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A. Apresentagio

O presente capitulo ocupa-se do desenvolvimento interpessoal e moral de
jovens. A adolescéncia €, como € sabido, um periodo critico para a resolugio
de tarefas desenvolvimentais, de que destacariamos aqui a autonomia e a
intimidade. O desenvolvimento interpessoal e moral estd profundamente
associado 4 resolugdo adequada destas e doutras tarefas do desenvolvimento
pessoal,. influenciando aindaf 0 sucesso (ou insucesso) escolar ¢ a vida em
geral. Dal, se legitimar a proposta, que € a deste capitulo, de os professores,
como principais agentes educativos, compreenderem o desenvolvimento inter-
pessoal e moral dos jovens ¢ adquirirem atitudes ¢ competéncias para uma
intervencio positiva e sistematica neste processo.

O capitulo situa o desenvolvimento interpessoal & moral como dimensdes sociais
do desenvolvimento psicologico. No que diz respeito ao desenvolvimento inter-
pessoal, abordam-se as principais componentes de uma relagdo e analisa-se um
madelo conceptual do desenvolvimento de estruturas cognitivas de compreensio
da realidade interpessoal (Tomada de Perspectiva Social) e de organizagio para
a acgio interpessoal (Estratégias de Negociagdo Interpessoal} desenvolvidos por
Robert Selman. Refere-se o desenvolvimento do raciocinio moral como um dos
aspectos a ter em conta na abordagem educativa da moralidade e analisam-se os
modelos desenvolvimentais de Piaget ¢ de Kohlberg. Finalmente, apresentam-se
estratégias de intervengfio educativa para a promogio do desenvolvimento inter-
pessoal e moral de adolescentes, a partir dos modelos ja referidos.

B. Objectivos de aprendizagem:
No final deste capitulo, devera ser capaz de:

+ caracterizar uma concepgio do processo educativo que integre as
dimensdes de desenvolvimento pessoal e social, para além da compo-
nente intelectual; .

. identificar e caracterizar o desenvolvimento interpessoal ¢ moral
como aspectos do desenvolvimento psicolégico, especialmente no
periodo da adolescéncia;

» . identificar e caracterizar os principais factores que afectam a quali-
dade desenvolvimental das relagGes interpessoais;

« definir estrutura cognitiva e nivel/estddio do desenvolvimento inter-
pessoal e moral;

« definir Tomada de Perspectiva Social e Estratégias de Negociagio
Interpessoal;
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6.1. Pensamento e transi¢iio da infancia para a adolescéncia

A maneira como as pessoas compreendem a realidade social, designadamente
interpessoal, depende de capacidades cognitivas que.determinam diferentes
modos de organizar e integrar a sua experiéncia de relacionamento com o0s
outros ¢ de construir sentido e conhecimento a partir dessa experiéncia. O
contendo deste capitulo situa-se predominantemente no dominio do desen-
vyolvimento cognitivo, tal como o que é dedicado ao desenvolvimento intelec-
tual. Trata-se, igualmente, de analisar o(s) modo(s) de pensar, raciocinar,
interpretar, ajuizar a realidade. A diferenca reside, sobretudo, no enfoque
deste capitulo na realidade social, interpessoal ¢ moral. Estamos no dominio
da cognigiio social, enquanto o capitulo sobre a inteligéncia se situa no domi-
nio do que pode ser designado por cogni¢do impessoal, por referéncia a reali-
dade fisica e logico-matematica. Pensar em pessoas, em relagdes entre pes-
soas, em sistemas e contextos sociais em que essas relagSes se integram,
significa compreender o que € a subjectividade (o que faz de cada um de nds
um ser singular), a intencionalidade (orientagdo da ac¢do para objectivos), a
responsabilidade (assuncio pessoal das consequéncias sociais € morais das
acgdes, 0 que implica, nomeadamente, a capacidade para emitir juizos sobre a
adequagdo do comportamento a normas e valores sociais) etc..

No capitulo sobre o desenvolvimento intelectual analisaram-se as principais
mudancas que ocorrem no desenvolvimento do pensamento e do raciocinio
na infincia e na adolescéncia. Muitas dessas aquisi¢Ges ¢ capacidades foram
estudadas em relagio a contetidos fisicos e logico-mateméticos mas sido
igualmente extensivos ao pensamento sobre o mundo interpessoal e social.
Por exemplo, a progressiva complexidade e abstracgio do pensamento do
adolescente que lhe permite pensar a realidade como uma, entre muitas das
possibilidades, leva-o a considerar mais aspectos e dimensdes quando anali-
sando e compreendendo situagdes sociais e relagdes com os outros. A crianga,
por sua vez, tende a centrar 0 seu raciocinio na realidade tal como ela se
apresenta. O seu pensamento é incapaz de operar sobre hipéteses limitando-a
a concreticidade da sua experiéncia. '

Além de compreender a multiplicidade de possibilidades das situagGes sociais, 0
adolescente caracteriza-se também por ter concepgdes mais complexas € abs-
tractas sobre si proprio e sobre as outras pessoas. Na infincia as pessoas séo
descritas pela sua aparéncia fisica ou pelas suas actividades. Se pedirmos a uma
crianga para descrever a pessoa x, provavelmente obteremos respostas como
“ela tem o cabelo castanho” ou “ele gosta de jogar futebol”. As concepgdes que
ela tem das outras pessoas reduzem-se a caracteristicas concretas e observéaveis,
Em contraste, as capacidades cognitivas do adolescente permitem-lhe descrigSes
das pessoas em termos de “retrato psicolégico”. O adolescente infere caracteris-

ticas psicoldgicas subjacentes ao comportamento observavel e dispde de qua-

dros de referéncia que lhe permitem qualificar e tipificar os outros com quem se
relgciona. As suas descrigGes sio também mais objectivas, Efectivamente, o ado-
lescente & capaz de se distanciar das coisas e acgbes concretas, de extrair o
essencial do acidental e dispde de teorias pessciais explicativas sobre o compor-
tamento das pessoas. Torna-se uma espécie de psicélogo e filésofo “ingénuo”.

Cognigdo social.

Capacidades cognitivas na
infancia e na adolescincia.
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Meios de vida e relagdes
interpessoais.

A influéncia do papel.

O mesmo acontece quando o adolescenté se descreve a si proprio. Perante
uma questdo deste tipo, ele (ou ela) respondera em termos de caracteristicas,
disposicdes e tragos psicoldgicos gerais, referindo poucos pormenores concre-
tos, como a apar&ncié ou as actividades que realiza. Além disso, o adolescente
¢ também capaz de auto-avaliagbes, o que demonstra maior reflexividade e
complexidade na anélise de si proprio e das suas experiéncias.

6.2. Factores que afectam a qualidade das relagdes interpessoais

Compreender-se a si préprio e aos outros é, sem divida, um requisito funda-
mental para o estabelecimento de relagdes mais ricas, positivas e maduras
com os outros. A qualidade das relagdes que estabelecemos com outras pes-
soas ¢ susceptivel de ter um’'impacto mais ou menos positivo no nosso pro-
cesso_de desenvolvimento pessoal. Importa, por isso, considerar alguns dos

. factores que podem afectar essa qualidade:

. A estrutura dos contextos de vida. Os meios naturais onde as pessoas
vivem" os seus quotidianos, a familia, a escola, o grupo de pares (ami-
gos, colegas), o local de trabatho, a vizinhang¢a ou a comunidade em
geral tém uma importdncia particular no tipo de relagSes interpessoais
que ai ocorrem. N#o é necessario um grande esforgo para admitir que
se trata, desde jd, de relacBes entre pessoas de natureza diferente. E
bastante provavel que, por exemplo, as relagdes na escola ou no local
de trabalho 'tenham tendéncia a centrar-se em contetdos ligados as
tarefas especificas desses contextos € que na familia ou no grupo de
amigos predominem conteidos mais marcadamente pessoais. As situa-
¢Oes de interacgdo entre as pessoas sdo radicalmente diferentes, como
sdo diversas também as actividades que se realizam em cada contexto.
Dir-se-ia, até, que a forma com cada um destes ambientes se encontra
organizado, as suas normas e regras de funcionamento determinam os
tipos de situagdes em que as pessoas se encontram, permitindo-lhes
fazer certas “coisas” e impedindo outras,

Por outro lado, o papel que as pessoas desempenham difere de cena-
rio para cendrio. Na familia, as pessoas sdo pais ¢ filhos, na escola sio
educadores e alunos, em outros ambientes desempenham outros
papéis: colega, amigo, namorado, trabalhador, consumidor, cidadao.

O papel, e o estatuto que lhe € inerente, dependem dos contextos em .

gue as pessoas actuam e determinam também as formas e caracteristi-
cas concretas das relagdes interpessoais que ai se estabelecem. Por
exemplo, a relagdo entre um professor € um aluno decorre irremedia-
velmente da especificidade dos papéis que ambos os interlocutores
desempenham ¢ € radicalmente diferente de qualquer relagdo adul-
to/adolescente noutro qualquer contexto social. Por outras palavras,
as relagdes diferem de contexto para contexto e nfo podem ser enten-
didas dissociadamente das actividades, dos papéis e das experiéncias
que cada contexto de vida proporciona.

A R L R AU

O contedido da relagiio. Outro factor que influencia a maneira como
as pessoas interagem & o proprio contetido da relagdo. O conteddo
liga-se com os objectivos pessoais de cada eclemento da relagdo.
Assim, por exemplo, uma relagio baseada num contetido de estudo
ou de trabalho assume formas e caracteristicas diversas de uma outra
que assenta em contelidos pessoais. No primeiro caso, tudo o que
ocorre eritre os intervenientes decorre das caracteristicas da tarefa em
que ambos se envolvem: a realizacio, o sucesso. A relagfio entre o
professor ¢ 0 aluno é um exemplo paradigmético a este respeito. Em
relages cujo enfoque é mais pessoal — convém desde ja esclarecer
qu‘c as relagBes interpessoais podem incluir, e geralmente incluem,
combinagdes, em proporgdes varidveis, das duas componentes — 0
tipo de interacgfio, as trocas efectuadas entre os elementos da relagéo,
ligam-se primordialmente a objectivos expressivos de cardcter menos
instrumental. As relagdes de amizade ou de maior intimidade inter-
pessoal (por exemplo, namoro) estdo neste caso.

O interlocutor. O interlocutor, com quem a pessoa estabelece a rela-
¢do, é outro factor a ter em consideragiio. O seu nivel de desenvolvi-

mento psicolégico pessoal € as suas caracteristicas idiossincréticas.

(crengas, valores, motivagdes, expectativas) afectam o tipo e a quali-
dade da relagiio interpessoal. Por vezes, existe a tendéncia para cair
na tentacdo facil de compreender as relagdes humanas tomando como
unidade de anélise o protagonista da relagdo. Uma das contribuiges
dos modelos do desenvolvimento psicolégico interpessoal para o
estudo do desenvolvimento humano reside, justamente, na sua cha-
mada de aten¢do para o facto de as realidades psicolégicas ndo se
esgotarem no dmbito intra-psiquico e nem sequer individual. As rea-
lidades psicoldgicas sdo também transpessoais, isto ¢, interpessoais e,
a outros niveis, organizacionais, institucionais e comunitérias. Deste
ponto de vista, o estudo dos fendmenos interpessoais embora ope-
rando a partir de realidades individuais nio deixa de ter em conta
uma realidade psicoldgica nova que emerge da interacgio entre duas
pessoas, irredutivel 4 mera justaposi¢do dos seus termos constituintes:
a intersubjectividade.

Especificamente, quando nos debrugamos sobre a questio do impacto
das caracteristicas do interlocutor na relagfio interpessoal € nos seus
efeitos no desenvolvimento pessoal do protagonista, ndo podemos dei-
xar de considerar o nivel de desenvolvimento do interlocutor. Se nos
reportarmos 4 nossa experiéncia pessoal, facilmente constatamos que as
interacgBes de uma crianga ou de um adolescente diferem substancial-
mente quando ele (ou ela) se relaciona com adultos ou com pares (pes-
soas do mesmo nivel de desenvolvimento). Sem negligenciar outros
aspectos do interlocutor — o seu estatuto, o poder ou a autoridade que
ele exerce —, de um ponto de vista desenvolvimental, interessa-nos
agora sublinhar o efeito do nivel de desenvolvimento do interlocutor no
processo de crescimento pessoal da crianga ou do adolescente.

Relagio de trabalho e rela-
¢Ao pessoal.

Factores do interlocutor.

Tipos de realidades psicolo-
gicas.

Nivel de desenvolvimento psi-
cologico do interlocutor.
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A ac¢io como condicio de
desenvolvimento psicolégico.

E uma tese antiga de Piaget e das abordagens estruturais-cognitivas que
o desenvolvimento ocorre na ac¢io que o sujeito exerce sobre os objec-
tos. No caso presente trata-se de “objectos” da realidade interpessoal,
isto &, pessoas e relagbes, o que complexifica sobremaneira o problema.
A perspectiva contida neste enunciado pode ser definida como essen-
cialmente interaccionista e dialéctica em que o desenvolvimento psico-
logico ocorre segundo processos de assimilagiio ¢ de acomodagio (cf.
capitulo sobre o desenvolvimento intelectual). De acordo com este
esquema conceptual, o individuo vai progredindo ao longo de uma
sequéncia invariante de desenvolvimento que se caracteriza por sucessi-
vas transi¢des para padrdes qualitativamente diferentes e em niveis cres-
centes de complexidade cognitiva das formas de raciocinar, compreen-
der e agir sobre a realidade (estruturas cognitivas). No dominio interpes-
soal/social, mais do que em qualquer outra area do desenvolvimento
psicoldgico, o processo de desenvolvimento depende da riqueza das
relacGes que o meio proporciona a crianga ou ao adolescente. A natu-
reza dessas relagbes depende, em larga medida, da “quaﬁdade” dos
“objectos” com quem ele interage. Tratando-se de interacgdes sociais, os
“objectos” sdo, eles proprios, outras pessoas com as suas crengas, con-
cepgles, motivagdes, expectativas, valores, etc., e um certo nivel de
desenvolvimento psicologico. A interac¢do social pode, assim, ser enca-
rada do ponto de vista da relagdo dialéctica entre dois sistemas pessoais,
cada um com o seu respectivo nivel de desenvolvimento psicolégico.
Poderemos, entdo, considerar pelo menos trés possibilidades:

a) a crianga ou o adolescente estd a interagir com outras criangas ou
adolescentes de nivel de desenvolvimento inferior (ou igual) em
termos de estruturas cognitivas,

b) acrianga ou o adolescente esta a interagir com pessoas de um nivel .

de desenvolvimento muito superior ao seu,

¢} a crianga ou o adolescente estd a interagir com pessoas de um nivel
de desenvolvimento superior, mas proximo do seu.

No primeiro caso, confirmando as propostas piagetianas, a investigacio
tem evidenciado a tend@ncia para os sujeitos rejeitarem raciocinios de
menor complexidade que o seu, ndo se deixando afectar por eles.

Na segunda hipétese, a distncia entre o raciocinio da crianga ou do
adolescente é tio grande relativamente ao do seu interlocutor, istg €,
demasiadamente desafiante, que este é também rejeitado. O:sujeito
nio dispde do equipamento cognitivo suficiente para o compreender

_e, por isso, é igualmente nulo o seu impacto na promogio do seu

desenvolvimento. Este dado leva-nos a reflectir sobre o tipo de inte-
racghes que os professores — adultos, e portanto, presumivelmente
mais desenvolvidos do ponto de vista de complexidade cognitiva —
proporcionam aos seus alunos, criancas ou adolescentes. A eficicia da
acciio do professor pode comprometer-se quando ele ndo € capaz de
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funcionar num nivel proximo do deles. De novo, uma distancia¢io
exagerada torna inacessivel o discurso do professor aos seus alunos.

Resta-nos o terceiro caso: o processo de desenvolvimento do sujeito ¢
estimulado sempre que ele é exposto a niveis de raciocinio mais ele-
vados, mas proximos do seu. Quando estas experiéncias adquirem um
cardcter sistematico, o sujeito é sucesssivamente confrontado com
lacunas e contradi¢des do seu modo de operar cognitivamente. O con-
flito instala-se porque o seu padrdo habitual de raciocinio nfio € capaz
de resolver estes novos problemas. O desequilibrio que este conflito
desencadeia favorece a reorganizagio do sistema de pensamento pela
emergéncia de uma estrutura cognitiva mais complexa, embora inte-
grando a anterior. Esta é uma das razdes invocadas por Piaget para o
facto de o desenvolvimento social das criangas se realizar fundamen-
talmente em situagdes de interacgio com os pares (niveis de desenvol-
vimento préximos) do que com adultos (niveis de desenvolvimento

distantes). Na verdade, reportando-nos a escola, importa considerar -

que o desenvolvimento interpessoal da crianca e do adolescente €
mais o resultado das suas interacgﬁe%eWWm 08
professores ou outros adultos. Que @apel cabe aos professores neste
quadro? O impacto dos professores no processo de desenvolvimento
dos alunos depende, em grande parte, da sua capacidade para criar as
condigBes em ordem a que determinadas oportunidades de experién-
cia se concretizem ¢ para as orientar, rentabilizando-as, em termos de
crescimento pessoal, por forma a que essas experiéncias sejam anali-
sadas e integradas pelos alunos.

O protagonista da relagio. Referir-nos-emos, daqui em diahte, as
caracteristicas do protagonista da relagio, ao seu papel na qualidade
das suas experiéncias de interacgio e no seu proprio desenvolvimento
psicolégico. A forma como a crianga ou o adolescente organizam a
compreensdo e a acgdo sobre a sua experiéncia interpessoal € suscep-
tivel de anélise a dois niveis:

a) o que é comum a todos os individuos do mesmo nivel de
desenvolvimento:

h) o que ¢ especifico de cada um, diferenciando-o dos outros como
sujeito singular.

A Psicologia &, alids, o dominio do saber que s¢ movimenta entre
estes dois pélos: o da universalidade e o da individualidade do fun-
cionamento e desenvolvimento humanos.

O primeiro nivel de analise propesto situa-nos no dmbito do que ¢
partithado por todos os membros da espécie humana. No que se
refere ao desenvolvimento psicoldgico interpessoal e na perspectiva

" aqui apresentada, este Ambito diz respeito ao conceito de estrutura

cognitiva como sequéncia universal de modos de processar a expe-
rigncia e organizar a accio.

Condigles de optimizagdo
do desenvolvimento inter-
pessoal.

. O papel do professo:[.

N,

Universalidade e individua-
lidade no desenvolvimento
psicoldgico. |

Fstrutura cognitiva universal
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Estrutura cognitiva indivi-
dual.

ISelman, 1980.

Tomada de Perspectiva
Social.

2 Diario de Anne Frank, pp.
192 & 193,

O segundo nivel remete-nos para a anilise de um sujeito dnico e singular. Aqui,
também, faria sentido a utilizagio do conceito de estrutura cognitiva, caracte-
rizando a organizagio formal do pensamento de um determinado sujeito
como resultado de um percurso histérico pessoal e tinico. Por razdes de
clareza, preferimos, no entanto, a utilizagdo do termo estilo para nos referir-
mos a esta ideia de estrutura cognitiva pessoal.

6.3 Desenvolvimento socio-cognitivo

O desenvolvimento interpessoal é uma dimens&o do desenvolvimento pessoal
cujo objecto inclui os processos psicologicos subjacentes 2 relagiio entre o
sujeito e os outros. Entre vérias. perspectivas possiveis, este capitulo privilegia
a abordagem estrutural-cognitiva a qual tem procurado estudar, de um ponto
de vista desenvolvimental, os processos e estruturas cognitivos que estdo na
base do comportamento de relagio do sujeito com outros significativos (pais,
professores, colegas, amigos, namorados, etc.).

6.3.1 Desenvolvimento da compreensdo interpessoal

Os estudos neste dominio! identificaram uma capacidade béasica na maneira
como as pessoas pensam e compreendem as relagSes interpessoais:

- a Tomada de Perspectiva Social.

As concepgdes que desenvolvemos sobre as pessoas — do seu funcionamento, do
que exphca as suas acgBes — sobre as relagdes entre pessoas (amizade, intimi-
dade) ou sobre situacdes (conflito) dependem, em grande parte, da nossa capaci-
dade para diferenciar, coordenar e integrar a nossa perspectiva ¢ a dos"outros
com quem interagimos. Quando uma crianga de 4/5 anos oferece 4 sua mée um
chocolate como prenda de aniversério, a sua escolha ndo assenta no critério de
gosto pessoal da mde. Como a crianga gosta de chocolates, imediatamente
admite que toda a gente gosta, isto &, ndo distingue a sua perspectiva da sua mée.
O seu ponto de vista é o Uinico possivel sobre a realidade. A confusdo em que a

crianga incorre entre o seu ponto de vista ¢ os dos outros prende-se com a sua

incapacidade de se descentrar de si prépria que Piaget designou por egocen-
trismo. O desenvolvimento psicolégico do adolescente caracteriza-se por uma
capacidade cognitivamente mais complexa para avaliar e compreender a reali-
dade interpessoal. Vejamos o que escreveu Anne Frank, aos quinze anos de
idade, ao tomar consciéncia de uma maneira nova de encarar as relagfes confli-
tueis entre  nessoas (os Frank e os Van Daan) na sva vida no “anexo”: .

Naw vejo as suas discussbes e os seus atritos so do nosso ponto de vista
parcial. Porque serd que estou tdo modificada?

(...) Reflecti sobre tudo isto e cheguei & conclusd@o de que o nosso convivio
podia ser diferente se (...). Até agora, julgava firmemente que os Van Daan
eram os culpados de tudo, mas ndo nos cabe a nds alguma culpa também?
Reconhego isto e espero ter ocasido de poder aplicar as minhas ideias na
prdtica.’

P N

Este extracto ¢ bem elucidativo de algumas mudangas psicolégicas tipicas da
adolescéncia. Sublinhe-se a capacidade progressiva para um pensamento
16gico, abstracto e reflexivo. Anne Frank ¢ capaz de analisar, interpretar as
suas experiéncias de relagio com os outros em termos complexos. A @p)b-

io| decorre da sua_capacidade para distinguir o seun

€ vista (pessoal e familiar) do ponto de vista do das.ontras pessoas.e
do da outra familia (os Van Daan). Além disso, ela é capaz de assumir esse
ponto de vista e de analisar a realidade a partir dele. Mai§, através de um
salto qualitativo para um nivel rior, ela € capaz de se colo-
car numa perspectiva tedrica de uma terceira parte como se fosse um obser-
vador neutro e imparcial e proceder a uma leitura objectiva da sua problema-
tica relacional. Finalmente, este movimento analitico ¢ seguido de uma sintese
integradora cujo corolario sdo transformagdes pessoais a nivel cognitivo,

afectivo-emocional e da acgao mterpessoai “... espero ter ocasido de aplicar as
minhas ideias na pratica”.

xi

Estamos bem Jonge do pensamento da crianga de 4/5 anos, atras referido. A
distancia entre os dois exemplos significa uma série de transformacdes desen-
volvimentais, draméticas, no pensamento sobre o social, a que correspondem
mudangas qualitativas de estruturas cognitivas. Para as distinguir das estrutu-
ras cognitivas impessoais, passaremos a designar estas de estruturas socio-
-cognitivas, uma vez que os seus conteudos sdo de natureza interpessoal e
social, em sentido mais amplo.

A capacidade para diferenciar, coordenar e integrar diferentes pontos de vista
sobre uma dada situagdo interpessoal ¢, pois, a Tomada de Perspectiva Social
(TPS), estrutura socio-cognitiva bésica subjacente ao pensamento interpessoal
e social.! A adopgdo deste enunciado implica uma opgido epistemolégica que
importa esclarecer. No processo de produgido de conhecimento acerca da rea-
lidade, a mente humana nfo se comporta como um espelho que reflecte a
realidade exterior tal como ela “é”. Bem pelo contrédrio, o funcionamento da
mente humana ultrapassa meras operagdes perceptivas, como se traduzisse
passiva e linearmente, termo a termo, dados sensoriais em conteddos cogniti-
vos (ideias, pensamentos, representagfes, concepgdes): o conhecimento da
realidade ¢, antes de mais, um processo activo em que a mente humana,
interpreta, modifica, enviesa, transforma, numa palavra: o _conhecimento é um
processo de construciio. A estrutura cognitiva é um dos instrumentos de constru-

— - . i
¢40 de conhecimento. A perspectiva em que esta formulagio assenta, geralmente

designada de construtivismo social?, sublinha ainda o facto de que o processo
Pessoal de construgio de conhecimento sobre a realidade se inscreve num pro-
cesso social mais amplo, i.e., a realidade € construida, embora ndo seja o mero
produto de uma construgio exclusivamente individual mas de uma co-construgfio
m que estruturas pessoais e da sociedade interagem dialecticamente.

Situemo-nos, agora, no plano individual e psicoldgico. A estrutura cognitiva
¢ um dos instrumentos de construcio de conhecimento sobre a realidade. A
Tomada de Perspectiva Social é, neste sentido, a grelha de andlise a partir da
qual construim imento e significad re-o-munde-interpessoal-e——

social; a uma compreensdo do desenvolvimento interpessoal na infincia e
[ S ) .

Construtivismo social.

! Keller & Reuss, {984,

! Berger & Luckmanp, I967
Campos. 1977,
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1 Selman, et al., 1979.

Metodologia de avaliagio da
compreenséio interpessoal.

na adolescéncia interessa, portanto, conhecer as transi¢des desenvolvimentais
que se operam nesta estrutura socio-cognitiva.,

Robert Selman € os seus colaboradores aplicaram as ideias de Piaget ao
dominio das relagBes entre pessoas, laborando a partir da Tomada de Pers-
pectiva Social como estrutura cognitiva. O objectivo foi, igualmente, o de
identificar uma sequéncia ontogénica, invariante, hierarquica e universal de
niveis/estddios do pensamento e do raciocinio. A metodologia é também ins-
pirada em Piaget consistindo na apresentacfio aos sujeitos de problemas de
dificil resolucio, isto €, de dilemas como o seguinte:

A Isabel e a Paula t&ém sido boas amigas desde os cinco anos de idade.
Agora andam na escola secundaria e a Paula anda a ensaiar uma pega de
teatro na escola. ‘Como de costume, a Paula ficava nervosa pela maneira
como representava, mas a Isabel 14 estava para lhe dizer que tinha corrido
tudo muito bem e dar-lhe apoio moral. Mesmo assim, a Paula receava que
uma aluna, nova na escola, ficasse com o papel. Uma nova rapariga na
escola, a Teresa, veio dar os parabéns 4 Paula pela representagfio e depois
perguntou se podia ir, com elas ao bar, comer qualquer coisa. Imediata-
mente a Isabel e a Teresa pareceram dar-se muito bem. Falaram sobre a
cidade donde a Teresa tinha vindo e sobre as coisas que poderia fazer na
nova esola. Por seu lado, a Paula parecia nio gostar muito da Teresa.
Achava que a Teresa tinha a mania que era esperta e talvez tivesse um pouco
de citmes em relagfio 4 atengio que a Isabel estava a dar a Teresa.

Quando a Teresa deixou as outras duas sozinhas, a Paula e a Isabel combi-
naram um encontro para o sabado seguinte. A Paula tinha um problema
sobre o qual gostaria de conversar com a Isabel. Mas, mais tarde, naquele
mesmo dia, a Teresa telefonou i lIsabel convidando-a para, no siabado
seguinte, ir com ela a Lisboa ver uma pega de teatro. .
A Isabel estava perante um dilema. Noutras circunstincias teria saltado d
contente com a hipdtese de ir com a Teresa, mas ja se tinha comprometido
com a Paula. A Paula poderia compreender e ficar feliz por a Isabel ter a
hipotese de ir a Lisboa ou poderia sentir que estava a perder a sua melhor
amiga quando mais precisava dela.

Dilema dos Amigos!,
traduzido e adaptado por Coimbra, 1988.

A partir da apresentagfio de dilemas como este, Robert Selman colocou ques-
tdes que se destinavam a avaliar as concepgdes interpessoais do sujeito (neste
caso relativas 4 amizade: o que é um amigo; porque é que os amigos sio
importantes; como se faz uma amizade; a confianga ¢ a intimidade; a resolu-
¢do de conflitos entre amigos; a ruptura etc.) € sobretudo a estrutura cogni-
tiva que lhes esta subjacente em termos de diferenciacio ¢ integragfio de pers-
pectivas. Como sabemos, esta abordagem distingue entre estrutura e con-
teudo, valorizando a analise da primeira. Por isso, as quest3es relevantes em
termos da avaliagdo do sujeito sdio as que exploram as razdes do seu pensa-
mento: questdes de como e porgué.

6.3.2 Niveis de desenvolvimento da Tomada de Perspectiva Social

Os estudos realizados puseram em evidéncia o facto de criangds e adolescen-
tes de varias idades se diferenciarem por um conjunto de padrdes tipicos de

' pensamento interpessoal, relacionados com diferentes niveis da capacidade de

identificar e coordenar pontos de vista sociais. Verificaram também que esse
conjunto de padrdes era susceptivel de ser ordenado, de acordo com os requi-
sitos piagetianos, numa sequéncia desenvolvimental hierdrquica ¢ invariante.

Aprcsenta—se"de'se‘g'ﬁimniveis de desenvolvimento da‘To/m@

de Perspectiva-Sociall, organizada segundo duas dimensdes: A

o

e

- concepcio de pessoas;

- concepefio-derelacdes.
Chama-se a atencdio para o facto de a referéncia s idades em cada nivel se
fazer a titulo exclusivamente indicativo. Com efeito, no quadro de uma con-
cepedo histdrico-social do desenvolvimento humano, a idade ndo constitui
uma variavel desenvolvimental mas um simples marco de referéncia.

Os exemplos sdo referidos como meras ilustragSes de cada nivel. Nio se pode
deixar de ter em conta que a estrutura cognitiva se infere de grandes amostras
do fluxo de pensamento do sujeito em avaliagio, ¢ nunca a partir de amostras
tio reduzidas.

Por razdes de ordem pratica, os contetidos dos exemplos sdo todos sobre a
amizade mas, evidentemente, outros contelidos interpessoais sédo relevantes:
concepgdes sobre as pessoas, sobre o grupo de pares, sobre as relagSes pais-
-filho, sobre as relagSes professor-aluno, conflito, intimidade, ete..

. Nivel 0: TPS indiferenciada e egocéntri'ca (3 a2 6 anos)
(Auséncia de distingdo entre perspectivas).

- Concepgdes de pessoas: A crianga ndo distingue entre caracteristicas
fisicas e psicoldgicas das pessoas. Embora possa reconhecer pensa-
mentos e sentimentos, a confusio entre o fisico e o psicologico
leva-a a confundir acgGes e sentimentos ou comportamento inten-
cional e ndo intencional.

- Concepgdes de relagdes: A crianga diferencia-se a si prdpria e aos
outros como entidades fisicas mas ndo psicoldgicas. Por isso, as
perspectivas subjectivas sdo indiferenciadas e ndo reconhece que
uma outra pessoa possa interpretar uma dada situagdo de modo
diferente do seu. As concepgdes de relagdes estdo limitadas pela
sua incapacidade de diferenciar perspectivas e pela redugfio das
diferengas de pontos de vista a diferencas perceptivas.

Exemplo: Quem é o teu melhor amigo? “O Rui.“/ Confias nele?
“Sim.* O que ¢ que isso quer dizer? “Se eu lhe der um brinquedo,
ele ndo o estraga.*/Como € que sabes? “Ele é pequeno, ndo tem
forga™.

o

I
i
1

\

| Setman, 1980.
\\ ‘”_,/
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. Nivel I: TPS diferenciada e subjectiva (5 a 9 anos)
(Tomada da perspectiva propria — 1.2 pessoa).

Concepgdes de pessoas: Existe a capacidade de diferenciacdo de
caracteristicas fisicas e psicoldgicas das’ pessoas. Consequente-
mente, distingue-se entre comportamento intencional e ndo inten-
cional. A crian¢a compreende que cada pessoa tem uma vida sub-
jectiva e psicolégica (ndo observavel). No entanto, o pensamento,
opinidio ou estados emocionais sdo vistos de forma isolada, i.e.,
n#o interrelaciondveis.

Concepgdes de relagles: As perspectivas subjectivas, propria e dos
outros, sdo claramente diferenciadas e vistas como potencialmente
diferentes. No entanto, o estado subjectivo do outro € visto como
sendo legivel a partir da observagio meramente fisica. A relagio
entre perspectivas é feita apenas em sentido Unico, de forma unila-

_teral, isto é, a crianga $6 toma em consideragio o efeito da sua

perspectiva pessoal nos outros ¢ em termos meramente fisicos. A
reversibilidade nfo esta presente.

il

Exemplo: “O melhor amigo é aquele que sabe os jogos € brinca-
deiras de que eu gosto mais”™.

« Nivel 2: TPS auto reflexiva e reciproca (7 a 12 anos)
(Tomada da prespectiva do outro — 2.2 pessoa)

Concepgdes de pessoas: O que caracteriza este nivel é a capacidade
para assumir a perspectiva do outro com Guem o sujeito interage e
de analisar o impacto desse ponto de vista nos pensamentos, emo-
¢des e acgbes proprias. O sujeito compreende, além disso, que o
outro também ¢ capaz da mesma operagio. E capaz de compreen-
der que cle e os outros sejam capazes de fazer certas coisas mas
ndo tencionem (ou tenham vontade de) fazé-las. As pessoas sio
vistas como tendo duas dimensdes: a aparéncia visivel e uma reali-
dade escondida. '

Concepgdes de relagbes: As diferengas entre as perspectivas de
vdrias pessoas sdo vistas de forma relativista porque o sujeito
reconhece a singularidade do conjunto de valores e objectivos de
cada pessoa. E tipica deste nivel a emergéncia de um novo tipo de
reciprocidade: de pensamentos ¢ sentimentos e nio apenas de
acg¢des, como acontecia anteriormente. O sujeito é capaz de ver a
realidade pelo ponto de vista do outro e compreende que o outro
pode fazer o mesmo: “ecu sei que ele sabe que eu sei que ele
sabe...”. O sujeito compreende também que uma pessoa pode
enganar outra através da aparéncia exterior e¢ esconder o que
realmente pensa ou sente. Em resumo: existe reciprocidade nos
dois sentidos mas o sujeito neste nivel nfo articula as duas pers-
pectivas em causa (sua ¢ do outro). Elas sfo vistas separadamente
e nfo em relagdo.

SRR . B R AL e O e T )

Exemplo: Quando é que duas pessoas sdo realmente grandes ami-
gos? “Quando ele me deixa saber aquilo em que estd a pensar, ndo
a fingir”.

Nivel 3: TPS da 3.2 pessoa e mitua (10 a 15 anos)

(Coordenag¢do da perspectiva propria, da do outro e das caracteristi-
cas da situagdo; tomada da perspectiva do “outro generalizado” — 3.2
pessoa).

- Concepgdes de pessoas:- As pessoas sdo vistas como sistemas de
atitudes e valores relativamente consistentes e nio como uma série
de estados, alteraveis ao acaso. O avango desenvolvimental mais
importante liga-se com a possibilidade de o adolescente se descen-
trar, nio apenas da sua perspectiva, mas também de si proprio
como um sistema pessoal e assumir a perspectiva de uma terceira
pessoa, um observador distanciado. O adolescente percebe-se como
actor e objecto, a0 mesmo tempo que age, reflectindo sobre os
efeitos da sua propria acgfio interpessoal. '

- Concepgdes de relagdes: A perspectiva da terceira pessoa € mais do
que tomar a perspectiva do outro: inclui a coordenagdo da pers-
pectiva propria e do outro com o sistema ou situagdo enr que a
interac¢do ocorre, sendo todas as partes, postas do ponto de vista
de um “outro generalizado”. Os adolescentes que se situam neste
nivel véem a necessidade de coordenar perspectivas reciprocas e
acreditam que a satisfagio pessoal, a compreensdo ou a resolugdo
de problemas t2m de ser miituas e coordenadas para serem verda-
deiras e eficazes. As relagBes sio vistas, elas proprias, como siste-
mas onde se partilha pensamentos'e experiéncias matuos.

Exemplo: “Nio ha verdadeira amizade quando um dos amigos s0
presta ajuda e outro s a recebe”.

. Nivel 4: TPS profunda e socio-simbélica (depois dos 12 anos)
(Integragio profunda das varias perspectivas possiveis: proprias, do
outro e do “outro generalizado”)

- Concepgdes de pessoas: As acgdes, pensamentos, emopgdes, moti-
vacdes sdo compreendidos como detérminados psicologicamente
mas néio necessariamente de forma consciente. Dentro de cada
pessoa ha interacgdes mais complexas do que 0 sujeito observador
do nivel 3 poderia supor. Mesmo que nomeada de outra forma,
existe neste nivel a no¢do de inconsciente e do seu papel na vida
interna ¢ interpessoal das pessoas. O sujeito no nivel 4 percebe que
as pessoas por vezes fazem coisas que elas préprias ndo com-
preendem. E caracteristica deste nivel a nogao de personalidade
como um sistema de crengas, valores € atitudes com uma histdria
desenvolvimental dnica. )
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Utilidade da aquisigio do
conceito de T.P.S..

Estratégias de Negociagio
Interpessoal.

Estruturas do ser e estrutu-
ras do agir.

Concepgdes de relagdes: A murtualidade das perspectivas existe,
nfio apenas a nivel das expectativas e percepgdes explicitas, mas a
niveis progressivamente mais profundos, por exemplo, da comuni-
cagfio ndo verbal de sentimentos, ou seja, existe capacidade para a
empatia com o outro: O adolescente ou adulto é capaz de assumir
nio uma mas varias perspectivas possiveis do “outro generalizado”
numa dada situa¢io social. ' ‘

Exemplo: “No principio, duas pessoas conhecem-se € “sentem-se”
uma a outra. E entdo que se acumula uma certa dose de confianga.
Mais tarde, a relagdo pode tornar-se num verdadeiro compromisso
entre os dois.”

A Tomada de Perspectiva Social é, essencialmente, a estrutura cognitiva de
compreensiio da realidade interpessoal/social. Isto significa que, saber o que &
um amigo (ou o que é um conflito), por exemplo, depende da capacidade do
sujeito de identificar ¢ articular diferentes pontos de vista num nivel de maior
ou menor complexidade cognitiva. A T.P.S. ¢, assim, o dculo de leitura da
realidade interpessoal: é através dela que conhecemos as “coisas” (pessoas,
relagBes entre pessoas) que existem. A compreensfio deste conceito ¢ da res-
pectiva sequéncia desenvolvimental é de extrema wutilidade, designadamente
para professoi'es e educadores em geral. Permite-lhes o acesso a logica interna
de pensamento e raciocinio interpessoais dos seus alunos, situa-los num ponto
do continuo desenvolvimental mais proximo deste ou daquele nivel de T.P.5.
e actuar com vista & promogio do seu desenvolvimento.

6.3.3 O desenvolvimento da organizagdo para a acgdo interpessoal

Em contrapartida, a Tomada de Perspectiva Social ndo nos diz muito sobre a
forma como a crianga ou o adolescente age efectivamente em situagfes con-
cretas do seu quotidiano, Foi esta preocupagiio que levou Robert Selman e
colaboradores (1986) a um novo campo de indagag¢do ¢ investigacio: depois
do modelo de desenvolvimento da Tomada de Perspectiva Social dar conta
da maneira como as pessoas compreendem a realidade, que processos ou
estruturas psicolégicas permitirdo conhecer como € que as pessoas se organi-
zam cognitivamente para a ac¢io interpessoal?

O modelo das Estratégias de Negociagiio Interpessoal € o contributo destes
autores para o esclarecimento desta questio. Estratégias de Negociagio
Interpessoal (E.N.L) sfio métodos que as pessoas utilizam para resolver situa-
¢Oes de desequilibrio, diferenca ou conflito de interesses, necessidades ou
objectivos entre duas pessoas. As E.N.I. podem ser conceptualizadas de modo
analégico 4 T.P.S,, isto &, ‘como estrutura cognitiva e, portanto, inf;;:rida a
partir do discurso de um sujeito sobre um dilema interpessoal. A principal
diferenca entre estes dois tipos de estrutura cognitiva — T.P.S. ¢ EN.I. —
reside no facto de a primeira (T.P.S.) se centrar €m processos cognitivos de
interpretagio, andlise, compreensio e conhecimento da realidade (estrutura
do ser) enquanto que a segunda (E.N.L) tem o seu enfoque nos processos

cognitivos de planificagdo e organizagio da acgdo interpessoal (estrutura do
agir).! Se a Tomada de Perspectiva Social permite ao sujeito saber sobre as
“coisas” que existem, as Estratégias de Negociagdo Interpessoal permitem-lhe
saber as “coisas” que se pode fazer.

A metodotogia de estudo relativa as Estratégias de Negociagdo Interpessoal
continuou a ser a realizacio de entrevistas a partir da apresentagio de dile-
mas interpessoais hipotéticos como o seguinte:

O Jodo trabalha num supermercado depois das aulas. O seu hordrio semanal
¢ de apenas dez horas mas o patriio tem o hébito de lhe pedir, a 1iltima hora,
para ficar até tarde, as sextas-feiras & noite. Apesar do patrdo lhe pagar as
horas extraordindrias, o Jodo nem sempre gosta que lhe pecam a iltima
hora para trabalhar e ndo sabe o que hi-de fazer.?

A partir de uma série de estudos realizados com criangas ¢ adolescentes, foi
possivel construir uma sequéncia desenvolvimental por niveis de Estratégias
de Negocia¢io Interpessoal. Embora seja especifica das E.N.I,, ndo se pode

dizer que ¢la exclua a Tomada de Perspectiva Social, o que de resto € com-

preensivel. O facto de a T.P.S., por si s, ndo explicar porque € que as pes-
soas agem de determiriada maneira, ndo implica que ndo tenha uma influén-
cia importante na capacidade do sujeito de se organizar para a acgiio. Na
verdade, facil seré admitir que a forma como uma pessoa compreende os
outros ¢ as relagGes com os outros condiciona inequivocamente a qualidade
da sua organizagiio cognitiva para a acgfo interpessoal.

As especificidades do modelo das Estratégias de Negociagido Interpessoal tém,
no entanto, que ser identificadas em outras dimensdes. Em primeiro lugar, a
prépria natureza do constructo, ja referida — métodos para resolver situagdes
conflituais — o que nos remete para o. dominio da organizagio da ac¢fio
interpessoal. Em segundo lugar, a &nfase no estudo da acgio implica identifi-
car ndo apenas as teorias de conhecimento da realidade que as pessoas utili-
zam em cada nivel de desenvolvimento — os niveis de T.P.S. descrevem efec-
tivamente os principais contornos de uma série de teorias de conhecimento
interpessoal de acordo com um critério de complexidade crescente — mas
também processos ou, melhor dito, procedimentos cognitivos que as pessoas
utilizam na sua acgfio concreta, Dai, a integracio de uma componente fun-

cional no modelo das E.N.I., consubstanciada num conjunto de etapas/com-
Peténcias de processamento da informagio para a resolugio de problemas

Interpessoais que a investigagio tinha anteriormente identificado. Trata-se de
u_ma scrie de “passos” que as pessoas seguem no percurso cognitivo para solu-
Clonar situagdes concretas do seu quotidiano de interacgdo com os outros:

o
.

defini¢do do problema;
. seleccfio da estratégia de acgio;

2
3. justificagio da estratégia;
4

antecipacio das consequéncias.

! Coimbra & Campos, 1938,
1989; Campos & Coimbra,
1989.

I'Selman et af, 1986, tra-
duzido ¢ adaptado por Coim-
bra, 1987,

Relagdo entre T.P.5. e
ENI.

Integra¢io de uma compo-
nente funcional,
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Num esfor¢o de integragio do dominio emocional, Selman acrescenta um
novo elemento a esta série: :

- a complexidade de sentimentos envolvidos.

6.3.4  Niveis de desenvolvimento das Estratégias de Negociagdo Interpessoal

O resultado é um modelo que congrega € articula no seu interior duas
componentes: )

a) estrutural, 4 niveis de complexidade cognitiva;
b) funcional, 4 .competéncias de resolugdo de problemas interpessoais.

E possivel, deste modo, a descricio dos quatro niveis estruturais para cada
uma das competéncias (por exemplo, definicdo do problema). Por forga de
constrangimentos de espago e de facilitagdo da sua leitura, os niveis de E.N.I:
serfio, no entanto, aqui apresentados em termos de formulagdo global (e ndo
individiualmente para cada competéncia funcional):

. EN.L de nivel 0:

O raciocinio do sujeito reflecte estratégias essencialmente impulsivas e
fisicas de confronto ou de fuga da situagdo conflituosa que denotam
auséneia de coordenagio das perspectivas, propria e do outro signifi-
cativo.

Exemplo: Qual serd uma boa maneira de o Jodo resolver este pro-
blema com o patrao? “Eu ia-me embora, ndo ligava”.

.  E.N.L de nivel 1:

Indicam reconhecimento do conflito entre a perspectiva pessoal e a do
outro significativo numa situacdo particular. No entanto, um sujeito
neste nivel nio coordena as duas perspectivas, i.e, nio as considera
em separado. S3o estratégias do tipo: ordens e assercdes de sentido
Gnico, ou simples acomodagfo passiva as necessidades ¢ pedidos do
outro.

Exemplo: Qual serd uma boa maneira de o Jofo resolver este pro-
blema com o patrio? “Se o patrdo precisa, ele devia ficar a trabalhar,

mesmo que lhe custasse”.

. E.N.L de nivel 2:

As estratégias de nivel 2 traduzem um pensamento baseado em tran-
sacgBes reciprocas de base psicoldgica ao servigo dos interesses pro-
prios. O sujeito compreende que ¢le e 0 outro sdo capazes de formular
planos, de reflectir, de ter opinides, sentimentos € comportamentos
susceptiveis de influenciar outra pessoa. Estas estratégias indicam
‘uma capacidade para reflectir sobre as necessidades proprias a partir

_da perspectiva de uma segunda pessoa. As estratégias de persuasdo
(tentar convencer o outro) sdo caracteristicas deste nivel.

Exemplo: Qual serd uma boa maneira de o Jofo resolver este pro-
blema com o patrio? “Pedir-lhe para nio trabalhar algumas sextas-
eiras & noite”.

E.N.L de nivel 3:

O raciocinio da conta de estratégias colaborativas e cooperativas de
resolugfiio de problemas. Invocam o reconhecimento da necessidade
de integracfio dos interessse proprios e do outro significativo, vistos
do ponto de vista de uma terceira pessoa. Envolvem compromisso
dialogo, andlise do processo de negoéiaqﬁo e o desenvolvimento de:,
objectivos comuns. Estas estratégias indicam a compreensfio de que a

resolugdo do problema imediato se liga com a continuidade no tempo
da relacdo interpessoal.

Exemplo: Qual serd uma boa maneira de o Jodo resolver este pro-
bk?ma com o patrio? “Falar com ele, mostrar-lhe que nfo gosta de ser
avisado a Gltima hora. Tentar chegar a um acordo”.

6.3.5 Investigacdo sobre o desenvolvimento interpessoal

A abordagem estrutural-cognitiva do desenvolvimento interpessoal, proposta
por~Selman, no seguimento do trabalho de Piaget, tem sido objec;o de vali-
d_agao empirica, apesar de ser relativamente recente. Alguns estudos tém
vindo a confirmar a invariincia das sequéncias e a sua relagdo com a idade,

ta:nto~no que diz respeito & compreensdo interpessoal (T.P.S.)! como a orga-
nizagio para a acgfio (E.N.L.).2

Inyestigagﬁes realizadas com populagdes portuguesas tdm encontrado os
mesmos resultados.? Por exemplo, uma investigagdo em que se avaliou o nivel
de des'envolvimento da Tomada de Perspectiva Social e das Estratégias de
Negociagiio Interpessoal em duas amostras de adolescentes - 12 anos, fre-
Ssllzrll;i;c:; : 6.0 an‘o de escolan'.dade, e de 18 anos, frequentando o 12.° ar;o de
: — verificou o seguinte (quadros 1 e 2):4

Quadro 1.  Niveis de desenvolvimento da T.P.S. e das E.N.I. no grupo de 12
anos de idade. |

E.N.L TOTAL
0 1 2
0 0 0 0 0
rps | 1 0 1 0 1
2 1 19 8 28
TOTAL 1 20 8 29

! Selman, 1980: Cooney &
Selman, 1978.

2Selman er al., 1986: Adalb-
jarnarddttivr & Selman,
1989, Beardslee, Schultz
& Selman, 1987.

YSoares & Campos. 1985:
Coimbra & Campos, 1988,

1989: Campos & Coimbra,
1989,

3 Coimbra & Campos, 1989,

27



28

| Selman, 1980: Cooney &
Selman. 1930.

2 bidem.

A constalagio de diferentes
ritmos de desenvolvimento
entre T.P.S. e E.N.L

}Soares, 1984,

Quadro 2. Niveis de desenvolvimeﬁto da T.P.S. e das E.N.IL. no grupo de 18

anos de idade.

E.N.L TOTAL
1 2 3
1 ) 0 0 0
T.PS | 2 2 2 0 4
3 2 21 0 23
4 0 1 0 1
TOTAL 4 24 0 28

a) As diferencas de niveis de T.P.S. entre os dois grupos de idades (a maio-
ria no nivel 2 aos 12 anos e no nivel 3 aos 18 anos) vio ao encontro da
sequéncia desenvolvimental que o modelo teorico propde e confirmam os
resultados de estudos anteriores.'

b) As diferencas entre grupos de idades no que respeita aos niveis de E.N.L
(a maioria no nivel 1 aos 12 anos ¢ no nivel 2 aos 18 anos) nio sdo
comparaveis por inexisténcia de estudos. Pode-se afirmar, no entanto,
que estas diferencas sdo compativeis com as propostas tedricas do
modelo de desenvolvimento das Estratégias de Negociagio Interpessoal.

¢} A inexisténcia de diferencgas entre sexos, quanto ao desenvolvimento da
T.P.S., estd de acordo com a investigacio realizada.?

d) Quanto as diferengas entre sexos nos niveis de E.N.IL, a investiga¢iio ndo
tem sido conclusiva, havendo estudos que encontram diferencas e outros
que ndo. Os resultados desta investigagdo situam-se no segundo caso.

e) Verifica-se uma décalage entre o nivel de T.P.S. e 0 de E.N.I. em ambos
os grupos, especialmente agravada na amostra de 18 anos. Este resultado
nio é comparével, dada a inexisténcia de estudos com este objectivo. O
interesse deste dado refere-se a constatagio de que os adolescentes €
jovens portugueses estdo mais desenvolvidos quanto 3 capacidade de

compreensdo da realidade interpessoal ('I%P.S.) do que quanto & sua

capacidade da organiza¢o da sua ac¢do com 0s OUtros (E.N.L). Além |

disso, esta diferenga de ritmos de desenvolvimento da T.P.S. ¢ das EN.L
aumenta com a idade, 0 que nos permite questionar a capacidade dos
contextos de vida dos adolescentes, designadamente da escola, para
promover esse desenvolvimento.

Uma outra investigagio portuguesa3, realizada junto de 240 adolescentes

entre os 13 e os 18 anos — alunos do 7.° ao 12.° ano de escolaridade —;

centrada nas relacdes interpessoais horizontais (colegas, amigos, namorados)
mostrou que as maiores dificuldades de relacionamento percepcionadas pelos

jovens tinham que ver com competéncias para lidar com situagdes de conflito, |
0 que esta de acordo com os resultados ja referidos. Além disso, este estudo

' parece apontar para niveis de funcionamento diferentes em termos de com-

preensdo interpessoal segundo o tipo de interlocutor da relagio. Os adoles-
centes parecem relacionar-se em niveis mais baixos — “unilateral, do benefi-
cio do préprio sujeito™, o que corresponde ao funcionamento de nivel 2 da
Tomada de Perspectiva Social — com os amigos do que com 0s namora-
dos(as) — cuja relagdo se caracteriza por “entre-ajuda, isto €, reciprocidade”,
ou seja, nivel 3de T.P.S. A discrepincia entre niveis de funcionamento inter-
pessoal segundo tipos de interlocutor (colegas, amigos, namorados) nio
depende apenas, obviamente, da sua competéncia cognitiva/interpessoal mas
corresponde também a factores de outra ordem: niveis diferentes de profun-
didade, de investimento e envolvimento relacional.?

Por outro lado, as dificuldades de relacionamento interpessoal dos adolescen-
tes 550 maiores com o sexo oposto do que com o mesmo sexo. Os compor-
tamentos avaliados pelos adolescentes como de maior dificuldade sdo os
seguintes:?

- aceitar o gozo dos outros; aceitar ficar de fora; aceitar a irritagio dos

outros; abrir-me; responder as provocag@es; criticar os outros; estabelecer

“primeiros contactos; falar do que sinto; perceber o que os outros sentem;
controlar-me;

levantamento que, s6 por si, é itil no sentido em que permite aos professores
e educadores adaptar o seu estilo de interac¢io aos alunos e desenhar estraté-
gias de intervencio adequadas as suas necessidades, sendo certo que duas
p_robleméticas emergem como prioritarias deste estudo: o fnicio da relagiio e a
resolu¢iio de sttuacSes de conflito, estas tltimas apontando inequivocamente
para a necessidade de promogéio do desenvolvimento da estrutura Estratégias
de Negociagfio Interpessoal nos adolescentes,

6.4 O desenvolvimento moral

Uma} dimensfo crucial do desenvolvimento interpessoal e social é a do desen-
VQI}'lmento moral. A vida em sociedade — na familia, na escola, no grupo de
am1~g08 -— implica que as pessoas regulem os seus pensamentos, sentimentos ¢
accoes em fungdo de regras, normas e valores. Na sua esséncia, o desenvolvi-
mt‘-I:to psicolégico moral diz respeito ao processo de progressiva complexifi-
Sfif;_ao do raciocinio subjacente ao juizo sobre o bem/mal, justo/injusto. O
c!gsenvolvimento moral nfo ¢, no entanto, como a propria moralidade, um
,P;{Ocesso unidimensional. Combinam-se ai, de forma complexa, uma multipli-
ggq}_ade de aspectos, alguns dos quais ultrapassam o dmbito deste capitulo.
Desde_logo, dimensdes importantes do estudo da moralidade sfio da ordem
do social: socioldgica, antropoldgica, filosofica, etc.. No caso-presente, situar-
;i:):i‘iznéoes numa ‘perspectiva esseincialmente: psicolégica‘. Mesmo ai, uma ana-

> dod senvolvimento moral néo pode deixar de considerar a complexidade
Zk-’l::::;lg::efsionalidadne df: aspect.o:s Slue env?lvem~o raciocinio, o julgamento,
entatin, ct{;ao, a preferéncia ou rejelga?o, a orientacdo para a acgio etc.. Numa
2 e dar conta desta complexidade, James Rest (1983) e Rest, Bebean

! Soares. 1984,

2 1bidem.

Dificuldades de relaciona-
mento interpessoal.

* Soares & Campos, 1985.
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Componentes do desenvolvi-
mento moral.

Raciocinio moral.

' Kohlberg, 1972.

\

\l

Rela¢do entre desenvolvi-
mento moral, cognitivo e
interpessoal.

& Volker, (1986) conceptualizam o desenvolvimento moral segundo um
modelo de quatro componentes que correspondem a quatro processos psico-
1dgicos basicos: '

a) a interpretacdo da situagio;
b) a capacidade para definir a ac¢do moralmente correcta;
¢) a prioriza¢do dos valores morais sobre os pessoais;

d) a capacidade para passar da intenc8o 4 acgio.

Justamente, um dos aspectos que perpassa as quatro dimensdes deste modelo
é o raciocinio moral; convém ter presente que o que estd em andlise ndo sdo
os contetidos morais, isto €, os valores morais mas, tal como aconteceu com o
desenvolvimento interpessoal, o que nos interessa ¢ a andlise formal de estru-
turas e processos cognitives. Esta escolha, embora ndo as exclua,néo enfatiza
outras dimensdes como, por exemplo, os aspectos afectivo-emocionais e a
prépria ac¢fo. Na verdade, quando falamos em raciocinio moral, situamo-
-nos no dominio das possibilidédes, ou seja, do que um sujeito € capaz de
fazer e nio daquilo que ele efectivamente faz, isto ¢, da sua ac¢do moral.

Qual dos dois termos, o individuo ou a sociedade, tem mais peso quando se
pretende estudar a génese dos processos psicoldgicos indicadores da natureza
e direcgdo do desenvolvimento moral?

Viarias tentativas de resposta se tém sucedido com o objectivo de clarificar
este problema, de entre as quais, pelo seu impacto na investigaco tedrica e
empirica, destacariamos duas:!

a) A primeira enfatiza o papel da saciedade no desenvolvimento moral,
Acentua processos sociais de transmissdio cultural e explica o desen-
volvimento por processos de aprendizagem ambiental a partir da
observagio de modelos disponiveis nos contextos de socializagdo;

b) a esta visdo, opde-se uma concepgdo interaccionista e dialéctica do
desenvolvimento que assenta em grande parte nas propostaé do filé-
sofo e psicélogo Jonh Dewey, conhecidas pela designacio de progres-
sivismo educativo € no trabalho dﬂw

O desenvolvimento é, pois, conceptualizado como uma progressido segundo
uma sequéncia invariante de estadios (cf. desenvolvimento intelectual ¢ desen-
volvimento interpessoal) em que é enfatizado o -papel activo do individuo no -
processo de produgfio de si préprio como sujeito moral e do seu préprio
desenvolvimento.

‘O desenvolvimento do raciocinio moral depende do desenvolvimento inter-

pessoal ¢ do desenvolvimento cognitivo, isto ¢, nfo € possivel atingir um
determinado estadio de desenvolvimento moral sem ter ocorrido a aquisigdo
dos estadios correspondentes do desenvolvimento interpessoal e cognitivo, os
quais sfo condigio necessaria, embora ndo suficiente, para que se veriﬂque

um determinado nivel de complexidade de funcionamento moral. No enianto,
o Kohlberg (1984a) acentua, o desenvolvimento moral influencia também
o desenvolvimento cognitivo no sentido em que o pensamento l6gico se torna
s critico adquirindo um novo contetdo ¢ um significado mais lato perante
a-capacidade progressiva de juizo moral.

comt

mai

64.1 Desenvolvimento do raciocinio moral: Piaget

0 estudo sistematico do desenvolvimento do pensamento moral inicia-se com

'Piaget. Para este autor, a dimensio moral do desenvolvimento psicoldgico

refere-se ao respeito, por parte do individuo, pelas regras sociais ¢ ao desen-
volvimento do sentido de justica no sentido da reciprocidade e da igualdade.

Piaget (1932) conceptualizou o desenvolvimento moral segundo dois tipos
(dois grandes estddios) de pensamento:

- a moral heterénoma
- a moral autonoma.

. E caracteristica da moral heterénoma a submissdo da crianga a regras
“sagradas” e intangiveis. Para um sujeito neste nivel, a moralidade de
um acto é determinada pelas suas consequéncias materiais, indepen-
dentemente das intengGes do agente. O comportamento “bom” do
‘ponto de vista moral é o que estd conforme as regras estabelecidas
pela autoridade adulta e que nfio envolve puni¢io. A moralidade
baseia-se no respeito unilateral da crianga pelo adulto. Piaget descreve
o raciocinio da moral heterénoma em termos de “realismo moral”
por analogia ao realismo conceptual. O realismo conceptual caracte-
riza-se por uma confusdo entre o objectivo e o subjectivo; a crianga
acredita que os nomes estio materialmente ligados as coisas; os
sonhos sdo vistos como quadros que se contemplam quando se esta
na cama; o pensamento € uma espécic de voz que se ouve na cabega.
O realismo moral reporta-se & concepcio de que os deveres e os valo-
res, que a eles se referem, emanam dos adultos e que se impdem de
forma obrigatéria independentemente das circunstiancias. O sujeito
raciocina segundo um principio de responsabilidade objectiva: os
actos sio avaliados em funcio da sua conformidade material, objec-
tiva e realista as regras vigentes. Por exemplo, o acto de partir aciden-
talmente quinze copos ¢é ajuizado como mais grave do que o de partir
um copo intencionalmente. Na opinifio da crianca, o ndo respeito
pelas regras deve levar a sanges expiatorias com o objectivo de levar
o culpado 4 obedigncia, exercendo uma coergdo. A principal caracte-
ristica das sang¢des expiatorias sugeridas por criangas, funcionando ao
nivel da moral heterénoma, é a arbitrariedade uma vez que ndo existe
qualquer relagioeptre a sangdo e a natureza do comportamento san-
cionado. Estudos realizados mostram que, até aos 6/7 anos de idade,
as criangas acham que as sangdes cxpiatérias sdo as mais justas e as

P

Piaget.

Moral heterénoma.

Realismo moral.

»
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Moral autéonoma.

mais eficazes. Em resumo, o que se passa € que as regras sao vistas
pela crianga como algo exterior a si. Por isso, a existéncia de regras
ndo ¢ suficiente: o respeito pela autoridade dos adultos € um factor
fundamental na adesdo a essas regras ¢ normas. Refira-se, que,
como ja foi mencionado atras, a relagéo entre a crianca e o adulto ¢
essencialmente desigual ¢ funda o respeito unilateral. A esta relagiio
dissimétrica acrescenta-se uma outra caracteristica do pensamento
da crianga, o egocentrismo: indiferenciagio entre o eu e o mundo
social, incapacidade cognitiva de identificar outras perspectivas que
ndo a sua. Ou seja, heteronomia e egocentrismo reforgam-se mutua-
mente.

. A moral auténoma, observada geralmente a partir dos 6/7 anos de

idade, é a moral da cooperagdo entre, diferentes intervenientes

socidis e da reciprocidade dai decorrente. O individuo faz suas as -

regras morais que interioriza e cuja necessidade compreende. Admite
que clas sio mutiveis em fung¢lo das necessidades humanas e do
contexto. As consideragdes sobre a justica ou injustica de um acto
nio dependem das suas consequéncias materiais mas das intengaes
do agente. Por outro lado, a moral auténoma baseia-s¢ no respeito
miituo ¢ niio no respeito unilateral. A justica atinge um estatuto de
autonomia baseado na reciprocidade e na equidade (ndo se trata da
igualdade absoluta mas da consideragdo da situagio real de cada
individuo). O individuo compreende que a natureza de um acto
moralmente reprovavel pode provocar ruptura de lagos sociais de
confianca, de solidariedade e de cooperagdo. As sangdes por reci-
procidade — em que existe relagdo entre a natureza da falta e a
natureza do castigo, avaliando as consequéncias da falta assumindo

a perspectiva do outro — sio vistas como as mais justas, rejeitando- .

-se as sangdes de tipo expiatorio. A gravidade da falta e a natureza
do castigo sio proporcionais.

6.4.2 Niveis e estddios de desenvolvimento do raciocinio morali Kohlberg

No seguimento dos estudos de Piaget (1932), Kohlberg (1984a) ¢ indubita- §

velmente considerado o autor cujo trabatho sobre o desenvolvimento moral

¢ mais significativo. Ap6s uma longa série de estudos, junto de criangas ¢
adolescentes, Kohlberg concluiu que o desenvolvimento moral ocorre |
segundo uma sequéncia especifica de estadios, independentemente da cul- ]

tura. O desenvolvimento, tal como em Piaget e em Selman, ¢ conceptuali-
zado como um movimento do menos para o mais complexo, do egocen
trismo para a descentra¢dio, sendo a sequéncia invariante.

A metpdolog'ia é também caracteristica da abordagem estrutural-cognitiva,
consistindo na realizagio de entrevistas a partir da apresentagio de dilemas
_morais como o seguinte:

Dilema de Heinz

_ Uma mulher estava prestes a morrer de cancro. Um tinico medicamento

e podia salvd-la: uma espécie de ridio que um farmacéutico da cidade tinha
descoberto recentemente. O farmacgutico pedia 500.000300 pelo medica-
mento, dez vezes mais o seu";p}eqo de custo. Heinz, o marido da mulher
doente, pediu dinheiro emprestado a todos os seus amigos e conhecidos mas
apenas conseguiu recolher metade da soma pedida. Disse ao farmacgutico
que a sua esposa estava prestes a morrer ¢ pediu-lhe que lhe vendesse o

..y - medicamento mais barato ou que lhe permitisse pagar o resto mais tarde,
mas o farmacéutico recusou o seu pedido. Heinz ganhou coragem, assaltou a
farmicia € roubou 0 medicamento. Heinz podia ter agido assim? Porqué?

Por diferentes métodos de andlise, Kohlberg identificou trés grandes niveis do
pensamento mofal, cada um composto por dois estddios. Cada um destes trés
niveis representa trés formas diferentes de relagdo do sujeito com as regras e
normas sociais o que se reflecte em modos diferentes de definir o que ¢ justo e
injusto. Os niveis de desenvolvimento moral estdo em relagdo directa com os
fifvéis da Tomada de Perspectiva Social, embora sejam mais especificos uma

‘ez que se referem apenas as relagdes de lealdade e de escolha entre o bem e o

“fnal.

.

L;... Nivel pré-convencional

R Tt ) . .

. I_:".ng!obal a maior parte das criangas até aos nove anos de idade, alguns
adolescentes ¢ grande niimero de delinquentes (adolescentes e adultos).

Este nivel caracteriza-se pelo. facto de as regras e normas sociais serem

-+ .. Vislas como exteriores ao sujeito. Para categorizar as suas acgdes ou as

dos outros em justas/injustas, boas/mds, o sujeito refere-se as conse-
st quéncias fisicas e hedonistas da sua ac¢fo. (puni¢des, recompensas) ou ao
SYH pt?der dos que enunciam essas regras de conduta. Relembre-se que a des-
- Crigdo de cada estddio diz respeito ao raciocinio moral do sujeito ¢ ndo &
& 4z Sua acgio moral.
foey:
N a) Estddio 1: Orientacdo punitiva e obediéncia & autoridade.
' 0 :wjeito obedece 4s pessoas investidas de autoridade (por exemplo,
p_a_ls‘ e professores) com vista a evitar punicdes. Neste estddio, o
sujeito nfo considera as intengdes na avaliagdo moral das acgdes:

acredita na responsabilidade objectiva.

Exemplo: resposta de um rapaz de dez anos sobre uma situagéo de

queixa ao pai de um acto de um irm#o: “Por um lado era justo fazer .

queixa, s¢ nfio, o pai podia bater-lhe; mas por outro lado, nfo estd
bem porque assim o irm#o vai bater-lhe.” '
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b) Estddio 2: Orientacdo ingenuamente hedonica e instrumental.

O pensamento do estadio 2 pode ser definido como ingenuamente
egoista. As acgdes sio definidas como justas quando satifazem o

' proprio sujeito e, acessoriamente, os outros. Quando se constata a
existéncia de elementos de reciprocidade, trata-se de uma reciproci-
dade egoista, “mercantilista”. Em termos de desenvolvimento inter-
pessoal, diriamos que a reciprocidade esta adquirida (nivel 2) mas
nio a mutualidade (nivel 3 de T.P.S.).

Exemplo: Porque é que n3o se deve roubar numa loja? “Nio esta

bem roubar numa loja. E contra a lei. Podia ser descoberto e alguém

chamava a policia”.

Convém referir que no estadio 1 o sujeito sé v& a sua propria pers-
pectiva (nivel 0 ou | de T.P.S.) enquanto que no estadio 2 ele ja
toma em consideragdo a perspectiva do outro, embora ao servigo
dos interesse proprios, antecipando as consequéncias positivas ¢
negativas (nivel 2 de T.P.S.). . De uma maneira geral, a moral e a
perspectiva de uma pessoa do nivel pré-convencional ¢ a de um
sujeito individual e isolado. '

Nivel convencional <

E o nivel da maior parte dos adolescentes e adultos, O sujeito interiori-

zou e adoptou como suas as regras morais. A moralidade é agora defi-

nida por actos.que sio bons porque mantém a ordem social convencio-
nal. A defini¢io de bem/mal ultrapassa a simples obediéncia s regras e
as autoridades. O sujeito concebe as exigéncias da famila, da escola, do
grupo social ou da nacgio como constituindo valores em si mesmos, inde-
pendentemente das consequéncias. Experimenta um sentimento de leal-
dade relativamente as leis e normas e identifica-se com as pessoas ou
Erupos que sdo 0 seu garante. '

a) Estddio 3: Orientacdo em funcdo das relagOes interpessoais ou a
moralidade do tipo “bom rapaz’.
O raciocinio moral torna-se mais abstracto. O sujeito tem em conta
a maneira como ©§s outros vém o problema. O comportamento
moral ¢ dirigido fundamentalmente para os outros significativos. Na
infincia eram os pais e professores; na adolescéncia acrescenta-se o
grupo de pares. Esta nova referéncia a outros significativos (pares}
parece, alids, explicar alguma instabilidade e vulnerabilidade, tipicas
da adolescéncia. O etnocentrismo, 0 racismo ou outras posigdes
morais radicais resultam, em grande medida, de pressdes do grupo e,
em consequéncia, o adolescente vé-se por vezes forgado a “militar”
na discriminagio com medo do ostracismo. De qualquer forma, em
geral, o bem/mal dependem das reac¢des dos outros, embora em
termos de aprovagio/desaprovagio e ndo do seu poder fisico. Fre-
quentemente, o adolescente ou adulto acha que age bem se é simpa-
tico, se ajuda os outros e se os outros o aprovam. E o estidio da boa

reputagio. E no estddio 3 que o sujeito comega a ter em conta as
intengdes nos julgamentos que faz das ac¢des dos outros.

Estddio 4: Moralidade da autoridade e da manuten¢do da ordem
social,

Caracteriza-se por comportamento moral dirigido pelo préprio, de
maneira racional, tomando por referéncia as leis da sociedade. O
sujeito aceita as convengles e as regras para evitar a censura dos
outros. No entanto, nfo se conforma aos padrdes morais dos outros.
Submete-se a4 ordem social como tal. E a moralidade da lei e da
ordem. Os comportamentos sdo julgados como bons se estio de
acordo com um conjunto rigido de regras, se o sujeito cumpre o seu
dever e se € respeitador da autoridade. Neste estddio, constata-se
uma subordinagfio das necessidades individuais ao ponto de vista do
grupo. A questdo “porque é que nfio se deve roubar numa loja™ um
adolescente de dezassete anos, funcionando neste estadio, deu uma
resposta fazendo apelo as leis para proteger pessoas ¢ bens:“Se ndo
houvesse leis, ndo havia equilibrio social, as pessoas nio trabalha-
vam, roubavam”. E nitido neste exemplo o assumir de um novo
ponto de vista sobre' as questGes morais: “nds, membros da socie-
dade”.

3. Nivel pés-convencional, da autonomia e dos principios morais pessoais.

Este é o nivel de uma escassa minoria de adultos, geralmente atingido
depois dos vinte anos de idade. O sujeito distancia-se das regras e define
os valores em termos de principios universais, liviemente escolhidos. Pro-
cura definir os valores morais e os principios, independentemente da
autoridade € da sua identificagio as pessoas que a representam, i.e., 08
principios e valores podem ser explicados universalmente.

a) FEstddio 5: Moralidade do contrato social, dos direitos individuais e
da lei democraticamente aceite. '
O raciocinio moral passa a ter uma orientagio contratual e legalista.
Caracteriza-se, portanto, por uma maior flexibilidade das crengas
morais. A flexibilidade, que contrasta com a rigidez do estddio ante-
rior, provém do facto de as leis e as normas ndo se tomarem como
um “facto consumado” mas como algo que emerge do consenso e da
negociagio sociais. A moralidade assenta num acordo entre as pes-
soas, prontas a conformarem-se a normas que lhes parecem necessa-
rias para a manutengio da ordem social e dos direitos de cada um.
A consequéncia é que as normas podem ser alteradas sempre que se
veja vantagem para um nomero significativo de pessoas. A acgdo
justa ¢ definida em termos de direitos individuais e em termos de
critérios, examinados de forma critica, e, 4 volta dos quais, a socie~

dade esta de acordo. Existe, portanto, a consciéncia da relatividade -

dos valores ¢ opinides pessoais. No entanto, quando ha conflito
entre necessidades individuais e a lei, apesar de haver compreensido
pela situagdo pessoal, o sujeito pensa que a lei deve prevalecer pela
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sua racionalidade funcional para a sociedade. Em situa¢des de dife-
renca ou conflito com os valores de outro, o sujeito tem tendéncia a
atribuir grande importincia ao processo de negociagdo para chegar a
um acordo. A conformidade 2 lei ndo estd ligada ao evitamento de
uma sancio legal mas principalmente ao evitamento da perda de res-
peito de um observador imparcial. A racionalidade do estadio cinco
representa, pelas suas caracteristicas, a moralidade oficial dos estados
democréticos.

b) . Estddio 6: Orientagdo dos principios éticos universais.

Este estadio tem sido fonte de alguma polémica, havendo, por vezes, a
tendéncia para o excluir, dada a raridade de sujeitos encontrados pela
investigagfio. A principal caracteristica liga-se com a orienta¢do para
principios de universalidade e consisténcia 16gica. O comportamento
moral é controlado por um ideal interiorizado, independente das reac-
cBes dos outros. Trata-se de principios universais de justica; de reci-
procidade, de igualdade, de respeito pela dignidade do ser humano,
considerado como pessoa individual. Cada pessoa ¢ vista como um
fim e nunca como um meio, a ponto de a lei poder ser preterida em

_situagBes de conflito entre necessidades individuais e a lei. E a “cons-
ciéncia” prépria que dirige o comportamento moral.

6.5 Estratégias educativas para a promogio do desenvolvimento interpes-
soal e moral

Apresentamos o desenvolvimento interpessoal ¢ moral como dimensdes funda-
mentais do desenvolvimento pessoal e social de criancas e adolescentes. Numa
perspectiva histérico-social e, portanto, também contextual (ecologica) — por
contraponto a uma visdo naturalista — do desenvolvimento humano, a forma
como se organizam os ambientes psicossociais e a qualidade desenvolvimental
das experiéncias de vida que eles proporcionam aos individuos séo aspectos
importantes a ter em conta. A escola, como ambiente educativo tem, pois, um
papel decisivo no processo de desenvolvimento, ora estimulando-o ora retardan-
do-o ou estagnando-o. Se, no passado, ela teve um impacto reduzido no desen-
volvimento interpessoal e moral dos alunos' — havendo mesmo algumas evi-
déncias de infludncias negativas? — o que, alids, corresponde a uma concepgéo
de escola, preocupada sobretudo com a instrugHo, isto é, com a aquisigdo de
conhecimentos, ou, quando muito, com a socializa¢do, geralmente concebida na
sua versdo mais conformista, o facto é que a nova realidade educativa, apoiada
pela Lei de Bases do Sistema Educativo impde inquestionavelmente objectivos
de desenvolvimento pessoal e social. Torna-se necessario explicitar o curriculum
oculto da escola, as aprendizagens e experiéncias que o adolescente realiza —
ou nio —, apesar da inexisténcia de ac¢Ses educativas sistematicas e intencio-
nais nesse sentido. Nio formular objectivos educativos a este nivel, ndo implica
que certas experiéncias, desenvolvimentalmente relevantes, nfo ocorram. Signi-
fica, isso sim, que elas sdo deixadas ao acaso. Ndo intencionalizadas pela acgio
da escola, desperdicam-se oportunidades de contribuir para o crescimento do
jovem de uma forma global e integrada como pessoa e como cidad&o.

~

Ficou claro que a promo¢éo do desenvolvimento interpessoal e moral é um

problema de aquisigio de processos, estruturas € competéncias psicologicos -

que permitam a emergéncia de condigdes pessoais para a livre escolha e para
a abertura s varias possibilidades, independentemente do seu contetdo espe-
cifico, esse sim, do dominio da decisdo individual. Estdo neste caso as estru-
turas cognitivas interpessoais (Tomada de Perspectiva Social e Estratégias de
Negociagdo Interpessoal) e morais (compexidade do raciocinio na decisdo
entre justo/injusto). Elegendo as estruturas cognitivas como um dos proces-
sos psicolégicos a desenvolver, de imediato se coloca a questdo da relagéo
entre estruturas cognitivas e a acgio. Tem sido ¢ continua sendo um tema de
estudo de grande complexidade sobre cujo debate € possivel, no entanto,
definir algumas conclusdes:

a) existe uma relagdo moderada e consistente entre o nivel de desenvol-
vimento de estruturas cognitivas ¢ o nivel de ac¢io dos sujeitos;'

b) esta relagdo ¢ mediada por uma plétora de outros factores, designa-
damente, cognitivos (crencas, concepcdes, expectativas), afectivo-
-motivacionais, situacionais e contextuais.

. Importa reter, em conclusfio, que a estrutura cognitiva ¢, no minimo, uma

condi¢iio necessaria para a emergéncia de uma acgfo interpessoal € moral
mais rica, flexivel, adequada e eficaz como resposta a multiplicidade de desa-
fios e exigincias da sociedade, eles também, cada vez mais comple){os.
Apresentam-se, em seguida, algumas das principais estratégias educativas
visando a promogiio do desenvolvimento interpessoal e moral de jovens.

6.5.1 A discussdo de dilemas sdcio-morais em grupo

A técnica mais comum para promover o desenvolvimento de estruturas cog-
nitivas interpessoais ¢ morais € a discuss@o e andlise em grupo, de dilemas
interpessoais e/ ou morais. Os dilemas podem ser hipotéticos, do tipo dos que
ja foram apresentados atras — e, neste caso, a introdugio do dilema pode ser
feita de vérias formas: lido, dramatizado ou apresentado através de um filme
— mas a efic4cia da intervengiio beneficia significativamente da utilizagio de
dilemas reais. O quotidiano da escola ou da turma fornecem uma multiplici-
d.ade de oportunidades que o professor pode aproveitar: situagdes problema-
ticas, ou mesmo conflituais, entre alunos ou entre aluno ¢ professor, decisdes
a tomar quando se oferecem varias alternativas aparentemente de igual inte-
resse, a legitimidade das regras e normas da escola ou da turma, etc.. As
SituagBes sfo igualmente diversas. A planificagdo e organizacdo em grupo de
Umi_i visita de estudo, para referir apenas um exemplo comum, propicia opor-
:tumdades para discutir, do ponto de vista interpessoal ¢/ou moral, episodios,
ll'fcidentes, impasses, problemas, conflitos que podem ser rentabilizados pela
discussdo em grupo.

Os dilemas reais, por emergirem de situagdes do dia a dia dos alunos, da
turma ou da escola permitem uma maior identificagio e envolvimento pessoal
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com ganhos evidentes em termos da motivagio e do significado pessoal. No
entanto, os dilemas podem ainda ser construidos a partir dos contelidos pro-
gramdticos das varias disciplinas. Convém esclarecer que a utilizagdo do
termo dilema estd conforme 2 tradicdo da literatura sobre este dominic. Para

Sermos mais precisos, nem sempre estas discussdes em grupo se fazem a volta
de verdadeiros dilemas no sentido estrito da palavra. Na maioria dos casos

trata-se, tio simplesmente, de situagdes probleméticas ou conflituais comuns
e ndo de aporias, impossibilidades logicas ou de dilemas, na sua acep¢do mais

filosofica.

A técenica da discussiio de dilemas assenta no pressuposto, ja referido, de que

o desenvolvimento-ocorre na interacgio. Num grupo de alunos, a par.de uma

relativa homogeneidade em termos de desenvolvimento interpessoal e moral,
existem pequenas diferengas de ritmos de crescimento pessoal o que se traduz
por uma certa variedade de niveis/estadios. proximos. E € esta variedade de

1itmos e niveis de desenvolvimento que proporciona a possibilidade de expo-

si¢do do raciocinio de um aluno a um raciocinio préximo, mas mais desen-
volvido do que o seu. Como ja sabemos, a dialéctica entre dois niveis de
raciocinio contiguos propicia o conflito cognitivo e a descentracio no aluno
com nivel de desenvolvimento mais baixo e favorece a sua transigdo para o
nivel/estadio seguinte.

Para que estas condi¢des se concretizem, € determinante a ac¢do do professor,
dependendo do seu papel a qualidade dos resultados da actividade de discus-
sio. Neste sentido, ele devera:

a) proporcionar as condigdes para que a discussfio em grupo se processe
com funcionalidade e num clima de respeito muatuo pelas diferentes
posigdes face ao problema; '

b) clarificar o problema, prevenindo desvios que afastem a discussdo do
tema proposto e dos seus objectivos;

c) encorajar os alunos a verbalizarem as suas razdes, especialmente os de
estadios mais avangados. Mais do que as opinides, € importante por
em relevo o raciocinio utilizando questdes de como? e porqué?

d) identificar a variedade de niveis de raciocinio presentes no grupo por
forma a proporcionar a “confrontagfo” entre niveis proximos,;

e) ajudar os alunos e a ouvirem-se e a responderem-se;

S} utilizar a inversio de papéis. E um procedimento que consiste em
propor a um aluno que defenda com argumentos uma posi¢io con-
traria  sua, o que é outra forma de provocar dissonéincia cognitiva;

g) propoicionar a discussdo entre alunos de niveis/estddios proximos;

h) estar preparado para lidar com situagdes de dlgum desconforto ou de
resisténcia da parte dos alunos em estadios inferiores, providenciando o
necessario apoio;

i) estimular o pensamento pessoal e racional, sabendo-se que os adoles-

centes em grupo estdo particularmente sujeitos a juizos de valor

baseados na conformidade social (ao grupo);

j) ter em consideragiio que esta técnica ndo se reduz 4 mera discussdo
racional dos dilemas, mas €, antes de mais, um processo de interac¢éo
social em grupo com toda a complexidade que ele envolve, gerando
situacdes de tensdo emocional que o professor ndo pode descurar. Em
determinadas situagdes, a gestio do processo pode aconselhar o
recurso ao psicologo.

A utilizagio desta estratégia s6 faz sentido se for sistematica e continua ao
longe do tempo. O desenvolvimento de estruturas cognitivas € um processo
gradual ¢ lento pelo que a realizagido esporadica de discussdes de dilemas
pode ter um impacto apenas desprezivel no desenvolvimento dos alunos. Néo
se trata de aquisi¢Ges superficiais mas de tranférmagdes profundas no para-
digma de pensamento do aluno pelo que € requerida uma atitude de paciéncia
¢ de acciio sistematica por parte do professor para que a mudanca desenvel-
vimental ocorra. A investigagio sobre a avaliagio de interveng¢des deste tipo
tem, no entanto, verificado que ha progressdo no desenvolvimento dos alu-
nos, cumpridas estas condigdes.

Uma variante desta técnica de discussdo em grupo de dilemas abertos tem
sido proposta por Adalbjarnardottir & Edelstein (1989), utilizando como guia
o modelo das Fstratégias de Negociagio Interpessoal. Para além de um enfo-
que especial em problemas escolares, sugerindo que as situagdes dilematicas
possam ser construidas a partir da vida escolar, dos brogramas ou dos
manuais, estes autores privilegiam as questSes da relagio professor/aluno e
alunofaluno. Além disso, a discussio ¢ estruturada segundo a série horizontal
de competéncias funcionais de resolugio de problemas interpessoais:

- definig3o do problema;

- seleccdo da estratégia de ac¢do para a sua resoiug:iio;
- justificagfio da escolha;

- antecipag¢iio das consequéncias;

- complexidade de sentimentos envolvidos.

Neste caso, a sucessdo de competéncias que o professor utiliza para com-
preender o raciocinio dos alunos sobre a ac¢io em situagdes de conflito inter-
Pessoal é também o guifio que orienta cada etapa da discussdo em grupo com
0s alunos. A expectativa é a de promover simultaneamente o raciocinio para
niveis de maior complexidade ¢ de maior funcionalidade. Uma importéncia
particular é também, atribuida ao clima de confianga e tolerdncia que facilite
a expressdio de diferentes pontos de vista € a partilha do respeito muatuo. A
este proposito, o ambiente da sala de aula € visto como uma forga activadora
Uma vez que fornece oportunidades para explorar, sob diferentes prismas,

Requisitos da intervengio.
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problemas da relagdo interpessoal entre professores e alunos. Por outro lado,
os professores que valorizam este tipo de atmosfera na sala de aula, acham-se
mais motivados e curiosos sobre os processos de pensamento dos alunos e
mais preocupados em permitir a expressdo de uma pluralidade de opinides do
que em julgé-las imediatamente como boas ou mas. O objectivo principal
desta intervengdo é promover o desenvolvimento de Estratégias de Negocia-
¢do Interpessoal e a reflexividade dos alunos, isto ¢, encoraja-los a pensar
antes de agir. Outro resultado positivo ¢ a modificagfio da crenga comum de
que o conflito constitui uma forma negativa de comunica¢iio. Com efeito,
intervengBes realizadas em contextos escolares tém mostrado que os alunos
apreciam este tipo de actividade em que s¢ pode debater um assunto sob
virias perspectivas. Flnalmente a utilizacio do modelo funcional de etapas
de resoluciio de problemas interpessoais permite a identificagio de dificulda-
des especificas de alunos no seu relacionamento com os outros (por exemplo,
inibi¢io, submissio aos outros, agressividade) exigindo uma atenco especial
da parte do professor, desejavelmente actuéndo, nestes casos, em colaboragio
com o psicélogb da escola.

6.5.2 A accdo — reflexdio

Em alternativa a discussdo de dilemas, outras estratégias de intervengio tém
sido propostas para a promogio do desenvolvimento psicologico dos adoles-
centes. Entre estas, merece a pena referir uma que tem sido designada por
accfio-reflexiio. Enquanto que as anteriores se centravam predominantemente

nas dimensdes interpessoal e moral — e por isso, sdo por vezes categorizadas

como sectoriais —, a metodologia de ac¢io-reflexfio (frequentemente conhe-

cida- também por educagio psicoldgica deliberada) preocupa-se com o desen-- '

volvimento global do adolescente. Consiste, em termos gerais, em combinar,

de forma equilibrada, ocasides de ac¢fio e ocasiGes de reflexdio dos alunos. A-

acgdio diz respeito ao desempenho de papéis reais em situagdes reais. Pela sua
natureza, constata-se facilmente que a implementagio desta estratégia obriga
a sair para fora das paredes da escola. A participagio e trabalho na comuni-
dade é o dominio de elei¢io para estas oportunidades de ac¢fio. Cuidar de
pessoas num lar de idosos, colaborar em projectos de animagio socio-
-cultural, trabalhar na educagio de criangas num jardim de infincia, apoiar
as actividades lectivas de uma classe de ensino bdsico, realizar um estagio ou
uma experiéncia de trabalho numa empresa sdo alguns dos muitos exemplos
possiveis de desempenho de papéis reais em situagdes concretas, susceptiveis
de proporcionarem experiéncias de ac¢fo do tipo das que se adequam a esta
proposta. E essencial que a accio néo se reduza a simples realizacio de acti-

_vidades, o que pode degenerar num tarefismo inconsequente e sem sentido.

As experiéncias de ac¢fio, a que nos estamos a referir, devem sobretudo, ser
encaradas como projectos, isto €, como uma série de acgdes articuladas com
objectivos do aluno onde as dimens8es de intencionalidade, investimento,
envolvimento e significado pessoal aparecem como determinantes. A primeira
condigdio €, pois, que estes papéis sejam significativos, motivantes e desafian-

tes — exigentes mas nio em demasia - para os alunos que os vio desempe-

nhar. O professor devera, pois, dispor de um conhecimento aprofundado dos
seus alunos para que possa oferecer a experiéncia adequada a cada um, tendo
ern conta OS Seus interesse e o seu nivel de desenvolvimento particular.

05 requisitos ja enunciados nido bastam ainda para a eficicia desenvoivimen-
tal da intervengio. Sabe-sc, alids, que muitas experiéncias de acgdo podem ser
tao improdutivas, em termos de crescimento psicoldgico, como nenhuma, se
outra condigdo ndo for observada. A ac¢io deve ser articulada, de forma

equilibrada, com a reflexio em grupo, orientada pelo professor. A reflexfio,

realizada através de discussdes em grupo, tem por objectivo a analise e inte-
gragio da acgdo de desempenho do papel na situagdio social escolhida. O
procedimento € proximo do que ja foi descrito para a discussdo em grupo de
dilemas. De novo, o papcl do professor ¢ de.fundamental importdncia para
facilitar a analise das experiéncias que o aluno esta a ter — o que fez, pensou
e sentiu —, a tomada de consciéncia de problemas e dificuldades, a procura
de solugdes e a identificagdo dos aspectos mais positivos ou negativos, pro-
porcionando o apoio ou desafio mais adequados a cada aluno em cada
momento do processo. Em resumo, a reflexio deve ajudar os alunos a apren-
derem a aprender com situagles novas e a construir sentido/significado para
as suas experiéncias. ‘

Tal como ja foi referido atrds, a eficicia deste tipo de intervengSes depende
também da sua duragio. A investigacio tem encontrado ganhos sensiveis em
termos do desenvolvimento de estruturas cognitivas, nomeadamente interpes-
soais e morais, quando a interven¢io de acgdo-reflexdo tem uma duragio
minima de seis meses a um ano. Esta estratégia parece ser adequada ao tipo
de trabalho com o aluno que a recém-criada Area Escola prop&e, pelo que, o
interesse das suas implicagGes e aplicagOes sugere a sua utilizagio, eventual-
mente com o apoio do psicdlogo da escola.

6.5.3 A perspectiva ecoldgica da intervencdo educativa

Até aqui, analisimos estratégias de promogio do desenvolvimento interpes-
.soal e moral que faziam depender os seus resultados sobretudo de acgdes
Intencionais da parte do professor. A verdade é que, num outro nivel de
andlise, ndo podemos deixar de considerar o peso que a escola tem também
neste processo de desenvolvimento pessoal. A tltima questéo serd a de discu-

tir-as possibilidades de transformacio da instituicio escolar tendo em vista a

Promoc¢io do desenvolvimento dos alunos. Considera-se, pois, que a escola,
dependendo da maneira como se encontra organizada, pode proporcionar
€Xperiéncias educativas mais ricas ou mais pobres aos seus alunos e, desta

fOrl'l'la afectar positiva ou negativamente o seu desenvolvimento.

F°1 Ja referido atras que cada contexto social interfere de forma diferente na
vida das pessoas. A escola interfere a muitos niveis, alguns dos quais ultra-
passam os programas e curricula expllcnos ou a interacgio professor-alunos.

As:infra-estruturas de organizagfio da escola, isto &, 0 que é necessario para

que a escola funcione, a gestdo, os regulamentos, os mecanismos de poder e
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autoridade, os aspectos administrativos, sio geralmente considerados como

exclusivamente instrumentais, pela comunidade escolar e até pela politica

educativa. Se, como ja foi afirmado, a escola, como contexto de vida,

WJ" V\ / finfluencia os tipos de act'ividad.es, papéis sociais e.relagﬁes in_terpessoai§ que

acolhe, facilitando uns e impedindo outros, determinando, assim, a qualidade

e vida psicossocial das pessoas que 14 vivem, & imperioso considerar que

" essas condigdes infra-estruturais sfo na sua esséncia educativas ¢ retirar dai as
devidas ilacgdes.!

Actividades, papéis ¢ relagdes
interpessoais.

! Garbarino, 1985: Campos,
1989a & 1989b.

Muitos autores se tém preocupado com esta visdo ecologica da intervengdo
educativa, propondo transformagdes na estrutura organizacional da escola
com vista @ promogio do desenvolvimento pessoal e social dos alunos.
Lawrence Kohlberg (1984b) desenvolveu um programa de intervencao deste
tipo, centrado na promogao do desenvolvimento moral de todos os membros
da comunidade escolar. Especificamente, -ele procurou organizar a escola
secunddria tendo em conta o seu modelo tedrico de desenvolvimento do
raciocinio moral. Um principio basico é o de que a ac¢io moral responsével
ndo pode ser “ensinada” em contextos sociais autoritarios. O desenvolvimento
do raciocinio e da acgio morais requerem certas condicdes, a principal das
quais é a possibilidade de experiéncias de conflito entre varios pontos de
vista. Quando ha respostas pré-determinadas para as questdes ou guando o
professor ¢ visto como a inica fonte de saber e autoridade, essas experiéncias
de conflito sfo mais raras. ' '

A proposta de L. Kohlberg.

Por isso, Kohlberg vai adoptar um modelo democritico de escola cujo desen-
volvimento depende, sobretudo, da experiéncia colectiva da comunidade edu-
cativa no sentido de criar e manter uma escola justa. No inicio, ndo havia
regulamentos. A medida que os problemas iam surgindo (por exemplo, pro-

- blemas disciplinares ou de perturbacio das aulas), foram sendo estabelecidas
regras, consequéncias para a sua trangressdo e procedimentos de tomada de
decisio. O resultado a longo prazo foi um contrato social entre os professo-
res, alunos e restantes profissionais da escola. A escola funcionava como uma
democracia participativa onde a reunido da comunidade era o orgéo maximo
de decisdo. Outras estruturas de participagdo democratica eram:

a) os pequenos grupos de professores e alunos que discutiam previa-
mente as questdes a levar 4 reunido da comunidade. Estas discussoes
estimulam o desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento da Tomada
de Perspectiva Social ¢ a exposi¢io a niveis de raciocinio moral mais
avangados. Os pequenos grupos s3o essenciais para a criagdo de uma
estrutura viavel de governo e para um maior sentido de comunidade.

b) os grupos de “apoio”. Cada aluno tem um professor, trabalhando em
colaboragiio com o psicélogo da escola. O professor reune com o seu

grupo de alunos uma vez por semana. Neste contexto, o enfoque da

sua acgiio ¢ mais em problemas pessoais do que da comunidade.

¢) o comité de disciplina, integrando alunos ¢ professores, tem como
fungfio aplicar as regras da escola.

No principio, a implementagdo desta experiéncia de transformacéo ecoldgica
deparou com alguns problemas. Como seria de esperar, cada individuo e cada
grupo tinham tendéncia a defender os interesse préoprios. O desenvolvimento

-

da intervengdo mostrou que foi possivel chegar a um equilibrio e 2 um con-
senso 4 volta de determinados principios. Verificou-se, entio, uma maior
'é:a'p'acidade para compreender pontos de vista opostos (T.P.S.} para resolver
situaces conflituosas ou problematicas de forma colaborativa (E.N.I.) e uma
p'reocupa(;ﬁo com 0 bem estar da comunidade. A avaliagio formal da expe-
rizncia mostrou avangos nos alunos em termos do desenvolvimento do racio-
cinio moral. Esta intervencdo foi Gtil a dois niveis:

a) pds em evidéncia o papel que a organizagdo da escola tem no desen-
volvimento dos adolescentes, nomeadamente nas dimensdes interpes-
soal e moral;

mostrou que a mudanga positiva no processo de desenvolvimento
humano é possivel a partir da transformagio de aspectos infra-
-estruturais da escola como ecossistema psicolégico ¢ social.

Resultados.
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C. Sumirio

O desenvolvimento interpessoal ¢ moral séo duas dimensdes fundamentais

do desenvolvimento psicologico dos adolescentes. Especificamente, a maneira |

como eles compreendem a realidade interpessoal depende da capacidade de

diferenciar e integrar perspectivas sociais diferentes numa dada situagio,

Esta capacidade, designada por Tomada de Perspectiva Social pode ser
conceptualizada como uma estrutura cognitiva € o seu desenvolvimento
obedece a uma sequéncia invariante e universal de estadios que vdo do mais
simples (indiferenciagdo da perspectiva propria ¢ do outro) para o mais
complexo (coordenagio do ponto de vista proprio e do outro com 0s varios
pontos de vista possiveis sobre uma situagdo especifica). As Estratégias de
Negociagio Interpessoal referem-se & capacidade para organizar cognitiva-

mente a resolugfio de situagdes de diferenga ou conflito de necessidades ouj

interesses entre o proprio e um outro significativo. Neste caso, a sequéncia|
de desenvolvimento varia entre métodos fisicos e impulsivos (nivel 0) e
métodos colaborativos e cooperativos (mivel 3).

A estrutura cognitiva do raciocinio moral desenvolve-se também segundo]
uma sequéncia hierdrquica e invariante. Kohlberg conceptualizou-a em seis]

estadios, agrupdveis em trés niveis: pré-convencional (as regras ¢ normas;
s50 vistas como exteriores ao sujeito), convencional (o sujeito interiorizou ej
adoptou como suas as regras € normas morais) e pos-convencional (o juizo
moral do sujeito rege-se por principios que estdo para 14 das regras ¢
normas).

Embora a relagdo entre o nivel de desenvolvimento de estrutras cognitivas
"e a accio ndo seja linear, pode afirmar-se que um nivel de desenvolvimento
mais elevado permite uma acgio interpessoal e moral mais rica, flexivel ¢
adequada. A organizagio da intervengio educativa em fungdo do objectivo
de promover o desenvolvimento interpessoal e moral, parece, pois, uma
meta desejavel. Algumas das estratégias que o professor pode utilizar neste
sentido sdo: (a) a discussdo em grupo de situagdes interpessoais €. moraig
problematicas, de preferéncia reais, onde a exposigio dos alunos a niveis de
raciocinio ligeiramente 'superiores ao seu favorece a tranmsicio ao nivel
seguinte; (b) a metodologia de accio-reflexdo, apresentada como uma com
binagdo equilibrada entre experiéncias de acgio significativas e desafiante:
com a respectiva integragio, a partir da discussdo ¢ analise em grupo,
orientada pelo professor; (¢) finalmente, a transformacgdo da escola com)
ecossistema de desenvolvimento humano, chamando a atengdo para &
influéncia dos aspectos estruturais e organizativos da escola nas actividades
papéis sociais ¢ relagdes interpessoais considerando-os, portanto, comy
oportunidades educativas a niio negligenciar.

p. Conceitos-chave

.- Desenvolvimento interpessoal; . Raciocinio ¢ julgamento
£ "Desenvolvimento moral; morais;

. Estrutura cognitiva; . Niveis pré-convencional,
o, Nivel/ estadio; . convencional e

. gsgquéncia invariante pos-convencional;

8 universal; . Discussdo de dilemas;

. Tomada de perspectiva social; « Acgio-reflexdo;

. Estratégias de negociagdo . Transformagfio ecolégica.

o sinterpessoal;

e,

E. Questdes

m Enumere e caracterize os principais factores que podem afectar a qua-
lidade desenvolvimental das relagGes interpessoais.

m O que significa dizer que a Tomada de Perspectiva Social e as Estra-

tégias de Negocia¢io Interpessoal podem ser conceptulizadas como
estruturas cognitivas?

m Discuta e articule as fungdes da T.P.S. e das E.N.I no desenvolvi-
mento interpessoal.

B Quais as principais diferengas entre o nivel pré-convencional, conven-
cional e pds-convencional do raciocinio moral?

® Que razbes podem legitimar a interven¢do educativa no desenvolvi-
mento interpessoal € moral dos alunos?

Caracterize o papel do professor neste tipo de interveng¢fo, articulan-
do-o com as principais estratégias educativas para a promogio do
desenvolvimento interpessoal aos adolescentes. :
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F. Actividades a realizar

Inquirir um grupo de criangas € adolescentes acerca das suas con-
cepedes de amizade, identificando niveis diferentes de complexidade
na diferenciagfio e coordenagfio de perspectivas.

Propor a um conjunto de alunos de diferentes idades ¢/ou anos de
escolaridade a realizagio de uma composicio/redac¢do em que o
estimulo seja um dilema interpessoal ou moral, analisando-as do
ponto de vista.da sua complexidade socio-cognitiva.

Discutir com um grupo de professores o interesse da intervencio
educativa no desenvolvimento interpessoal ¢ moral dos alunos.

Orientar uma discussio de um dilema interpessoal ou moral com
um conjunto de alunos.

No sentido de proceder a uma analise e reflex3o sobre o tema, ler
livros (romances, novelas, contos...) em que a problematica do rela-
cionamento interpessoal na adolescéncia esteja presente. Algumas
sugestdes:

“Manhd Submersa” (Vergilio Ferreira);

“0O Adolescente Agrilhoado” (JosésMarmelo e Silva);
“Retrato do Artista cjuando Jovem” (James Joyce);
“Um Adolescente” {Fedor Dostoiewsky);

“Diario de Anne Frank” (Anne Frank);

“As Aventuras de Huckleberry Finn” (Mark Twain);

“0 Diario Secreto de Adrian Mole aos {3 anos e 3/4” ou
“Adrian Mole na Crise da Adolescéncia” de Sue Townsend.
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