sujeito, a que néo & alheia, de
modo algum, a organizacdo mental,

Os pontos comuns entre a Psicologia e a teoria de Freud,
ndo obstante a acuidade destes para a Psicologia, ainda ndo
se traduzem em relagdes claras. E do senso comum que a Psi-
canalise, criada por Freud, diz respeito a um método de in-
vestigacdo especifico, a um método psicoterapéutico e a um
conjunto de pressupostos tedricos. Ndo ha divida de que as
nogdes basicas da psicanalise estdo presentes sohretudo no
que se refere as condutas afectivas que se observam no pro-
cesso de socializacdo; est8o também presentes quando se
aborda a estruturagéo da personalidade e a psicopatologia em
geral; também desencadearam atitudes tedricas de oposicéo
(por ex: o neobehaviorismo). Psicanalistas como René Spitz,
Melanie Klein, Winnicott, Margaret Mahler e Bowlby, entre
outros, sfo indissociaveis da abordagem psicologica dos pri-
meiros anos de vida, tal como Anna Freud para o periodo de
laténcia e puberdade e Erik Erikson para a adolescéncia. Hé
ainda conceitos da perspectiva psicanalitica, que a psicologia
do desenvolvimento ndo pode ignorar, que implicam uma me-
tapsicologia respeitante a um todo de modelos conceptuais
de gue se destacam a nocdo de aparelho psiquico com ins-
tincias caracterizadas — consciente, pré-consciente, incons-
ciente, mais tarde reformuladas emn termos de |d, Ego e Super-
-Ego — e a teoria das pulsbes {Laplanche, e Pontalis,
1967/1971). Pressupde uma actividade energética de base dos
processos de recalque, construc@io e reconstrucdo dindmicas
que se revelam no instinto sexual. Este, por sua vez, esta pre-
sente desde o nascimento, traduzindo-se na busca do prazer,
combinando-se ou opondo-se as puls@ies de conservacéo,
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O aparelho psiquico ndo &, pois, exclusivamente consti-
tuido por manifestacdes conscientes. O que foi experenciado
pelo sujeito, passando pelo nivel de censura, foi em parte re-
calcado e reenviado ao inconsciente, onde se mantem em es-
tado latente, ndo deixando de desempenhar um papel na vida
mental e condutas do individuo. O modo como este sente o
real dependera do inconsciente; os objectos externos adqui-
rem portanto significagdo simboélica; os processos primario e
secundétio (Freud, 1895, 1900) sdo modos de funcionamento
mental que caracterizam respectivamente o sistema pré-
-consciente e o sistema consciente.

Ha assim um primeiro tépico em que o inconsciente, re-
presentando as pulsfes e o principio prazer-desprazer, se ar-
ticula com o consciente, e em que este, através de processos
perceptivos e l6gicos, situa a busca do prazer face a realida-
de, construindo-se, deste modo, as primerias elaboracoes sim-
bélicas. Um segundo tépico comporta um ntcleo pulsional ou
Id, o Super Eu e 0 Eu {que é mediador entre o Id, o Super
Eu e as realidades exteriores através de mecanismos de defe-
sa). E o Super Eu que diz respeito 2 interiorizacdio das regras
sociais.

Mas a evolugdo da Psicologia ndo dispensa, pelo menos
neste momento da sua histéria tdo recente, uma metodologia
que garantaa cientificidadé_\ dos seus pressupostos, assim como
a precisdo de definicdes, e, deste modo, é, 2 medida que a
propria psicandlise se apro:}(jma de dados experimentais, que
o didlogo Psicanalise-Psicologia se clarifica.

Uma outra abordagem \T a do ciclo vital, life-span ap-

proach — valoriza a capacidadé de mudanca e de adaptacédo do
individuo 3s diferentes fases da vida e as diversas tarefas que
tem de realizar, O desenvo[vim\e,nto &, neste ambito, encara-
do como um processo que comega na concepgdo e termina
na morte; deste modo, as concepgdes de fife-span voltam-se,
numa abordagem empirica, para a questdio da natureza das
mudancas que ocorrem durante o desenvolvimento e aquilo
que as determina. Considera que o desenvolvimento é mais
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do que “‘simples mudancas comportamentais’’, reflectindo uma
alteracdo estrutural no organismo {Dusek e Mayer, 1980). Va-
lorizando a hereditariedade mas também o meio, defende que
tanto 0s genes como O Meio ambiente s3o constituintes do
sistema de desenvolvimento, desempenhando embora diferen-
tes papeis (Scarr e McCartney, 1983). Atribui ainda um papel
relevante & aprendizagem, cOMO Processo vital para a sobre-
vivéncia, e considera o papel activo desempenhado pela crianca
como contribuindo para 0 seu proprio desenvolvimento.

As investigacBes empiricas do fife-span utilizaram estudos
sobre as diferencas etarias nos varios dominios compotrtamen-
tais e periodos de desenvolvimento, investigacées longitudi-
nais, estudos sobre os precursores do desenvolvimento futu-
ro, estudos biograficos sobre a satisfagdio com a vida na velhice
(later life) e sobre areas do desenvolvimento significativas.

Verificamos assim que diversos autores adoptaram dife-
rentes pontos de vista em relacéo 4 maneira como o cresci-
mento se processa, atribuindo por vezes um papel preponde-
rante a um ou mais factores. Utilizaram frequentemente
diferentes critérios e interpretacdes do conceito de desenvol-
vimento, nomeadamente em relacéo 3 problemética da suces-
sdo dos estadios (continua ou através de crises) e & questéo
da homogeneidade/heterogeneidade das aquisi¢es intra-
-estadio.

Salientaremos os aspectos gue nos parecem mais signifi-
cativos desta diversidade.

2.2. O conceito de estadio

Tem particular acuidade nesta problematica conceptual o
conceito de estadio que vem sendo abordado pelos diferen-
tes autores, evidenciando pecularidades a pbr em relevo.

Este conceito implica geralmente sequencialidade, cres-

cimento, um certo grau de organizacéo e de progressiva inte-
gracdo. Os estadios sucedem-se de uma forma continua
(Gesell, Piaget), envolvendo a ideia de homogeneidade,
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estabilidade e equilibrio, ou mais descontinua (Wallon), no-
meadamente através de crises evolutivas (E. Erikson), envol-
vendo as noc¢es de desequilibrio e de mudanca.

De um modo geral verifica-se uma grande aceitagdo dos
pressupostos piagetianos, considerando-se a universalidade das
estruturas de pensamento, o que alias vai de encontro a ten-
déncia e desejo basico de que o objecto do nosso estudo —
o sujeito — possua regularidades significativas, tracos esta-
veis e homogeneidade de categorias.

A} Jean Piaget (1896-1980)

Salientando que o problema do desenvolvimento da inte-
ligéncia ndo pode ser separado do problema da génese do co-
nhecimento, o que o transforma numa questéo epistemologi-
ca, Piaget (1970) constréi todo o seu sistema tedrico sobre
um certo nimero de pressupostos, dos quais salientamos os
seguintes:

1} O conhecimento do sujeito dcerca dos objectos ndo é
adquirido passivamente mercé de uma mera gravacéo de in-
formacdes, mas sim construido através da interacgéo entre esse
sujeito e esses objectos.

2) Esta interaccdo sujeito-objecto, que é o objectivo do
estudo do constructivismo genético, longe de poder ser re-
duzida a um conjunto de associaces empiricas — Piaget op&e-
-se ao associacionismo — é constituida, antes, por um con-
junto de assimilacBes e acomodac@es, sendo considerados
aqui, tanto o sentido biol6gico como o intelectual. Ja vimos
que a assimilag8o consiste na integragdo dos elementos ex-
ternos do objecto aos esquemas e estruturas pré-existentes
no organismo. Por seu lado, vimos também que a acomoda-
¢3o consiste nas modificagdes, introduzidas nesses esquemas
e nessas estruturas, resultantes do processo de assimilagéo
dos ditos elementos externos.

3) A assimilacdio e a acomodag8o séo processos interde-
pendentes e é a partir dos sucessivos equilibrios estabeleci-
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dos entre os dois que o desenvolvimento intelectual é enten-
tido.

4) Existem estadios de desenvolvimento da inteligéncia,
estando a no¢do de estadio, para Piaget, dependente das se-
guintes condicdes sine qua nomn.

— ordem constante na evolucio dos estadios visto que
cada um & necesséario a formacdo do estadio seguirite;

— construcdo progressiva de estruturas, integrandp—se as
antecedentes nas consequentes (o que € assumido por
Piaget como sendo exclusivo do seu sistema de esta-
dios): -

— construgdo de uma estrutura de conjunto, caracteri-
zada po} leis de totalidade que permitem a determina-
¢do de todas as operacdes abrangidas por essa estru-
tura;

— inclusdo de um nivel de preparacéo e de um nivel de
acabamento da estrutura;

— existéncia, em cada estadio, de processos de forma-
cdo ou génese de formas de equilibrio final que cor-
fespondem as estruturas de conjunto atras referidas.

O estadio é como um ponto de chegada que exigg um per-
curso e regras a seguir, tendo como ponto de partida a ac-
¢do. Piaget salienta ainda uma descontinuidade es.trutural (cada
estadio & caracterizado por uma estrutura de conjunto que ser-
ve de pano de fundo ao conjunto de condutas que emergem
de novo) e uma continuidade funcional (as invarlan_tes funcu_J—
nais estdo presentes ao longo de todo o desenvolvimento) de

estadio para estadio.

b) Para explicar a sucesséo referencial dos estédiqs, Pia-
get, para além de recorrer aos factores de de_senvolwmﬁer)\to
classicos (maturagéo, contacto com o meio fisico e ac¢édo c':I.o
meio social), postula ainda um quarto factor — o de equili-
bragdo ou auto-regulagdo — que é responsavel pela coorde-
nagéo dos outros trés num todo harmonioso. Considerando-
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-88 a sistematizacéo final de Piaget relativa aos diferentes es-
tadios, destacamos com Tran-Thong (1967/1981):

* o estadio sensério motor com seis subestadios;
* o estadio de preparacdo e organizaciio da inteligéncia
operatdria concreta com cinco subestadios;

-¢ o estadio da inteligéncia operatoéria formal com dois su-
bestadios.

Alguns destes pressupostos t8m sido postos em causa,
nomeadamente por Flavell {1982) sendo identificados novos
processos e estruturas cognitivas, o que leva a pensar nio se-
rem talvez as tarefas propostas por Piaget totalmente resoli-
veis pela utilizacio das estruturas cognitivas por ele mencio-
nadas. Assim, o termo estadio acaba por poder ser aplicado
a uma lata variedade de aquisicSes e processos de aquisicfo,
e a aprendizagem toma lugar de relevo numa grande varieda-
de de situacGes, implicando processos diferentes. Alids, 4 me-
dida que o processo de aquisic3o se vai tornando mais com-
plexo, a heterogeneidade dentro de cada estadio e entre um
estadio e outros é cada vez maior. Deste modo, as criancas
poderdio, em qualquer idade, funcionar diferentemente nas
mesmas areas, e, consequentemente, no adulto o sistema cog-
nitivo serd pouco homogéneo, Nesta linha, talvez seja mais
adequado falar em sequéncias e em estruturas verticais no cres-
cimento cognitivo humano.

Considerando as duas noc&es basicas de Piaget — assi-
milagdo e acomodacio — poderemos ainda interrogar-nos e
segundo Flavell, como é que cada acto cognitivo, envolven-
do esquemas de assimilacio e acomodacdo, pode garantir a
estabilidade de estruturas cognitivas, ou pelo menos a estabi-
lidade suficiente, para poder ser reconhecido um outro esta-
dio? Na verdade, o facto de serem consideradas como inva-
riantes funcionais n3o deixa de pér muitas questdes na
utilizacdo de provas piagetianas para a confirmacéo das suas
assercdes.
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B} Sigmund Freud (1856-1938)

Na linha de uma vastiddo consideravel de conceitos, de
que apenas referimos alguns, s&o consideradas varias fases
de evolucdo psicossexual, postas em relevo por Freud e Karl
Abraham, e delimitadas no tempo por Robert Fliess, distin-
guindo-se os estadios, uns dos outros, pelo seu caracter do-
minante. N&o ha entretanto, na teoria de Freud, a preocupa-
¢8o de definir a nocdo de estadio, embora esteja implicita.
Dadas as implicacdes genéticas dos processos primario, refe-
rido ao sistema inconsciente, e secundario, referido ao siste-
ma pré consciente-consciente, é na definicéo destes dois pro-
cessos que podem ser encontradas explicacSes para a evolucdo
da aquisicdio do conhecimento, uma das preocupagdes da Psi-
cologia do Desenvolvimento. Na verdade, a noc#o de estadio
freudiano implica uma mobilidade ilimitada, e depende do fun-
cionamento patolégico {de onde derivam ilagbes para o néo
patolégico) do aparelho psiquico. Caracteriza-se, sobretudo,
pelo nivel de maturacéo pulsional e por diferentes tipos de re-
lacBes objectais. Dado que ndo houve preocupacgdes de ca-
racter epistemolégico, diremos, inspirando-nos em Serge Vi-
derman (1970}, que a nog&o de-estadio em Freud é indissociavel
da construgdo do proprio espaco psicanalitico.

Neste sentido, a evolugdo da libido processa-se a0 longo
dos estadios oral, anal e félico, seguindo-se-lhe o periodo de
laténcia que precede o estadio genital da puberdade (Smir-
noff, 1974). Na fase oral, o “prazer sexual esta ligado de for-
ma predominante a excitac8o da cavidade bucal e dos labios,
que acompanha a alimentacdo” (Laplanche e Pontalis,
1967/1971, p. 245); esta “fornece as significacBes electivas
pelas quais se exprime e se organiza a relacéo de objecto; por
exemplo, a relagdo de amor com a mie serd marcada pelas
seguintes significacbes: comer, ser comido” (ldem, pp.
245-246). A fase anal, situada aproximadamente entre oS dois
e os quatro anos, "€ caracterizada por uma organizag@o da
libido sob o primado da zona erdgena anal: a relagéo de ob-
jecto sera impregnada de significacBes ligadas a funcdo de de-

38

fecacdo (expulsdo-retensdo) e ao valor simbdlico das “'fezes”
{idem, p. 234). A fase falica & marcada “pela unificacéo das
pulsSes parciais sob o primado dos orgdos genitais’’ (idem,
p. 238), conhecendo a criancga, nesta altura, apenas o orgdo
genital masculino; esta fase coincide com o apogeu do com-
plexo de Edipo. Progressivamente, as pulsGes parciais véo-se
organizando sob o primado das zonas genitais (Freud, 1905).
Na fase genital da puberdade, as zonas erdgenas tornam-se,
em definitivo, dependentes da zona genital, devendo atingir-
-se o encontro sexual pela escolha do objecto de afecto em
funcéio do qual as pulsBes parciais convergirdo.

C) Erik Erikson {1902- )

Este psicanalista dos nossos dias, ligado as correntes cul-
turaligtas americanas e a Psicologia do Eu, considera as fases
psicogsexuais como oral incorporativa, anal retentiva e geni-
tal intrusiva. Pressup8e que o Eu funciona de modo repetitivo
em diversas fases de maturacio bioldgica, distinguindo a zo-

- na erdgena da funcdo psicobiologica.

Apresenta, ao mesmo tempo, preocupagdes de definicdo
nlalativamente a fases de desenvolvimento psicossocial. Con-
sidera que este & uma sucessdo de fases criticas, entendendo-
-se por “critico’” uma “‘caracteristica de:momentos decisivos,
de momentos de opcdo entre 0 processo e a regresséo, a in-
tegracdo e a sujeicdo’” (Erikson, 1950/1976, p. 249). Estas cri-
ses vio sendo sucessivamente integradas estabelecendo-se
uma correlacdo entre todos os aspectos existentes nas varias
fases em diferentes niveis de maturidade. Para melhor se com-
preender o fenémeno do crescimento utiliza o principio epi-
genético, que afirma que todo o ser cresce de acordo com um
p}ano basico do qual emergem etapas em momentos especi-
ficos. Cada etapa constitui uma crise potencial, alias a expres-
s#o crise ndo é aqui significativa de tragédia, mas de periodo
fulcral de vulnerabilidade, e potencial fonte de capacidade cria-
dora ou de desequilibrio.
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As etapas e crises sucessivas t8m uma relacéio especifica
com um dos varios elementos basicos da sociedade, porque,
quer o ciclo de vida humana a nivel biol6gico e psicologico
quer as instituicdes da sociedade, evoluiram em conjunto. E
neste contexto que Erikson apresenta o diagrama epigenéti-
co, contendo as etapas e respectivas sequéncias normativas
de aquisicdes psicossociais (com pélos opostos — bipolaridade)
integradas nas “'Oito Idades do Homem":

. Oral-sensorial — confianga basica versus desconfianca
basica

1. Muscular-anal — autonomia versus vergonha e ddvida

lIl. Locomotor-genital — iniciativa versus culpa

IV. Laténcia — ind(stria versus inferioridade _

V. Puberdade e adolescéncia — identidade versus con-
fusdo

VI. Idade adulta jovem — intimidade versus isolarmento

Vli. Idade adulta — generatividade versus estagnagéo

VIIl. Maturidade — integridade versus desespero.

E particularmente posta em relevo a etapa que se refere
a puberdade e adolescéncia, através da teoria da identidade
que abordaremos oportunamente.

As fases anteriores e posteriores tém ai o seu climax es-
pecifico explicative da concepgdo do Eu, segundo Erik Erikson.

D} Henri Wallon {1879-1962)

Wallon {1956}, para quem o desenvolvimento psicologico
& descontinuo e se realiza & custa de crises, conflitos e anta-
gonismos, considera que os estadios se sobrepdem uns aos
outros, oscilando em direcgdes opostas, de acordo com as
duas leis que aponta como responséveis por esta evolugao:

.
— alei da alternancia funcional, definindo duas direccBes
opostas {centripeta e centrifuga)} que se manifestam al-
ternadamente em duas fases constrastadas e comple-
mentares, constituindo o ciclo de actividade funcional;

40

bl

— a lei de sucessdo da preponderéncia funcional e inte-
gracdo funcional, afirmando que as competéncias mo-
toras séo mais precoces do que, por exemplo, as com-
peténcias intelectuais, e que a integracdo se realiza
como em ordem a um todo em que cada elemento deixa
de ter caracteristicas préprias.

Wallon refere seis estadios na personalidade da crianca:

1. Estddio da impulsividade motora

2. Estadio emocional

3. Estadio sensério-motor e projectivo
4. Estadio do personalismo

5. Estadio categorial

6. Estadio da puberdade e adolescéncia.

1 O comportamento tipico de cada estadio é determinado
pela interaccéo entre factores biol6gicos (as possibilidades in-
ternas do organismo) e sociais (as condicBes exteriores a sua
existéncia). Cada estadio mergulha as suas raizes no estadio
precedente e conserva-se, sob outra forma, no estadio seguin-
te, de acordo com um mecanismo de integrac&o funcional.

E) Arnold Gesell (1880-1961)

Gesell caracterizou os estadios ou “niveis de idade’ (Tran-
~Thong, 1967/1981) como tendo uma ordem de sucessdo imu-
tavel e um sentido orientado para a maturidade, considerando-
-0s, no entanto, como quadros de referéncia futura. Fez uma
descricdo ac mesmo tempo sintética e analitica do contetido
dos estadios gerais utilizando os conceitos de *‘perfil do com-
portamento” (visdo sintética do comportamento total da crian-
ca, corréspondente a um estadio) e de ““tracos de maturida-
dc-,j” {visdo analitica das componentes do comportamento da
crianca correspondente a um estadio).

. P.gra além de 24 estadios gerais, Geseil descreveu varios
gradientes do crescimento’ ou “‘sistemas de estadios espe-
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ciais’’: uma série de graus de maturidade ao longo dos quais
a crianga se vai progressivamente dirigindo para um nive! de
comportamento mais elevado. E invariave! a sequéncia des-
tes estadios, mas néo a data do seu aparecimento, servindo
os gradientes de crescimento como quadro de referéncia pa-
ra se poder localizar o nivel de maturidade que uma crianca
atingiu num determinado aspecto do comportamento.

O desenvolvimento, para Gesell, corresponde a uma es-
piral ascendente, contendo equilibrios e desequilibrios suces-
sivos e alternados, obedecendo as seguintes leis:

1. Lei da direccdo do desenvolvimento psicomotor: a ma-
turacdo tem tendéncia a progredir em direcgoes cefalo-
-caudal e préximo-distal.

2. Lei do entrelacamento reciproco e da flutuacdo auto-
-reguladora das funcdes: ao longo do desenvolvimen-
to ha uma flutuacdo mais ou menos periédica na do-
minancia das funcdes, a qual é controlada por um
mecanismo de auto-regulagéo.

3. Lei da reincorporacdo em espiral ou da espiralidade as-
cendente: ao longo do desenvolvimento os estadios su-
cedem-se, ndo de uma forma linear,’mas sim a custo de
retornos a comportamentos antigos integrados nos mais
recentes: a figura utilizada para ilustrar 0 processo de
desenvolvimento & a “espiral ascendente” {ibid, p. 286).

2.3. Os factores de desenvolvimento

Referimo-nos nestas alineas aos factores de desenvolvi-
mento que as diferentes perspectivas salientam com niveis de
elaboracéo diferentes:

e factores biolégicos;

e factores sociais;

® factores culturais.

¢

Essas perspectivas, subjacentes ao desenvolvimento da
crianca e do ser humano em geral, t8m posto em relevo, com
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maior ou menor incidéncia, dois tipos de factores de desen-
volvimento: os bioldgicos e os sdcio-culturais — considerando-
-0s isoladamente ou salientando a sua interacgéo.

Os factores bioldgicos referem-se geralmente & heredita-
riedade e 4 maturagdo fisiolégica e neurolégica, esta Ultima
implicando um papel activo por parte dos sistemas bioldgicos
do individuo na determinac&o dos padrées de desenvolvimento.
Piaget (1967) refere-se a este factor denominando-o factor “or-
ganico”’, concernente & maturacdo dos sistemas nervoso e en-
décrino. Gesell atribui um papel relevante & maturagéo, con-
siderando, tal como outros psicélogos, que as mudancas
desenvolvimentais estdo dependentes de uma predisposicéo
do organismo para se desenvolver bem como do desenvolvi-
mento espontineo dos sistemas neurolégico, muscular e hor-
monal sendo o seu amadurecimento necessario para o desen-
volvimento das capacidades motoras e psicolégicas. Também
Wailon valoriza o factor bioiégico, considerando impossivel
dissocié-lo do social, em funcio da sua complementariedade
ino ser humano.

O outro grupo de factores — sociais e culturais — insere-
-se no contexto de um meio fisico social que rodeia a crianca
desde a sua concepcdo. Sem ele as potencialidades que a crian-
ca apresenta a nascenga n3o poderiam desenvolver-se. Pia-
get refere o factor social e de coordenagéo interpessoal que
assegura a transmiss8o educacional e cultural, enquanto Wal-
lon, como acima foi referido, ndo dissocia o factor social do

. biolégico.

A teoria da aprendizagem social, embora atribua impor-
tancia aos processos cognitivos, enfatiza o papel da observa-
¢do por parte da crianga em relacdo acs comportamentos dos
outros, levando-a a descobrir maneiras de recombinar os ele-
mentos ja existentes no seu proprio reportério e chamando
ainda a atenco para o processo de interiorizagéo dos valores
parentais e sociais envolvidos no processo. Salienta, por ou-
tro lado, o facto de as criancas se tornarem participantes ac-
tivas no processo de ambientacdo social, ndo sendo pois mo-
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deladas apenas por factores ambientais. ‘Do ponto de vista
da aprendizagem social as pessoas ndo sdo impulsionadas por
forcas inatas, nem impelidas por estimulos ambientais. Pelo
contrario, o funcionamento psicologico & explicado em termos
duma interaccdo reciproca, continua, de determinantes pes-
soais e ambientais’”” (Bandura, 1977, pp. 11-12).

Ainda neste contexto, interessa salientar o papel do su-
jeito na sua propria construcdo. Ndo se trata aqui, pois, de
um mero receptor, mais ou menos passivo; moldado por for-
¢as organisticas ou ambientais, mas antes de um participante
activo no processo histérico e social, logo na construcdo da
sua propria existéncia.

3. 0s Métodos de Estudo no Desenvolvimento Psi-
coldgico

Em Psicologia, como nas outras ciéncias humanas, a me-
todologia reenvia-nos aos métodos classicos da observacéo,
experimentacdo e método clinico, com todas as nuances e per-
formances que o objecto da Psicologia exige.

Os métodos utilizados em Psicologia do Desenvolvimen-
to (Lerner e Spanier, 1980}, enfatizando predominantemente
a psicologia da crianca e do adolescente, abordam sobretudo
o estudo das mudancas interferentes na organizacdo psicold-
gica na sua dimensdo temporal. Considerando, juntamente
com esta dimensdo, os diferentes pressupostos tedricos, po-
dem referenciar-se os métodos utilizados com base em qua-
tro dimensdes, como uma linha continua que liga dois pontos
opostos. Assim, qualquer estudo desenvolvimental tem carac-
teristicas que lhe permitem localizar-se em qualquer ponto do
“continuo”, constituido por cada uma das quatro dimensdes,
a saber:

¢ dimens3o normativa versus explicativa — relativa aos
estudos que descrevem caracteres tipicos dos individuos, pro-
curando estabelecer-lhe normas e padrBes caracteristicos.
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Exemplo: para uma determinada faixa etéria tais estudos ten-
tam encontrar o porqué do seu comportamento, procurando
salientar os processos inerentes;

- dimensédo natural versus manipulativa — situa o homem
como elemento de um sistema ecoldgico e empreende o es-
tudo do seu comportamento no meio laboratorial, com ma-
nuten¢do de varidveis sob as quais é exercido o maximo con-
trole;

* dimensdo atedrica versus teérica — permite identificar

as diferentes abordagens na base da énfase relativa atribuida
a teoria subjacente;

* dimensdo historica versus ahistorica — possibilita con-
siderar as diversas pesquisas de acordo com as diferencas efec-
tuadas pela mudanca.

As abordagens ou planos de investigagdo mais conheci-
dos na investigacdo desenvolvimental sdo: 0 método longitu-
dinal, permitindo registrar a evoluco do comportamento da
crianca por observac8o ern diferentes idades, utilizando para
tal quer a amostra representativa, quer a amostra populacio-

. nal; o método transversal, que, ndo permitindo observar a evo-

lugéio do comportamento ao longo do tempo, permite contu-
do manipular a idade como varidvel independente e seleccionar
diferentes grupos ou individuos representando cada uma das
idades; o time lag, que consiste em medir, em momentos di-
ferentes, pessoas diferentes com a mesma idade. Pode referir-
-se ainda a achega, “quase longitudinal”, guando o conjunto

- dos diferentes periodos de idade estudados sobre o mesmo

tema & grande, como, por exemplo, o estudo do desenvolvi-
mento da linguagern aos dois, trés, quatro e cinco anos. Con-
tudo, néo se fazendo este estudo nos mesmos individuos, mas
em individuos diferentes, esta forma de abordagem pode ser
posta em questdo na medida em que o processo de desenvol-
vimento, exigindo a abordagem longitudinal, ndo é atingido.

A adequacdo dos métodos longitudinal e transversal para
0 estudo do desenvolvimento foi recentemente posta em ques-
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t30, na medida em que confundem os efeitos das variaveis
idade e geracdo.

As metodologias sequenciais {Nesselroade e Baltes, 1974)
— sequéncias transversais, e sequéncias longitudinais — fo-
ram desenvolvidas como solucdo para este problema e con-
sistern em fazer variar conjuntamente as variaveis idade e ge-
racdo possibilitando assim a emergéncia de eventuais
influéncias do contexto socio-historico no desenvolvimento.

Salientaremos ainda o método concéntrico clinico, utili-
zado por Piaget para estudo do processo de desenvolvimento
cognitivo, fundamentalmente um método de exploragdo cri-
tica segundo a propria expressdo de Piaget. De facto, tenta-
-se nele ultrapassar a observacdo pura, (sem se cair nos in-
convenientes dos testes) através de in(meras provas
organizadas na perspectiva daquele autor, considerando so-
bretudo a qualidade das respostas (0.C.D.E., 1979/1981).

Em Psicologia, de um modo geral, os métodos levantam
problemas especificos, dada a diversidade dos contetdos que
dizem respeito ao objecto de estudo (o ser humano concreto),
abordado por outro ou outros seres humanos com dimensdes
idénticas e uma informacao especffica (Gilliéron, 1985}). Uma
tal preocupacdo ultrapassa 0 NOsso objectivo de momento.
Gostariamos contudo de a manter como pano de fundo, tal
como observamos ser feito em trabalhos de outros autores.
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Capitulo 11

Do recém nascido
a0s primeiros anos de vida
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A maior parte dos autores actuais considera os primeiros
meses de vida ndo s6 como o ponto de partida da realidade
complexa que é a personalidade individual (ja presente, com
a respectiva carga genética, no periodo de gestacdo}, mas tam-
bém o periodo em que, no que se refere a comportamentos,
se modelam basicamente a actividade, as competéncias e a
capacidade de interagir com o meio fisico e humano. Refe-
renciando os diferentes modelos, exporemos pontualmente,
as assergBes que parecem ser mais relevantes.”

1. Jean Piaget e o estadio da inteligéncia sensério-
-motora

O estadio da inteligéncia sensério-maotora, segundo Jean
Piaget, corresponde a um periodo cronolégico caracterizado

* Como j& referimos na introduggo, ndo sdo aqui abordadas as assergOes te6ricas
relativa ao recém nascido, nern as pesquisas realizadas na linha de Brazelton e Klaush
e Kenell, nomeadamente no que se refere a relaggo mée filho na gravidez e parto.
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por um tipo de inteligéncia prética; nele se organiza o mundo
exterior, incluindo o préprio corpo, prefigurando-se as estru-
turas espécio temporais e causais operatérias. 'Constroi-se
progressivamente a partir da adaptacéo reflexa que se segue
ao nascimento, passando por seis subestédios, para chegar
entre dezoito € os vinte e quatro meses & adaptacéo propria-
mente inteligente” {Tran-Thong, 1967/1981, p. 24). Estes seis
sub-estadios segundo Tran-Thong sdo, na maior parte das
obras de Piaget {1936, 1937), referidas como estadios com ca-
racteristicas especificas, salientando-se particularmente o papel
da assimilacdo e da acomodac&o. Caracteriza-lo-emos, de se-
guida, numa ordem cronologica:

Primeiro: exercicios reflexos {estruturas de ritmo obser-
véveis nos movimentos esponténeos e globais
do organismo). Este subestadio tem a durag@o
aproximada do primeiro més de vida cronolé-
gica. Exemplo de condutas: a sucgdo, que se
torna cada vez mais adequada.

Segundo: aquisicdo dos primeiros habitos. Verifica-se o
inicio dos condicionamentos estaveis e reac-
cOes circulares primarias que correspondem ao
repetir de tipos de resposta sensério-motora
até que se verifique o respectivo esquema,
entendendo-se por esquema a estrutura ou a
organizacdo das accOes tais como elas se trans-
ferem ou se generalizam quando da repeti¢do
de accBes em circunsténcias semelhantes (Pia-
get e Inhelder, 1966}. Desenrola-se desde o fim
do primeiro més até aos quatro meses e meio
de idade cronoldgica. Exemplo de condutas:
protusdo da lingua, succéo do polegar, explo-

ragdo visual do ambiente, vocalizagdes repe-

tidas.

Terceiro: aquisicdo da coordenacdo da visdio e preensdo
e reaccdes circulares secundarias, que consti-
tuem um prolongamento das reac¢des circu-
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Quarto:

Quinto:

lares primérias centrando-se agora nos aspec-
tos exteriores ao corpo. Observa-se o infcio da
coordenacdo dos espacos subjectivos, de-
monstravel numa busca breve e simples de ob-
jectos desaparecidos no prolongamento de mo-
vimentos de acomodacdo. Estende-se dos
quatro aos oito, nove meses de idade crono-
légica. Exemplo de condutas: pegar num gui-
z0 e agita-lo, agitar-se no bergo para ver as bo-
necas suspensas agitarem-se também
{seguindo a perspectiva da integragéo dos con-
teGdos dos diversos espacos tedricos do de-
senvolvimento psicolégico chamamaos a aten-
céo para o facto de que, neste subestadio, tem
inicio, segundo Bower {1977) a organizacdo da
nogéo de objecto externo & crianca em que esta
implicita a respectiva permanéncia.

aquisicdo da coordenacao de esquemas secun-
darios ou esquemas de acg¢do por reaccao cir-

cular secundaria. A crianga da inicio a busca

prolongada do objecto desaparecido nido ten-
do ainda em conta os seus deslocamentos su-

cessivos mesmo visiveis, Prolonga-se dos oi- -

to, nove meses de idade até aos onze, doze
meses. Exemplo de condutas: servir-se de uma
fita para alcancar um objecto que lhe estava
atado {adaptac8o a uma nova situacéo dum es-
quema anteriormente conhecido).

Segundo K. Moore (1978}, verifica-se nes-
te subestadio a passagem da identificacéo a
permanéncia do objecto.

aquisicdo de novos esquemas por reaccéo cir-
cular terciaria, isto é, a crianca iniciando oca-
sionalmente uma accéo, varia sistematicamen-
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te a mesma accio, para obter novas relacdes
de causa e efeito. Descoberta de novos meios
de busca do objecto desaparecido, com loca-
lizacdo deste em funcdo das deslocacdes su-
cessivas visivels ou apos um s deslocamento
invisivel; estruturagdo dos grupos objectivos
dos deslocamentos. Estende-se dos onze, doze
aos dezoito meses de idade cronoldgica. Exem-
plo de condutas: perante um objecto novo, por
exemplo uma caixa de fosforos, a crianca rea-
liza uma série de experimentacGes no sentido
de a abrir, o que pode acontecer, mas sempre

" por tentativa e erro; a crianga procura activa-

Sexto:

mente um objecto que foi escondido a sua

frente, ou seja, ha possibilidade de ““pensar”

o objecto mesmo ausente.

H& ja neste subestadio, segundo Piaget, e
em definitivo, a permanéncia do objecto — ©
objecto, definitivamente separado do espaco
que ocupa & procurado independentemente
dos deslocamentos a que esté sujeito — pre-
figurando a invariancia que vai ser suporte dos
estadios posteriores.

comeco da interiorizacdo de esquemas e so-
lucdes de alguns problemas por deducéio, com
interrupco da accdo e compreensdo brusca,
numa espécie de "insight”’, Estas aquisices
sdo feitas entre os dezoito e os vinte e quatro
meses de idade cronolégica. Exemplo de con-
dutas: a crianca utiliza um instrumento {vara)
para alcangar determinado objecto desejado,
segurando esse instrumento na posicdo ade-
quada e quase sem exploracdo por tateamento.

Faz-se neste estadio, e nesta mesma pers-
pectiva, a passagem da perrmanéncia do ob-
jecto a sua representacdo.

Os dois (ltimos subestadios constituem, de facto, a Glti-
ma etapa da evolucdo da nocdo de objecto, onde a diferen-
ciagdo significado-significante vai resolver as dificuldades im-
plicitas na representacdo dos deslocamentos invisiveis. Temos
assim, segundo Piaget, o objecto com caracteristicas simul-
tineas de identidade, substancialidade e, consequentemen-
te, permanéncia. : ‘

Deste modo, a par do periodo sensério-motor, e de mo-
do indissociavel, “constréi-se’’, ou melhor, organiza-se, ndo
s6 a permanéncia do objecto como também as nog¢bes que
permitem organizar o conhecimento da realidade. Nesse sen-
tido, Piaget {1937) destaca ainda varios estadios que define
a partir de multiplas experiéncias realizadas com os préprios
filhos. Estes estadios, assim como o material e a técnica utili-
zada, sdo referidos pelo préprio Piaget nas suas obras (1936,
1937) e pelos autores que trabatharam na mesma linha, como
Thérese Gouin-Décarie, e constituem o ponto de partida ted-
rico para Escalas de Desenvolvimento, como a de Casati-Lézine
(1968) e Uzgiris-Hunt {1975).

Na teoria piagetiana é fundamental o relevo dado a per-
manéncia do objecto. Da sua importancia decorrem implica-
¢Oes que vieram por um lado permitir que se organizem as ca-
iegorias de tempo, espaco, causalidade e, consequentemente
a construcdo do mundo real, & por outro lado, garantir epis-
temologicamente os pressupostos inerentes a coeréncia interna
do sistema.

Da evolucdo da permanéncia do objecto e da construcdo
do real, salientamos que:

— a permanéncia do objecto, enquanto primeira invarian-
te, resulta pois da interaccéo sujeito-objecto, implican-
do, quer a utilizac8o de esquemas de accdo, progres-
sivamente diferenciados em funcio das caracteristicas
dos objectos, quer a coordenac8o geral destes esque-
mas. Esta permanéncia é condicionada pela competén-
cia motérica e pelos invariantes funcionais. No primei-
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ro subestadio a acomodacéo & inicialmente indissociavel
da assimilacsio; no segundo, a acomodacéo subordina-
-se a assimilac8o e é esta que torna possivel, através
das suas formas reprodutoras {cognitiva e reconhece-
dora) a formac8o dos esquemas primarios de succéo,
manuais, visuais, auditivos e olfactivos; no terceiro, é
a assimilacdo reprodutora gue predomina nas reaccdes
circulares secundarias, desenvolvendo-se igualmente
a assimilagdo reconhecedora e generalizadora; no quar-
to, na coordenacéo dos esquemas secundarios, a aco-
modaco ainda é subordinada a assimilagdo; no quin-
to subestadio, a acomodacio prepondera relativamente
3 assimilacéo pois é imposta pela propria realidade; no
sexto — em que a caracteristica principal é a “inven-
¢do’" — ha acomodagdo brusca e assimilacdo imedia-
ta, que correspondem ao terminar da construcdo da,
permanéncia do objecto (Borges, 1983).

— a competéncia motorica e a organizagdo visuo-espacio-
-temporal, fundamentais na coordenac8o visdo-
-preensio, s8o elementos basicos da permanéncia do
objecto, implicando as nogBes de identificacdo e de
constincia, referidas aos objectos;

_ s3o observaveis a auséncia de reacces relativas ao ob-
jecto desaparecido nos dois primeiros subestadios do
periodo sensério-motor, assim como a emergéncia da
permanéncia do objecto prolongando movimentos de
acomodacio no terceiro subestadio;

— s#o igualmente observéveis, a busca activa do objec-
to desaparecido sem seguimento das deslocac¢des su-
cessivas no quarto subestédio: o seguimento das des-
locacdes sucessivas se 0 objecto esta a vista no quinto
subestadio e o seguimento das deslocagdes sucessi-
vas com o objecto escondido no sexto subestadio.

Ha comportamentos especificos que sdo significativos de
um comeco de representagiio simbélica, traduzindo-se pela
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capacidade de resolver problemas que implicam a interioriza-
cdo das relacdes espacio-temporais, como:

a) a capacidade incipiente de memarizar e “antecipar”
acontecimentos;

b) a predicdo de causas pela observagdo de efeitos e a
predicdo de efeitos a partir de causas;

¢} aimitacdio gestual e “verbal’’ na auséncia dos mode-
los que leve a elaboracio complexa de simbolos e
“"feed-back”’.

2. A génese do desenvolvimento mental na perspec-
tiva psicanalitica: Melanie Klein, W. R. Bion e Re-
né Spitz

Estes trés autores, fundamentando-se na teoria freudia-
na, debrucam-se sobre o tema do desenvolvimento mental,
apresentando, entre eles, diferengas nitidas no aprofundamento
daquela teoria, que iremos referir ao apontar alguns aspectos
das suas abordagens.

Melanie Klein, nascida no seio de uma familia judaica aus-
triaca, no fim do século XIX, fez a sua preparaco psicanaliti-
ca com dois discipulos de Freud — Sandor Ferenczi e Karl
Abraham.

Apercebendo-se, no processo da sua preparagédo psica-
nalitica, da importancia do recalque e das consequentes inibi-
cBes, organiza a sua primeira sistematizacéo teérica por volta
de 1923, precisando, ac mesmo tempo, a técnica do jogo na
crianca e concebendo os estadios arcaicos da situacéio edi-
piana precoce, a formac&o de um Super Ego precoce e a pos-
sibilidade de ““transfert” através do jogo.

A anslise destes pontos leva-a a exploracgo de dados fun-
damentais no seu sistema tedrico, tais como o ndcleo da par-
te psicética da personalidade, a fantasmatizacéio do sadismo
anal e uretral e a luta do Eu para se furtar ao sadismo, e a an-
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gustia através da clivagem, da projeccdo, da introjeccdo e da
expulsdo projectiva (Petot, 1979).
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Considerada a posic8o classica freudiana relativamente a
situacdo edipiana, “conjunto organizado de desejos amoro-
sos e hostis que a crianga experimenta relativamente aos pais”
(Laplanche e Pontalis, 1967/1971, p. 186), Melanie Klein
propde:

a)

b)

a aparicdo precoce do conflito edipiano, constituindo
uma das construgdes mais importantes do seu siste-
ma tedrico.

A angustia € culpabilidade inerentes aguele conflito
surgem a par das express&es orais e anais; assim, pa-
ra Melanie Klein, o conflito edipiano ndo é um ponto
de partida, mas o culminar de um longo processo’cu-
jos primeiros passos foram dados com as vivéncias ini-
ciais da organizacio libidinal, que se situa entre mea-
dos do primeiro ano de vida até ao fim do terceiro.
Neste periodo, as dificuldades de adaptac&o da crian-
ca sdo despercebidas pelos adultos, sendo a culpabili-
dade o factor dominante na base de terrores noctur-
nos, dificuidades alimentares, incapacidade de suportar
frustraces, etc. Desempenham papel fundamental me-
canismos de defesa multiplos, considerando-se estes
como diferentes tipos de operaces em que se pode
explicitar a defesa psicologica;

segundo Freud (1905), o conflito edipiano verifica-se
na fase anal e é vivido sob a égide de desejos e fantas-
mas pré-genitais. Segundo Melanie Klein, a relacéo da
crianca com os pais é também relagdio com os seus ob-
jectos imaginarios que desde o nascimento foram in-
trojectados. Daf a formagéo de um Super Ego a partir
dos imagos parentais, emergindo do contacto com 0s
pais reais, mas com deformagdes em funcéio da activi-
dade persecutéria nascida na projeccéo. Assim, pode-se
dizer que o Super Ego infantil € uma instancia afasta-
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da da realidade e com uma tonalidade de perigo cons-
tante {de destruic8o) dirigida contra o propric corpo.

-E & medida que a crianga vai "‘expulsando’ fantasmas

hostis e introjectando tragos gratificantes que se faz
a aproximagdo progressiva do contacto com o real, e
que o Ego, incipiente, se organiza através de mecanis-
mos de defesa sucessivos e integraveis, tais como: a
clivagem do objecto (a crianca separa o que € viven-
ciado como “bom’ objecto, do ‘mau” objecto que
ameaca quer a sua seguranga, quer a seguranga dos
“hons objectos’’); a identificagdo projectiva; o controlo
omnipotente do objecto, omnipoténcia do pensamen-
to; a idealizac#io, etc (Klein et al, 1959). Neste sentido
surgem as “‘posices’’ — termo utilizado para desig-
nar formas peculiares de angustia e de defesa — sen-
do o estadio oral subdivisivel em posicdo parandide-
-esquizdide e posicio depressiva, caracterizando tipos
especificos de relagBes objectais. Considera-se que,
neste estadio, a crianga utiliza sobretudo a identifica-
¢do projectiva. E projectando partes de si mesma no
objecto externo, que é a figura humana, e identifican-
do partes do mesmo objecto as partes de si proprio,
que o Ego constréi os primeiros simbolos. Assim se faz
a passagem da relagdo parcial & relagdo total do ob-
jecto, passagem gue esta na base do desenvolvimen-
to da personalidade (Borges, 1983). Na verdade, a an-
glstia inerente a tais processos & particularmente
ultrapassada pela relacdo que a mée estabelece com
a crianca e pela compensac#o, constante, das possi-
veis e necessarias frustracdes vividas por esta, através
de gratificaces significativas do ""bom objecto”. Da-
do que o “'mau objecto’ persiste, tais gratificacdes ndo
resolvem a situacdo. O controlo omnipotente do ob-
jecto e a omnipoténcia do pensamento possibilitam a
crianca defender-se fantasticamente de uma realidade
interna. Sem estas defesas ndo poderiam organizar-se
estruturas base (Segal, 1979).
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Na linha Kleiniana, W. R. Bion, torna mais precisas, tal
como fez Melanie Klein, algumas das noc&es deixadas em aber-
to por Freud; este psicanalista discrimina de modo mais por-
menorizado 0s mecanismos precoces da organizacio objec-
tal e as suas implicag8es no acto de “pensar’’. A experiéncia
imediata e concreta da crianga nos seus primeiros meses, n3o
se transforma directamente em elementos susceptiveis de se-
rem usados pelo pensamento, pois ainda se esta no dominio
das impressdes a que Bion chama elementos beta (3).

A transformacéo destes dados brutos sera operada por ele-
mentos affa («), tornando os elementos beta disponiveis para
a funcéo do pensamento. Assim, a funcio alfa actua sobre
as impresses sensoriais. Na medida em que a func3o alfa atin-
ge os objectivos, produzem-se elementos alfa susceptiveis de
se armazenarem e corresponderem as caracteristicas do pen-
samento onirico (simbdlico). Se a funcdo affa se perturba e
ndo exerce aquelas funcdes, as impressdes sensoriais primiti-
vas, tal como as emocdes, permanecem inalteradas como ele-
mentos beta. Ndo s8o elementos mobilizaveis por si s6, em-
bora possam ser empregues na identificacdo projectiva. Estio
presentes na fase inicial da posic&o paranéide-esquizdide e di-
zem respeito a um “‘sentir’’ e “pensar’”’ inconscientes.

Para Bion, como para Freud, a nogdo de frustracio é fun-
damental. O pensamento evolui porque o objecto de satisfa-
¢8o ndo esta presente, ou porque o objecto encontrado ndo
& idéntico ao procurado, o que desencadeia duas atitudes: a
fuga, que leva a funcionamentos patolégicos; a modificacdo
da frustracdo, que leva & actividade simbdlica e a todo o seu
desenvolvimento posterior {Bion, 1963).

René Spitz (1858, 1897), médico psiquiatra e psicanalis-
ta de origem alema mas com os seus trabalhos desenvolvidos
nos Estados Unidos, aborda a estruturacdo mental precoce
referindo-se, sobretudo, 4 génese da relacsio de objecto e s
suas implicacBes na comunicag8o. As observaces de René
Spitz foram realizadas com criancas e mées de meios variados.
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Reportando-se ao conceito de organizador, usado em em-
brioiogia para designar um ponto de convergéncia das diver-
sas linhas de desenvolvimento biolégico, considera, numa pers-
pectiva psicanalitica, que as fases decorrentes do
desenvolvimento integram os diversos sectores de personali-
dade assim como as func¢es e capacidades novas, implicitas
nos processos de maturagdo. Esta integracéo vai resultar nu-
ma reestruturacéo constante do sistema psiquico a um nivel
mais complexo — & um percurso que conduz ao que se pode
chamar organizador do aparelho psiquico. Os sinais visiveis
destes organizadores sdo os indices observaveis.

Assim, para René Spitz ha como que pontos convergen-
tes ou organizadores do psiquismo no desenvolvimento psi-
cologico. Manifestam-se por indices ligados & descarga pul-
sional — tal como o sorriso intencional e a anguistia manifestada
pelo oitavo més, quando em presenca de estranhos — e & co-
municagdo propriamente dita, que se revela por sinais indica-
tivos de respostas negativas.

As pesquisas de René Spitz tém como objectivo o conhe-
cimento do objecto libidinal e, consequentemente, a organi-
zagdo do Ego e a génese da anglistia.

Vejamos entdo a formacio do objecto libidinal (Spitz,
1965/1970). Estdo na origem deste conceito as noc¢des freu-
dianas de puls@o e de estadio libidinal. Temos assim:

— o estadio pré-objectai (desde o nascimento até aos trés
meses) em que a crianga reage aos estimulos externos,
caracterizando-se este estadio por fenémenos de des-
carga em relacdo com o prazer-desprazer, através de
actividades interoceptivas;

— o estadio do objecto precursor (dos trés aos seis me-
ses), em que o bebé reage pelo sorriso & cara do adul-
to desde que este o olhe bem de frente, com os olhos
bem visiveis e em movimento. A cara da mie, como
sinal “gestalt” esta j4 na génese do objecto libidinal,
marcando, em fung&o da percepcio organizada por es-
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timulos externos, uma actividade diferenciada nas reac-
cBes sociais. Constitui, assim, o principio rudimentar
do Ego, e a passagem da passividade & actividade diri-
gida, & comunicacdo mée-filho;

— o estadio do objecto libidinal {do oitavo ao décimo més),
que se exprime por um mal-estar nitido quando a mae
se afasta, verificando-se aqui as primeiras identifica-
c8es com o objecto libidinal. A reacgéio de angustia ao
estranho tem a ver com o facto da crianca se sentir pon-
tualmente decepcionada por ndo ver a mie, na medi-
da em que a percepgéo da cara do estranho é compa-
rada com os tracos da cara da mde.

. . R
Os indices observaveis destes estadios -sfo, portanto:

— o sortiso, indice do primeiro organizador como mani-
festacdo observavel da primeira etapa da relagdo de ob-
jecto;

— a angustia do oitavo més, como manifestagdo cbser-
vével de um novo periodo de desenvolvimento signifi-
cativo de profundas mudancgas;

— 0 “ndo” como manifestacdo observavel com repercus-
sdes definitivas na vida mental e emocional, dado que
traduz ja competéncias de escolha e decisdo, com par-
ticular revelo para a comunicagdo, ultrapassando as res-
postas a nivel das descargas pulsionais.

3. Outras perspectivas de incidéncia psicanalitica,
com implicagdes nesta fase de desenvolvimento:
Margaret Mahler, D. W. Winnicott, John Bowlby
e David Rapaport.

Margaret Mabhler, psicanalista americana, professora de
psiquiatria e responsével por diversos trabalhos de investiga-
cHo a partir de 1957, debrugou-se sobretudo sobre a psicose
infantil, publicando trabalhos em gue, conjugando a sua for-
macdo em psicanalise com a actividade em psiquiatria, defi-
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niu a forma simbidtica da psicose infantil. Considerou o “au-
tismo’’ como uma defesa de caracter psicotico contra a ne-
cessidade basica que é a simbiose com a mée ou com alguém
que a substitua. Dai a criagéo da teoria da origem simbidtica
da psicose infantil, observando que, nas criancas psicéticas,
havia uma incapacidade de distinguir o objecto humano dos
outros objectos, e igual impossibilidade de estabelecer inte-
racgdo com ele.

Assim, a teoria da simbiose no desenvolvimento do ser
humano destaca as seguintes sub-fases do processo:

— aindiferenciac8o inicial ou fase autistica, em que o Eu
nio se distingue do ndo Eu;

— atransicdo da fase autistica para a fase simbidtica, ob-
servavel a partir do primeiro més de vida, situando-se
a relacdo simbidtica pelos trés meses, atingindo o seu
apogeu pelos quatro, cinco meses, em que a expres-
sdo facial é ja significativa. Emerge entdo a “eclosdo’:
uma actividade exteroceptiva substitui um investimento
interno e a atenc8o, até ai fixada em sensacdes inter-
nas. Trata-se do primeiro ’deslocamento’ do investi-
mento libidinal. A mée nfo responde a todos os sinais
de pedido da crianga, apenas a alguns, e a crianca adap-
ta 0s seus comportamentos a esta seleccéo interagin-
do com a mae e reflectindo necessidades Unicas e in-
dividuais no inicio do processo de individualizac&o.

Temos entdo o segundo deslocamento macico de inves-
timento. Grande parte deste investimento disponivel afasta-
-se da esfera simbiética, fixa-se nos aparelhos auténomos do
self (consciéncia de si préprio em sentido amplo}, e nas fun-
¢Bes do Eu postas em relevo, como veremos em Rapaport
(1959). Coincide com a locomocdo activa, a percepcéo e a
aprendizagem. Gracas & predominéncia dos tragos gratifican-
tes, ressentida no periodo anterior, a crianga ultrapassa a an-
glistia da separacfio eventualmente surgida, cada vez que, em-
bora correndo riscos, faz uma conquista. A crenca na propria
omnipoténcia atinge o méximo no meio do segundo ano de
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vida, e advém do sentimento de partilhar os poderes magicos
da mie.

A medida que se vai afastando ou “separando’’ da mée
vai-se encontrando como individuo, organizando-se 0 processo
de individualizacdo.

Segundo Margaret Mahler (1968} isto acontece ao mes-
mo tempo que chega 4 fase final a permanéncia do objecto
perspectivada por Piaget, com todas as implicagGes do desen-
volvimento sensério-motor. O papel da mée, para além da pro-
teccdo, é facilitar o acesso a uma autonomia progressiva, a
medida que todas as fungdes motoricas e sensoriais sdo car-
regadas de significacdo secundéria. Isto &, facilitar a emergén-
cia da simbiose indiferenciada nicial e a libertacéio da omni-
poténcia primitiva.

D. W. Winnicott e o processo da maturacéo da crianca

Na linha de Freud e de Melanie Klein, D. W. Winnicott,
psicanalista, psiquiatra e terapeuta inglés, partindo de obser-
vacBes sobre o desenvolvimento da crianga chama a atengéo
para a importéncia que o meio ambiente desempenha do ponto
de vista relacional, Utiliza o conceito de integragdo do Eu e
o papel desta integracdo no desenvolvimento afectivo que vai
de uma dependéncia absoluta & independéncia (1974). Os dois
aspectos — maturagéo e meio ambiente — sdo estudados em
funco daquela dependéncia total, dupla (mae e filho), pre-
sente na relacdo inicial que ndo dispensa a figura paterna {Win-
nicott, 1982) necesséria as fantasias infantis {Malpigue, 1984).
Desempenha nesta relagéo um papel fundamental a nog&o,
introduzida por Winnicott, de objecto transicional, ou sejaum
“objecto material com valor de eleicéio para o lactente e para
a crianca, nomeadamente no momento de adormecer. O re-
curso a objectos deste tipo &, segundo o autor, um fenéme-
no normal, que permite a crianga efectuar a transicdo entre
a primeira relacéo oral com a mae e a verdadeira relacdo de
objecto”. {Laplanche e Pontalis, 1967/1971, p. 414). Quando
nessa situacdo inicial a adaptag&o falha, verifica-se o emergir
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do falso-self, que apenas aparentemente se adapta ao meio
e que “defende’’ o verdadeiro self.

H& em todo o ser humano um self ligado & vida instintiva
e um self orientado para a socializagdo. Estas asser¢Ges tém
re;?ercussc"ies tedricas de grande importancia na perspectiva
psicanalitica. Segundo este autor, antes de surgir a distincdo
Eu — ndo Eu, ha, na crianga, uma angtstia incomensuravel
comportando funcionamentos que vio modelar o futuro de-
senvolvimento, e esta na base, quer da ang(stia psicética, quer
da aparicgo de elementos esquizdides ndo manifestos. Das suas
obs_ervagaes Winnicott conclui gue os mecanismos de defesa
muito arcaicos, que se verificam na psicose, estéo relaciona-
dos com caréncias basicas daguela profunda relagdo inicial,
tecendo um pano de fundoe. Nestes casos, a dependéncia que
se manteve e mantém apesar da instauracdo de uma falsa au-
tonomia do Eu, manifesta-se pela tendéncia anti-social reve-
lando a falta de algo basico e essencial do meio ambiente, rea-
parecendo sempre que se verifique uma situaciio gue possa
ser sentida como perda.

Este tema & desenvolvido a nivel clinico, tedrico e técni-
co, sgndo utilizadas as suas ilacdes na nosografia psiquiatrica
com intenctes terapéuticas.

) John Bowlby e 0 comportamento instintive da vincula-
cdo e desvinculacéo

Psicanalista inglés, John Bowlby publicou, em 1958, um
artigo intitulado “A natureza da ligag8o da crianga com a mée”,
que, juntamente com outro artigo da mesma data do etalo-
gis:ta Harlow, “A natureza do amor”, introduziu um novo con-
ceito para explicar as relacfes precoces da crianga com a mée.

E§te conceito é o da vinculac8o. As relacBes precoces ndg
constituem, evidentemente, um tema de estudo novo ou se-
quer recente. Por um lado, a linha psicanalitica ortodoxa pos-
tL.:Iava em termos gerais, que a relacio mae-filho se estabele-
cia & custa da necessidade alimentar, ou seja, que a satisfacdo
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de ordem libidinal se apoia na satisfagdo de ordem alimentar.
Por outro lado, os etologistas, ao estudar o papel da alimen-
tacdio no estabelecimento das relagdes precoces, tinham che-
gado & conclus8o de que haveria outras variaveis, para além
desta, a considerar na determinagdo daquelas relacSes. Na base
das observagtes dos modelos maternais de pano e arame, Har-
low levantou a hipétese de que a relacdo mée-bebé, ndo de-
penderia, primariamente, da gratificagdo alimentar. indices ob-
servaveis de emocdo no bebé primata, como vocalizar,
agachar-se, auto-embalar-se e chupar, presentes em situacdes
ameacadoras ou simplesmente novas, foram alvo de estudo
naquela perspectiva. Esses indices aumentavam na auséncia
da mée e diminuiq}n na sua presenca, parecendo ndo haver

” . Al -~ e » by
davida de que & mae funcionava como fonte de seguranga a R‘ )
expioracdo do mundo estranho pelo bebé primata. My‘*’

Pretendendo substituir a teoria dos instintos de Freud por
assercdes testaveis, Bowlby tentou actualizar a teoria psica-
nalitica a luz das investigac®es etoldgicas. Para tal, baseou-
-se também na abservacao directa de bebés e criancas peque-
nas, e nos relatos fornecidos pelas mées. No seu artigo de
revisao BW}_uma critica da literatura so-
bre felacdes precoces e mostra a existéncia de desfazamento
entre as descricdes de observacdes empiricas e as conc usdes
{edricas retiradas por autores psicanalistas experientes como,
por exernplo, Anna Freud, Melanie Klein e René Spitz. De acor-
do com Bowlby, estes autores, apesar de observarem com-
portamentos de interacgéo social, ndo oral, entre a mée e o
sBubebg, & de 65 descreverem utilizando termos que suge-
rem a existéncia de 1a¢os sociais primarios, quando procedem
4 feorizacao, dio a primazia as necessidades de alimentagao

5~

¢ odor. Referem assim a interaccéio social como resultado de

uma aprendizagem instrumentai.

A tese enunciada por Bowlby é de que o comportamento
de ligacdo & constituido por um certo nimero dé fespostas

. " ] - T
instintivas componentes, que, inicialmente, sao independen- |

tes umas das Gutras. Estas fespostas, que sdo caracteristicas
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de outras espécies, amadurecem em alturas diferentes.ao longo
do primeiro ano de ¥ida. A sua fungo é ligar a crianga a mée
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e-a mae a crianca.

Bowlby identifica cinco respostas instintivas do bebé, to- -

das elas igualmente primarias: o seguir, o chupar, o agarrar,
H —_ — [
o chorar e o sorrir. No decurso normal do desenvolvimento
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elas fornam-se integradas e focalizadas na figura maternal, for- *~ ¢~

mando assim a base para aquilo a Gué chamou “comporta-
mento de vinculacdo’’ (attachment behavior).

Refira-se que o comportamento de vinculacdo é caracte-
rizado como instintivo, no sentido em que é especifico de ca-
da espécie mas ndo herdado;. herdado é o potencial para de-
senvolver sistemas comportamentais, que diferem entre si de
acordo com © ambiente em que se processa o desenvolvi-
mento.

Como pressuposto a este modelo interactivo esta a ideia

da relac8o continua com o meio ambiente.

de que 0 equipamento inicial do bebé se dersenvol\mlés;

No seu trabalho, de 1969, Bowlby considera as cinco, res-
postas instintivas importantes. Mas reconhece que existem for-
mas muito mais sofisticadas de sistemas comportamentais que

controlam o comportamento instintivo. Introduz assim um mo-
delo de sisteras de controlo, postulando que, entre os nove
e 6s dezoito meses, os sistemas comportamentais mais_sim-
Ples se incorpdram em sistemas comportamentais mais com-
plexos, ditos sistemas com_fins_corrigidos (goal-corrected
systems) ou sistemas de controlo, organizados de tal forma

gt
} —

4
u-‘\“}/‘

N

que_tendem a manter a proximidade entre a mde e a crianca. /

Ha diferencas individuais quanto ao momento em que o
comportamento de vinculagio aparece pela primeira vez —
quatro aos vinte meses. Apesar deste comportamento se re-
velar em relagdo a outros membros de familia, & em relacédo
a mée que ele aparece mais cedo, mais forte e mais consistente.

Visto que a integridade do comportamento de vinculacéo
é susceptivel de variar de momento para momento, & neces-
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sério examinar as condicdes que o activam e o fazem termi-
nar, ou que alteram a intensidade com que é activado.

A mée e a crianca, em interacgdo, exibem variados pa-
drdes de comportamento. Alguns tem a ver com a proximi-
dade entre elas, outros ndo; alguns sio antlgtetlcos a_manu-
tengéic da proximidade, outros s8o a 80 a negagdo da sua procura.
Num dia normal é improvavel que a distingdo entre as duas
excéda um certo valor maximo. Quando tal maximo é ) é atingi-
do, um dos membros do par agird de tal_maneira_que.a dis-
téncia entre os dois is seja reduzida. As vezes, € a mide que.to-
maa lmmatlva ‘e chama ou procura a crianca; outras vezes é
a crianga que chora ou corre atrés da mée. Existe assum um

equilibrio dindmico’ entre os dois membros do par.

Como podemos verificar o modelo de Bowlby &, de fac-
to, essencialmente interactivo: o equipamento do bebé, ge-
neticamente programado, evolui em funcdo da miae.

David Rapaport: a fase de indiferenciacéo inicial com ele-
mentos inatos estruturais.

Na linha de Henri Murray, psicélogo da Universidade de
Harvard, que levantou a hipotese de que nem todo o com-
portamento humano dependia do conflito edipiano e
fundamentando-se nos trabalhos de Hartman e de Lewens-
tein, David Rapaport (1959) introduziu a noc#io da zona do Eu
livre no conflito edipiano; a estruturagiio do Ego e o préprio
Eu teriam nalguns aspectos origens e evolucdes diferentes e
independentes a partir de cargas hereditarias diferentes.

Abordando a autonomia do Eu, pSe em evidéncia a ne-
cessidade de explicar o conflito original que nasce na relacdo
objectal, afirmando que ser4 de aceitar determinantes inatos
da personalidade, dadas as diferencas que se encontram nas
criangas desde o inicio do desenvolvimento.

Qualquer que seja a uniformidade interindividual que se
verifique nesses determinantes, as diferencas individuais re-
forcam o inatismo destes dados caracteristicos da espécie e
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do individuo antes que se tenha manifestado o conflito e a ex-
periéncia. Serdo elementos inatos estruturais que precedem
o conflito e que se revertem no niicleo do desenvolvimento
do Eu. Foi Hartman que sistematizou o papel que estes ele-
mentos desempenham no Eu, chamando a esta autonomia,
autonomia primaria, para a diferenciar da secundaria, consti-
tuida por mecanismos de defesa que se apresentam sob a for-
ma de motivaces de condutas.

As func¢des da zona livre do Eu de que derivam a mobili-
dade, a percepcéo, 0 pensamento e a linguagem, sio utiliza-
das para objectivos sociais e intelectuais — n3o tém natureza
psico-sexual. Neste sentido, pondo em destaque o compor-
tamento normal, a aceitacdo da zona livre do Eu, teria impli-
cag@es importantes no mecanismo de concepcdo freudiana
de que o Id preexiste no Eu; nesta perspectiva de Rapaport,
haveréd um periodo de desenvolvimento indiferenciado em que
o0 Eu e o Id coexistem, mas & por diferenciacio que surgem
tanto o Eu como o Id.

4. A perspectiva de Erik Erikson

Vimos no capitulo anterior que, para este autor, cada uma
das “crises” psicossociais ou crises de desenvolvimento, re-
presenta a introducdo de um novo elemento no ciclo afectivo
e social da vida e, considerando a bipolaridade humana, cada
crise apresenta também um lado que podemos considerar ne-
gativo. Deste modo, uma crianga quando nasce (fase oral in-
corporativa, caracterizada pelo percurso que vai da confianca
basica &4 desconfianca ou da simbiose & diferenciacdo prema-
tura} pode mostrar tendéncia para uma fase percursora de fa-
ses seguintes, tendendo, por exemplo, a libertar-se de todas
as limitagbes que pretendem impér aos seus movimentos
(imobilizando-se no bergo, ao colo, etc...}

De acordo com a bipolaridade basica, esta fase caracteriza-
-se por manifestacdes de confianga, que se traduzem em fa-
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cilidade na alimentagéo, sono profundo assim como bom fun-
cionamento intestinal. Esta confianca significa “‘que um indi-
viduo aprendeu a confiar na uniformidade e continuidade dos
provedores externos, mas também que pode confiar em si mes-
mo e na capacidade dos seus org&os para enfrentar os dese-
jos urgentes...”” {Erikson, 1950/1976, p. 228). Verificam-se pa-
ralelamente sinais de desconfianca tal como quando a crianca
reage mordendo porque sofre com o processo de denticdo e
os que a rodeiam ndo a conseguem acalmar.

Tal comajé foi referido, para Erikson, o Eu distingue a zona
grogena da fungéo psicobiolbgica {incorporar, reter, expulsar,
penetrar). Assim a zona oral & inicialmente incorporativa, mas
pode ter, quase a0 mesmo tempo, fungéo de preensdo (pren-
der com as gengivas) e funcéo intrusiva (cabecga remetendo
o seio).

5. Os estadios impulsivo puro, emocio nal, sensorio-
-motor e projectivo, de Henri Wallon

5.1. O estadio impulsivo puro

Este estadio corresponde aos primeiros meses de vida da
crianca, quando esta, apesar de j& ndo se encontrar numa to-
tal dependéncia biologica da mae, tal como acontecia no pe-
riodo fetal {ap6s o nascimento algumas das funcdes biologi-
cas tornam-se auténomas, como por exemplo a actividade
respiratoria), permanece ainda bastante dependente do meio
humano para a satisfag&o de algumas das suas necessidades,
nomeadamente as alimentares. No entanto, a satisfacdo des-
tas necessidades ja ndo ¢ feita da forma automatica a que o
meio intra-uterino tinha habituado o pequeno ser humano. As-
sim, a crianca vai obrigatoriamente experienciar diversos es-
tados de privagdo e mal-estar. Podemos observar estes esta-
dos de mal-estar, quando a crianga chora, grita ou se contrai
espasmodicaments. Segundo Wallon, tratam-se de descargas
musculares, gue atingem habitualmente o tronco, € gue sdo,
por um lado, irregulares e vagas nos membros superiores, €
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por outro lado, precipitadas e automaticas, nos membros in-
feriores (Wallon, 1956}. Sdo precisamente estas descargas
musculares gue caracterizam a impulsividade motora pura, obe-
decendo ainda a trés condigdes:

— falta de finalidade externa;

— ligag#o as impressoes proprioceptivas, sendo, portan-
to, susceptiveis de auto-activa¢éo;

_ serem fruto da actividade ténica, relacionada com os
diferentes estados de tensdo muscular.

Assim, a actividade muscular é base do movimento sob
dois aspectos: o clénico ou cinético {alongamentos ou encur-
tamentos dos masculos) e o tonico (nivel de contractibilidade
ou relaxamento da musculatura). Estes dois aspectos
complementam-se. O aspecto cinético do movimento & res-
ponséavel pelo contacto com o mundo objectivo, estando par-
ticularmente ligado 2 sensibilidade extereoceptiva, O aspecto
ténico do movimento estd relacionado com as atitudes e pos-
turas, dirigidas para o contacto humano e com os reflexos,
estando particularmente ligado as sensibilidades interio e pro-
prioceptivas.

Wallon enfatiza a relagsio do aspecto clonico do movimento
com o desenvolvimento cognitivo, enquanto que o tonus se-
ria o fundamento da emoc#o e da afectividade. Inteligéncia
e afectividade desenvolver-se-iam par a pat, interligando-se
e obedecendo a lei da sucesséo da preponderancia funcional.
No estadio da impulsividade motora, domina a actividade t6-
nica.

5.2. O estadio emocional ou de simbiose afectiva dos
primeiros meses de vida: as primeiras permutas

0 est&dio emocional, que comeca cerca dos dois, trés me-
ses e atinge o seu auge pelos seis meses, corresponde & trans-
formacso progressiva das descargas impulsivas e sobrepde-
-se ao estadio impulsivo. Progressivamente 08 gritos e gestos
impulsivos da crianga, suscitados pelo seu estado de carén-
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cia e mal-estar, tornam-se, para quem toma conta dela, um
sinal, uma espécie de chamamento, estabelecendo-se assim,
entre a crianca e os seres humanos que a rodeiam, um siste-
ma de trocas que vdo condicionar e modelar reciprocamente
as suas reaccdes. As agitacOes incoordenadas da crianca vio-
-se tornando progressivamente um meio de expressdo mais
diferenciado, constituindo a emocdo uma funcdo predomi-
nante.

3

Segundo Wallon (1956} na origem da emoc3o estaria o
tdnus, de tal maneira que a emocio corresponde a uma dimi-
nuicdo do estado de tensgo. Assim, a emocHo, tendo a sua
origem no orgénico, tem também implicacdes a nive!l do esta-
belecimento das relacdes sociais e da formacdo de uma cons-
ciéncia subjectiva — esta no inicio e & promotora da vida psi-
quica (Tran-Thong, 1967/1981}.

Para Wallon, a emog&o é um elemento da vida psicoldgi-
ca importante ao longo de toda a evoluc&o, mas mais parti-
cularmente nas primeiras fases do desenvolvimento. Esta surge
em funcdo da maturacéo das sensibilidades interio e proprio-
ceptiva, que por sua vez estd dependente da maturaciio do
cérebro médio {sistema 6ptico-estriado}, e em funcdo também
da acc@o do meio humano que vai introduzir uma contradi-
¢do na impulsividade motora, e transformar as descargas mus-
culares em sistemas de reaccdes expressivo-emocionais.

5.3. O estadio sensdrio-motor e a descoberta dos ob-
jectos

A investigac8o do mundo e dos objectos, actividade pre-
ponderante no estadio sensitivo-motor, vai permitir & crianca
desta fase a saida da “’simbiose afectiva’ com a mie {em ge-
ral) em que ela se encontrava mergulhada.

Como todas as passagens de um estddio a outro, a liga-
¢éo do estadio emocional ao sensério-motor traduz-se em an-
tagonismo; o meio ambiente, ao introduzir mudancas, vai pro-
vocar ndo so a passagem do estadio impulsivo ao emocional,
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como também do emocional ao senséric-motor. “A passagem
do estadio emaocional ao sensdrio-motor e projectivo, corres-
ponde, portanto, a uma troca de fase e de orientacéo, a subs-
tituicdo da fase anabdlica centripeta e subjectiva pela fase ca-
tabdlica centrifuga e objectiva. A preponderéncia das funcbes
tonico-emocionais da lugar a preponderancia das fungiGes de
relacdo” (Tran-Thong, 1967/1981, p. 184).

Deste modo, o aparecimento dos estadios sensorio-inotor
e projectivo depende também da maturacéo do sisterna ner-
voso e da evolugdo da sensibilidade exteroceptiva. A partir do
fim do primeiro ano, a actividada sensério-motora direcciona-se
em duas orientacdes independentes mas também complemen-
tares:

— manipulacdo dos objectos e exploracdo do espaco proé-
ximo, prolongado pela capacidade de locomocéo {pos-
sibilitando a criancga a identificacédo e reconhecimento
dos objectos, identificagdo essa na qual a linguagem
& fundamental);

— a actividade motora vai servir de suporte a actividade
representativa, contribuindo para uma cada vez maior
permanéncia das imagens mentais na consciéncia. “'E
o estadio projectivo, no qual a crianca se exprime tan-
to por gestos como por palavras, em que parece gue-
rer mimar o seu pensamento facilmente desfalecente
e distribuir as suas imagens pelo meio circundante ac-
tual, como que para lhes conferir, deste modo uma es-
pécie de presenca’” (Wallon, 1956, p. 238). Observa-
mos entdo a imitacdo e o simulacro a anunciarem e
apoiarem a representacio nascente.

6. A perspectiva de Arnold Gesell: os trés primeiros
estadios

O Primeiro estadio situa-se no periodo decorrido entre
nascimento e o primeiro més de vida da crianca. Aps o nas-
cimento ha um periodo de instabilidade que constitui o con-
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junto das primeiras adaptac8es ao novo meio de vida. Por volta
das quatro semanas o bebé consegue uma certa estabilidade
fisiolbgica, tendo feito progressos consideraveis:

— torna-se menos flacido, menos fragil, estando a sua
musculatura mais organizada;

— estd mais amadurecido do ponto de vista neurologico:
as fibras nervosas de milhdes de células nervosas efec-
tuaram novas conexdes e aperfeicoaram as anteriores;

— a respiracdo é mais regular e mais profunda;

— asuccio e degluticdo sdo mais seguras, néo se engas-
gando com tanta facilidade;

— n#o & tdo susceptivel de se assustar,;
— a regulagdo da temperatura & mais firme.

0 segundo estadio vai do fim do primeiro més aos sete
meses. Segundo Geselt (1940/1979), por volta do més e meio
até aos trés meses ha um periodo de “desequilibrio’’, demons-
trando um desejo de maior contacto social. Esta necessidade
vai ser resolvida gracas aos progressos na postura e ha mus-
culatura 6culo-motora, ao iniciar-se o0 quario més.

0 bebé de quatro meses é um explorador visual activo do
seu meio ambiente. Gosta que 0 mudem de posi¢cdo, mantém
a cabeca direita quando est4 na posig&o vertical e vira-a dum
lado para o outro. Esta menos voltado para si proprio e mais
inferessado em explorar o meio-ambiente. E a altura da ex-
ploragio demorada das suas méos, que ja ndo estéo predo-
minantemente fechadas.

Parece que para esta exploragdo visual muito contribui o
amadurecimento dos seis pares de musculos que fazem me-
xer os olhos nas orbitas e permitem procurar a luz (estimulo
privilegiado). A medida que se torna mais receptivo, torna-se
também mais expressivo, vocaliza, sorri, faz birrinhas, pode
até ja dar gargalhadas. Os quatro meses sdo assim uma fase
de estabilidade e de comportamento adequado.
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Cerca dos cinco meses aparecem novamente sinais de de-
sequilibrio e transigdo, a crianca comega a distinguir as caras
estranhas das conhecidas, tornando-se sensivel s modifica-
¢Bes bruscas e gosta de estar sentada, sem no entanto o con-
seguir.

S6 por volta dos sete meses € que a crianga vai conseguir
sentar-se relativamente bem, constituindo esta fase, para Ge-
sell, o apogeu da manipulagdo’’. J& néo se contenta em me-
xer nas suas mios, mexe agora em tudo o que lhe esteja ao
alcance, explorando o tamanho, a forma, o peso e a textura
das coisas. Comeca a servir-se do polegar com mais destre-
za. Vocaliza uma série de vogais e consoantes que comeca
a juntar. Os sete meses sdo também caracterizados por uma
certa estabilidade afectiva — & uma crianca sociavel, sabe in-
terpretar as reaccoes das outras pessoas, 0s seus gestos e ati-
tudes. A crianca de sete meses alterna com facilidade uma
actividade esponténea relacionada consigo propria (brincar com
os objectos) e uma actividade que implique um relacionamento
social, sendo ao mesmo tempo independente e sociavel.

O terceiro estadio vai dos sete aos dezoito meses. Existe
também neste estadio uma série de fases de equilibrio e dese-
quilibrio. ,

— os oito meses constituem uma fase de desequilibrio:

a crianca tenta agora sentar-se sem 0 apoio que antes
aceitava, havendo uma certa actividade a nivel postural;

— aos dez meses ha uma fase de equilibrio comportamen-
tal. A crianga ja sabe sentar-se sézinha, pode minima-
mente por-se de pé agarrada & mobilia; as suas mani-
pulacdes sdo mais finas, coloca o polegar e o indicador
em oposicdo; a nivel social possui uma percepcdo mais
discriminativa e uma capacidade de imitac8o aperfei-
coada (bater palmas, dizer adeus com a médo, etc);

— aos onze meses surgem novos medos e acanhamen-
tos face a desconhecidos (diminuem por volta de um
ano de idade);
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— ao ano de idade, o equilibrio da crianga precisa-se, pois

esta a adquirir a posicdo vertical: gosta de agarrar os
objectos e deixa-los cair para os voltar a apanhar; de-
pois de ter aprendido como se agarra esta agora a
aprender como largar. Como n&o domina totaimente

-~ os seus muisculos extensores, 0s seus movimentos sdo

bruscos e fora de tempo. Ja é capaz de um jogo de
vaivém, dois a dois: imita o gesto do adulto ao largar
a bola {aos dez meses era capaz de ficar agarrada a bo-
la); gosta de ter auditério e receber aplausos pelas suas
habilidades; comega a diferenciar-se melhor dos outros
e a definir a sua propria identidade;

— 0s quinze meses caracterizam-se por uma nova fase de

desequilibrio: a crianca tendo acabado de adquirir a
marcha, o que contribui para afirmar a sua indepen-
déncia, comeca agora a insistir em fazer as coisas s0-
zinha, anda sempre de um lado para o outro, torna-se
exigente, exprime uma energia muito.vincada. Atira os
objectos com forca; é mais “afirmativa”, exige uma sé-
rie de coisas dela prépria, como por exemplo comer
sozinha ou tirar as botas. Quer exercitar as suas novas
capacidades; faz um risco imitativo no papel, constroi
uma torre com dois cubos, deixa cair uma bolinha den-
tro de um frasco, tem uma compreensdo vaga das es-
tampas de um livro;

— aos dezoito meses: nova fase de desequilibrio se esta-

belece. A sua energia locomotora é muito forte, tem
uma necessidade compulsiva em se deslocar de um lado
para o outro. Sabe arrancar e parar bem, mas ndo do-
brar as esquinas. A sua atencio esté centrada no aqui
e agora, tem escassa percepcdo dos objectos distan-
tes. Segundo Gesell, inicia-se agora a actividade inte-
lectual: a crianca é capaz de executar recados simples
e tem o sentido das “‘conclus&es’’, as suas acgdes tém
um sentido de finalidade, por exemplo, pdr uma bola
dentro de uma caixa, fechar uma porta, dar o prato
ap6s ter comido, etc.

- - —

7. A nocéo de objecto e o mundo perceptivo segun-
do T. G. R. Bower

Tradicionalmente as correntes inglesas aparecem como
empiristas na medida em que é dada énfase a experiéncia.
Brennan (1982) inclui os pensadores ingleses com implicacfes
na Histdria da Psicologia, de Locke a Bain, num capitulo de-
nominado “‘Passividade mental: tradigdo inglesa” significati-
vo da importancia dos dados dos sentidos na organizacdo da
inteligéncia para agueles autores.

Por sua vez, Wertheimer (1970/1977} a propdsito das li-
nhas de desenvolvimento filoséfico com importéncia para a
psicologia salienta as obras de Charles Darwin, Origem das
espécies {1859) em que este bidlogo exprime o principio basi-
co da evolucdo animal {sobrevivem os organismos melhor
adaptados as caracteristicas ecolégicas) e a Expressdo da emo-
cdo no Homem e no Animal (1872), referindo que aquela evo-
lugdo ndo so se verificaria a nivel da morfologia, mas também
a nivel da express@o da emocéo.

Dagqui a importancia de Darwin tanto na psicologia ani-
mal como na psicologia da crianca, que é a expressao viva da
prépria evolugdo. -

O Darwinismo actual fundamentando-se nos progressos
da genética, vai mais longe, ndo so6 enfatiza a génese e carac-
teristicas da espécie humana, como delimita o desenvolvimento
geral dos seres a situacéo de portador de genes, no caso do
ser humano, particularmente programado para a continuida-
de da espécie (Dawkins, 1976).

Do nosso ponto de vista, as posicdes dos investigadores
da Universidade de Edimburgo voltados para fases precoces
do desenvolvimento que referiremos, T. G. Bower e C. Tre-
varthen, apesar de apresentarem diferencas entre si, assim co-
mao em relacdo & teoria de Darwin, ndo serdo completamente
alheias a alguns aspectos dos pressupostos acima referidos.
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Para Bower, ndo sendo o desenvolvimento psicologico ex-
plicavel por um inatismo extremo, ndo & posta de lado uma
perspectiva inata relativista, na medida em que por um lado,
pouco se sabe sobre a bioquimica das conexdes nervosas pa-
ra se assumirem posicdes definitivas quanto as perspectivas
inatista e empirista e, por outro lado, porgue se organizam na
primeira infancia pontos de partida basicos e, de certo modo
irreversiveis, que ndo t&ém muito a ver com a experiéncia ad-
quirida (Bower, 1977).

Para Bower, desde que nascem, os lactentes estdo aptos
a comunicar, sendo a mie a figura mais proxima e acessivel.
E com ela que é estabelecido um tipo de interaccao especifi-
ca nos primeiros meses, a que se comeca a dar muito impor-
tancia, com todas as implicacdes a nivel cognitivo.

Assim, o recém nascido é fundamentalmente competen-
te, embora pare¢a que ndo. Possui:

1. um sistema perceptivo ja funcional, que apresenta ca-
racteristicas nitidas;

2. atitudes motoricas intencionais;
3. capacidade de interacgdo com outra figura humana,

Mal nasce, todas as suas competéncias comecam a fun-
cionar. Em poucos dias identifica a mée, a partir do que Bo-
wer conclui que toda a capacidade de aprendizagem & inata,
representando a expressdo fenotipica de um patriménio ge-
nético num dado ambiente fisico-quimico.

Segundo Bower, a anélise da relagéio mée-filho & um ca-
pitulo entre varios que tratam o desenvolvimento da crianga
na primeira infancia, sendo dada uma importancia dominante
a nocdo de objecto (Bower, 1979} E aqui que o autor clara-
mente explicita ndo ser possivel abordar-se este problema sem
se considerarem basicamente a competéncia motora e ¢ con-
trolo das relagBes espaciais, no que essa competéncia e esse
controlo revelam relativamente a periodos anteriores e poste-
riores aos cinco meses, marco particularmente importante do
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desenvolvimento psicolégico. No entanto, a auséncia de com-
peténcia motora e de controlo de relagcdes espaciais ndo deve
ser interpretada como impossibilidade por parte da crianga de
identificar e tentar agarrar o objecto. A intencionalidade para
“tocar”’ determinado objecto, como se pode verificar pela orien-
tacdo do olhar, existe desde as primeiras semanas, nédo de-
pendendo da coordenagdo visdo-preensdo, 180 posta em evi-
déncia por Piaget. :

Neste sentido, a evoluco do conceito de objecto leva a
concepcdes que se afastam das de Piaget, implicactes néo
s6 relativas 4 noco de desenvolvimento, como & propria no-
cdo de estadio piagetiano. A este respeito, Bower, conside-
rando que os niveis de conhecimento das diferentes condu-
tas da crianca sdo discrepantes, dado faltarem elementos de
ordem fisiolégica e bioquimica fundamentais, conclui que:

1.° — o desenvolvimento ndo segue uma sequéncia ne-

cessaria, sendo o conflito importante como desen-
cadeante da evolugio, e podendo experiéncias pre-
coces facilitar o desenvolvimento posterior;
2.° _ ha vdrias vias de comportamento para a mesma eta-
pa de desenvolvimento (de acordo com a hipo6te-
se de Maurice Reuchlin referida na Introdug3o) e
cada uma destas vias de comportamento reflecte
a mesma via conceptual;

3.° — o processo de esquematizagéo piagetiano, torna o
comportamento altamente eficiente, mas inibe a
transferéncia para situacdes novas {(Bower, 1979).

8. A importancia da observacédo da relagdo mde-
-crianga: a interrelacdo miée-crianca nas assercoes
de Colwin Trevarthen

Na linha de Bower, Colwin Trevarthen também da Uni-
versidade de Edimburgo, considera que o que caracteriza a
comunicacio & o facto das pessoas comparticiparem num con-
trole matuo, *’'uma espécie de feed-back, predizendo cada um
0 que o outro agird ou poderé agir” (Trevarthen, 1979).
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Para que as criangas consigam isto, deverdo possuir duas
espécies de capacidade: a intersubjectividade e a subjectivi-
dade. Para mostrar aos outros “rudimentos de consciéncia in-
dividual e intencionalidade”, as criancas devem possuir “sub-
jectividade”; para predizer consequéncias no seu contacto com
outrem devem ser capazes de “intersubjectividade”. Estas duas
nocdes pressupdem uma diferenciacio na relacéo com as pes-
soas e com os objectos: com os objectos a crianca comunica
através da manipulagdo intencional e agida; com as pessoas
comunica através da expressdo, implicando esta, necesséria
carga emotiva. Ha, portanto, a considerar um primeiro siste-
ma de tipo biogenético pressupondo dados neurofisiolégicos,
um segundo sistema referido a pessoas e um terceiro sistema
referido a objectos. A nascenca, e durante as duas primeiras
semanas aproximadamente, a crianga é capaz de intersubjec-
" tividade priméaria, capacidade que se atenua rapidamente.

Todavia, para este psicélogo, nas condutas afectivas das
criangas, a carga emotiva tanto estd presente no contacto com
as pessoas, como no contacto com os objectos. Nem todos os
investigadores estdo de acordo com este ponto de vista mas,
por exemplo, Lipsitt {1969) esta de acordo com Trevarthen. Po-
dem distinguir-se assim, em fases precoces de desenvolvimen-
to, momentos emocionais de prazer, desprazer, célera, surpre-
- sa, etc. O sorriso, como outras emocdes, estando ligado a
estimulos com um valor preditivo, pode ser significative a nivel
emotivo e cognitivo. Estas tonalidades tém um caracter inter-
pessoal e constituem uma adaptagédo exprimindo sentimentos
aos "outros” — pessoas ou objectos. Assim, agindo intencio-
nalmente, as criancas de meses mostram uma forte capacidade
emocional de comunicacdo que, integrada na adaptacdo aos ob-
jectos, s6 tem consequéncias quando percebidas pelos adultos.
SHo assim postas em relevo as expressOes comunicativas nos
recém-nascidos enquanto modelos de comunicagdo interpessoal,
observaveis a partir do fim do primeiro més, entre outros:

— o chilreio, como forma de vocalizacdo positiva de sa-

tisfacdo, que, como todas as outras formas de interac-
c3o, estd profundamente ligado @ forma humana;
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o sorriso, na linha de Washburn, Spitz, Wolff e Bower;

as expressbes emocionais, que, diferentes na crianca
e no adulto, estdo muito ligadas as estruturas faciais,
e constituem na crianca uma espécie de “vocabulario”
de sinais emocionais, dirigidos acs seres humanos;

movimentos ndo emocionais da face, constituindo a
pré-fala e observéveis desde o nascimento. Parecem
ser movimentos participantes de um mecanismo alta-
mente especializado e estdo na base da emissédo do dis-
curso, na medida em gque s&o movimentos “parecidos”
com os movimentos da pré-fala;

associacdo de movimentos, que Trevarthen distingue,
salientando a importancia dos movimentos e as pos-
turas da cabeca, tronco e membros (confirmando a hi-
potese de que os modelos da linguagem corporal es-
tdo presentes na crianga, na linha do inatismo
darwinista), a associac8o entre movimentos da mao e
certas expressdes faciais ligadas a formas de vocaliza-
¢do e a pré-fala;

a focalizacdo visual, progredindo a medida que a crianga
selecciona os objectos do seu interesse dos quais se
destacam os olhos, a boca e as mdos com quem a crian-
ca interage; isto acontece na linha gestaltica de Bower,
Trevarthen e Wolff, porque o olhar estd previamente
adaptado para responder a estimulos especificos.

a sensibilizagdo as vozes humanas que segundo Tre-
varthen desempenha nas primeiras semanas um papel
de relevo a nivel da comunicac8o precoce, pois desde
fases precoces a crianca mostra preferéncia por tona-
lidades emitidas pela voz humana;

reacgcdo a movimentos periédicos, salientando que é
o ritmo do adulto que influencia, na medida em que
sendo o movimento do adulto periddico, facilita a per-
cepcdo da crianca. Para Trevarthen, o ritmo dos mo-
vimentos do recém nascido & regulado na pré-natali-
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dade, preparando a reac¢do ao ritmo do movimento
do adulto. A partir desta relacéo a crianca de dois me-
ses detecta sinais e controla a actividade de modo a
reagir a esses sinais. No caso desses sinais serem de-
tectados pela criangca como agressivos, a crianca rea-
ge através de comportamentos especificos, como brus-
quiddo de movimentos, choro, etc. Brazelton et al
(1975). Papousek e Papousek (1975) participam deste
ponto de vista.

— a adaptacéo das expressOes da mdae a crianca, sendo
observavel a grande variacdo de expressdes tais como
a surpresa e a ansiedade.

Deste modo, o sorriso e a pré-fala observaveis entre os
seis e 0s oito meses, constituem um modelo intencional de
comunicacio. Os trabalhos de Maratos {1977) e Meltzoff e
Moore, citados por Trevarthen (1979} discriminam e salientam
aspectos especificos destes comportamentos, nomeadamen-
te a imitagdo. Para Trevarthen, a imitacdo depende de uma
espécie de ajustamento entre aimagem do movimento de imitar
e a imagem desse movimento ja visto, ajustamento esse que
se passa no cérebro, como se houvesse uma representagdo
cerebral das pessoas a imitar; havera nos primeiros meses uma
espécie de imitagdo magnética e uma espécie de imitacdo dis-
cricionéria depois dos quatro, cinco meses. Ndo se trata aqui
de haver uma integracdo no sentido da incorporacgo de ex-

periéncias diferentes ou novas — o que se passa é uma espé-

cie de integracio de elementos ja existentes, remodelados nu-
ma perspectiva gestaltica. E uma imitac3o utilizada como forma
de comunicacdo, na medida em que a crianga, ao imitar, da
expressdo ao que é sugerido pelo meio ambiente humano.

Parece assim que em plena fase do classico periodo de
indiferenciacéo da linha de Piaget e Spitz, a crianca reage for-
temente a acgdes nédo amigaveis por parte de uma pessoa, com
guem comunica estreitamente, através de expressdes faciais
e actos que exprimem agressividade ou recusa, ndo sem que
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a crianca procure com este tipo de respostas recuperar a co-
municagdo que ressente como posta em perigo. Tal como na
vinculaco, a recuperagdo para comunicar com a mde é da
iniciativa da crianca, como se pode observar pelos seus ges-
tos e expressdes significativas de recuperacdo, de onde se con-
clui que ela estd equipada para receber e interpretar o “input”
da personalidade da mae.

Assim, de um modo geral, nesta situagdo de comunicagéo
reciproca, podemos salientar o sincronismo presente na co-
municacdo e o caracter reciproco e complementar dessa acti-
vidade. :
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Capitulo 1II
A crianca dos dois aos seis anos




Os especialistas em Psicologia orientados no sentido da
observagdo dos comportamentos chamam frequentemente a
este periodo o de “desenvolvimento e personalidade pré-
-escolar”’, e pdem em relevo, alids como as outras perspecti-
vas, o avanco das habilidades motoras, da linguagem e do fun-
cionamento cognitivo, inserido num contexto de socializagéo,
a que & dado particular énfase.

Por outro lado, as intencdes pragmaticas dos diferentes
vectores tedricos da Psicologia do Desenvolvimento néo séo
alheios as convergéncias préaticas e tedricas que permitem a
criacdio de espagos comuns. Neste periodo ressalta a questéo
da simboliza¢8o, sugerindo pontos de encontro entre a pers-
pectiva psicanalitica e a forma como Piaget trata a organiza-
céio da actividade simbdlica; nesta linha, & ainda espaco co-
mum tudo o gue se refere ao modo como Bandura (1977) trata
a imitacdo, tdo salientada por Piaget, e como aquele especia-
lista da Aprendizagem Social aborda, e ainda a titulo de exem-
plo, a identificagdo e a agressdo, temas tdo caros & perspecti-
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va psic:a_nalitica. N&o esquecendo esta tendéncia de integra-
¢do ‘Eeor'lga caracterizada ainda e sobretudo por indmeras di-
vergéncias, pomos de momento em destaque 0s temas que
se seguem,_comegando por considerar o estadio de prepara-
g?;gztorgamzag:ﬁo da inteligéncia operatdria na perspectiva de

1. Jean Piaget e a pré-operatividade

’Trata—se de um periodo que vai do sexto subestadio do
.pr-%rl_odo sensorio-motor {dois anos, aproximadamente) até ao
inicio da operatividade concreta que se inicia pelos sete-oito
anos.

Consis:leram-se trés niveis organizativos, de que o primei-
ro se confina ao aparecimento da funcdo simbélica ou semi6-
tica como base dos estadios pré-operatdrios, tendo como de-
n_om_njador comum e ponto de partida a diferenciacdo
S|gmtlcac_lo~signiﬁcante. Destacam-se, assim, as condutas da
funcéo simbdlica — primeiro estadio pré-operatério — de que
ressalta a formac,:éo do simbolo, que acontece aproximadamen-
te dos dois aos quatro anos. Acabam-se neste periodo algu-
mas das condutas j4 observadas no sexto subestadio do pe-
!‘IOd(.). sensorio-motor. Estas condutas revelam assim
mpdlflcagﬁes qualitativas no desenvolvimento cognitivo da
crianca, que é j& capaz de representar objectos e situactes
o que implica a utilizacZio de significantes. o

_ O significante & uma entidade nova que serve para expli-
citar ref.eréncias a um modelo na auséncia deste. E por meio
dessa diferenciac&o significado-significante que a crianca vai
vencendo as dificuldades proprias do ambiente dos adultos
com as regras implicitas, e € utilizando o significado que a crian:

ca adapta o real as suas situag@es, através de condutas espe-

cificas tais como a imitacdo diferida, o jogo e a imagem mental.

A primeira Qr9longa a acomodacdo perceptiva a objectos
exteriores, permitindo a actividade ladica. E da interaccdio des-
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tas condutas que encontramos a linguagem falada e o grafis-
mo {desenho) como significantes, para referenciar directamente
modelos ausentes. Teremos, assim: '

a) a imitaco diferida: o que a crianga executa na ausén-
cia do modelo tendo comecado pelo “‘gesto imitativo’’, resul-
tante duma “‘ecopraxia’’ em que os gestos dos outros s30 as-
similados desencadeando na prépria crianca, a accio;

b) o jogo simbdlico: que ndo se observa ainda no periodo
sensorio-motor, mas que surge, sendo evidenciado por exem-
plo, quando a crianga utiliza 0 boneco favorito para mimar uma
situacdo que pode ser de “stress”’ ou ndo. O jogo, mais do
que qualquer das outras condutas, altera o real por assimila-
c8o directa as necessidades das criancas. Essa assimilacdo é
reforcada pela linguagem simbolica (risos, frases que ela co-
meca a construir, etc);

¢} a evocacdo verbal ou linguagem falada: significante pri-
vilegiado porgue & imediatamente compreendido pelo interlo-
cutor, tendo na base 0s exercicios ja presentes no periodo
senso6rio-motor, tais como a lalagdo e © aparecimento das
palavras-chave; aparece neste pericdo como elemento bem
significativo da actividade simbélica porque quando a crianca
relata situacGes passadas (por evocacdo) utiliza uma activida-
de verbal inerente. Para alguns autores como Bruner {1976),
a linguagem serd um elemento chave do desenvolvimento cog-
nitivo e implica, fundamentalmente, troca e reciprocidade com
o meio; para Piaget, antes de mais, permite a expressao de
um todo de instrumentos cognitives, tais como relages e clas-
sificacdes, mas ndo se sobrepde ac pensamento.

d) a imagem gréfica ou desenho: que s6 aparece neste
periodo. Supde-se ser intermediario entre o jogo e a imagem
mental, sendo s6 ohservavel depois dos dois anos de idade.
Nesta perspectiva incluem-se uma série de estudos e, nesse
sentido, Luquet (1927) estabeleceu para 0 desenho diversas
fases neste perfodo: a garatuja; o realismo fortuito; o realis-
mo falhado, em que a crianga ndo consegue justapdr os di-
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versos elementos; o realismo intelectual em que a crianca de-
senba o que visualiza e o que n&o visualiza dando origém ao
fendmeno como o de transparéncia (ex: as batatas na terra
com as respectivas rafzes). Esta etapa ainda se situa na pré-
—ciperatividade, e pode ir até aos seis anos de idade. A utiliza-
céo correcta do espaco para representar a imagem, implican-
do‘as coordenadas e o eixo do papel onde a crianca desenha

vai marcar a passagem ao realismo visual, em qtje a criance'l
desenha o que vé (Piaget e Inhelder, 1948); ‘

el a imagem mental: é o elemento mais controverso do
pgnt_o de vista teorico e corresponde a uma espécie de inten-
cdo interiorizada de que ndo ha sinais no periodo sensodrio-
—rrjotor.. O problema tedrico que entio se levanta é gue os ndo-
-piagetianos referem a imagem mental surgindo na filiacdo
drrec_:ta da actividade perceptiva. Para Piaget & muito mais do
que isso: corresponde a um sistemna de simbolos, de que a per-
cepclo foi apenas um ponto de partida figurativo.

Q segundo nivel do estadio pré-operatério, situado entre
0s cinco e os sete, oito anos de idade cronoldgica (a partir
dos qua‘tro anos e meio, cinco) define-se por dados que con-
duzem 3 operatividade. Sendo este estadio considerado co-
mo ponto de chegada de um caminho, que vai do objecto per-
manente, organizado no periodo sensério-motor e através de
dfa_scentragﬁes sucessivas dos esquemas de accio, 3 reversi-
bilidade (transformag&es cognitivas sempre relativas a um su-
porte), & realmente nele que aparecem construidas invarian-
t’es_ fundamentais, ja numa fase que Piaget entende como
U|'t|!’T10 nivel de passagem da acc¢do a operacéo, e que, crono-
logicamente, pode ter inicio pelos cinco anos e meio ’ou seja
no subperiodo em que se verifica uma certa articulzacéo das;
representacoes. '

_ S'egundo Piaget, é este o caminho constituinte daquelas
mvapantes: os objectos sdo elementos suporte de dados per-
ceptivos diversos e organizados progressivamente pelo sujei-
to;’a permanéncia do objecto constitui a primeira etapa “cons-
truida” pa fase sensorio-motora; uma vez adquirida esta
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permanéncia como invariéncia, prefigura e passa a ser ponto
de referéncia, ou suporte base, em ordem & transformacéo do
real. Enquanto primeira invariante, é ja resultado da interac-
¢lo sujeito-objecto e tem implicacBes extensas, sobretudo a
nivel das nocdes de esquema (que, na sequéncia do que ja
foi referido, é ainda uma totalidade estruturada, ou sintese,
de elementos anteriormente isolados) e da nogéo de funcéo.
Assim, para que a inteligéncia possa realmente vir a definir-se
como transformadora do real, é necessario que as condutas
da funco simbélica preparem e permitam o aparecimento das
invariantes que se seguem & permanéncia do objecto. Para
constatar experimentalmente o aparecimento destas, e no sen-
tido de estandardizar provas, Piaget, utilizando de modo sis-
ternatico materiais do mundo da crianga, introduziu deforma-
cdes perceptivas, com 0 objectivo de alterar a configuracdo
destes materiais.

A invariante, que aparece assim ainda no primeiro nivel
pré-operatorio, € a identidade qualitativa do objecto, que & in-
dissociavel da permanéncia deste; esta invariante evolui e
manifesta-se ao utilizarem-se elementos conhecidos da crian-
ca, tais como plasticina, botdes, agua, flores, etc. Quaiquer
que seja a alteragdo quantitativa introduzida, aquelas substan-
cias mantém-se para a crianca qualitativamente como tal: um
pedagco de plasticina &€ sempre plasticina. Neste periodo do de-
senvolvimento, a par da identidade qualitativa do objecto, j&
se observa uma certa forma rudimentar de logica das funcdes.
E frequentemente apresentado o exemplo de fazer alongar um
fio elastico, suspendendo nele aigumas unidades de peso. A
observacdo permite concluir que, por volta dos quatro-cinco
anos de idade cronolégica as criangas ‘“‘sabem’ que o elasti-
co se alonga, aumentando-se o seu peso, o que ja implica de-
terminado nivel de coordenacg#o reversivel. No entanto, quando
se trata, por exemplo, de no¢des relativas as quantidades fisi-
cas, como a substancia e o peso, a crianca ainda ndo “‘sabe”.
Na verdade, face a duas bolas de plasticina de configuracéo
ligeiramente diferente, ela ndo tem dividas de que se trata da
mesma plasticina, mas se se altera francamente a configura-
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¢éo perceptiva, ou seja, a forma de qualquer delas, surgem
as ddvidas quanto s quantidades fisicas, quando a crianga
é questionada, “'ndo s#o iguais”’, 'ndo pesam a mesma coi-
sa’’. Embora ja haja descentracdo e regulacgo destinadas a re-
presentagdes incipientes, ndo ha retroaccdo do pensamento
nem antecipagéo. Quando a dificuldade de retroaccdo do pen-
samento desaparece, dé lugar a uma mobilidade reversivel,
com caracteristicas proprias, ou “regulacso perfeita’’, neces-
saria aos niveis operatérios; antes disso, a regulacdo, presen-
te em todo organismo vivo, funcionou parcialmente nos pe-
riodos sensério-motor e representativo, a nivel perceptivo, e
esta ainda parcialmente presente e dependente de mecanis-
mos compensatorios nos estadios pré-operatérios. Dadas as
“dificuldades’ no planoc cognitivo, estes estadios podem
caracterizar-se, interligando-se (Borges, 1983):

— pelas dificuldades de “equilibric’’ do pensamento, da-
X do este depender sobretudo das pregnéncias percep-
tivas; — " T

/< — pelas restricBes no campo nocional, s quais as preg-

nancias obrigam. Por exemplo, numa prova com plas-
ticina ou barro, tendo-se moldado duas bolas idénti-
cas, ao deformar-se uma delas (alongando-a,
achatando-a), a realidade quantitativa ndo se altera para
a crianga, enquanto a alteragfio perceptiva nfo & mui-
to nitida, mas altera-se se a alongarmos muito, ou trans-
formarmos a bola em pequenos pedacos. Neste caso,
a crianca dos primeiros niveis dos estadios pré-
-operatdrios, é levada a exprimir que a quantidade da
substéncia mudou:

x — pelairreversibilidade, que se traduz na incapacidade de
- compreender que ha fendémenos reversiveis, isto &, que
quando se realiza uma transformagéo perceptiva é pos-

sivel voltar-se & situaciio de origem;

/— pelo raciocinio transdutivo ou preconceptual, que ndo
parte nem do particular para o geral nem do geral para
o particular, mas do particular para o particular:
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x— pelo “egocentrismo”’, ou incapacidade da crianca se
colocar no_ponto de vista do outro, __gper_l;r]ﬁge_gm_gl_qt{er
oTn_tB—Igéico, levando ao re}ali_s_m)_j_n@g:g_lﬁe ) a0_animis-
mo. E particularmente observéavel na Imggage_m fella—
da, ecolalia e monélogo colectivo, tendo impiicagdes
a nivel sécio-afectivo; -

¢ — pela predomindncia @_p@g@_entq ig‘:cgi‘gim\_fg_gzp_g@r do

- qual se vai verificando a tendéncia a reversibilidade,
composicdo transitiva e associatividade das e’nt‘ld.ades
l6gicas, j& presentes no pensamento operatorio;

~ — pelo infcio da descentragdo e regulacéo das represen-

‘ tacSes, assim como da retroacg@o e antecipacao do

pensamento, e evoluggo das regulacBes parciais em or-
" dem 2 equilibracdio que traduz o inicio das operacoes

l6gicas;
— pela integrac&o progressiva das estruturas figurais nas

estruturas operatorias (Piaget et al, 1975).

2. A Psicanalise e o conflito edipiano

Abordamos, nesta alinea, alguns pontos da perspectiva
psicanalitica que poremos sucessivamente em.dest_aque, con-
siderando as fases libidinais e as relacbes ol_ajectals_segundo
Karl Abraham (1924), que introduziu na teoria frepdlalna con-
ceitos tais como objecto parcial interno e a ambivaléncia de
sentimentos em relacdo ao objecto, postos em relevo quando
nos referimos a Melanie Kiein.

Ainda na linha de Karl Abraham importa relembrar a fase
oral (de succio, seguida de mordedura) pre_ce_dendo a fase
sadico-anal, na medida em que o conflito edlplgnﬁo se insere
no desenvolvimento das fases oral e anal e na vivéncia e difi-
culdades de passagem a fase félica.

Na fase anal, sendo do ponto de vista psico-fisiol6gico,
a zona anal a zona erdgena, a crianca vai regular 0 seu com-
portamento com o exterior, normalmente com a figura ma-
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terna!, a partir do modo como distribui os seus “tesouros’ cor-
porais: em funcdo do modo como “utiliza’* a matéria fecal e
E: msdlda_que controla os esfincteres, assim vai “premiando”
ou “castigando’” a mée.

N P?rg Karl Abraham (1921}, no periodo expulsivo, a pul-
sdo _sadlca esté ligada a destruicdo do objecto; no periodo re-
tentivo, a pulsfio sadica esta ligada a “’posse’’ do objecto. Nes-
tas dua_s atitudes participam forcas ligadas as atitudes
masoqunstas — em func3o da culpabilidade — e sadicas, co-
mo vefculo para extravasar a agressividade, pelo que a crian-
ca a nivel relacional vive um periodo de certa agitag&o, con-
sequentemente de equilibrio precario e marcada ambivaléncia.

Com o advento da fase falica, o “'fallus’’ ou representa-

¢éo figurada do orgdo masculino, assume importancia domi-
nante para os dois sexos.

. S.e quisermos sintetizar a “historia” do conflito edipiano
delimitando-o as fases oral, anal e falica, teremos:

— o primado da relacdo mée-filho, posta em relevo por
Melanie Klein, Spitz e Bion, a partir das experiéncias
vivenciadas desde o nascimento e presentes nos pro-
cessos de individualizacdo expressos por Margaret
Mahler e Winnicott;

— aﬂeleigé'o do objecto de afecto que &, segundo evolu-
¢do mais frequente, a figura paternal do sexo oposto
e vai estar na base do conflito edipiano;

— a instauracdo da situacdo edipiana que condiciona o
processo de identificaggo parental e é conflituosa. Apa-
rece sob o efeito do estadio falico, contribui e é simul-
taneamente impulsionada pelo exacerbamento libidinal
da z?na.erégena genital. Adquirem entdo particular im-
portancia os fenémenos referentes a sexualidade (tais
como: interesse pela zona erdgena genital, curiosida-
d'e sexual, actividade masturbatéria}, esquecidos no pe-
rlpdo seguinte da laténcia (Freud, 1905), e as fantasias
gl_rando em volta da cena primitiva, fantasias em que
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o0 pai surge como opressor. Estas fantasias estéo di-
rectamente ligadas a actividade simbélica do estadio
falico (actividade que, segundo Melanie Klein e Bion,
entre outros, se inicia quando a crianca estd capaz de
utilizar formas de actividade que permitem suportar a
frustracdo — entendendo-se aqui a frustragdo como
auséncia da figura materna — e que sdo significativas
de permanéncia da figura materna como figura global
distinta de si); .

De modo mais elaborado, a crianga vai agora, na
fase falica, utilizar todas as fantasias possiveis para su-
portar a constatagéio do papel do pai junto da mé&e. Nes-
te conflito, que & configurado a partir da familia grega
dos Labdacidas, a crianca deseja o objecto libidinal gue
é a figura parental do sexo oposto. E desejado, conse-
quentemente, o afastamento da figura parental do mes-
mo sexo, o gue desencadeia forte culpabilidade e an-
gustia que, por ser inconsciente, se traduz na crianca
por um sentimento de inexplicavel mal-estar;

o complexo de castragdo, que exprime, por um lado,
a permanéncia da diferenciacdo sexual, e, por outro la-
do, o medo de ser castrado, sendo esse medo igual-
mente importante para 0s dois sexos, centra-se no con-
junto de vivéncias que giram em volta do fantasma
(fantasia) de castracdo, que vem trazer uma resposta
ao enigma posto a criancga pela diferenca anatdmica dos
sexos (presenca ou auséncia de pénis). Esta diferenca
& atribuida a um corte do pénis da crianga do sexo fe-
minino. De facto, na perspectiva psicanalitica, verifica-
-se, nesta fase, o primado do falo, em termos da sua
presenca ou auséncia. Por repercursdes inerentes a esta
situag8o, a angustia da castracéio vai estar na base, no
seguimento e em fases posteriores & situacdo edipia-
na. Nestas, a castracdo é ja secundaria, surge ndo no
sentido estrito do termo mas com um significado mais
vasto — & castracéo tudo o que é vivido com caracter
proibitivo.
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A estrutura e os efeitos do complexo da castraco
sdo diferentes no rapaz e na menina. O rapaz teme a
castragcdo como realizacdo de uma ameaca paterna em
resposta as suas actividades sexuais, do que lhe ad-
vém uma intensa angustia de castragdo. Na menina a
auséncia de pénis é sentida como um dano sofrido que
ela procura negar, compensar ou reparar {Laplanche
e Pontalis, 1967/1971). Em todo este processo — pro-
cesso de identificacdo — tem particular importancia a
funcdo interditéria, e, ao mesmo tempo, normativa e
estruturante do complexo de castracio. De facto, a
crianca é fisiologicamente igual ao parente do mesmo
sexo e normalmente identifica-se com ele, mas
identificar-se com ele ¢ identificar-se com o rival, pelo
que o conflito assume o caracter dramético de batalha
necessariamente perdida.

A funcé&o interditoria, do nosso ponto de vista, &
bem expressa por Frangoise Dolto, em Le cas de Do-
minique. A propésito da psicoterapia realizada com o
adolescente Dominique, Dolto diz: “Jamais fe garcon
ne peut étre le vrai mari de sa mére, jamais if ne peut
'aimer pour faire des enfants vrais. Les enfants vrais,
ils sont faits avec le sexe de leur deux parents. La loi
des humains, c’est que le sexe du fils ne doit jamais
rencontrer le sexe de sa mére” (Dolto, 1970, p. 95).

Segundo Freud (1931), o percurso libidinal ndo &
idéntico nos dois sexos. Enquanto que no rapaz esta
bem definido, na rapariga é mais problematico, e dei-
Xa marcas em aberto. Comeca por se verificar nela um
desejo profundo do pénis, situacio vivida como uma
ferida narcisica (Smirnoff, 1974), que n3o sera em de-
finitivo liquidada. O conflito edipiano constitui, assim
uma consequéncia da auséncia factual do pénis. E o
constatar da castragdo fisioldgica que desencadeia a
situaclio edipiana. Tal como no rapaz, o seu primeiro
objecto de afecto &€ a mie, mas este objecto de afecto
sera ressentido secundariamente pela rapariga como

uma figura privadora. O que vai favorecer a ident_ifica—
cdio com a mie é a possibilidade de ter, como a figura
fnaterna, uma forma de pénis, ou seja, um filho. O pa-
pel do pai ndo &, portanto, o de oposicdo, pelo que to-
do o processo de identificacdo sera diferente.

“0 complexo de castracio na rapariguinha desen-
rola-se em dois momentos: se a inferioridade falica nédo
é aceite e ndo pode fazer-se o luto do seu desejo do
pénis, ..., 0 investimento da zona erc’)ge_na vagina[ nao
é possivel na medida em que a rapariguinha ndo pode-
ria identificar-se com a imagem de uma méae desvalo-
‘rizada” (Smirnoff, 1974, p. 232).

Ha diferentes niveis de resolucdo do conflito edi-
piano, nas criancas dos dois sexos, caracterizando-se

em linhas gerais:

» pela tomada de consciéncia de algumas das di-
ficuldades mais inerentes a situagdo comportando
a possibilidade de adaptacdo & realidade;

* pela utilizacdo, ainda que linear, das experiéncif';\s
vivenciadas na relagdo com as figuras parentais.

O objectivo desta resolucdo — sempre relativa —
sera capacitar a crianca & passagem ao periodo de la-
téncia, que se segue & fase falica.

3. A perspectiva de Erik Erikson

No seu livro Infancia e Sociedade (1950/1976) Erikson rea!-
ca a educacdo das fases orais e anais freudianas nas duas tri-
bos indias da América — os Sioux e os Uroks. As crianga’s
Sioux sfo alimentadas ao seio até tarde, mas reprimidas ? ni-
vel da mordedura do seio. Deste modo, a autoconfianca é re-
forcada e a agressividade oral reprimida. Estas duas f.:a_ra_cte-
risticas estariam assim na base da agressividade contra inimigos
e caca, ocupacio basica deste povo. As criang:.as Urok fa;em
precocemente o desmame e o controle dos esfincteres € rigo-
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roso. O facto de serem frustrados muito cedo do ponto de vista
oral, e sujeitos a uma disciplina esfincteriana séria, estard na
base do funcionamento grupal deste povo, cauteloso e habil
na sua actividade principal que é a pesca do salm&o. Nesta
referéncia aos indios americanos, mais do que caracterizar per-
sonalidades individuais ou de grupo, Erikson procura explicar
a orientac8o adequada do Eu nos diferentes contextos ambien-
tais pondo em relevo a capacidade de integracéo da persona-
lidade do ser humano.

Assim, no prosseguimento do ciclo vital, este petiodo dos
dois aos seis anos implica; a fase muscular e anal {que permi-
te a observacdo de dois conjuntos simultdneos de modalida-
de social: reter e perder correspondendo a atitudes que vdo
da autonomia a sentimentos de vergonha e divida) e a fase
genital intrusiva. Nesta fase (que corresponde ao conflito edi-
piano) e no que se refere &s modalidades sociais, o continuum
exprime-se no ser capaz de atingir objectivos (alcancar me-
tas) ou ficar longe deles {representar um papel}. Correspon-
dendo ao periodo das identificacGes edipianas, surge a toma-
da de consciéncia, por parte da crianca, das limitagdes que
constituem o complexo de castracdo (ex.: a8 comparacgo en-
tre as suas realizacGes e as do adulto).

£ o petiodo do jardim escola com todas as implicacBes a
nivel de autonomia conferida pela locomocdo e pela fase fali-
ca que a crianca atravessa, oscilando, no que se refere & bi-
polaridade basica, entre tomadas de posicdo, ou iniciativa, e
sentimentos de culpa.

4. O estadio sensério-motor, prolongando-se no es-
tadio do personalismo, segundo Henri Wallon

Nos Gltimos trés meses do primeiro ano de vida comegam
a sistematizar-se os exercicios sensério-motores, sendo entédo
0 comportamento da crianca predominantemente motivado
pelos objectos exteriores.
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A actividade sensdério-motora vai-se ramificar em duas di-
recgdes: por um lado, a manipulac@o e exploracdo dos objec-
tos e sua localizacdo no espaco, para o que contribui a loco-
moc¢io e o advento da linguagem, encaminhando a crianca
no caminho da inteligéncia pratica, a que Wallon chama inte-
ligéncia das situagdes; por outro lado, a actividade sensorio-
-motora evolui no sentido da imitagdo de modelos, sendo a
acgdo utilizada como suporte da representacdo. -

No estadio projectivo (do primeiro aos trés anos) apare-
cem comportamentos preliminares a representacdo. Na acti-
vidade projectiva, as imagens mentais sdo imediatamente pro-
jectadas em actos. S6 guando estas se desligam da accéo e
perdem o seu caracter de imediaticidade é que se pode falar
em representacdo. A imitacéo (inducdo de um acto por um
modelo exterior} e o simulacro (equivalente ao jogo simbédlico
na perspectiva piagetiana} sdo condi¢cbes de nascimento da
representacio; a actividade projectiva faz assim a transicdo
entre o acto e o pensamento, sendo predominante entre o se-
gundo € o terceiro anos de vida.

No estadio de personalismo (dos trés aos seis anos)
destacam-se como aquisigdes fundamentais a nogdo do cor-
po proprio € a tomada de consciéncia de si.

0O sentimento de independéncia que a crianca conquista
gracas a aquisicdo da marcha, por um lado, e 8 maior diversi-
dade de relagBes que consegue estabelecer com aquilo que
a rodeia gracas a aquisicdo da palavra, por outro, vdo-lhe per-
mitir uma afirmac@o mais vincada da sua propria pessoa. Esta
auto-afirmacdo constitui-se na crianca como uma necessida-
de compulsiva de salvaguardar o seu préprio Eu e a sua auto-
nomia recém-adquirida. Wallon (1941) utiliza o termo “crise
de oposic8o” para caracterizar esta problematica que marca
o inicio do estadio do personalismo.

Para Wallon, este periodo é um periodo de orientagdo cen-
tripeta, ou seja, ha uma preponderincia das actividades pes-
soais de construcdo do Eu e de construcdo das relacdes afec-
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tivas com-o meio humano. A crianca estd ao mesmo tempo
mais sensivel ao relacionamento com a sua familia e mais cons-
ciente de si como sujeito distinto de outrém (Wallon, 1956).
O estado do personalismo aparece dividido em trés periodos
tendo todos em comum o objective da independéncia e do
enriquecimento do Eu,

Um primeiro periodo é o periodo de oposicdo. Um sinto-
ma da consciéncia que a crianca adquiriu dela prépria, observa-
-se na linguagem, nomeadamente na utilizag&o da primeira pes-
$03 NOS pronomes pessoais e possessivos, em vez da terceira
pessoa como acontecia até af.

Um segundo periodo é o periodo da valorizagdo prépria.
A sua necessidade de auto-afirmacio vai no entanto criar na
crianga um certo receio do isolamento, a que a crianca con-
trapde uma necessidade intensa de auto-valorizac8o. Neste
sentido a crianca vai obter dos adultos, essa valorizaco: é o
periodo do narcisismo {Wallon, 1941). Tendo ja adquirido um
maior controle dos seus movimentos, a crianca vai fazer-se
admirar através da exibic8o das suas capacidades. Nesta al-
tura, tem uma maior capacidade de observac3o, dispersa me-
nos a sua atencéo, empenha-se mais nas tarefas, surgindo pela
primeira vez o espirito de camaradagem.

Um terceiro periodo & o periodo de imitac3io ou substitui-
¢c8o pela terceira pessoa. No mesmo sentido do periodo ante-
rior, a crianga querendo valorizar-se aos olhos dos outros vai
procurar imita-los e pdr em prética as suas capacidades. A imi-
tac8o ¢ sobretudo uma imitacdo de modelos e ndo tanto de
gestos especiais. Pode ser por exemplo a imitacdo da sua per-
sonalidade preferida ou mesmo daquelas por quem sente cia-
mes. Muitas vezes, o modelo a imitar, é temido. O compaorta-
mento de imitagdo surge na sequéncia de diversos factores
de ordem interna: ha como que um conciliar entre o medo do
isolamento (a crianca fica apreensiva perante as suas proprias
atitudes de oposigo e exibigdo) e a curiosidade e o desejo de
contacto com outras pessoas.
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Wallon diz que apesar da crianga se guiar pelas pessoas
que a rodeiam, continua a preferir-se a ela propria. Chega a
detestar os outros na medida em que estes a ultrapassam.

A imitacdo sera tanto um desejo de substituicio como uma
expressdo da sua admirac@o. Entre os trés e os seis anos, o
contacto com os outros € uma necessidade fundamental da
crianga que aparece na sequéncia do estadio emocional.

No entanto, ao contrario do que acontece no estadio de
simbiose afectiva, no estadio do personalismo, a crianca ji ad-
quiriu a sua prépria nocdo do Eu, como independente e dis-
tinto do outro. ‘

5. A crianca dos 18 meses aos 5 anos na perspecti-
va de Arncld Gesell: ¢ 4.° e 5.° estadios

Por volta dos 21 meses e inserido no 4. ° estddio {dos 18
meses aos 3 anos) surge uma nova fase de desequilibrio que
Gesell caracteriza através do medo de estranhos (posicdo que
ndo corresponde ao “‘medo do estranho’’ de René Spitz).

Na perspectiva de Gesell (1940/1979), por volta dos dais
anos pode-se caracterizar a crianca da seguinte maneira: ao
nivel da motricidade e desenvolvimento postural a crianca ainda
ndo caminha numa posicio perfeitamente erecta, os joelhos
e os cotovelos ainda se apresentam ligeiramente dobrados, an-
da com os bracos para fora e para tras; ao subir e descer es-
cadas, a crianga avan¢a sempre com o mesmo pé; quando
apanha qualquer coisa do ch3o dobra-se tanto pela cintura co-
mo pelos joelhos. A nivel da motricidade fina, gosta de encai-
xar (tampas em frascos por exemplo) e imita o tracado de uma
circunferéncia. A nivel da linguagem, exercita ndo sé as suas
cordas vocais mas também as suas novas capacidades de re-
presentagdo, nomeia os objectos, relaciona as palavras com
as accdes e vice-versa, fala s6zinha, etc. Nesta altura, o seu
vocabulério enriquece-se de dia para dia. A nivel de aquisicio
de habitos pessoais e sociais a crianca aprende a controlar os
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esfincteres durante o dia, prefere brincar sézinha e é incapaz
de partilhar os seus brinquedos {fase pré-cooperativa). Esta
fase da pré-cooperacdo reflecte na perspectiva piagetiana o
egocentrismo pré-operatério e na perspectiva walloniana o ini-
cio da consciéncia de si. Aos dois anos e meio, a crianca en-
tra novamente num periodo de instabilidade e crise. A sua vi-
da aparece-lhe cheia de alternativas opostas, e igualmente
tentadoras. No entanto, a sua capacidade de escolha é ainda
muito fraca, pois a crianca é demasiado imatura para pesar
0s pros e os contras, para escolher uma alternativa por exclu-
sdo da outra. Por outro lado, mostra também uma certa inca-
pacidade em se adaptar as modificagbes, o que & verificavel
atraves da ritualizacdo da sua rotina diaria.

Por volta dos trés anos, inicia-se o 5. ° estadio que se pro-
longara até aos cinco anos. Os trés anos s3o caracterizados
por uma nova fase de equilibrio, a crianca possui agora uma
maior capacidade de autodominio que se manifesta a diver-
s0s niveis (Gesell, 1940/1979).

A nivel motor, ela ja & capaz de caminhar na posicdo erecta,
dar voltas apertadas sem se desequilibrar, os bracos baloicam

- tal como no adulto sobe e desce facilmente escadas.

A nivel do seu desenvolvimento pessoal e em relacdio ao
dominio dos esfincteres, sabe quandeo deve ir 4 casa de ba-
nho e fa-lo sézinha. A motricidade fina esta cada vez mais ela-
borada: é capaz de imitar uma cruz e abotoar os botdes. A
nivel da linguagem emprega as palavras com mais seguran-
¢a, mantém o seu gosto pela aprendizagem de novas pala-
vras e exercita-se no soliléquio e nas dramatizagGes. A pro-
poésito destes dados, Piaget refere o jogo simbélico enquanto
Walion refere o exercicio da representacdq nascente.

Nesta idade, a sociabilidade da crianca passa pelo tentar
agradar e obedecer aos mais velhos, demonstrando uma maior
orientac#o para as relacdes sociais, e uma maior capacidade
de observacg#o das expressdes faciais sendo capaz de avaliar
quais as expectativas dos outros em relacdo a ela propria.
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No entanto, continua a ndo ser capaz de cooperar preferindo
brincar so.

Os trés anos e meio constituem uma fase de desequilibrio
acentuado da qual resulta uma diminuicdio do controlo mo-
tor, sentimentos de inseguranca, medos e terrores nocturnos.
A vida interior da crianca vai-se caracterizar por um aumento
de fantasia que se manifesta nos sonhos, nos jogos dramati-
Cos e na consideracdo dos companheiros imaginarios. Esta fase
& comparéve! a fase de oposicdo dos trés anos referida por
Wallon, em que a crianca se recusa a obedecer, insistindo para
que as coisas sejam feitas a sua maneira e se empenha em
fazer dominar a sua vontade especialmente em relacdo as pes-
soas com quem esta implicada afectivamente; dai que a crianca
se comporte frequentemente melhor com pessoas estranhas
do que com familiares préximos.

Aos quatro anos, a crianga é afirmativa, possui ao mes-
mo tempo muita energia e uma organizacdo mental mais fle-
xivel. Enquanto que aos trés anos e meio ela se tentava opér,
agora ela esté mais interessada na socializagdo e na imitaco
do adulto. Ao nivel da linguagem a crianca é muito faladora
e gosta de inventar palavras novas, utiliza frases mais com-
plexas assim como as chamadas “frases feitas’. Por outro la-
do, é agora capaz de coordenar duas accdes: por exemplo é
capaz de manter uma conversa enquanto executa um traba-
lho manual.

Este periodo é um periodo de grande aculturacdo. Come-
¢am a formar-se os grupos de trés, quatro criancas com limi-
tes rigidos e exclus&o de intrusos. A crianca prefere agora es-
sencialmente o convivio com o seu grupo de brincadeiras.

Os cinco anos constituem um periodo de acalmia, de equi-
librio estdvel e’generalizado. A crianca esta mais confiante,
segura e dependente afectivamente dos pais. Gosta de fazer
aquilo que & considerado pelo adulto como “bem’’ e gosta que
elogiem aquilo que ela faz. Procura a aprovaciio e submete-
-se facilmente s convencdes sociais. Ndo parece sentir ne-
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cessidade de experimentar o desconhecido, ou ir além das suas
capacidades. Do ponto de vista emocional é equilibrada, as
birras sdo pontuais e o medo de estranhos é passageiro, liga-
do a coisas concretas. Tem um maior autodominio, brinca de
modo menos violento que aos guatro anos, senta-se 4 mesa
e executa calmamente uma tarefa. Reage de modo positivo
a uma frustrac8o e o seu controle motor fino estd mais elabo-
rado, o que é observavel através do desenho. Comeca agora
a interessar-se pelos contetidos escolares.

6. A perspectiva da Aprendizagem Social

Abhordaremos em seguida, reportando-nos a perspectiva
da Aprendizagem Social, alguns comportamentos que emer-
gem neste periodo etario, e que sofrem a influéncia do pro-
cesso de socializagdo, nomeadamente o comportamento agres-
sivo, 0 comportamento dependente, o comportamento de
medo e ansiedade.

Nos primeiros dois anos de vida ndo se observam ainda
. comportamentos agressivos. As criancas podem apresentar
"*birras’’, mas estas ndo t&m um foco em especial. Por exem-
plo a crianca que tira a boneca a outra, esta essencialmente
interessada nessa boneca e ndo em magoar ou dominar a ou-
tra crianga. Por volta dos dois anos e meio, trés anos, come-
¢am a aparecer comportamentos agressivos, no sentido em
que a agressdo se focaliza em alvos especificos e aparecem
gestos ameacadores (Maccoby, 1980},

No decurso do processo de socializago a crianca apren-
de a inibir determinados actos e adiar a satisfacdo de muitas
das suas vontades imediatas, ou seja, aprende a exercer con-
trole sobre as suas motivacGes e os seus actos; a gratificagio
de alguns dos seus desejos deve ser adiada até que surja uma
ocasido mais adequada. Nomeadamente em relag@io aos com-
portamentos e motivacdes agressivas, as criancas aprendem
a controlar os seus desejos e tendéncias para prejudicar outras
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pessoas ou destruir ebjectos j& ndo sdo imediatamente pas-
sadas a actos {(Mussen et al, 1979}.

Na nossa cultura, as expressdes agressivas geralmente mu-
dam com a idade. E mais facil encontrarmos uma crianca de
trés anos a bater, gritar e chorar do que uma crianca mais ve-
Iha. A resisténcia as sugestdes e o desafio as regras também
€ mais caracteristico das criangcas mais novas e, pode ser en-
carado como uma forma de agressfo. As criancas mais ve-
Ihas agridem-se mais através de insultos ou excluindo a crian-
¢a agredida do seu grupo.

A observacio de comportamentos agressivos mostra-nos
que aos 2/3 anos nd@o encontramos diferencas entre sexos,
mas que, por volta dos 4 anos, os rapazes comecam a agredir-
-se mais fisicamente e menos verbalmente do que as rapari-
gas. Isto estard provavelmente relacionado com o facto dos
rapazes serem com mais frequéncia que as raparigas, puni-
dos fisicamente.

A propésito das causas determinantes do comportamen-
to agressivo, uma ideia muito divulgada é a de que a agres-
sdo consiste numa reacg8o & frustracio. As frustragSes por
sua vez serdo devidas a acontecimentos que:

— constituem um obstaculo que impede o atingir de de-
terminado objectivo;

— ameacam a autc-estima do individuo.

As fontes de frustragdio podem ser externas (qualquer
acontecimento externo) ou internas ao individuo (sentimento
de ansiedade ou medo de fracasso por exemplo).

As criancas que sdo frustradas em situagdes experimen-
tais, tendem a reagir com respostas agressivas, especialmen-
te numa situacdo permissiva em que tais respostas ndo acar-
retam puni¢do. A forma e a intensidade das reacces agressivas
a frustragdo s#o influenciadas por muitos factores tanto pes-
soais (capacidade de tolerdncia 3 frustracdo) como situacio-
nais (presenga de pessoas estranhas versus conhecidas).
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Qutro factor susceptivel de influenciar o aparecimento dum
comportamento agressivo é o facto desse comportamento an-
teriormente ter sido reforcado ou punido por outras pessoas,
assim como o facto da crianca ter observado um modelo, es-
pecialmente se este foi bem sucedido. A comprovacéo deste
dado & feita pela experiéncia ja classica efectuada por Bandu-
ra e Huston (1961). Estes autores verificaram que 90% das
criancas do grupo experimental que tinham sido submetidas
a observacio de um modelo na execucédo de uma tarefa de
discriminacdo perceptiva manifestando ao mesmo tempo com-
portamentos agressivos, perante a mesma tarefa apresenta-
ram igualmente este tipo de comportamentos. O grupo de con-
trolo que tinha observado a realizagéo da tarefa apenas, néo
apresentou comportamentos agressivos.

Os companheiros da mesma idade actuam muitas vezes
como modelos. Muitas vezes os pais queixam-se que os fi-
lhos se tornaram mais agressivos apds a entrada no jardim-
-escola. O comportamento agressivo é frequentemente refor-
cado pelas outras criancas, inclusivé pelas vitimas da agressdo
quando desistem de levar a sua posicéo a frente, deixando o

outro ‘ganhar”.

Assim pode concluir-se que:

a) Reforcar respostas agressivas conduz a um aumento
destas respostas bem como a uma generalizagéo de respos-
tas agressivas a outras situacdes.

b) A observacdo de modelos agressivos que sdo bem su- .

cedidos aumenta igualmente o aparecimento destas respostas.

¢} Qutro factor reforcador da agressividade é a permissi-
vidade — o facto de se permitir livremente a agressdo € com-
paravel ao reforco desse comportamento.

d) A punicdo inibe a manifestacdo da agresséo.

A familia parece ter um papel importante na aprendiza-
gem dos comportamentos agressivos. S&o os pais que con-
trolam, em grande medida, as expressbes de frustracéo dos
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seus filhos, reforcam ou punem as primeiras expressdes agres-
sivas e servemn de modelo para o comportamento agressivo.

Foi feita uma investigacdo com o objectivo de verificar co-
mo & que as interac¢des no seio da familia iniciam e perpe-
tuam o comportamento agressivo da crian¢a. Verificou-se que
as criancas agressivas crescem em meios agressivos: os mem-
bros da familia estimulam entre si o comportamento agressi-
vo. Todos os membros manifestam maior incidéncia destes
comportamentos do que os membros das familias de crian-
¢as ndo agressivas. H4 como que um circulo vicioso em que
se agridem mutuamente sem gue ninguém corte essa interac-
cdo (Mussen et al, 1979).

Também se verificou que os pais das criancas agressivas
s30 inconsistentes e incongruentes a lidar com este proble-
ma: tanto reforcam este comportamento, prestando-ihe aten-
¢do ou tomando o partido de um dos elementos do conflito,
como o castigam severamente. A puni¢do severa dos com-
portamentos agressivos pode ser eficaz na diminuicdo da fre-
quéncia destes comportamentos, mas sé quando aplicada de
forma consistente. Verificou-se igualmente que os pais das
criangas agressivas ameagam bastante castigar, passando ra-
ramente ao acto, ao contrario dos pais das criangas ndo agres-
sivas, que em geral cumprem a sua ameaca.

Umoutro comportamento a considerar neste periodo etario
é a dependéncia que aparece como expressando o desejo de
ser cuidado, auxiliado, reconfortado, protegido e aceite por
outras pessoas, ou de estar emocionalmente proximo delas.

Parece ser comum & maior parte das sociedades o facto
do processo de socializagiio das criangas se orientar no senti-
do da autonomia, da independéncia em relacdo aos outros.
Os modos de expressar a dependéncia e as situacBes que eli-
citam o comportamento dependente mudam & medida que a
crianga vai amadurecendo (Mussen et al, 1979). Na crianga
mais velha, este comportamento é relativo a um maior nime-
ro de pessoas e assume diferentes expressoes.
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As criancas de 2 anos tendem a ser mais dependentes do
adulto do que dos seus companheiros da mesma idade, ao
contrario da crianca de 4 anos, por exemplo. Enquanto que
as criangas mais novas se agarram fisicamente ao adulto e as-
sim exigem o seu afecto, as criangas mais velhas exprimem
a sua dependéncia procurando o reestabelecimento da sua con-
fianca e a atengédo positiva por parte dos adultos (por exem-
plo mostrando o seu trabalho escolar),

Pode-se inferir que:

— a busca de atengdo e aprovacio sdo formas relativa-
mente maduras de expressdo da dependéncia;

— os pedidos directos de afei¢éo através de abragos, con-
tactos fisicos e choro sfo formas mais imaturas.

A expressdo do comportamento dependente é fortemen-
te afectada pela situacio imediata:

— ambientes ansiégeneos elicitam comportamentos de
dependéncia ao contrério das situagdes de relaxamento;

— isolamento de contacto social ou reduc8o do nivel nor-
mal de interacc¢édo social também aumentam os com-
portamentos de dependéncia;

— reforcos e punigbes tendem respectivamente a aumen-
tar e diminuir a frequéncia destes comportamentos;

— a observacdo de modelos especialmente quando bem
sucedidos tendem igualmente a aumentar a frequén-
cia destes comportamentos.

Outro tipo de comportamento frequente nesta idade sdo
0s medos e ansiedades. Convém primeiro estabelecer uma di-
ferenciac@o entre estas duas expressdes. Considera-se aqui
gue o medo aparece como resposta a objectos e estimulos es-
pecificos, portanto, a uma situag&o diferenciada enquanto que
a ansiedade consistirdA num estado emocional mais difuso.

Faz parte do processo de desenvolvimento da crianca a
confrontacdo com situagGes de ansiedade: por exemplo, quan-
do é frustrada, quando o seu comportamento de dependén-
cta ndo é atendido, etc...
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Existem diversas técnicas para eliminacdo de medos e an-
siedade que ndo abordaremos neste contexto. E de notar, po-
rém, que a ansiedade, a um nivel moderado, pode ser um es-
timulador para a acgdo mas a um nivel muito elevado pode
ser emocionalmente prejudicial.

As criancas desenvolvem naturalmente estratégias para
enfrentar as situacGes de ansiedade — estratégias de que fa-
zem parte os mecanismos de defesa, — que a crianga desco-
nhece totalmente, mas que ajudam a evitar realidades peno-
sas, Salientam-se:

* a projecgdo — a crianga atribui aos seus préprios pen-
samentos ou condutas indesejaveis as outras pessoas
ou @ um amigo imaginério;

* o deslocamento — fuga a situagdes ou objectos amea-
cadores;

* aregressdo — adopcho de uma resposta caracteristica
da fase anterior de desenvolvimento:

* a negacdo — a crianga insiste em considerar nio ver-
dadeira uma situacdo ou um acontecimento ansiogéneo;

* e a repressdo — a crianca recusa-se a lembrar o acon-
tecimento produtor de ansiedade.

O tipo de defesa depende, fu ndamentalmente, das estru-
turas de personalidade do sujeito, mas estes mecanismos de
defesa sdo mais frequentes e sobretudo mais facilmente ob-
servaveis na crianca,

A abordagem teérica da Aprendizagem Social a partir de
alguns dos conceitos freudianos deve-se a Miller e Dollard (1941).
Salienta-se o conceito de mecanismo de defesa, que se insere
na aceitacdo de variaveis intermediérias na linha de Hull, tais co-
mo medo, drive, ansiedade e motivacio, e sdo enfatizados numa
perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento como formas de
comportamento susceptiveis de serem testados empiricamente.

Este ponto de vista em Psicologia do Desenvolvimento foi
posto em questdo pela teoria de Skinner, tendo sido a pers-
pectiva deste especialista a utilizada por Bandura (1961), Bi-
jou e Baer (1961-1965) e outros.

107



Capitulo IV

A operatividade concteta
cotacidindo com o periodo de Iaténcia:

aquisices escolates e socializacio




Considerando a perspectiva psicanalitica gue a crianga en-
tra num periodo de acalmia ap6s a resoluco relativa do con-
flito edipiano, acrescentaremos, como a maijor parte dos au-
tores, que o desenvolvimento da personalidade atinge neste
periodo, uma fase de franca realizacdo a vérios niveis.

Em termos comportamentais, essa realizacgo faz-se sen-
tir a nivel das aquisi¢8es cognitivas e da participacdo em gru-
PO com ajustamentos progressivamente mais adequados, quer
a nivel familiar, quer a nivel das amizades. Segundo Jean Pia-
get (Piaget e Inhelder, 1966), toda a actividade cognitiva teve
sempre uma linha ascendente, de acordo com a evolugdo da
capacidade participativa da crianca. Mas, guer aceiternos ou
ndo a existéncia de periodos de “crise”, como o fazem Ge-
sell, Wallon ou Erik Erikson, todos os autores sio undnimes
em considerar que o periodo em que as pulsSes se mantém
aquietadas é, de facto, um periodo de exteriorizacdo obser-
vavel a nivel das aquisicdes escolares e, consequentemente,
da socializacdo. Abordemos, portanto, alguns aspectos des-
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se periodo comegando por referir as perspectivas de diferen-
tes autores,

1. Perspectivas

1.1. Jean Piaget e a operatividade concreta: passa-
gem da pré-operatividade 3 operatividade e con-

G‘ "‘vx‘/ceitos basicos
o

" : 8
ﬂ\(&}ﬁ(} A capacidade de estabelecer coordenaces aumenta 3 me-
Y dida que as pregnéncias deixam de ser sentidas pela crianca
. QU'Q como essenciais, sendo longo, como vimos, o periodo da di-

ferenciacéo perfeita entre o ponto de vista préprio e o dos ou-

S
G JA oJ)t ¢ tros. Sdo mecanismos compensatérios, a nivel da articulacdo

b oo

e R Ly

}w-f\ das representacdes que vao permitir essa diferenciagdo por gra-
dagdes sucessivas. A regulacio funciona em dimensbes dife-
rentes, enquanto compensacdo parcial, consoante os diferen-
tes niveis organizados. Mas esse desfasamento diminui
medida que a crianca se aproxima da operatividade.

A semelhanca da conduta do insight do sexto subestédio

da fase sensorio-motora no plano das acgdes surge 0 momento
em gue a crianca é capaz de organizar no plano mental duas
transformaces, cujos efeitos se anulam: durante a conheci-
da experiéncia com as bolas de plasticina e quando uma des-
tas € propositadamente alongada em ““salsicha”, se a crianca
for solicitada a justificar a identidade da quantidade, e ja é ca-

paz de o fazer, podemos ouvir:

“Tem a mesma quantidade de plasticina como quando era
bola (argumento de reversibilidade) s6 que é mais estreita (ar-
gumento de compensacio)”’.

Quando um pensamento se exprime a este nivel, estamos
ja no dominio da operatividade, da regulacdo perfeita,
entendendo-se aqui por operagéo, uma accéo interiorizada ou
interiorizavel, pressupondo que o pensamento teve origem na
acgdo, reversivel, na medida em que se fundem num Gnico
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acto as antecipacfes e retroaccdes, e componivel com outras
bpﬂgg:_des,,-num—sistema*_fé'tfh'éaa.“NEi posse desta Organiza-
¢80 coerente, mantendo-se em equilibrio a assimilag8o inte-
grativa e a acomodacdo, a crianca esta capaz de sistemas de
acgbes com propriedades estruturais.

Estamos entdo no periodo das operacles concretas, que

WS
3
\ v er vai aproximadamente dos sete aos onze anos de idade crono-

l6gica. Dizem respeito a tranformacdes reversiveis na medida

»Y Q em que ndo se trata de percurso sem regresso, tendo como

N

~ referéncia, suporte ou invariante, aquilo_a que Piaget chama

¢8o. No primeiro nivel (sete-oito anos de idade cronolégica),

érganizam-se as invariantes ou esquemas de conservacio que

abordam toda a realidade cognoscivel e que se vdo consoli-

dar no“segtndo nivel (nove aos doze anos de idade cronold-

gica), dizendo este sobretudo respeito a sistemas de conjun-

<,(‘r to {coordenadas euclidianas, conceitos projectivos e
simultaneidade).

(%, “sistema de transformacdes, nogdo ou esquema de conserva-

N&o cabe no ambito deste trabalho referir as inGimeras ex-
periéncias levadas a cabo por Piaget para comprovar a opera-
tividade, quer no dominio das quantidades fisicas — substén-
cia, peso e volume — guer no dominio da l6gica — seriacéio,
classificacio e correspondéncia — quer no dominio das reali-
dades descontinuas — espaco, tempo, acaso, causalidade;
chamaremos a atencdo para aspectos sem o0s quais este pe-
riodo dificilmente sera compreendido. De facto, as estruturas

€ ds €
légicas da operatividade concreta a que nos referiremos im-
plicam principios 16gicos definidos (Piaget e Inhelder, 7959).

Neste sentido, podemos considerar que nos dois perio-
dos operatérios — concreto e formal — as estruturas légico-
-matematicas aparecem como modelos de estruturas cogniti-
vas, tais como 0s grupos reticulados e os agrupamentos de

“que citaremos caracteristicas genéficas. Um grupo & uma es-
" trutura que possui propriedades especificas. Um sistema po-
de ser um grupo, se for farmulado por um conjunto de ele-
mentos e se forem verificaveis as seguintes caracteristicas:
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composi¢do (o produto que resulta da combinaco de gual-
quer elemento de um conjunto com outro, através de uma ope-
racdo, & ainda um elemento do conjunto); associatividade (num
conjunto A, B e C, se se combinar C com.o resultado obtido
da combinacéio de B com A, chega-se ao mesmo resultado
que se se combinar A com o resultado obtido da combinacio
de B com C); identidade (num conjunto de elementos ha sem-
pre um unico elemento idéntico, que ndo altera o conjunto
na sua combinacdo com outro elemento desse conjunto); re-
versibilidade (em relacdo a cada elemento A, B ou C do con-
junto, ha um e um sé elemento inverso, que quando combi-
nado com A, B ou C da o elemento idéntico, ou elemento de
identidade).

O agrupamento advém de duas estruturas conhecidas a
nivel matematico: o grupo e o reticulado. O reticulado & uma
estrutura hierarquica de classes, em que para cada elemento
de’'um grupo ha um limite superior minimo e um limite inferior
maximo. Os agrupamentos ndo sio reticulados completos, mas
apenas semi-reticulados, porque t8m um limite superior mini-
mo mas ndo tém um limite inferior maximo. O reticulado com-
pleto s6 aparece nas operacdes formais. Segundo Piaget (Pia-
get e Inhelder, 1971), sd0 0s agrupamentos_que funcionam
como modelo ao pensamento concreto e estfio subjacentes
a soluco de problemas que as criancas, dos niveis etarios cor-
respondentes, poderdo resolver. Temos consequentemente a
reversibilidade que neste periodo consiste em inversdes
{(1—1=0], que compostas com a operacio directa correspon-
dem a negacdo, ou seja uma conduta utilizada pela crianga
desde o perfodo sensorio-motor (a crianca verbaliza o nfio an-
tes do sim) e estd presente nas primeiras classificacbes que
implicam reunides e separactes. Faz-se sentir nos “agrupa-
mentos” de classes aditivas (s6 se separam objectos que tam-
bém se possam juntar) e de classes multiplicativas (o inverso
da multiplicacéo de duas classes & a abstraccdo ou supressio
de uma intersecgdo; por exemplo: os melros brancos, feita a
abstracgéo da brancura ainda s8o melros). Mas ha ainda ou-
tra forma de reversibilidade que é a reciprocidade ou simetria
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de uma operagdo composta com a reciproca resultando em
equivaléncia. Tem origem nas simetrias motéricas, posterior- -
mente espaciais, perceptivas e representativas.

Cada uma destas formas de reversibilidade, a nivel das ope-
racbes concretas tem a sua propria drea. Ndo ha ainda um sis-
tema de conjunto que combine as transformacdes inversas e
reciprocas.

Considerando-se neste periodo stario basicamente a acti-
vidade da operatividade concreta, verifica-se que esta faz a
passagem entre a ac¢éo e as estruturas de grupo em que sio
coordenadas as duas formas possiveis de reversibilidade. Ha
coordenac&o em estruturas de conjunto ou agrupamentos que
ainda n&io assentam em combinacBes generalizadas, como irdo
aparecer no periodo formal {Piaget e Inhelder, 1941). S3o elas:

— aseriacdo, que consiste em ordenar elementos em fun-
¢do de grandezas crescentes e decrescentes; esboca-

-se no periodo sensério-motor, quando a crianca co-
meca a aperceber-se das diferencas dimensionais, ao
construir, por exemplo, uma torre com cubos. Na in-
tencdo de avaliar como a crianca organiza as diferen-
¢as de tamanhos, pode dar-se uma série de pauzinhos
de dimensdes variadas e pedir-lhe que as ordene. Ve-
rificamos que a crianga responde ao pedido consoan-
te o periodo etério: primeiramente, juntando os pauzi-
nhos aos pares ou em pequenos grupos incoordenaveis;
depois coordenando-os sucessivamente por tentativas
e finalmente utilizando, na fase operatéria, um méto-
do sistemético que implica a comparac&o dois a dois,
ordenando os vérios elementos do mais pequeno ao
maior ou vice-versa;

— a classificacdo, que constitui um agrupamento funda-
mental, implicando a inclusfo; se pedirmos & crianca
para pér em “conjunto” os objectos mais parecidos {ou
classificar objectos ou figuras diferentes, mas classifi-
caveis), verificAmos que as mais jovens (3-4 anos) co-
megam por fazer figuras de formas definidas (por exem-
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plo: um circulo) com os objectos e a partir dai surgem
progressivamente conjuntos de colecces néo figurais,
mas s pelos oito anos, a inclusdo é utilizada racional-
mente sem lacunas a nivel do conceito légico da ex-
tensdo. De facto, num ramo de flores em que hd um

certo nimero de rosas s a partir daquela idade a crian-

¢a responde adequadamente a questdo: ha mais rosas
ou flores?

— a nocdo de numero (Piaget e Szeminska, 1942), que
implica a combinag&o estreita (e concreta) de seriagBes
e inclusBes. Verificamos tal facto ao apresentarmos a
crianca elementos (ex: pérolas de cor) em duas filas
com o mesmo hamero e aumentando-se consideravel-
mente os espacos de uma das filas. Ndo ha conserva-
¢&o de ndmero se as alteragdes no espaco forem pos-
tas em relevo pela crianca. E necessério que haja
conservacdo de conjuntos numéricos independente-
mente da situagéo das pérolas a nivel espacial.

As estruturas operatorias relativas a objectos descontinuos
sdo postas em relevo através de provas relativas as quantida-
des fisicas, sendo as noc¢Bes de substancia adquiridas por volta
dos sete anos, as de peso por volta dos nove-dez anos e as
do volume adquiridas por volta dos onze anos. O objectivo
destas provas & estudar como se forma a nocgdo de invarian-
cia, por exemplo no caso da aquisicdo do peso, através das
deformacdes de um determinado material, assim como anali-
sar as razdes do quando e como cada uma das noc8es surge
ligada as respectivas quantidades fisicas {Piaget e Inhelder,
1941). Sabemos que as estruturas operatdrias dizem respeito
fundamentalmente a objectos descontinuos e discretos e
fundamentam-se nas diferengas entre os vérios elementos do
mundo real (objectos do canhecimento), semelhancas ou equi-
valéncias.

Mas ha um conjunto de estruturas que dizem respeito aos
objectos continuos e que se fundamentam nas vizinhangas
(proximidades) e separagbes. A estas operacdes chama Pia-
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get infralogicas (dizem respeito a outro tipo de realidades),
constroem-se paralelamente aquelas e em sintonia, salientando-
-se as nogdes de espaco e de tempo.

As medidas espaciais constituem-se em ligacdo com a no-
¢do de nimero com uma diferenca de mais ou menos seis me-
ses. Ao medir, a crianga “‘parte’’ a realidade espacial o que
implica um certo encaixamento prévio das “partes”.

Piaget e Inhelder {1947} chamam a aten¢do para o evoluir
da nocdo de espago do ponto de vista historico:

— primeiramente, na abordagem tedrica referente ao es-
paco aparece a geometria euclidiana na base do Pos-
tulado de Euclides;

— em seguida tomou vulto a geometria projectiva,;
— finalmente, impds-se a perspectiva topolégica.

Na crianga aparecem ao contrario do que acontece histo-
ricamente;

— em primeiro lugar, estruturas topolégicas (separacdes,
vizinhancas, envolvimentos com os varios niveis de
coordenacio);

— em seguida, estruturas projectivas (perspectivas pon-
tuais, coordenacdo de pontos de vista);

— e finalmente, a métrica euclidiana {ordenacéo de des-
locamentos, unidades de medida).

O modo como a crianga representa o mundo vai necessa-
riamente beneficiar das estruturas operatérias. Isto verifica-
-se igualmente num nlcleo operatério do pensamento que tam-
bém & importante na assimilacéo do real e que oscila entre dois
extremos: as nocdes de causalidade e de acaso.

Se remontarmos aos “porqués’ dos irés anos, Piaget
(1946) refere que eles sdo prova de uma pré-causalidade in-
termedidria entre causa eficiente e a causa final. Através des-
tas questBes a criancga pracura uma razéo do tipo finalista, de-
finitiva, para fendmenos fortuitos. Ha nesta pré-causalidade
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infantil, um realismo implicito. Por exemplo: os sonhos s8o
quadros reais; os nomes estdo ligados materialmente &s coi-
sas. Daqui decorre uma atitude animista face ao mundo —
que nasce numa certa indiferenciaco entre o que é fisico e
0 que & psiquico, na linha do pensamento magico fenomenis-
ta do periodo pré-operatorio.

Mas, a pouco e pouco, esta causalidade infantil vai-se
transformando numa causalidade racional. Na conhecida ex-
periéncia da dissolucdo do aclicar na agua, sendo pedida &
crianca a explicacdo para aquele fenémeno, ela vai exprimir,
até aos sete anos, que o a¢lcar desaparece, como se se vola-
tizasse; pelos sete, oito anos, refere que o aclicar se mantém
na 4gua mas sem peso nem volume (porque as particulas de
aclcar se tornam invisiveis); pelos nove, dez anos explicita que
o aclicar se mantém com peso (as particulas ndo se vém mas
pesam); pelos onze, doze anos, reconhece gque o mesmo ac(-
car ocupa um lugar proprio, com volume (Piaget et al, 1927).

De mesmo modo, apreendendo o universo com um ca-
racter aleatdrio e implicando esta caracteristica a nocéo de aca-
s0, este facto s6 é aceite pela crianca quando esta esta na pos-
se da dedutabilidade operatdria, o que se pode verificar através
de provas realizadas nesse sentido. Por exemplo, apresen-
tando-se uma caixa com divisorias para bolas brancas e bolas

_pretas, que se possa balancar para misturar as bolas, e per-

guntando & crianca quando é que as bolas misturadas pode-
riio voltar ao seu lugar, as respostas vao desde certezas signi-
ficativas de que as bolas encontrardo facilmente o seu espaco
de origem, até a davida e a hipdtese de probabilidades. Dos
quatro aos sete anos, ha o mal-estar da crianca face a mistu-
ra fortuita, a crianca pressupde o regresso das bolas ao seu
lugar de origem, como se 4 partida elas tivessem um lugar de-

terminado. H4, de facto, incompreenséio relativamente a irre-.

versibilidade da situacdo — exactamente porque a crianca ndo
possui a reversibilidade. Dos sete aos onze anos ha ja uma certa
antecipacéo em relagdo 4 mistura e improbabilidade em rela-
¢éo as posi¢des iniciais, de acorde com a operatividade con-
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creta. S6 na operatividade formal se exprime a correspondéncia
exacta entre as trajectdrias das bolas para a melhor mistura
possivel.

Chega-se entdo a conclusdo de que a nogdo de acaso vai
assumir, como na maior parte das estruturas operatorias, as
suas verdadeiras dimensées a nivel da operatividade formal,
quer dizer, quando a crianca assimila o aleatério a operagio,
adquire a nocéo de probabilidade.

Para If’iaget {1932), é a partir do desenvolvimento cogniti-
vo gue se desencadeia o processo de socializacdo, partindo
do principio de que a coordenacio das acgdes, caracteristica
basica das operagdes, implica accOes inter e intra-individuais,
de que sdo exemplo:

* 0s jogos com regras implfcitas, sé respeitadas a partir
dos sete anos;

* as accBes em comum, demonstrando a evolucéo do agir
solitario para a colaboracéo, com diferencas nitidas de
antes e depois dos sete anos;

* o didlogo: tendo-se verificado até aos trés anos o mo-
nélogo colectivo, assiste-se a uma evolugdo progressi-
va no sentido da socializagdo do discurso.

Para Piaget, o crescimento afectivo € social participam nes-
te processo de socializacdo; sdo funcionamentos indissocia-
veis, constituindo as manifestagGes afectivas uma energética
das condutas. O préprio conflito edipiano, posto em questdo
por Piaget, patentando-se na crise de oposi¢éo, constitui pa-
ra este autor uma espécie de afirmag8o cognitiva, pois é pela
competéncia das conquistas cognitivas, possivel pela media-
cdo da funcdo simbdlica, que a crianca por um lado mostra

o gue vale e por outro busca a afeicio dos que a rodeiam.
Verifica-se entdo um méaximo de interaccdes que correspon-

dem a um minimo de socializagdo, tendendo a autonomia da
crianca.

Porque o desenvolvimento social &€ uma componente béa-
sica do ser humano, e porque liga indissociavelmente o indi-
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viduo aos grupos sociais em que se insere, ndo se pode abor-
dar o desenvolvimento psicolégico, como o refere Piaget e ou-
tros autores, ignorando manifestaces que véo reforcar o en-
guadramento do sujeito na sociedade e que dizem respeito as
regras morais.

Varios psic6logos se tém preocupado com este vector rea-
lizando pesquisas que vao ter particular acuidade na adoles-
céncia, por vezes, considerado periodo de conflito, tensdo e
perigo. Trata-se de estudos que tém a sua razéo de ser quan-
do abordados neste periodo — comummente chamado de /fa-
téncia — em que Piaget pde em relevo o papel da actividade
cognitiva no desenvolvimento moral.

A Moral tem-nos enviado normalmente para a Filosofia dos
valores e ultrapassa os limites de qualquer dos métodos utili-
zados em Psicologia, para que nesta sejam assumidos o0s pres-
supostos basicos. Todavia, alguns especialistas ligados a area
da Psicologia tém tomado posi¢Bes tetricas especificas em re-
lacdo aos comportamentos morais. Alguns autores de forma-
¢io comportamentalista defendem uma concepcao de con-
duta moral — um acto susceptivel de julgamento morai é
aquele que, determinado através de reflexos condicionados,
por condicionamentos sociais, & conforme &s normas de de-
terminada sociedade. A moral fica assim dependente dos con-
dicionalismos das sociedades em que nos integramos e que
possuem principios {morais) e regras pelos quais se regem.

Entretanto, poder-se-a comentar que na base dos princi-
pios morais estfo conceitos que assentam na nog¢do de justi-
ca como valor, e que este ndo & s6 um conjunto de normas:
implica todo o funcionamento, evolugao psicologica e opgoes
do sujeito. Surgem, pois, também no dominio da Psicologia,
as alternativas classicas: ou se aceita um relativismo moral e
o que é moral numa sociedade pode ndo o ser noutra; ou o
conceito de moral & universal e assenta em principios que ul-
trapassam aquele relativismo (seré imoral, por exemplo, qual-
quer sociedade em que se permitam ou se criem condigdes
que contribuam para a liquidacdo do ser humano).
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Dada, como ja dissemos, a ligagéio dos conceitos morais
com o processo de socializacdo, salientaremos alguns dos as-
pectos das teorias cognitivo-desenvolvimentalistas, nomeada-
mente na linha da psicologia genética.

Na linha da concepciio de estadio definido por Piaget, o
desenvolvimento moral acontece numa série de estadios qua-
litativamente diferentes. O importante na definicdo de esta-
dio do julgamento moral ndo é o contetdo dos valores e con-
cepcdes morais, 0 que varia com as sociedades e com as
experiéncias de cada um, mas o modo como o sujeito pensa,
raciocina sobre questdes morais. Todos os sujeitos, qualguer
que seja a cultura, passam pelos mesmos estadios seguindo
determinada sequéncia. Diferenciam-se pelo critério com que
ultrapassam os estadios e pelo estadio que atingem: em si mes-
mos os estadios sdo invariantes.

Ha assim, segundo Piaget, dois estadios de desenvolvi-
mento moral baseados n&o no comportamento moral propria-
mente dito mas no raciocinio utilizado pela crianga em deter-
minada situagdo. O primeiro estadio € o do realismo moral ou
moral heteronoma: as regras sdo externas, inalteraveis, ndo
s3o consideradas as intencdes; uma ac¢do é boa ou ma con-
soante as consequéncias e conforme o grau e qlie esta de
acordo com as normas. E um estadio que coincide com a pré-
-operatividade. O *'dever” tem na origem sentimentos de obri-
gacgdo que dependem das regras ditadas pelo meio ambiente
e pelas relacdes que a crianga estabelece face aos adultos, que
ndo se baseiam s6 na afeicdo, nem no medo nem no respei-
to, mas na "lei’”” moral. Sera um respeito unilateral que vai ca-
racterizar a heteronomia, conjunto de reaccdes de ordem afec-
tiva e moral anteriores aos sete-oito anos. O afecto, a
hostilidade, o ciime, a simpatia, a agressividade, ou sentimen-
tos de culpa ddo aos comportamentos deste periodo uma to-
nalidade de marcada ambivaléncia. Os valores e as obrigacdes
adquirem um marcado caracter realista.

No segundo estadio — moral autbnoma — a evolucdo cog-
nitiva permite a cooperag#o social e permite também a passa-
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gem do respeito unilateral ao respeito mutuo, reciprocidade
€ autonomia que véo estar presentes no periodo de laténcia.
As regras perdem o carécter sagrado e transcendente, pas-
sando a basear-se em critérios de justica. Ao julgar um acto
como bom ou mau, as intencdes da pessoa que o praticou
teém o seu proprio peso assim como as consequéncias. O de-
ver nao & definido em termos de obediéncia 4 autoridade mas
sim em termos de conformidade com as expectativas do gru-
po, na medida em que a crianga é j capaz de se pdr no lugar
do outro,

Salientando os factores gque implementam o desenvolvi-
mento moral, é claro que Piaget considera dois factores basi-
cos na passagem do estadio de heteronomia para o de auto-
nomia:

— o desenvolvimento cognitivo (sem operatividade n&o
hé acesso a autonomia);

— a interacgdo com o grupo {sem a qual nfo ha acesso
a reciprocidade).

Os pontos de vista de Piaget, do ponto de vista moral,
véo ser ampliados e sintetizados em novos moldes por Kahl-
berg (1976), que abordaremos a propésito da adolescéncia.

1.2. Sigmund Freud e o periodo de laténcia

Trataremos aqui de "“um periodo que vai do declinio da
sexualidade infantil {cinco, seis anos) até ao inicio da puberda-
de, e que marca um intervalo aparente na evolucéo da sexua-
lidade. Nele se observa, deste ponto de vista, uma diminuigcdo
das actividades sexuais, isto &, a dessexualizac8o das relacdes
de objecto e dos sentimentos, ..., o aparecimento de senti-
mentos como o pudor ou a repugnancia e de aspirac8es mo-
rais e estéticas...” (Laplanche e Pontals, 1967/1971, p. 341).

E um periodo que n#o corresponde a nenhuma organiza-
¢d0 “nova” de sexualidade e s6 pode ser compreendido se
se tiverem presentes as caracteristicas gerais do complexo de
Edipo e de castrago (Freud, 1905). Para Freud {1905), ha uma
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certa discordéncia entre a estrutura edipiana e a imaturidade
bioldgica da crianga o que determina e condiciona a evolucéo
psicologica. Por um lado, ha impossibilidades factuais que cor-
respondem a uma diminuicéo da actividade pulsional, por ou-
tro lado, esta diminuicdo pulsional pode ser devida ao con-
texto cultural que restringe manifestacdes do tipo sexual
{Tran-Thong, 1967/1981).

Tornou-se nitida para a crianca a discriminacdo das acti-
vidades sexuais (o papel da mde, do pai, o seu préprio), que
véo estar na base da rentincia ao objecto de afecto e a inten-

“sificac8o de desejos de realizacdo intelectual.

E normalmente referido ao periodo de laténcia a expres-

. sdo de amnésia infantil em sentido psicanalitico, conceito que

implica o de recalque. ... no sentido préprio: operac&o pela
qual o individuo procura repetir ou manter no inconsciente re-
presentacdes (pensamentos, imagens, recordacdes) ligadas a
uma puls&o... O recalcarnento & especialmente potente na his-
teria, mas desempenha também um papel primordial nas ou-
tras afeccBes mentais, assim como em psicologia normal. Num
sentido mais vago: o termo recalcamento &€ muitas vezes to-
mado por Freud numa acepcso que o aproxima da defesa **
{Laplanche e Pontalis, 1967/1971, p. 55).

Ao nivel de comportamentos néo manifestos, os impul-

' s0s sexuais pré-genitais estdo presentes em toda a realizacio

do individuo, fazendo-se também sentir no periodo de esco-
larizacdo. A energética destes impulsos ndo cessa no periodo
de laténcia e continua vida fora, em funcio de mecanismos
de defesa, tais como a formac&o reactiva e a sublimac&o.

A formagé&o reactiva & “‘uma atitude ou habito psicoldgi-
co no sentido oposto a um desejo recalcado e constituido em
reaccdo contra ele (ex: o pudor a opdr-se a tendéncias exibi-
cionistas)... Do ponto de vista econdémico é um-contra inves-
timento de um elemento consciente, de forca igual e direc-
céo oposta ao investimento consciente... Do ponto de vista
clinico, assume um valor sintomatico no que oferece de rigi-
do...” {Laplanche e Pontalis, 1967, p. 258).
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A sublimacéo é um processo postulado por Freud para ex-
plicar actividades humanas sem relacio aparente com a se-
xualidade mas tendo ai 0 seu motor, por exemplo, activida-
des artisticas e intelectuais postas em relevo por Freud
sobretudo em “Uma Recordac&o da Infancia de Leonardo da
Vinci” (1910). Diz respeito a mudancas de objecto, a trans-
formacgdes das pulsBes sexuais ndo completamente integra-
das na genitalidade.

Segundo Anna Freud, no periodo de laténcia o Ego tornou-
-se forte com a ajuda do Super-Ego e domina as pulsdes atra-
vés daqueles mecanismos de defesa. O Id & canalizado e diri-
gido para a aquisicdo de cultura e estabelecimento de relac&es
amigaveis; organizam-se recalcamentos muito energéticos
transformando-se em poténcias psiquicas como guardids, tais
como a vergonha e o nojo. Se o estudo destes mecanismas
permite por um lado concluir possuirem estes neste estadio
uma consisténcia e envergadura consideraveis traduzindo-se
em diversas formas de equilibrio, por outro lado vai ajudar a
compreender a adolescéncia no que diz respeito a ruptura des-
tes mesmos mecanismos (Freud, A., 1949}

1.3. A perspectiva de Erik Erikson

Para este autor, antes que a crianca se possa tornar um
genitor biolégico, passa por ser um agente de trabalho e de
auto-promocé&o social. Sublimando as suas pulstes sexuais,
aprende a produzir coisas; as necessidades a nivel da libido,
assim como as mudangas operadas pela consciencializag3o (re-
lativa) da situaco edipiana, criam espaco para habilidades e
tarefas vérias. “Desenvolve um sentido de inddstria, isto &,
ajusta-se as leis imaginérias do mundo das ferramentas’’ {Erik-
son, 1950/1976, p. 238). A par da instrugdo ministrada, quer
na sala de aula quer fora dela, a crianca investe o trabatho de
modo perseverante atingindo formas de satisfaciio complemen-
tares. Torna-se apta a utilizar os instrumentos e técnicas do
mundo humano que o rodeia neste petiodo, normalmente con-
finado 4 aprendizagem escoiar. E importante que esta apren-
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dizagem aconteca, para gue a crianca possa desenvolver e ndo
deixe de acreditar nas competéncias que lhe permitem a ma-
nutencio (e seguranca) do status do grupo social a que per-
tence. Nesta etapa, as pulsdes estfo adormecidas (& o perio-
do de laténcia, segundo Freud} mas, porque as competéncias
ohrigam a tarefas ac lado de outros, permitem, também os
primeiros contactos com a divisdo de trabalho e a confronta-
cdo com as diferencas entre os sexos. Este periodo aparente-
mente calmo desempenha, como os anteriores, o seu papel
no convergir da problematica da identidade que vai eclodir na
adolescéncia. E a fase que antecede a propria identidade.

Os perigos mais importantes t8m a ver com as possibili-

- dades de fracasso face aos outros, em que entram todos os

factores inerentes as diferencas sociais (que pdem em jogo
o processo de identificacio) e com limitagBes de expectati-
vas glohais, desde que o trabalho se transforme na obrigacéo
exclusiva em relac8o & sociedade em que participa (Erikson,
1950/1976).

Temos assim como madalidade social, o realizar em gru-
po, como elementos valorativos os proprios instrumentos de
trabalho que a sociedade Ihe fornece, como objectos de afec-
to os vizinhos e camaradas de escola, e como elos de crise,
a aplicacdo (no sentido da realizacdio com éxito) e a inferiori-
dade (no sentido de insucesso).

1.4. O estadio categorial segundo Henri Wallon: ca-
racteristicas e evolugéo

O estadio categorial {dos seis aos onze anos) é precedi-
do, como vimos no capitulo anterior, pelo estadio de perso-
nalismo, caracterizado de um modo geral pelo sincretismo in-
telectual. A andlise deste sincretismo, e do papel que o
sincretismo desempenha no conhecimento, para Wallon jus-
tifica que nos preocupemos com o modo como é ultrapassa-
do no estadio categorial.

125



Aparecendo juntamente com a inteligéncia discursiva, por
oposicdo a inteligéncia pratica, o sincretismo diz respeito a uma
fase de exercicio funcional da representacsio e da’linguagem
— a crianga experimenta as suas capacidades representativas.
Corresponde a uma certa confusfio entre o que se v, o que
se pensa, o que se sente (plano subjectivo) e 0 mundo real
{plano objectivo). Corresponde também a dificuldades de ana-
lise e sintese. Serd progressivamente substituido pela capaci-
dade de estabelecimento de categorias que vao permitir ndo
s0 representar o real, como explicé-lo. As categorias (gue re-
montam ao pensamento Kanteano e Hegeliano), sdo indispen-
séveis para identificar, analisar, definir e classificar, numa pri-
meira etapa {(até aos nove anos aproximadamente) e para
determinar as condigdes de existéncia e as relacdes recipro-
cas (através das relagdes de tempo, espaco e causalidade),
numa segunda etapa.

Analisando mais profundamente o sincretismo, Wallon
(1941, 1945) conclui que ele parte da estrutura original e dia-
léctica do pensamento da crianca que é a estrutura binaria —
0 par.

0 par é a estrutura mais elementar do pensamento sem
a qual o0 pensamento n#o existiria. E uma espécie de molécu-
la intelectual em que se encerra o acto de pensar sob a forma

“mais simples e mais diferenciada’ {Wallon, 1945, p. 115).

Refere-se & entidade Eu-Outro no desenvolvimento da cons-
ciéncia pessoal a que n3o sera alheia a noco complexa do
Self e a propria nocio de identidade, tal como sera expressa
na linha de Erikson, Marcia € Rodriguez Tomé (Claes, 1985)
com raizes longinquas no pensamento filoséfico.

O pensamento fundamentado nessa estrutura é o meio de
que a crianga se serve no periodo pré-categorial, essencial-
mente contraditorio. As contradigdes serdo alids ordenadas
pela linguagem. Na verdade, para evidenciar o pensamento
por “pares”, Wallon recorreu ao interrogatério de criancas en-
tre 0s cinco anos e meio e 0s hove anos. ‘O tnico meio de
pdr a prova as suas capacidades de pensamento é questionar
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a crianga de maneira a obter dela explicages {Wallon, 1945,
p. 108).

Os pares podem formar-se por:

— identificacdo ou peuso-identificacdo perceptiva (o vento
"€ o céu”, alua “& o escuro’):

— assonéncia — palavras que soam de maneira seme-
lhante;

— semelhangas no significado ou tematismos de signifi-
cacdo que aparecem por exemplo nos provérbios ou
nos ditos populares — o que tem a ver com certas
aprendizagens sociais.

. Estas estruturas binarias que n3o existem isoladas, que ndo
se fundem nem se opdem em termos definitivos sdo uma eta-
pa preliminar do pensamento categorizado € ao mesmo tem-
PO constroem um obstaculo a este pensamento que & mais
elaborado — correspondem a um nivel pré-conceptual, pré-
-relacional da inteligéncia. Wallon enfatiza a dialéctica do pro-
prio pensamento que se traduz pelas oposicdes sempre pre-
sentes nos conflitos cognitivos.

Na crianca, o sincretismo caracteriza-se pela supremacia
da afectividade e do existencial face ao racional na medida ern
que ndo ha relacdes diferenciadas a nivel dos contetidos men-
tais e existem inaptiddes perceptivas. De facto, os objectos
sdo apreendidos em termos globais, ndo se distinguindo a pro-
priedade intrinseca das respectivas qualidades.

Assim, para Wallon, no estadio categorial surgem dados
novos respeitantes quer & construgdio do Eu quer ao conheci-
mento dos objectos e situagdes.

Ao nivel da construciio do Eu hd um afastamento nitido
do ambiente familiar e verifica-se uma aprendizagem na adap-
tac@o as circunstancias, o que implica grande variabilidade de
actividades. E daqui que a crianca toma consciéncia de si mes-
rma através do contacto que estabelece com os que a rodeiam,
sobretudo os colegas, e em situacBes diferentes. Mas sdo 0s
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progressos a nivel intelectual a caracteristica mais importante
deste periodo. Toda a actividade da crianga se orienta no sen-
tido de tornar mais seu o mundo exterior, o que diferencia es-
te estadio de orienta¢@o centrifuga, do estadio anterior, de
orientacdo centripta.

No conhecimento do mundo exterior, as diferentes pro-
priedades dos objectos e das situactes, ndo se confundem en-
tre si, como acontecia até aqui, mas sfo identificadas e clas-
sificadas, tornando possivel o estabelecimento de:

— comparacgdes
— distincdes e
— assimilacOes coerentes.

E isto que caracteriza, de uma forma geral, o pensamen-
to categorial.

Wallon fata dum indice anunciador do aparecimento des-
ta mudanca de orientaco na actividade e interesses da crian-
ca e, portanto, responsavel pelo aparecimento do estadio
categorial, que é o poder de auto-disciplina mental, corrente-
mente chamado atencéo (aptiddo para manter durante mais
tempo a mesma actividade e depender menos do presente e
do concreto). O controle da atenco é feito por mecanismos
internos (por exemplo, a linguagem, os didlogos interiores} e
ndo pelas circunstancias ambientais {Wallon, 1941}.

A capacidade de satisfazer as suas necessidades e vonia-
des & também agora susceptivel de sofrer adiamentos — as
condutas imediatamente motivadas podem ser substituidas por
condutas mediatizadas.

Logo que o novo poder de discriminacdo intelectual apa-
rece, por volta dos seis anos, tornando possivel a actividade
de andlise e sintese que, por sua vez, torna possivel a elabo-
racdo de categorias, o sincretismo liberta-se do confusionis-
mo (entre o subjectivo e o objectivo) caracteristico da crianca
pré-categorial, mas mantém-se como processo essencial e ne-
cessario ao pensamento racional. As categorias como substi-
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tutos da realidade ndo a esgotam sendo também susceptiveis
de reformulaces. Estas reformulacdes, este pér em causa das
categorias anteriores, sdo feitas segundo um processo seme-
Ihante ao sincretismo infantil, na medida em que o estare o
conhecer, a afectividade e a inteligéncia sfo confrontados. E
um factor necessariamente importante para que a crianca se
torne numa personalidade polivalente na expresséo do proprio

Henri Wallon.

1.5. A perspectiva de Arnold Gesell e 0 6.° estadio

O 6.° estiddio na sistematizacdo que Tran-Thong
(1967/1981) elabora da teoria geselliana, esta compreendido
entre os cinco e os dez anos de idade.

Os cinco anos caracterizam-se por um equilibrio estavel
e generalizado a todas as functes. H& submis-
sfo as convencdes sociais e forte ligacdo & fa-
milia. O pensamento é concreto, sem aptiddo pa-
ra abstrair ndo obstante a crianca possuir maior
reflexfo.

Aos seis anos, surge um periodo de tensdo, de crise, de
conflito, fruto de transformacdes tanto a nivel
fisioldgico (salientando-se a segunda denticdo,
0 que acarreta maior susceptibilidade as doen-
cas, e o desenvolvimento a nivel neuro-muscular)
como a nivel psicoldgico (a crianca tem agora
novas sensacdes, novas motivagdes, novos im-
pulsos — acarreta maior impulsividade, agressi-
vidade e ambiguidade face a alternativas opos-
tas (problema que ja tinha surgido aos dois anos
e meio).

Aos sete anos, ha diminuicdo da impulsividade e aumen-
to dos comportamentos de concentracdo men-
tal e capacidade de interiorizacdo. H4 também
maior viragem para condutas internas — pensa-
mentos — o que traduz um esforgo de com-

129



preens#o e assimilacdo do mundo exterior. Esta
assimilacéo é, no entanto, ainda feita & base da
intuicdo, ou seja, daquilo que a crianca sente face
as situacdes. O exercicio das suas capacidades

de compreensdo do mundo exterior mostra os

progressos na sua capacidade de raciocinio, de
pér questdes e de Ihes responder: e leva a uma
maior tomada de consciéncia de si e dos outros.

Aos oito anos, constitui-se uma fase de expansio e exte-
riorizacdo, de piena actividade. A nivel afectivo
ha maior independéncia em relagio & familia e
a professora e a tomada de consciéncia de per-
tencer & um grupo. Os grupos de rapazes e de
meninas consolidam-se.

A nivel intelectual, ha maior capacidade de
avaliacdo das situagdes e de retirada de conclu-
sdes e consequéncias; hd uma maior curiosida-
de expressa pelo mundo 'exterior. O raciocinio
da crianca sobre as forcas da natureza & menos
animista — a crianga toma consciéncia de que
nem tudo foi feito pelo Homem; a natureza rege-
-se pelas suas proprias leis.

Aos nove anos, mantém-se o equilibrio dos oito anos mas
a um nivel de integrac@o superior. A caracteris-
tica principal dos nove anos é a motivacéo pes-
soal da crianca, ou seja, ela prépria encontra ra-
z0es para se comportar de determinada maneira,
& capaz de tomar iniciativas préprias e absorve-
-s& por completo nas tarefas (exemplo: trabalhos
de casa). Verificam-se progressos intelectuais,
sobretudo no que diz respeito a organizacgio dos
seus conhecimentos acerca das qualidades dos
objectos: ordenar, classificar, identificar e listar.

Aos dez anos, estabelece-se um periodo de consolidacio
e generalizacdo do equilibrio, que se traduz por
uma estabilidade emotiva, boa adaptacgo, auto-

130

-controlo, sentido critico, percepcéio apurada das
nuances, assim como capacidade de raciocinio
concreto. A individualidade aparece bem defi-
nida.

2. Aspectos do desenvolvimento cognitivo na linha
da observacdo comportamental

As pesquisas sobre cognicdo no sentido da resolucdo de
problemas de desenvolvimento p&em em relevo aspectos im-
portantes e ja referidos quando abordamos periodos etarios
anteriores, tais como: a motivacdo, a expectativa, a ansieda-
de e a interacgdo de factores dindmicos e ambientais.

No que se refere ac desenvolvimento da personalidade e
questdes de adaptacdo, salienta-se factores tais como:

a) aimportancia da familia e do comportamento parental
no relacionamento pais-filhos. Neste periodo, a crian-
¢a € cada vez mais atingida pelas influéncias que ui-
trapassam a esfera da familia, mas esta ainda consti-
tui o factor mais decisivo da personalidade futura. Os
comportamentos parentais oscilam de um modo geral
entre pblos calor-hostilidade (aceitac#o e rejeicéio), e
autonomia versus controlo.

Através do controlo os pais reforgam as normas
de comportamento e restringem a autonomia da crian-
¢a, funcionamento que pode prolongar-se através do
controlo de tipo marcadamente psicoldgico (que se
opde a autonomia psicoldgica) dizendo respeito a pro-
cessos encobertos, com efeitos de modo geral negati-
vos para o desenvolvimento da crianca. De um modo
geral, o controlo negligente op&e-se ac controlo firme
— o paradigma mais adequado ao desenvolvimento —-
e produz efeitos menos positivos que este Gltimo. No
controlo firme os pais ditam regras e imp&em limites
razodveis de que a crianca € informada, incentivando-
-se assim a confianca em si ou seja a suficiéncia e a
autonomia.
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De um modo geral, a hostilidade parental desen-
cadeia hostilidades (em direccdes e graus variaveis) e
o controlo exagerado induz a comportamentos depen-
dentes.

Assim, em contextos familiares altamente comu-
nicativos encontramos pais *“democraticos’ com con-
tacto quente utilizando um controlo psicolégico mar-
cadamente intensivo, que se assemelha as praticas
explicitas com pedagogos e psicélogos. A crianca se-
ra auto-confiante, portanto independente, se a essa ca-
racteristica se juntar uma certa precis3o e consciéncia
nas normas de comportamento. Se, pelo contrério, se
tratar de pais negligentes encontramos na crianca uma
agressividade pouco estruturada com dificuldades na
organizacéo e obtencdo de éxito nas tarefas que se lhe

‘propdem. -

Pais simultaneamente exigentes e calorosos esta-
rdo de modo geral na base de comportamentos mais
dependentes e menos criativos, o que ndo acontece
com pais igualmente calorosos mas mais permissivos.

Pais hostis e autoritarios ou negligentes tém efei-
tos negativos nos comportamentos agressivos. A es-
cassez da oportunidade no caso de pais autoritarios di-
ficulta a autonomia e pode provocar sentimentos
auto-destrutivos; a negligéncia, 0 n3o exercicio da au-
tonomia com o minimo de disciplina pode desencadear
a tendéncia a expressdio de sentimentos hostis ou
acting-out.

De um modo geral, a imposicdo de normas de com-
portamento resultantes ora de sentimentos de rejeicsio,
ou de inseguranga, origina sentimentos de mal estar
e situagdes de conflito interno, dificultando o auto-
-conceito da crianga, diminuindo a sua auto-estima, ou
seja o julgamento sobre o valor préprio. A auto-estima
esta geralmente relacionada com o uso da recompensa
e da punicdo adequadas, encorajando independéncia.

Né&o obstante a consisténcia das linhas gerais, os
comportamentos dos pais podem depender das carac-
teristicas apresentadas pelas criancas, o que implica um
feedback mituo, nomeadamente no que se refere as
dimensdes dependéncia-independéncia, expressivida-
de-reserva emocional e placidez-explosividade.

Outros factores como os efeitos da auséncia da fi-
gura paterna, com implicac®es a nivel de identidade (se-
xual e pessoal); efeitos das diferencas de classe social
no relacionamento pais-filhos, que se faz sentir atra-
vés das préticas educativas desencadeando respostas
e valores adequados 3 classe social (e dependendo ba-
sicamente das dimensBes de hostilidade, restritivida-
de e permissividade das figuras parentais); as diferen-
¢as de classe social na atitude da crianca face aos pais;
a influéneia do relacionamento com irm&os (variavel
consoante o sexo, a posicdo na familia, o periodo in-
tervalar dos nascimentos, a rivalidade e o cilme, as-
sim como a morte de um irmido desencadeando luto
e depress#o na crianga) constituem outros tantos fac-

- tos a considerar neste periodo etario no que se refere

b}

a influéncia da familia no desenvolvimento psicolégico;

a importéncia da escola do ponto de vista da sociafiza-
¢do. As manifestacdes no desenvolvimento vio reflectir
a adaptacdo a novos contextos, passando a ser a es-
cola o elemento fulcral. S3o determinantes factores co-
mo o tipo de professores, assim como os papéis que
estes véo desempenhar como elementos de frustracio
ou de facilitagdo na expressdo de competéncia. Se pen-
sarmos que o individuo transfere as primeiras reacces
aos estimulos originais, generalizando-as, podemos
concluir da importéncia da primeira professora, em geral
uma figura feminina. De qualquer modo, o professor
devera encorajar as iniciativas, reforcar a auto-estima
e a responsabilizacdo. Os professores, as técnicas edu-
cativas e os proprios instrumentos como os livros de-
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sempenham papéis bésicos. A “pequena’” ou “’gran-
de” escola, na medida em que a escola podera envol-
ver os alunos de modo diferente é ainda um factor a
ter em conta.

As influéncias dos pais e dos companheiros nas as-
piragdes educacionais da crianca, pdem em relevo as-
pectos fulcrais do quotidiano escolar: a influéncia dos
companheiros de escola.

O seu estatuto, o sexo, a idade, o maior ou menor
apoio do contexto familiar vio ainda ser responsaveis
entre outros factores pelos comportamentos, pela di-
mensdo conformismo-inconformismo, reajustamento
e escolha de valores sociais (Mussen et al, 1979).

Capitulo V
A adolescéncia




1. Consideracdes genéricas

A adolescéncia (precedida pela pré-adolescéncia) corres-
ponde a um periodo tradicionalmente considerado ambiguo,
na medida em que se situa em tempos diferentes nos dois se-
x0s e em tempos diferentes consoante o contexto socio-
-geografico, embora com um denominador comum do tipo
somatico-fisiolégico, que é a maturagdo biologica. As diferen-
tes perspectivas da Psicologia do Desenvolvimento enfatizam,
de um modo geral, mas particularmente nesta fase, um certo
tipo de desarmonia nos diferentes vectores.

De facto, o equilibrio fisico e mental finalmente atingido
na fase final, se assim podemos dizer, da infancia, sofre pelo
menos aparentemente, uma ruptura em funcao de profundas
alteracdes organicas com efeitos importantes ao nivel de as-
pectos do corpo e, sendo das potencialidades intelectuais, da
rentabilidade necesséria ao prosseguimento da escolaridade.
Assim, as competéncias cognitivas organizam-se definitiva-
mente e parecem atingir, enquanto estruturas bésicas, o seu
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acabamento. Do ponto de vista da socializacdo, ap6s um pe-
riodo de retraimento, também a busca dos amigos se torna
mais necesséria e firme, a par da redefinicio de parametros
dos valores.

Por sua vez, o relacionamento familiar surge, de acordo
com os psicanalistas (Anna Freud, Helen Deutsch, Peter Blos,
Erik Erikson, Adelson) como campo privilegiado de manifes-
tacGes significativas de rupturas sucessivas, rupturas neces-
sdrias para um reencontro na passagem ao estado adulto, a
refazer-se em novos termos.

As expresstes puberdade, periodo inicial da adolescén-
cia, pré-adolescéncia e adolescéncia,s3o assim usadas para
referenciar um periodo que ndo pode ser delimitado com exac-
tiddo, e para o qual utilizaremos em sentido amplo o termo
adolescéncia, pondo em relevo as caracteristicas puberais do
seu inicio, e de acordo com os diferentes modelos conside-
rando dados mais significativos numa primeira fase {pré-
-adolescéncia) que véo eclodir em diferentes niveis de acaba-
mento numa segunda fase, ou adolescéncia propriamente dita.

Michel Claés {1985), ao referir-se & adolescéncia como pe-
riodo de desenvolvimento analisa os pressupostos tedricos exis-
tentes e apresenta novos dados de pesquisas recentes, atra-
vés das quais a adolescéncia se afasta do conceito tradicional
como periodo de crise no sentido de dificuldades a superar
exigindo particular esforgo e desgaste.

Este especialista chama a ateng#o para as diferentes trans-
formacdes na adolescéncia que aparecem, ao mesmo tempo
que impdem, nas diferentes zonas de desenvolvimento, tare-
fas especificas. Essas tarefas séo universais, parecem ser ur-
gentes e dizem respeito em primeiro lugar ao desenvolvimen-
to puberal em que se verificam modificacBes sexuais
fundamentais implicando a reconstrucéio da imagem corporal
e respectiva identidade sexual; em segundo lugar, s mudan-
¢as a nivel cognitivo (segundo Piaget aumentam as compe-
téncias cognitivas do sujeito pela passagem e utilizacdo em
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pleno do pensamento formal; ainda que as caracteristicas deste
possam ser discutivels quanto & sua universalidade, ndo h4
dividas de que ha um aumento da capacidade de abstracgdo);
em terceiro lugar, as mudangas relativas ao relacionamento
com as figuras parentais e a importancia crescente adquirida
pelos companheiros, enquanto agentes de socializacdo com
as caracteristicas implicitas de relacionamento ao nivel da coo-
peracéo e competicdo; em quarto lugar, a construgio da iden-
tidade, que insere o sujeito definitivamente no plano psicos-
social, decorrendo através de fases que se definem pelo assumir
da inféncia (perspectivando-se nas capacidades de continui-
dade no futuro), pela delimitacdio face as figuras parentais ao
mesmo tempo que se afirma o Eu, e pelas escolhas profissio-
nais, sexuais e ideolégicas que reforcam aquela afirmacéo.

As dificuldades destes quatro 8ngulos sio ultrapassadas
de um modo geral pelo facto de que os jovens em crescimen-
to ndo enfrentam a resolucdo das diferentes tarefas desenvol-
vimentais simultaneamente.Michel Claes, baseando-se no tra-
balho de Simmons e Rosenberg (1975) sobre a representacio
do esquema corporal, de Coleman (1978} sobre a ansiedade
desencadeada pelas relacdes heterosexuais, de Blos sobre o
conflito familiar, propde um esquema de desenvolvimento da
adolescéncia na linha da ““teoria focal” de Coleman {1978) .
N&o ha propriamente estadios distintos com predomin&ncia
das modificacdes morfolégicas, cognitivas, sociais e de iden-
tidade, mas ha um avolumar de preccupacdes que aparecem
em etapas diferentes e constituem focos de preocupacsio em
idades distintas. E em funciio destas propostas que as pes-
quisas longitudinais permitem, neste momento, afirmar uma
estabilidade relativa num contexto de “crise’” igualmente re-
lativo,

Né&o obstante a pertinéncia da perspectiva psicanalitica,
nomeadamente dos trabalhos de Anna Freud {1969}, em que
ha ruptura com as figuras parentais e & posta em relevo a ree-
dig8o edipiana, com todas as implicaces a nivel da arganiza-
¢éo de grupos de pares reactivos, as pesquisas relativas a crise
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do adolescente a partir da década de sessenta na América,
com Douvan e Adelson (1966), e na Europa com Zazzo (1966),
pdem em relevo dois grupos minoritarios em que se verificam
as caracteristicas assim referidas; os jovens com perturbaces
do foro psiquiatrico e jovens particularmente sensiveis de gru-
pos socio-culturais particularmente favorecidos.

Por sua vez, as mesmas pesquisas orientam-se no senti-
do de que o grupo de pares funciona mais como local e oca-
sido de aprendizagem, do que como suporte { nem sempre
adequado para os adultos) de emancipacio face aos pais. Nes-
ta pesquisa,o que se verifica é que o adolescente {Claes reporta-
-se ao adolescente das décadas de 60 e 70) evita com cuida-
do o conflito externo e interno, organizando-se a consolidacéo
da sua identidade; o Eu interroga-se mas ndo ha nem com-
prometimento ideoldgico, nem busca de riscos a correr. Pa-
rece, pelo contrario, haver uma busca de relativa conformi-
dade e seguranca. Entretanto, as dificuldades relativas as
metodologias utilizadas em qualquer periodo de desenvolvi-
mento assim como a auséncia de trabalhos anteriores com
preocupacgdes metodologicas de valor indiscutivel, permite a
manutencéo do antagonismo entre a observacso comporta-
mental (que implica preocupacdes metodologicas) e a pers-
pectiva psicanalitica que tem sido além de uma metapsicolo-
gia e uma forma de intervenc&o psiquica, uma filosofia de vida.
No que se refere 3 adolescéncia, a observagio comportamental
pde em divida a nogo de crise; para os psicanalistas, a ado-
lescéncia implica a vivéncia de [uto relativamente as figuras
parentais com o dramatismo implicito [A. Freud (1969), Dias
Cordeiro (1979), E. de Figueiredo {1985)]. Este mesmo anta-
gonismo faz-se sentir nos restantes periodos de deservolvi-
mento {vide cap. Il) e depende da resolucsio de antagonismos
epistemoldgicos, que pdem face a face 0 empirismo e o es-
truturalismo, questdes que na psicologia actual, sofrendo for-
mulagdes gradativas, se colocam em termos de valorizacéo
ou ndo de varidveis mediadoras como transparece na aborda-
gem cognitivista.
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Construidas as bases da personalidade que tende para o
estado adulto, confrontamo-nos assim com um periodo — a
adolescéncia — que para alguns ja nfio se traduz em etapas
de desenvolvimento (por exemplo, Wallon e Piaget) mas, co-
mo referimos no capitulo 1, num ponto de chegada em que
se deseja gue o sujeito seja um participante activo no proces-
so da histéria social & no processo histérico da sua propria exis-
téncia. Todavia, poderemos considerar com os tedricos do ciclo
vital que é no processo social historico e ac nivel de uma ma-
turidade aduita, que tal processo se cumpre. F nesta incom-
pletude de diferentes perspectivas que reside, de facto a difi-
culdade da intengdo integrativa presente nesta 4area da
psicologia — desenvolvimento — mas que pressupomos cons-
tituir, por sua vez, uma fase inicial do processo histérico das
ciéncias psicologicas, ou mais correctamente das ciéncias hu-
manas. :

“No momento actual em psicologia, a adolescéncia sal-
vaguardando a teoria de Erik Erikson, tem sido sobretudo abor-
dada pela psicologia cognitiva a nivel do desenvolvimento in-
telectual e acesso ao pensamento formal, moral, ideolbgico,
politico, sendo dada particular importancia a representaco de
si e da identidade” (Claes, 1985, pp. 27-28).

Abordaremos, em seguida, alguns dos modelos com par-
ticular incidéncia na adolescéncia.

2. Perspectivas
2.1. Perspectiva de Jean Piaget

Nesta alinea salientaremos as caracteristicas gerais do de-
senvolvimento das estruturas cognitivas entre os dez, onze e
0s catorze, quinze anos de idade cronolégica, na perspectiva
de Piaget.

Séo consideradas como precedentes deste periodo: 0 es-
tédio | relativo ao sensério-motor e o estadio Il comportando
o nivel A (que marca o principio das operactes concretas) e
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o nivel B {em que aparecem em definitivo as estruturas das
operacbes concretas). O estadio lll, abrangendo a pré-
-adolescéncia e a adolescéncia caracteriza-se por acabamen-
tos especificos das estruturas anteriores, que implicam, co-
mo ja referimos, a partir da nocfio de estadio {referéncia ao
capitulo 1), a propria génese das operacdes formais. Diz res-
peito & passagem das operacdes concretas de classes as ope-
ragdes proposicionais — nivel A — conduzindo ao sistema das
dezasseis operages binarias proposicionais que pressupéem
novas estruturas de conjunto — nivel B (Inhelder e Piaget,
1955).

Estas novas estruturas de conjunto, que se traduzem pe-
lo aumento dos poderes do pensamento e pela possibilidade
de se organizarem todas as combinacdes possiveis através de
simbolos l6gico-matematicos, surgiram a partir da diferencia-
¢do forma-conteddo. Insere-se na passagem do concreto ao
formal. O pensamento concreto, como vimos, relaciona atra-
vés de niveis organizativos sucessivos, um certo ndmero de
dominios relativamente heterogéneos (quantidades fisicas, su-
perficies, medidas de tempo, espaco, velocidade, etc.); sabe-
mos entretanto que, na enorme diversidade de situacdes reais,
aqueles dominios interferem de diferentes maneiras. Isto sig-
nifica que as operacdes concretas procedem de contetido pa-
ra conteddo, e que a realidade se impde como um todo diver-
sificado. Queremos dizer que, a nivel do concreto o sujeito
tenta estruturar a realidade da maneira mais completa que Ihe
é possivel: ordena, classifica, faz correspondéncias de acor-
do com a entidade logica do agrupamento, sem utilizar uma
metodologia sistematica nem dissociar ao maximo os facto-
res em causa.

Existem ja algumas formas de dissociacdo de factores nes-
se periodo mas fazem-se por invers#o e reciprocidade sem re-
lagdo entre estas reversibilidades. As reflexdes sobre os agru-
pamentos das operacdes concretas permitem-nos dados
altamente explicativos na evolugdo do pensamento. A rever-
sibilidade por inversdo ou negacso caracteriza, como ja vimos,
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08 agrupamentos de classes aditivas ou multiplicativos; a re-
versibilidade por reciprocidade ou simetria caracteriza os agru-
pamentos de relacdo; qualquer destas reversibilidades diz res-
peito a dominios restritos que n3o se ligam entre si. A medida
que se verifica a diferenciacio de forma lbgica e conteddos,
o real aparece como suporte em relacdo ao qual se podem ti-
rar consequéncias necessarias de verdade que ndo sdo ague-
las que se imp&em imediatamente ao sujeito mas todas as pos-
siveis, o que liberta o pensamento dos limites do concreto.

E entdo possivel generalizar operacdes de classificacdo ou
de relagGes de ordem como as combinacdes e permutacdes
- € a combinatéria. E de facto essa generalizacdo que vai per-
‘mitir combinar objectos, factores ou ideias sem limites e que
vai permitir a utilizacdo de um método exaustivo, que permita
em relac&o a qualquer parcela da realidade integra-la num to-

~do racional. Assim, esta combinatéria vai relacionar os objec-
-tos sistematicamente: a partir dai o jovem combina hipéteses
e utiliza novas operagdes. Verifica-se gue a capacidade de com-
binar objectos através de um método exaustivo e simétrico pas-
sa a ser condicdo para todo o tipo de combinacio de ideias
e hipéteses sob qualquer forma logica.

A diferenciac8o forma-contetdo, base da combinatéria,
implica portanto a combinacio de inverstes integrando os dois

- % grupos de reversibilidades. Tornam-se ent3o possiveis ndo so

novas combinacdes de factores, de ideias e de hipbteses mas

" - também um novo sistema de operagles proposicionais que

conduz a fusfo operatéria. Uma vez ultrapassadas as anterio-
“res dificuldades, a justaposic3o de inversdes e reciprocidades,
nesta descentracdo final, qualquer operacdo deixa de ter os
limites caracterfsticos do agrupamento e passam a constituir-
“se 0s esquemas formais, que implicam o grupo da quaterna-
lidade: identidade, negacsio, reciprocidade e correlaggo. O pen-
samento formal define-se basicamente pela fusdo operatéria,
ou seja, pela capacidade de em relacio a uma preposicio da-
da (I—idéntica) o sujeito estar capaz de supdr a sua negacéo,
anulando-a (N}, compensa-la pela sua reciproca (R) e inverter
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a re_ciPro.c-a correlativa de | (C), que &€ o mesmo que voltar a
posic&o inicial; | e R estdo na base dos agrupamentos de rela-
cdo; N e C estdo na base dos agrupamentos de classe. Te-
mos entdo o grupo I N R C, com todas as potencialidades ine-
réntes de formacdo logica (Piaget e Inhelder, 1966).

95 dados fundamentais a que o adolescente vai ter aces-
$0 sd0 pc_:ssiveis porque se ““construiu’’ o grupo de quaterna-
lidade, dizendo respeito a nogdes que inicialmente aparecem
em termos qualitativos e légicos antes de se estruturarem quan-
tliatlvamente. Fazem-se sentir em 4reas que implicam as no-
¢des que habitualmente encontramos nas ciéncias da fisica
da matematica e da ldgica, tais como: ’

— proporcionalidade

— cpordenagﬁo de dois sistemas de referéncia e a relati-
vidade dos movimentos ou das velocidades

-- equilibrio dindmico

— probabilidade

— correlagdo

— compensacdes multiplicativas

— fc_armas de con‘_lpensac,:ﬁo que ultrapassam a experién-
cia, levando & inducdo das leis e & dissociac3o de fac-
tores, caracteristica do espirito experimental.

NEsta ﬁnalr_nente adquirida a estrutura de conjunto das ope-
racbes formais em termos de equilibrio cognitivo final.

2.2 A perspectiva psicanalitica

O estédio genital da puberdade caracteriza-se pela subor-

dinacdo das pulsdes parciais e pela intensificacdo da pulsdo
sexual na busca do objecto, com possibilidadé de fixac8o e
regressdo a estadios anteriores. N&o se trata de um aumento
guantitativo da libido, como inicialmente preconizava Anna
Freud, mas também de mudancas a nivel qualitativo. Como
esta autora depois referiu, sdo de novo postas em relevo as
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funcdes defensivas do Eu face aos impulsos sexuais do ado-
lescente (Freud, A., 1968).

O aparentemente esquecido conflito edipiano ressurge em
termos de ferida narcisica; para se reorganizar face as inte-
raccBes com os outros o adolescente afasta-se dos pais. Vive
entfio, segundo Anna Freud, "o luto”, como forma de acei-
tar a perda de objectos da inféncia.

Neste seguimento e abordando a perspectiva de Dias Cor-
deiro (1979), surge nesta fase o conceito de “organizador” no
sentido de indice de equilibragiio (usado em Piaget assim co-
mo em Spitz e Anna Freud). Este autor considera a adoles-
céncia como uma sucessdo de fases organizadoras sendo ©
luto dos imagos parentais e a escolha do objecto heterosse-
xual, os movimentos decisivos, isto &, os verdadeiros estados
organizadores essenciais para o desenvolvimento psiguico nor-
mal do adolescente.

A infancia devera ser substituida pela realidade factual e
objectiva. Para se adaptar, e ainda segundo Anna Freud, o
adolescente utiliza defesas como a desfocacdo libidinal (trans-
ferir o libido para o adulto), a inversdo (transformar o amor
em 6dio) e a regressdo que consiste em voltar aos fantasmas

pré-edipianos.

As tendéncias proprias da situaco edipiana que se man-
tiveram recalcadas no periodo de laténcia, descompensam ago-
ra na pré-puberdade originando a que o Ego apresente as difi-
culdades inerentes a busca de equilibrio. Nessas dificuldades
desempenham pape! fundamental os mecanismos de defesa
descritos por Anna Freud que tiveram a ver com o ascetismo
e com a intelectualizacdio do periodo de laténcia (Laplanche
e Pontalis, 1967/1971) pondo agora em confronto o Egoeo
Super Ego na tentativa de separac#o face as figuras paren-
tais. Na verdade, na passagem ao estado adulto e sobretudo
durante a adolescéncia verifica-se de novo a ndo-permanéncia
do Ego como “‘forma de estar” tranquila, ja que entra num
didlogo permanente, sendo conflituoso, com as duas zonas
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ou “inconsciente’” aparentemente opostos: o Id e o Super Ego,
que é o mesmo que dizer um inconsciente biologico e um in-
consciente social. O adolescente vive assim um conflito com
duas saidas possiveis: ou ganha o Id, havendo uma transfor-
macéo profunda do caracter do sujeito, ou ganha o Egoeo
caracter do sujeito torna-se definitivo delimitando as pulsdes
as imposigdes do Eu. Para Anna Freud, uma solucHo positiva
estaria numa espécie de compromisso entre estas duas sal-
das. Mas isso dependeria:

— do poder das pulsbes:

— da capacidade de tolerancia do Eu as pulsdes ocorri-
' das no periodo de laténcia;

— da éficacia dos mecanismos de defesa do Eu.

Em dltima andlise serd o Eu que restabelece o equilibrio
entre as pulsdes e o mundo real.

2.3. Erik Erikson: criticas e continuadores

Para o adolescente, as transformacées do crescimento so-
mético semelhantes em importéncia as da primeira infancia —
sdo sentidas como transformacées profundas na medida em
que se lhe acrescenta a maturidade genital. A imagem que os
outros fazem de si leva-o a ter que ultrapassar com grande
acuidade as dificuldades de crescimento anteriores, sobretu-
do no que se refere ao contacto com as figuras que o rodeiam.

A identidade do Eu {ja procurada nas fases anteriores e
com saidas na primeira infncia) acrescentam-se agora a ex-
periéncia acumulada de integragdes sucessivas a nivel do de-
senvolvimento da libido, as competéncias de que tem cons-
ciéncia e as funcdes sociais que sente ter de assumir. Estas
fungdes implicam um sentido de vida a que ndo sdo alheias
as perspectlvas profissionais e |deolog|cas A mente do ado-
lescente é essencialmente uma mente de moratorium que é
uma etapa psicossocial entre a inféncia e a idade adulta, en-
tre a moral aprendida pela crianca e a ética a ser desenvolvida
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no adulto (Erikson, 1968/1972) — pelo que o contexto ideo-
légico é particularmente importante.

Para Erik Erikson, segundo o principio epigenético, a cri-
se psicossocial identidade-difuso da identidade, marca o fim
do desenvolvimento infantil (Luzes, 1976). Em termos ideais
o adolescente tendo-se identificado com as figuras parentais,
fundamentalmente com a figura do mesmo sexo, vai afastar-
-se adquirindo uma identidade prépria que o integrara no con-
texto social. Recorde-se que para tal tiveram especial impor-
téncia o desenvolvimento da socializagdo do adolescente, o
assumir de papéis sexuais e o aparecimento de grupos de com-
panheiros assim como a influéncia do ambiente familiar, a re-
lag&o pais-filhos e o “conflito de geragBes’ inerente, os siste-
mas educativos, o despertar vocacional e os seus valores
especificos - a nivel religioso, politico e moral.

Afastando-se definitivarnente da infancia o jovemn tem que
delimitar-se em relacdo aos pais e a sociedade da qual vai fa-
zer parte, isto &, tem de assumir a sua identidade. Se a identi-
ficac@o com as figuras parentais for deficiente ou excessiva,
isto & se houver confusdo de papéis, ao pélo da identidade
vai opdr-se o da difusfo da identidade que pode pender para
a negacdo completa da identidade pessoal e, em extremo, para
a identidade negativa. Estas formas de identidades podem
traduzir-se entre outras manifestacGes, por indicadores de fra-
gilidade do Eu e em comportamentos sociais desviantes. Se-
gundo Erikson, uma mie demasiado intrusiva ou uma figura
paterna ausente, débil ou demasiado severa, estio na base
das identidades difusas e negativas, favorecendo a constitui-
cdo de um Super Ego em que predomina o sadismo,
mantendo-se o Eu em clivagem, sendo progressivamente fra-
gilizado. Em qualquer destas situacdes verificam-se dificulda-
des no assumir da identidade prépria, dependentes do grau
de insucesso nas crises psicossociais anteriores e vindo a ser
provocadores de dificuldades nas fases posteriores.

Como j4 referimos no Capftulo |, é na construcio do con-
ceito de identidade que se baseia o fulcro da teoria de Erikson.
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E um conceito que engloba varias dimens@es: a de permanéncia
e de continuidade no tempo e a de coesfio e integracdo dina-
mica numa unidade funcional. Contudo, trata-se de um pro-
cesso sempre "‘aberto” de elaboragdo permanente, de uma
construgdo nunca acabada do Eu. '

Os trabalhos de Erikson a partir dos anos 60 tentaram fa-
zer convergir os pressupostos freudianos e a valorizacio pelo
papel do meio social no desenvolvimento psicolégico do ado-
lescente. A teoria da identidade resultou da sua préatica clini-

- ca na linha psicanalitica, das pesquisas longitudinais realiza-

das e da investigag&o antropoldgica "“in loco”. Mas o ponto
de chegada daquelas tentativas, ou seja a construcio da Teoria
da Identidade desde a génese até & adolescéncia, carece por
um lado de dados metodolégicos e, por outro lado, parece
ndo estar isenta de preconceitos morais( identidade = integri-
dade), assim como de uma vis8o optimistada do mundo e da
sociedade: o reconhecimento social nem sempre sublima ini-
ciativas representativas de real espirito criativo. A propria con-
tinuidade e identidade do Eu baseando-se na experiéncia in-
terior pode ser posta em questSo, na medida em que nZo &
imparcial {Claes, 1985).

Todavia, apesar de caréncias metodolégicas, a teoria de
Erikson,& um modelo que tera, pelo menos, o mérito dos gran-

des modelos geradores de avangos significativos nas ciéncias -

psicologicas.

De facto, embora este autor considerasse que a identida-

de néo podia ser medida com instrumentos objectivos, pois
s0 seria encontrada numa prética clinica, varios trabalhos nessa
linha apareceram nas duas Gltimas décadas, abordando este
conceito através de questiondrios, auto-descrictes e entrevistas
semi-estruturadas. A intengdo dos questionarios foi medir os

progressos e a evolugéo da identidade em func¢do do nivel de

consisténcia dos diferentes papéis sociais apercebidos. As téc-
nicas auto descritivas tentam avaliar o nivel de coréncia entre
imagens que o sujeito tem de si mesmo e as imagens que os
outros fazem deles.
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Utilizando o modelo tedrico de Erik Erikson na abordagem
da identidade, James Marcia {1980) optou, do ponto de vista
metodol6gico, pela entrevista semi-estruturada. Considera que
a identidade é mais dificil de delimitar do que a adolescéncia.
Diz respeito a um conceito que implica uma posicdo existén-
cial e constitui uma estrutura do self, uma organizacdo auto-
-construida, dindmica de necessidades, capacidades, crencas
e histérias individuais {Marcia, 1980). Refere-se ainda a um con-
ceito essencialmente dindmico em que é pressuposto que a
identidade do Eu aparece na adolescéncia em funcio de uma
organizagio e estruturacio progressiva da personalidade

Estar consciente de si e das suas semelhancas e diferen-
cas relativamente aos outros, dos seus limites e das suas pos-
sibilidades, define a estrutura do Eu, assim como a confusdo
entre si e os outros traduz fragilidade do Eu. Este Eu, gue neste
momento esta numa situacdo de compromisso traduz-se na
pratica de escolha do objecto sexual e no assumir de posicles
ideolbgicas e profissionais.

Para abordar o nivel da estruturac@o da identidade, Mar-
cia explorou inicialmente a ideologia e escolha profissional
(Claes, 1985) e posteriormente a escolha sexual chegando a
quatro estatutos em func8o de dois critérios: existéncia ou ndo
de um perfodo critico de questionamento pessoal, de reava-
liagéio dos elementos que constituem a identidade pessoal e
de exploracéo da alternativa com vista a diferentes tomadas
de posigéio a fim de se encontrarem elementos que constituem
a definicdo de si; e ainda o compromisso que se traduz num
investimento afectivo e cognitivo nas diferentes areas da exis-
téncia pessoal no sentido de uma integracdo funcional e de
continuidade temporal.

Os estatutos da identidade sdo:

1. A identidade realizada. Os individuos pertencentes a este
estatuto experienciaram um periodo critico e fizeram opgles
profissionais e ideoldgicas tendo-se previamente questionado
e depois escolhido e decidido. Criaram portanto e5pacos pro-
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prios afastando-se da inféncia e conseguentemente dos pais,
comprometendo-se nas escolhas feitas.

2. A “moratéria” caracterizado pela existéncia de um pro-
cesso activo de exploracdo e questionamento com o objecti-
vo fundamental de preparaggo para o compromisso. O sujei-
to, em pleno perfodo critico, interroga-se e considera as
diversas possibilidades. Os seus préprios desejos, os desejos
dos pais e as exigéncias sociais deparam-se-lhe, levando-o a
assumir compromissos. E um periodo de interrogacgo.

3. A difusdo. O individuo neste periodo pode ter vivido
ou nao o periodo critico. Ndo se sentiu suficientemente inter-
rogado para fazer escolhas e ndo se compromete nem com
ideologias nem com profissdes, porque ndo existe implicacdo
afectiva ou cognitiva.

4. “Foreclosure”. N8o houve crise, ndo houve propriamen-
te tomadas de decisfio, e, ndo obstante, o individuo revela-se
interessado pela profisséo, pela ideologia e pelo papel sexual.
A adolescéncia aparece na continuidade das suas crencas in-
fantis. O individuo assume o papel que os outros queriam que
assumisse, :

Segundo M. Claes (1985), as pesquisas de Rodriguez To-
mé, inserindo-se numa perspectiva epistemoldgica, debrucam-
-se sobre a génese da identidade, partindo da perspectiva in-
teracionista de Henri Wallon. Salienta a importancia do “outro”
na construgdo da identidade. Nesse sentido, Rodriguez To-
mé utilizou um questiondrio que refere trés factores descriti-
vos do adolescente: o egocentrismo, o dominio de si (contro-
lo e persisténcia) e a sociabilidade. .

O questionario preenchido pelo adolescente fornece a Ima-
gem Prépria e a imagem que dele t8m os pais, os amigos e
as amigas, o que permite obter a imagem social. O pai e a mée
descrevem o adolescente — Adolescente Apercebido — e diio
as respostas que do ponto de vista deles o adolescente teria
fornecido — Adolescente Suporte,
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Os resultados comecam por tratar numa primeira analise
a correspondéncia entre a imagem de si e as diversas imagens
sociais. Numa segunda analise, fornecem a identidade do ou-
tro e o confronto das imagens entre si. Conclui-se que quan-
to mais o adolescente cresce em idade, mais distancia a ima-
gem que tem de si da percepcéo que pensa que os outros tém
dele. Psicélogos, tais como Erikson e Wallon, ressurgem as-
sim através de trabalhos empiricos e repSem a questiio do es-
tudo do comportamento humano. Se n8o hé varidveis inter-
mediarias, tem gue se reduzir a vida do ser humano a
comportamentos directos, que s8o em si mesmos construc-
tos. Mas se ha varidveis intermediarias mesmo as lacunas a
nivel bioquimico t&8m um papel a desempenhar nos diferentes
niveis metodologicos e tedricos, desenhando uma ciéncia em
génese de construcdo .

Os trabalhos mais recentes de Rodriguez Tomé (Claes,
1985) abordam as referéncias identificatérias do adolescente,
no sentido de se avaliar a diferenciacdo da estrutura de iden-
tidade. Pesquisas iguafmente recentes debrucam-se sobre o
Eu Ideal do Adolescente (Lutte, 1971). De um modo geral os
problemas de medida da identidade num adolescente consti-
tuem ainda uma dificuldade séria a ultrapassar.

Pressupostos tedricos consistentes e aprofundados assim
como uma metodologia assente na entrevista individual siste-
matica so aspectos a evoluir para futuras pesquisas.

2.4. O Estadio da Puberdade e Adolescéncia na pers-
pectiva de Henri Wallon

O pensamento categorial caracteristico do estadio ante-
rior, permite & crianga um conhecimento mais concreto das
coisas, e como tal, uma adaptacdio mais equilibrada ao meio.
O aparecimento da puberdade vai romper este equilibrio de
forma mais ou menos subita e violenta. Esta crise é compara-
da por Wallon (1956) & crise dos trés anos no sentido em que
as exigéncias da personalidade passam de novo para primeiro
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plano (orientacdo centripta). Segundo Wallon (1941) estas duas
crises séio mais simétricas que semelhantes, visto que, apesar
de ambas comecarem por uma oposico, os alvos dessa opo-
sicdo e as formas de resolucdo do conflito s3o diferenciados.
Assim, enquanto a crianga visa as pessoas, o adolescente vi-
sa essencialmente os hébitos de vida do adulto e aquilo que
eles representam. Por outro lado, enquanto a crianca conver-
ge finalmente para a imitacdo do adulto, o jovem parece de-
sejar distinguir-se dele a todo o custo. Trata-se da classica “cri-
se da originalidade” que é fruto de grande necessidade de
reforma e de tranformagdo, que por sua vez resulta de um sen-
timento de descontentamento.

A crise que marca o infcio da adolescéncia, comega por
um sentimento de transformac&o — o adolescente sente que
algo se modificou tanto a nivel fisico como a nivel psicolégi-
co. A nivel do seu préprio corpo, as transformacdes advindas
da puberdade {(essencialmente os caracteres sexuais secun-
darios) provocam uma necessidade de reajustamento do es-
quema corporal. Nesta altura o adolescente dispende uma
quantidade razoéavel de tempo em frente ao espelho, exami-
nando as mudangas operadas no seu rosto e no seu corpo.
Ao mesmo tempo que percepciona estas modificacdes mor-
foldgicas, produzem-se as alteracBes a nivel psicologico. O ado-
lescente sente-se desorientado nfo s6 em relacio a si proprio
mas também em relag&o aqueles que o rodeiam. Surge entfio
uma necessidade absoluta de procurar e encontrar a sua pro-
pria identidade; o adolescente j4 ndo se identifica com a crianca
que era e ainda ndo se identifica com o adulto que sera. A
nivel relacional, esta crise de identidade vai-se traduzir por um
afastamento, um distanciamento e uma oposicio face as pes-
soas que o rodeiam {Wallon, 1979).

Esta viragem sobre si préprio como pessoa vai provocar
obviamente um incremento na actividade de reflexdo. E mui-
to comum encontrarmos adolescentes cheios de problemas
acerca da razéo de existir das pessoas e das coisas. Nesta altura
© mundo exterior ja ndo serve apenas para ser explorado, mas

152

e LT ——————

também para ser posto em questdo. Qual é a sua origem? Qual
o seu destino? Porque é que as coisas funcionam desta ma-
neira e ndo doutra? O adolescente confronta-se com os valo-
res sociais e morais da sociedade e auto-avalia-se em relac3o
a eles. E esta auto-avaliagdo inclui também uma interrogacdo
acerca do seu proprio destino, do seu futuro, da sua razéo de
ser e ndo-ser, de qual o seu papel no mundo que o rodeia.
E nessa altura que o adolescente em geral tende a tomar de-
cisbes téo importantes como a escolha da sua profissdo. E todo
um processo de identificacdo temporal (perspectivacéo do seu
préprio Eu numa perspectiva temporal) que o adolescente tem

“de sofrer e ultrapassar {Tran-Thong, 1967/1981).

2.5. A perspectiva de Arnold Gesell e o 7.° estadio

Neste estadio {Tran-Thong, 1967/1981) aparecem integra-
dos seis niveis de idade {onze - dezasseis anos) cuja unidade
advem da problematica relativa & puberdade e adolescéncia
e sua resolucdo. Em cada nivel etario poderemos porém en-
contrar segundo Gesell (1956/1978) caracteristicas especificas
das quais faremos de seguida um breve apanhada.

Os onze anos constituem um nivel etario comparével aos
dois anos e meio e aos seis anos em termos de tensdo, crise
e conflito, O pré-adolescente comega a sofrer transformaces
consideraveis tanto a nivel fisiolégico (por exemplo, um cres-
cimento abrupto a nivel morfolGgico) como a nivel psicoldgi-
co (a grande preocupacdo em se auto-afirmar reflecte-se nas
atitudes negativas, de oposicdo face ao relacionamento com
as outras pessoas). A nivel intelectual, ¢ seu pensamento per-
manece ainda muito ligado ao concreto e ‘ao particular.

Aos doze anos pode-se ja notar uma atitude mais positiva
no seu relacionamento interpessoal, em parte devido a uma
maior consciéncia de si e dos outros. A nivel intelectual o in-
cremento da capacidade de abstrag&o vai-lhe permitir um co-
mec¢o de compreenséo de valores morais como justica, lealda-
de, liberdade, etc.
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Os treze anos constituem uma fase de interiorizagdo, de
meditacdo, de amadurecimento de ideias. O adolescente atra-
vessa agora uma fase de timidez, de fragilidade. E mais sus-
ceptivel as criticas, comeca a sentir atracces sexuais € a
preocupar-se com a sua imagem corporal, com a mimica e com
a sua propria aparéncia. A tomada de consciéncia de si é ca-
da vez mais nitida e & acompanhada por uma maior percep-
cédo dos estaddios emocionais dos outros.

Os quatorze anos, pelo contrario, constituem uma fase de
exteriorizacdo, de maijor actividade e sociabilidade, de maior
interesse pelas pessoas, pelas suas caracteristicas pessoais.
A nivel intelectual nota-se um certo gosto pelo exercicio do
raciocinio e pelo despique de ideias, possivel gracas ao alto
nivel linguistico ja atingido.

Aos quinze anos inicia-se um periodo de maior tranquili-
dade, maior estabilidade e menor excitabilidade. H&4 uma maior
adaptacéo & familia e 4 escola e maior autonomia nas relac&es
inter- pessoais.

Aos dezasseis anos ¢ atingido um equilibrio estavel e ge-
neralizado que caracteriza a maturidade. O adolescente sera
o “protétipo do adulto”, enquanto que a maturidade adulta
sé sera atingida por volta dos vinte e cinco anos.

3. O desenvolvimento moral na adolescéncia

Na continuidade da linha de Piaget, para Kolberg {1976}
ha dois processos implicados na progresséio de um estédio para
outro : o desequilibrio cognitivo e a capacidade de assumir
um papel. Na confrontacdo com um determinado nivel, a crian-
¢a entra em conflito e para o ultrapassar é necessario colocar-se
no papel do outro o que lhe vai permitir ascender a formas
superiores de julgamento. .

Segundo Kolberg o desenvolvimento moral faz-se ao lon-
go de trés niveis, sendo cada um destes constituido por:
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1° nivel:

2° nivel;

3?2 nivel:

pré-moral ou pré-convencional — em que ha do-
minéncia dos acontecimentos exteriores a par-
tir dos quais sdo ditadas as normas; o poder di-
ta a lei e as razdes de comportamento de acordo
com os imperativos do poder, que s&o evitar o
castigo e obter o poder,

Este nivel caracteriza o julgamento moral na
infancia e implica dois estadios: no estadio 1, da
moralidade heterénoma,o individuo ndo consi-
dera os interesses do outro nem reconhece que
podem ser diferentes dos seus; néo relaciona dois
pontos de vista; as acgdes sdo consideradas em
termos fisicos, materiais mais do que em termos
dos interesses, motivos ou intencdes do outro;
ha uma confusfo da perspectiva da autoridade
com a sua prépria; no estadio 2 — individualis-
mo e troca instrumental — o individuo esta cons-
ciente que todos tém interesses a atingir e que
estes podem entrar em conflito; aquilo que é cor-
recto do ponto de vista moral é relativo, ainda
que em termos concretos, individualista.

convencional — traduz-se na moral da conformi-
dade convencional. As boas relacées e a imagem
publica come valores, permitem a manutencéo da
ordem social. No estadio 3 impde-se a moralida-
de com aspiracBes mdtuas interpessoais. A regra
genérica é “ndo fagas aos outros o que ndo queres
que fagcam a ti”’. O estédio 4 caracteriza-se pelo
respeito pela lei e pela ordem. Cumpre-se o dever
para demonstrar respeito pela autoridade e evitar
a sancéo e culpabilidade inerente. A ordem social
& um bem em si. Coincide com a adolescéncia.

pés-convencional, diz respeito aos principios mo-
rais.O juizo moral baseia-se em valores e princi-
pios aplicados independentemente do nivel da
autoridade e das regras impostas; quando assu-
mido, liberta o individuo de condicionalismos.
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Comporta os estadios 5 e 6. O estadio 5
refere-se ao contrato sacial e aos direitos indivi-
duais. As regras devem ser respeitadas na me-
dida em que estdo na base do contrato social mas
as accdes sdo avaliadas segundo critérios que po-
dem envolver critica. As regras e as opini&es va-
riam em func&io dos grupos. As leis definem-se
pela relatividade e devem ser coerentes com o
bem do maior nimero; mas valores como a li-
berdade devem ser defendidos sem ter em con-
sideracdo a opinifio da maioria.

No estadio 6 impéem-se os principios éticos
universais. O bem & definido pelos juizos morais
de cada um em func&o dos principio éticos assu-
midos auténomamente mais do que em funcio
das leis e convenc@es. Dizem respeito a valores
morais universais: a igualdade dos direitos huma-
nos e o respeito pela dignidade dos seres hu-
manos.

Verifica-se que os trés niveis dizem respeito a trés moda-
lidades diferentes de relacdes entre o sujeito e as normas mo-
rais: no nivel 1, as regras e as expressdes sociais sdo externas
ao Self; no nivel 2, aqueles sio identificados com o Self; no
nivel 3, o Self distancia-se das regras e das normas e define
os seus valores de acordo com as suas opcles pessoais.

Autor funfamental no estudo da compreensido do desen-
volvimento do julgamento moral, Kohlberg n3o deixou con-
tudo de ser alvo de contestacio e de critica quer relativamen-
te aos aspectos mais conceptuais do seu modelo
{universalidade dos estadios, sequéngia invariante, moral pds-
-convencional ...}, quer ao nivel da metodologia (utilizacdo de
dilemas hipotéticos nfo relevantes para os sujeitos, sisterma
de cotagdo das respostas...). Mais recentemente, uma cola-
boradora sua, C. Gilligan {1982) a partir de uma posicdo criti-
ca face ao modelo de desenvolvimento moral apresentado por
Kohiberg, procurou contribuir para uma compreensdo mais
aprofundada do julgamento moral no sexo feminino.
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Quando a crianca, adolescente ou adulto, contacta direc-
ta ou indirectamente o psicdlogo, este tltimo confronta-se com
uma realidade concreta, individual, multifacetada, possuido-
ra de uma histéria de perspectivas socio culturais variadas —
um individuo da espécie humana situado numa dimens3o an-
tropoidgica.

Na abordagem que o psicélogo faz, estarfio presentes os
varios modelos tetricos atrés referidos, uns com maior inci-
déncia que outros mas de facto, se o sujeito que procura o
psicélogo, constitui, por um lado, razdo desses modelos, por
outro, ultrapassa-os, na medida em que o conhecimento dos
comportamentos somético-psicolégicos é ainda lacunar em
muitos aspectos. Assim, porque existem ainda muitas discre-
péncias ao nivel desse conhecimento, os métodos assumem
em Psicologia acentuada importancia ndo isenta de preocu-
pacbes. Na verdade, subsiste ainda nos nossos dias a tradi-
cional problematica de saber se ser4 possivel estudar objecti-
vamente o sujeito, sem lhe negar a sua subjectividade, algo
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que ndo é completamente resolvido nem pelo behaviorismo
classico, nem pelo neobehaviorismo nem pelo cognitivismo,
nem mesmo pela perspectiva de life span. A validade em Psi-
cologia, até certo ponto, & posta em causa quando se quer
abordar o sujeito como um todo organizado e organizador.

A psicologia cientifica tem a intencdo de abordar o sujei-
to objectivo, reconhecendo que ha dificuldades tedricas, me-
todologicas e mesmo terminoldgicas a superar. As solucBes
definitivas, mais do que em qualquer outra ciéncia, ndo fo-
ram ainda encontradas {Gillidron, 1986). Trata-se de uma cién-
cia nos primérdios da sua evolucdo.

Na linha da anélise das convergéncias, e consequentemen-
te das divergéncias dos diferentes modelos teéricos, gosta-
riamos de salientar alguns pontos, e apenas alguns, que fo-
ram objecto da nossa reflexdo e que, supomos, ressaltam da
abordagem dos vectores referidos nos capitulos I1, lll, IV ¢ V.

As referéncias que se entrecruzam e bifurcam nos diver-
sos sistemas, do nosso ponto de vista, t&m tendéncia a tornar-
-Se consistentes e a transformar-se numa linha continua a me-
dida que novas achegas tetricas vém esclarecer as ja existentes
— por exemplo a ecologia e a etologia. Além disso, a pesqui-
sa sistemética, temn vindo a intensificar-se tentando cobrir, em-
bora por enquanto em termos relativos, as lacunas existentes.

Reflectindo nesse sentido, chamamos a atencdo para as
grandes linhas de desenvoivimento cujo percurso parece
apresentar uma certa harmonia na medida em que conside-
ram uma sequéncia de estadios. Referimo-nos sobretudo s
perspectivas de Piaget, Wallon, Gesell e Freud, com particu-
lar incidéncia em periodos precoces do desenvolvimento e na
adolescéncia. Sdo vectores que tendem a confrontar-se com
modelos como o da Aprendizagem Social, que pdem sem re-
servas a ténica no ambiente, e ndio consideram o desenvolvi-
mento em fungdo dos estadios. Nenhuma destas linhas é pa-
cifica pelas razBes j4 apontadas, do que & exemplo a célebre
questdo da existéncia — inexisténcia de variaveis intermedia-
rias gque coexistem no behaviorismo.
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De facto, as diferencas destes espagos tedricos, sob a for-
ma frequente de oposicho, fazem-se sentir ndo s6 em relacdo
4 nocio de existéncia-inexisténcia de estadio (por exemplo,
Flavell, Bower), mas também nas diversificacOes dos vecto-
res em cada um dos dois grupos, questéo da qual referiremos,
a titulo de chamada de atengéo, alguns aspectos.

Jéa pusemos em relevo algumas diferencas quanto as no-
¢Bes de estaddio em Piaget, Freud, Wallon e Gesell. Depen-
dem, em Gltima anélise, do respectivo contexto tedrico, as-
sim como da extensdo dos objectivos e da propria metodologia
utilizada.

S3o, por exemplo conhecidas e minuciosamente aborda-
das por Tran-Thong, as noc¢des de Wallon e Piaget relativa-
mente ao papel da emocdo (que Wallon enfatiza a ponto de
a considerar preponderante nas fases precoces, diferentemente
de Piaget gue ndo a aborda especificamente), do jogo e da
linguagem. Para Wallon, e posteriormente para Vigotsky e
Bruner, estes Gltimos sdo comportamentos essenciais para que
0 sujeito, cognitivamente e socialmente se desenvolva. Para
Piaget sdo significantes de funcdo simbédlica, que fazem par-
te do percurso até a operatividade mas ndo o condiciona em
absoluto. A inteligéncia — accdo sucessivamente construida
— depende, em {iltima anélise, da permanéncia do objecto,
ponto de chegada do periodo sensério metor, assumindo por-
tanto importéncia fundamental a sensibilidade exteroceptiva.

S&o também frequentemente confrontadas as posicbes de
Piaget e Freud. Como ja foi referido em trabalhos anteriores,
as obras destes autores consideradas na sua globalidade, cor-
respondem a um sector funcionalmente unificado na vida psi-
quica: a afectividade e a inteligéncia, respectivamente, enca-
radas estas no seu dinamismo evolutivo. No entanto,
abordados aqueles mesmos sistemas no seu pormenor, ndo
existe de facto aquela correspondéncia, pois nenhum deles es-
gota o respectivo dominio, nem se cinge exclusivamente a ele:
nem Freud nem Piaget abordam nas suas teorias, a totalida-
de do desenvolvimento da afectividade ou da inteligéncia, res-
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pectivamente, nem tais teorias se confinam rigorosamente ao
ambito de cada um destes sectores da vida psiquica. Assim,
considerando por exemplo o caso particular da teoria psica-
nalitica, esta integra também uma investigacdo e uma toma-
da de posicédo teérica sobre o desenvolvimento da inteligén-
cla. Também para Piaget a afectividade constitui a energética
das condutas que nfo pode ser ignorada no desenvolvimento
cognitivo. Mas a intenco de Piaget, por razdes vérias, é abor-
dar exclusivamente o desenvolvimento cognitivo numa pers-
pectiva genética.

As suas criticas em relacdo a Freud vio no sentido de que
a teoria freudiana é insuficiente na interpretac3o dos fenome-
nos afectivos, e as nogdes de base como a de instinto, sdo
nédo sé fundamentadas no associacionismo que Piaget criti-
ca, como pouco definidas (Borges, 1983).

As posicSes dos dois modelos parecem francamente an-
tagonicas a propésito, por exemplo, da situacdo edipiana, que
para Piaget resulta fundamentalmente das naturais dificulda-
des a nivel cognitive. Sendo o modelo dos adultos por esta
razéo, e até certo ponto, inacessivel as criancas, os seus com-
portamentos expressos manifestardio sobretudo um *‘mal es-
tar” caracteristico dessas dificuldades (mal estar que para Freud
constitui o complexo de Edipo).

Néo foi, entretanto, por acaso que Saussure e Odier, psi-
canalistas, tentaram sistematizar os pontos comuns de Pia-
get e Freud. Odier chega mesmo a preconizar um método re-
sultante da junciio dos dois modelos: o modelo genético
analitico (Tran-Thong, 1967/1981). Realmente aos contetidos
das nogdes piagetianas de permanéncia do objecto, simboli-
zac8o, esquema e estadios correspondem parcialmente os con-
tedos das nocdes freudianas de situagsio edipiana, relacSes
objectais, complexo e fase. Os consfructos, ou seja, o per-
curso dos conceitos, as bases episternoldgicas e o método sio
diferentes, mas t&m um ponto comum importante: dizem res-
peito aocs mesmos periodos de desenvolvimento com grande
parte de vertentes comuns (Cobliner, 1974).

162

De facto, ambos, Piaget e Freud, consideram que a apren-
dizagem das criangas sobre a realidade, e, consequentemen-
te, sobre a permanéncia do objecto, é adquirida gradualmen-
te. Enquanto que para Piaget esta permanéncia surge como
esquema, por conseguinte numa perspectiva de teoria de co-
nhecimento cientifico, os psicanalistas abordam-na numa pers-
pectiva sociocafectiva; para estes & suposto que os objectos
humanos existem para a crianga mesmo quando n3o est&o pre-
sentes, numa constante reconstrucdo de papéis.

Verifica-se, entretanto, que, apesar dos interesses comuns,
a discuss8o tedrica sobre as convergéncias possiveis daque-
las duas teorias, aponta para ja e, pelo menos aparentemen-
te, mais no sentido das diferencas do que no sentido dos pon-
tos de encontro, Segundo Haynal o “habitus entre a teoria
piagetiana e freudiana ndo pode ser satisfeita sendo por uma
revisdo metodolégica parcial destas teorias e por uma investi-
gagdo consistentemente conduzida, para esclarecer questdes
de base e de delimitagdo. Até ai a opinifio de Anna Freud vai
prevalecer, opinido segundo a qual as diferencas predominam
sobre quase todos os pontos das duas &reas’” (Haynal, 1969,
p. 573).

Salvaguardamos o “‘quase’’ previsto por Anna Freud e se-
cundado por Haynal. Supomos que uma metodologia de fei-
¢&o empirista adequada, (e nesta adequaco reside a sua prin-
cipal dificuldade) podera, como Haynal propds, esclarecer de
facto a area de convergéncia a que nos referimos (Borges,
1983).

Considerando ainda as relacdes da teoria de Piaget com
outros modelos, salientamos, também entre intimeros exem-
plos, as experiéncias feitas por Longeot quando se tentam in-
tegrar as provas operatérias do pensamento formal numa pers-
pectiva diferencial (Longeot, 1978). Verifica-se, entio, que,
confinadas aquelas provas a um constructo bem delimitado,
sdo questionaveis, segundo Lautrey (1979) tanto a validade
dos resultados {quando transformadas as provas em testes)
como os constructos piagetianos, referentes entre outros, a
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nogdo de estadio, o que pSe em relevo, para ja pelo menos,
as dificuldades de aproximac&o dos dois modelos.

O mesmo nfo acontece com a perspectiva behaviorista.
Também as ligacGes desta perspectiva com o modelo de Pia-
get, sdo quanto as diferencas, significativas, quer do ponto de
vista dos contelidos, quer do ponto de vista metodelégico, Ndo
tratando o behaviorismo de processo, mas de quantificacdo de
respostas do tipo cognitivo no rigor do sistema tripio de respos-
ta, aparentemente as duas perspectivas tedricas nada t&m em
comum. Mas nesta modalidade de observacgo surge por vezes
a necessidade de se fornecer um referente teérico como acon-
tece com alguns pressupostos da teoria de Piaget, que possibi-
lita a utilizag3o de métodos indirectos. Do ponto de vista meto-
dolégico, o método concéntrico clinico na medida em gue se
centra no sujeito, aproximando-se da observacio tipe compor-
tamento alvo, parece, deste ponto de vista, adequar-se ao mo-
delo behaviorista. Deste modo, as ligacbes dos dois modelos
clarificam-se na medida em que, dada a maleabilidade que a téc-
nica utilizada por Piaget permite, & possivel encarar-se a hipéte-
se da sua adaptacdo a formas categorizaveis de observacgo di-
recta, apesar das diferencas teéricas.

Concluindo, pensamos que apesar de tudo, algo se passa
em termos de espagos comuns a organizarem-se com algu-
ma consisténcia, tal como acabamos de referir. Trata-se de
espacos onde convergem diferentes linhas tedricas e quanto
mais complexos s30 0s conceitos, mais o *‘continuum’’ da sua
historia exige andlise de pressupostos e rigor metodoldgico.
E prova deste facto, entre outros, o conceito de identidade,
tal como foi expresso por Erikson, Marcia e Rodriguez Tomé
a propdsito do adolescente, conceijto gue implica muitas ou-
tras nocdes ja elaboradas, como por exemplo, a de “conscién-
cia de si” de Wallon e a de ““self” (no sentido da integracdo

‘do corpo, das aptiddes relacionais e mundo exterior), e que

condensa, a nivel da adolescéncia, todo o desenvolvimento
psicoldgico, pois significa o conhecer-se a si e aos outros co-
mo seres “permanentes”, e identificar-se a si mesmo “cres-
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cendo”, apesar daquela invaridncia. Na pratica, tal facto vai
permitir & participagdo em contextos de grupo com todas as
implicacBes sdcio-politico-culturais. Ora alguns dos conceitos
presentes nesta acepc&o, tém sido debatidos e tratados ao nivel
das fases precoces, pelo que nos parece pertinente, pensan-
do em pesquisas futuras, o estudo da formac&o ou génese da
identidade o que nos leva necessariamente a andlise de dife-
rentes pressupostos que implicam inimeras pesquisas meti-
culosamente cuidadas, tais como:

* o conceito de vinculag&o, tal como é referido por Schaf-
fer et al (1964), Bowlby (1958/1976), Harlow (1958/1976)
e Ainsworth {1969/1976);

* o estudo das relagdes precoces quer na perspectiva psi-
canalitica, salientando-se nesta perspectiva a activida-
de simbéiica, {ex: Melanie Klein, Bion, Winicott, etc),
quer na perspectiva inatista (ex: Trevarthen), quer em
pesquisas de caracter empirico de que salientamos os
trabathos de Keit Moore et al {1978} e Silvia Bell (1970)
respeitantes a identificac3o e constancia quer da figura
humana, quer dos objectos inanimados, e os trabalhos
de Stern (1979) especificos da relacdo mae-filho.

A andlise destes pressupostos na base de multiplas e sis-
tematicas pesquisas de caracter empirico, a par dos avancos
da informac&o sobre o patriménio genético paderio lancar luz
em definitivo néo s6 sobre a competéncia de fases precoces,
ja amplamente estudadas, mas sobretudo sobre o seu valor
preditivo, e, consequentemente, formas de intervencdo ade-
quadas. Na verdade, sfo estas formas de intervenco que o
adulto, adolescente ou crianga pede ao psicologo quando o
procura, e 50 neste sentido o aprofundamento dos diferentes
maodelos tem sentido. Foi este, alids, o objectivo desta publi-
ca¢édo, remetendo-se para trabalho posterior a apresentacdo
mais analitica e convergente de diferentes pesquisas {em cur-
so no Centro de Psicologia do Desenvolvimento e Educacdo
da Crianga, FPCE—UP) da faixa etaria dos 0 aos 2 anos.
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A questdio urgente que se p8e aos psicélogos nas proxi-
mas décadas é a de procurar a traducdo dos modelos concep-
tuais oferecidos pela Psicologia do Desenvolvimento em es-
tratégias de intervencdo, como vém sugerindo alguns autores

gue se situam numa perspectiva cognitivista (lvey, 1986; Joyce- Apr g ‘L1 z
-Moniz, 1986; Guidanno e Liottl, 1983: Mahorey. 1566 | Referéncias Bibliogrificas
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pg 24 (linha 25)
Pg 40 (linha 8)
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pg 102 (linha 10)

pg 140 (linha 31}

pg 148 (linha 16)

* N&o obstante a preccupacdo de minimizar
ram evitar. Assim, salientamos as que nos pa
preensdo do texto, apresentando aos leitore

ERRATA*

Onde sa 18

-..da Aprendizagem
Saocial

...a gtologia, a teoria...
...a psicanilise

...""Qito idades do
Homerm";

...Maturidade — integri-
dade versus desespero

...da Aprendizagem
Social
...{vide cap. II)

...optimistada

DUud QU raarao; sy =< CdmvanesTien-— = - e

Deve ler-se

...da Teoria da Aprendi-
zagem Social

...a Etologia, a Teoria
...a Psicandlise

..."Qito idades do Ho-
mem"’ {Ajuriaguerra,
1977 e Erikson,

1950/ 1976}):

...Maturidade (Velhice)
— integridade versus de-
sespero

...da Teoria da Aprendi-
zagem Soci_al

...optimizada

potenciais gralhas, nem todas se consegui-
recerm mais importantes para melhor com-
S as nossas desculpas,

do ficado concluida 2 impressio de 500

ex, emn Abril de 1987,
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