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INTRODUCAO

I - BREVE RECTROSPECTIVA DO ESTUDO DA PSICOLO-
GIA DA CRIANGA ANTES DO SECULO XX.

A infancia representa, na vida do homem, o periodo
educativo por exceléncia, mesmo no século da educagio per-
manente, donde vem o desejo de a conhecer melhor para
melhor a educar,

A situagfo actual referente & importancia dada i psi-
cologia da crianga € o resultado dum longo processo.

N&o se pode dizer que outrora nfio existia interesse
pelas criancas mas esse interesse era demonstrado pelos
pais em relag8o aos filhos e pelos educadores em relagfio
aos alunos. N#o havia interesse pela infAncia em si e me-
nos ainda um estudo metédico deste periodo do crescimen-
to considerado como uma integrac8o da criang¢a, no decur-
so do seu desenvolvimento, no meio social em que iria vi-
ver como adulto.

Foi com ROUSSEAU que a criang¢a passou a ser con-
siderada de modo diferente. Ele foi um percursor genial do
movimento da Educag¢io Nova, no comego do século XX.
Rousseau apareceu como um revoluciondrio em pedagogia
e a publicaco do seu livro "Emile" em 1762 foi um sinal
incontestdvel anunciando uma psicologia da crianga e do a-
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dolescente. Ele considera, na sua obra, vdrios pontos prin-
cipais: - a infancia corresponde a uma realidade psicolégi-
ca definida, isto é, tem modos de pensar, sentir eagir que
lhe sfo préprios; - a infancia € uma vida e nfio um simples
aprendizado da vida adulta; - a inféncia é inocente, sendo a
sociedade que perverte a crianga e a educagfo deve esfor-
car-se por a preservar dessa influéncia perniciosa; - ain-
fancia é essencialmente um crescimento ordenado, a que
a natureza fixou um ritmo e que a educacgfo deve respeitar;
- o conhecimento dos alunos é indispensdvel aos educado-
res, Rousseau contribuiu, mais que nenhum outro,parade-
sembaracar a sua época de concepgdes e preconceitos que
paralisavam toda a investigacfio sobre a infancia,

A ERA DAS OBSERVAGOES BIOLOGICAS

Entre a publicagfio de "Emile" e o fim do século XX
estende-se um periodo em que surge um espirito de pes-
quisa metddica, um espirito novo, cientifico. O método de
investigacio mais frequentemente usado é a observacso de
uma ou mais criancgas ao longo do seu desenvolvimento. Os
estudos apresentam-se sob a forma de monografias biogré-
ficas. Este método de observacdes biogrédficas caracteriza
o primeiro periodo duma verdadeira psicologia da criancga;
ele permitiu um progresso considerdvel dos conhecimentos
sobre a infancia, ao mesmo tempo que uma forte impulsdo
% pesquisa psicolégica. Entretanto, aparecem outros mé-
todos de exploragio, ao mesmo tempo que ensaios de filo-
sofia, de moral ¢ de pedagogia, assim como obras literd-
rias, estimulam o interesse crescente pelo estudo da cri-
anca, de modo que no fim do século XIX se pode falar dum
verdadeiro movimento a favor deste estudo.

O método de observacio, assim como o método es-
tatistico, aperfeicoou-se desde os primeiros estudos bio-
grificos gracas. em particular aos meios de registo pelo
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filme, por exemplo, que setornaram mais rigorosos. Mas
a observag8o, biogrdfica ou nfo, continua a ser eficaz sob
a tripla forma de observacfio acidental, sistemdtica e con-
trolada; actualmente, a observagfio é apenasum método en-
tre muitos outros,

A observagfo em psicologia da crianca aparece no
fim do séc. XIX como a matriz da investigacfio cientifica,
donde todos os outros métodos sio tirados por diversifica-
¢do e especializagiio de técnicas. E o fundamento do méto-
do clinico que, em psicologia como em medicina,tem a van-
tagem de permitir o estudo directo e aprofundado de casos
individuais. Enfim, é preciso nfio esquecer que a observa-
¢do das criangas sob a forma biogrédfica foi aprimeira for-
ma do método longitudinal,

Os progressos da fisiologia alem& com a criacfo do
laboratdério de Wundt, em Leipzig, onde nasce a psicologia
experimental, tiveram consequéncias importantes: por um
lado, certas experiéncias no dominio sensdrio-motor fo-
ram realizadas em criancas e por outro lado, a celebrida-
de deste laboratdrio levou psicélogos estrangeiros a cria-
rem nos seus paises laboratdrios experimentais, encora-
jando assim as investiga¢des cientificas sobre as criangas,

Mas a transformacfo mais profunda da imagem da
crianca e do homem € devida & aparicfio da teoriada evolu-
¢fo (Lamarck, Darwin), Stanley Hall foi, na psicologia da
crianca, um adepto desta teoria donde iria sair a da reca-
pitulagdo, segundo a qual o desenvolvimento individual re-

produz em resumo (em ponto pequeno) a evolugo da espé-
cie,

Um biologismo psicolégico desabrochou sob a dupla
influéncia do movimento evolucionista e da fisiologia expe-
rimental e uniu-se & doutrina de J. -J, -Rousseau com os
pioneiros da Educagfo Nova, A psicologiatorna-se o estu-

do dum organismo vivo cuja infancia representa uma etapa
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essencial,

Mas o resultado mais espectacular deste primeiro
florescimento da psicologia da crianga foi o de fazer nas-
cer, nos primeiros anos do séc. XX,um importante movi-
mento internacional em favor da crianca, do seu estudo e
da sua formacao. Este movimento foi particularmente for-
te nos E, U. onde teve, como principal animador, Stanley
Hall que funda o primeiro laboratério de psicologia nesse
pais e publica vdrios estudos sobre criancas.

Um pouco por toda a parte, na Bélgica, na Suiga, na
Rdssia, na Austria, nos paises escandinavos e na Argenti-
na, além da Franca, Alemanha e Itdlia, o interesse pela
crianca aumenta e organizam-se novas investiga¢des. Esta
curiosidade cientifica pela infancia normal e anormal vai
desabrochar no comecgo do século XX.

II - A PSICOLOGIA GENETICA NO "SECULO DA CRIAN-
QA" i

Em 1900, uma escritora sueca, ELLEN KEY, publi-
ca "O século da crianca". E ao séc. XX que ela assim de-
signa, predizendo que a crianga seria a preocupaciodomi-
nante deste século. Ellen Key exalta a vida familiar e cri-
tica as escolas,pois desde o jardim de infancia, estas "ha-
bituam as criancas a nfio saber estar sdés". Independente-
mente do conteddo, baseado numa filosofia da vida bastan-
te utdpica, o titulo da obra despertou o interesse dos par-
tiddrios de uma pedagogia nova,baseada no estudo da cri-
anca. O que havia sido pressentido por Rousseau vai de-
senvolver-se um século e meio mais tarde numa concepgéo
da crianca e da sua educagio que nos paises de lingua fran-
cesa se designa "Educagdo Nova" e na América "Educagfo
Progressiva, E o periodo que compreende os\iltimos anos
do séc. XIX e os primeiros do XX até 4 12 guerra mundial
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(inclusive) que constitue, por exceléncia, o "séculodacri-
anga". Este periodo de cerca de 20 anos representanahis-
téria da psicologia da crianca uma etapa distinta onde con~-
vergem as esperangas dos investigadores e dos educado-
res,

Aparentemente o séc. XX, nos seus comecos, con-
tinua sob os impulsos do séc. XIX. Como j4 foi dito,no fim
deste século existia um movimento internacional crescente
de interesse pela infancia normal e anormal, animado por
vdrios psicélogos, como por exemplo Stanley Hall, Com o
principio do séc. XX, este movimento enriquece-se. Ob-
serva-se uma tomada de consciéncia colectiva da realida-
de e do valor da infancia da qual, no séec. XIX, existiam jd
sinais percursores, Assim, o "século da crianga" é como
que uma expansio do que o havia precedido.

Nesta época, o desenvolvimento da psicologia da
crianca foi bastante rdpido. As causas deste desenvolvi-
mento sfo talvez devidas, por um lado, a necessidadesno-
vas e por outro a novas possibilidades, as quais nesta é-
poca exercem efeitos convergentes.

A difus@o do ensino no fim do séc. XIX fez sentir a
necessidade de fundamentar a educacfio num conhecimento
menos rudimentar da crianca, Este conhecimento comecga
com as criangas anormais para as quais a pedagogia tra-
dicional n8o dava resultados satisfatérios.As investigacOes
psicolégicas de M. Montessori, de O. Décroly, de A.Bi-
net, etc., estiveram primeiro ao servico da crianga defi-
ciente e s6 depois da infancia normal. O estudo da apren-
dizagem, da memdria, da fadiga escolar, das brincadei-
ras, das diferencas individuais ou daquelas que se obser-
vam de um sexo para outro, permitiram a formac¢%o duma
psicologia educacional,

A segunda necessidade veio do problemada orienta-
¢do profissional em vista duma melhor adaptag¢io do tra-
balhador na sua profiss&o. A procura de aptidoes no mo-
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mento da entrada na profissio estimulou estudos psicotéc-
nicos e tipoldgicos.

O essencial € sublinhar que o dominio profissional e
o educacional foram histdricamente os dois primeiros e
principais terrenos da psicologia aplicada.

Em face destas novas necessidades surgiram possi-
bilidades novas em psicologia. A primeira estd ligada ao
conceito de evolug8o dado que as doutrinas evolucionistas
haviam facilitado o nascimento da moderna psicologia da
crianca e do adolescente; estas doutrinas apresentaram a
ideia dum desenvolvimento mental no decurso do cresci-
mento individual e conduziram os psicélogos a colocarem-
-se sob um ponto de vista genético, a fim de remontar &s
origens de cada forma de conduta. A psicologia da crianga
tornou-se progressivamente uma psicologia genética que
foi beneficiando ao longo do séc. XX de novos métodos de
investigagfio, dos quais existiam jd no séc. XIX uns traba-
lhos de aproximac8o, como os do americano Cattell que,
desde 1890, introduziu a nogfo de teste mental, E no prin-
cipio do sée. XX que o método dos testes se desenvolve.
Com a Escala Métrica da Inteligéncia de A. Binet surge u-
ma técnica de medida utilizada em psicologia; esta técnica
foi primeiramente utilizada no dominio da psicologiadacri-
anca, com vista a reconhecer os jovens deficientesintelec-
tuais quando da sua entrada na escola primdria. Estaesca-
la teve grande sucesso em todo o mundo; Terman, nos E.
U. e Stern, na Alemanha, aperfeicoaram-na.

Pouco a pouco constitue~-se um pensamento estatis-
tico ao lado do pensamento genético. E se serd exagero di-
zer-se que o estudo da infancia trouxe i psicologia geral o
pensamento estatistico, como o fez em relagio ao pensa-
mento genético, o facto é que a infancia tem sido um dos
principais campos de aplicacfio do método estatistico.

Nesta época surgem novos "leaders" que se impdem
pelos seus trabalhos.

e
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O franceés Alfred BINET é, talvez, o seu represen-
tante mais caracteristico. Pioneiro da psicologia diferen-
cial e criador do primeiro laboratério francés de psicolo-
gia da crianca, ele elaborou juntamente com Henri e Si-
mon, a primeira escala de testes de nivel mental, contri-
buindo assim para a formac¢io duma pedagogia experimen-
tal. No seu livro: "As ideias modernas sobre as criangas",
ele procura esclarecer, através de resultados precisos e
concretos da investigagfo psicoldgica e pedagdgica, os no-
vos tracos duma concepgfio nova da infancia. A. Binet es-
tava convencido que a psicologia devia permitir uma mu-
danga radical na pedagogia escolar. Ele pretendia que "o
mestre que ensina se tornasse o mestre que observa",

Com a morte de Binet em 1912 as investiga¢des psi-
coldgicas e pedagdgicas em Franga como que se suspendem
por algum tempo, enquanto que na Suica e na Bélgica elas
continuam sob a influéncia de Claparede e de Décroly, res-
pectivamente,

Desde 1903 que CLAPAREDE d4 um cursode psico-
logia da crianc¢a, na Universidade de Genebra. Em 1912 jun-
tamente com P. Bovet cria em Genebra o Instituto das Ci-
éncias da Educag8o, sob o nome de Instituto J. -J. -~ Rous-
seau, No seu livro: "Comment diagnostiquer les aptitudes
chez les écoliers" ele dava a conhecer aos leitores de lin-
gua francesa os trabalhos de psicologia experimental pu-
blicados noutras linguas e as suas prdéprias pesquisas no
dominio da orientagso.

Por seu lado, DECROLY interessou-se primeirope-
la inteligéncia das criancgas anormais fazendo sobre as suas
prdprias filhas observacoes directas ou registadas em fil-
mes; fundou um Instituto para os jovens atrasados, mediu o
seu desenvolvimento mental e linguistico, e imaginou para
eles métodos de ensino adaptados & sua deficiéncia dos
quais o mais célebre é o "método global" ou método "ideo-
-visual da aprendizagem da leitura", Apoiando-se sempre
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em estudos psicolégicos, fundou em 1911, para a educagfo
das crian¢as normais, a Escola de Ermitage onde aplicou
os seus métodos activos baseados no interesse ("centrosde
interesse"), em jogos educativos e na educacgfo social pelo
trabalho em grupo.

Também em Itdlia, os comegos do séc, XX consti-
tuiram uma época de intensa actividade psicopedagdgica, As
pesquisas de Maria MONTESSORI, simult4neamente médi-
cas e psicolégicas, incidiram primeiramente em criancgas
deficientes. Ela criou, para as criancgas dos bairros popu-
lares de Roma, as primeiras "Case dei bambini”. O seu
método educativo € baseado nas actividades motrizes das
criangcas. Sob o nome de psicologia da crianca ela realiza-
va, simulti8neamente nos processos educativos e nas rela-
¢oes da educadora e da crianca, uma revolugio profunda,
baseando-se na liberdade do aluno em relacgfio & educadora
cuja accio é reduzida ao minimo, limitando-se a orientar
a actividade infantil. Montessori aplica depois as suas téc-
nicas a criancas normais. Esta psicopedogoga contribuiu e-
ficazmente para renovar a imagem da criancga.

Também nos E.U. surgem numerosos psicélogos que
conduzem as suas pesquisas com métodos rigorosos como
sejam a medicao e a experimentagao. Assim,Thorndike pu-~
blica em 1913 o "Educational Psychology". Uma corrente
de futuro brilhante foi a das pesquisas clinicas sobre cri-
ancas inadaptadas, as suas dificuldades pessoais e osmeios
de as remediar,

Na Alemanha e na Austria, as investigac¢des psicolé-
gicas foram de igual modo conduzidas activamente,

Verifica-se assim que € nesta época que se comple-
ta a descoberta da personalidade individual da criancaeem
que os métodos de investigacfo se alteram pois os psicdlo-
gos da infAncia orientam-se claramente para o método ex-
perimental; o valor dos processos de investigacio € sub-
metido &s exigéncias dum espirito critico mais agudo.
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Mas o trago mais importante do "século da crianca"
é a preocupacio de aplicar os resultados da psicologia ge-
nética & educagfio. Certos espiritos como Ament sublinham
a possibilidade duma psicologia pura da crianca, alheia a
qualquer objecto pedagdgico e esta tendéncia reaparecerd
nos nossos dias. Mas, no inicio deste século, € a corrente
da psicologia aplicada 4 educag¢io que predomina,

Nos pioneiros da Educag¢fio Nova, o desejo de conhe-
cer a crianga reveste-se de uma ideologia mais ou menos
individualista onde o amor da liberdade e o amor da infan-
cia se juntam num sentimento um pouco confuso, mais in-
tenso que a preocupacgfo da objectividade,

Contudo, nesta altura, desenvolve-sea confiancanas
possibilidades da psicologia para assegurar 4 infancia uma
educacfo verdadeiramente humana. Psicélogos e pedagogos
querem associar os seus esforcos na defesa dacrianca con-
tra as coacgdes do meio e contra as prdticas educativas ce-
gas as leis do desenvolvimento e da actividade da crianca.

Sem duvida, a psicologia n8o deu, para uma melhor
educacgfo das criangas, os resultados imediatos que se de-
sejavam, As duas guerras mundiais e as perturbacoes dae-
ra atémica e espacial vieram ensombrar o "século da cri-
anca", Mas o movimento a favor da infincia e do seu estu-
do continua a ter as suas razdes de existir, talvezmaisnu~
merosas que nunca.

E tambem nos comecos do séc. XX que se encontram
as fontes das grandes interpretagdes que iriam revolucio-
nar a psicologia. Freud langa as bases da psicandlise;Pav-
lov realiza experiéncias com cdes que dariaoque maistar-
de se chamari "reflexologia"; Watson afirma o ponto devis-
ta do "behaviorismo". Mas € s mais tarde que estas dife-
rentes correntes v&o modificar o estudo da crianca e a i-
magem da infancia
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III - CORRENTES DA PSICOLOGIA CONTEMPORANEA DA
CRIANCA.

A ciéncia da criancga parece-nos hoje nascida por
volta de 1920, altura em que o seu cardcter cientifico se
reforcou gragas ao emprego de técnicas mais precisas.

Até A 22 guerra mundial existiram algumas corren-
tes na psicologia geral as quais foram aplicadas & psicolo-
gia da crianca e do adolescente,

WATSON, partiddrio do Behaviorismo, afirma a ne-
cessidade duma psicologia objectiva do comportamento pe-
la experimentacfo e rejeita toda a psicologia da conscién-
cia., A sua teoria pde em primeiro plano o papel do meio
ambiente e do condicionamento na formacao da conduta.

As pesquisas da Escola russa, principalmente as de
PAVLOV, sobre o condicionamento dos reflexos no cfo e
depois na crianga, v&o reforcar, mais tarde, as teses be-
havioristas. Elas iriam dar lugar a uma psicologia tradu-
zida em linguagem fisiolégica. Como Watson, Pavlov re-
alca a ac¢do do meio na organizagio da conduta, por com-
plicagdo progressiva. A reflexologia de Pavlov marcou
profundamente a psicologia pedagdgica na Rissia e mais
tarde na Franga.

A psicandlise de S. FREUD foi primeiramente um
método terapéutico no dominio das doengas mentais, Mais
tarde, a doutrina do inconsciente vai revolucionar a con-
cepcdo de homem e de crianga, em particular, Quer setra-
te da importancia dada por Freud ao inconsciente, & afec-
tividade e & sexualidade, ou por ADLER ao sentimento de
inferioridade e seus mecanismos de compensacfo, ou por
YUNG aos tipos psicoldgicos partindo da oposi¢fo introver-
s8o -~ extrovers#fio, ou pela Escola culturalista americana
4s influéncias das condi¢des sociais, o que hd aconsiderar
é a importancia da crianca na histdéria individual do desen-
volvimento,
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Enquanto que a psicologia da criancga via, até entio,
o desenvolvimento sob o duplo aspecto dumamaturacio na-
tural e duma aprendizagem educativa, a corrente psicana-
litica sublinha o seu dinamismo sob a influéncia de confli-
tos entre os impulsos instintivos e os constrangimentos da
vida familiar e social. A psicandlise contraria o mito da
crianga naturalmente boa, frigil, ignorante e sem preocu-
pac¢des profundas e faz nascer uma atitude novaem relacfo
ao conhecimento da criancga.

Uma outra corrente psicoldgica € a psicologia social;
¢ a sociometria que fornece o exemplo mais visiveldas re-
lagdes entre a psicologia social e o estudo da crianga.,

Antes de 1920, o grande problema era saber como a
crianca podia aprender eficazmente. Depois, a aproxima-
¢c8o experimental desenvolveu-se sob a influéncia do Beha-
viorismo e o método dos testes permitiu a andlise factorial
da inteligéncia, Em seguida, o movimento psicanalitico au-
mentou o interesse por cada caso infantil que requer um
tratamento individualisado. A accfo do meio familiar, so-
cial e cultural sobre a crianga e o estudo estrutural e di-
namico das suas relagdes interpessoais fazem abandonar
as antigas interpretacgdes julgadas demasiado bioldgicas.
Acima de tudo, a nova psicologia americanada criancacon-
sidera esta como um todo no decurso do seu desenvolvi-
mento e sublinhé a unidade do comportamento que reside
na reacc¢8o orientada para um fim, Segundo H. English, con-
sidera-se "a crianga inteira como um organismo que cres-
ce e aprende, num certo ambiente fisico e social",

Foi no Instituto J. -J. - Rousseau que o estudoda cri-
anga se organizou em Genebra, primeiro i volta de Clapa-
reéde e de Bovet, e depois sob a impulsfio de Jean PIAGET.
Este utilisava um "método clinico" que ele distinguia domé-
todo dos testes e que consistia em inquéritos no decorrer
de conversacOes dirigidas com criancas. A influéncia da
Escola de Généve foi, logo de inicio, muito forte nos pai-
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ses de lingua francesa, mas atingiu muito lentamente o
mundo anglo-saxfo, surpreendido pela novidade das con-
cepcdes e do método. Actualmente, a doutrinade Jean Pia-
get, que trouxe uma contribuigfio fundamental & psicologia
da crianca, estd largamente difundida no mundo.

Em Francga, é sobretudo & volta de Henri WALLON
que a psicologia da crianca se desenvolve. Destacam-se
também os trabalhos de R. Cousinet e de R. Hubert, Médi-
co e psicdlogo, Wallon, que criou e dirigiuolaboratério de
Psicologia da crianca, estudou os problemas da afectivida-
de e do caricter na primeira idade. Depois, utilizando, co-
mo Piaget, um método de inquérito individual através de
conversagdes com a crianc¢a, orienta as suas pesquisas pa~-
ra a evolugfo da inteligéncia,

Uma das maiores preocupag¢des da época contempo-
ranea foi a de reencontrar o que faz a unidade dascondutas
infantis. Mas esta tendéncia unitdria contrasta com a di-
versidade das correntes psicolégicas e dos dominios da
prépria pesquisa. Contudo, os dominios de estudo podem-
-se reconduzir a 3 ou 4 direcg¢des essenciais: o estudo do
comportamento individual e social da crianca, o da evolu-
¢do do seu pensamento e o dos conflitos inconscientes. Do
mesmo modo, se os métodos utilisados se tornaram nume-
rosos, quando se desce as técnicas de detalhe vé-se que to-
dos estes procedimentos se reagrupam em algumas direc-
¢des metodolégicas essenciais: o método clinico; o método
estatistico e a experimentacgfo propriamente dita, com uma
finalidade comum de evitar a fragmentacio da realidade
concreta e de a agarrar no seu conjunto, E assim que se
pode interpretar a evolucfo recente dos métodos de pesqui-
sa: os métodos transversais, baseados em médias obtidas
a cada nivel de idade, reinaram durante muito tempo na
psicologia da crianca, a ponto de se <onfundirem abusiva-
mente com toda a medida e toda a quantificagcdo. Mas hou-
ve a percepcio de que havia tais variacdes individuais que
este modo de aproximacg8o transversal nfo satisfazia, Don-

PEDAGOGICA I (Tedrica) 17

de o emprego recente dos métodos longitudinais (ZAZZO),
baseados em casos individuais seguidos, cada um, durante
védrios anos, por exemplo. Pode dizer-se que se reencon-
tra o principio da observagfo biogrdfica do século passado;
mas o novo método longitudinal beneficiou de todos os aper-
feigoamentos técnicos surgidos. Utilisados primeirono es-
tudo do crescimento fisico, estendeu-se depois a aspectos
do crescimento mental, Para Zazzo, € atravésdestas apro-
ximag0Oes longitudinais que se pode realizar a integracgio
das pesquisas multidisciplinares, e esperar atingir o ver-
dadeiro "coragfo" do crescimento.

Fasc, 2



OS METODOS EM PSICOLOGIA DA CRIANCA;
METODO E TECNICA

A diferenca fundamental entre método e técnica é que
um & reflexivo e a outra nfo o é.

Um nfo cientista, sem reflectir sobre o que faz, usa
técnicas. O cientista consciente, ao reflectir sobre a rea-
lidade, usa métodos. Um método é um caminhar na inves-
tigacsio, enquanto que a técnica € um quase-automatismona
aplicagio dum método, mas encontra-se nela, muitas ve-
zes, um espirito de método.

A1 - Observacio: exame individual e diagnéstico progres-
sivo.

Temos duas maneiras de estudar a psicologiadacri-
anca:

- exame individual
- diagndstico progressivo.

Um exemplo de exame individual sfio os exames de
orientagio escolar, Neste caso, aplica-se um conjunto de
provas a cada uma das criangas; o problema da escolha da
prova nfo se pde, trata-se somente do seu emprego siste-
madtico.

~—
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Se se quer prever o &xito duma criancanociclo pre=~
paratério, por exemplo, faz-se uma série de testes para
avaliar a rapidez do seu raciocinio, factor numérico, etc.,
que serd ou nio comprovada com o sucesso escolar,Ostes-
tes pdem em evidéncia certas aptiddes, que tém  correla-
¢80 com o éxito escolar,

O método das correla-

¢des, por exemplo, podeser- resul-
vir para estabelecer a rela- tados
¢80 entre sucesso escolar e aos
resultados aos testes (fig, 1): testes
suponhamos que a correlacdo oo — - -
é .86, entre a varidvel x ey,
ao nivel significativo 0, 1. Si- oo
gnifica, entfio, que as duas
varidveis estioaltamente re-
lacionadas - os valores de u-~
ma sfo muito parecidos com
os da outra, Fig, 1

™

Y
7

Sucesso
escolar

Um processode registar os resultados dum teste é,
por exemplo, o do perfil psicoldgico.

a Exemplo dum perfil

psicolégico

a

Y rd .
O psicdlogo, num exame colectivo, usa outro méto-
do de observacio. Ele procura, por exemplo, prever cer-
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tas capacidades duma determinada turma, nfo individual-
mente.

Outro meio de observacgiio é o diagndstico progres-
sivo, que consiste na utilizacfo progressiva de testes, que
o psicdlogo usa para medir ou materializar um determina-
do comportamento ou aptiddo. Ndo se conhecem antecipa-
damente os testes a empregar; eles sfo escolhidos & me-
dida que se encontram os problemas. O psicdlogo tem de
procurar os instrumentos para traduzir a realidade psico-
légica; por exemplo, se quiser saber porque é que um cer-
to aluno é preguicoso, tem de conduzir a investigac8o para
chegar a resultados vdlidos e tem de eliminar as hipéteses
que ndo se podem manter - oaluno nfo estuda porque ouve
mal, come mal, nfo gosta do professor, etc,

Este método do diagndstico progressivo é omaislon-
go, e mais custoso, que pressupde um psicélogo com uma
longa formagdo e grande experiéncia, mas é o Unico rentd-
vel,

Num diagnéstico individual, usamos testes que ge-
ralmente sfio objectivos,

E frequente um psicdélogo querer saber oque se pas~-
sa com uma criancga, apenas através dum teste. Isto € ri-
diculo. Depois de um conjunto de informacdes, hd certas
coisas que se encontram - é através desse nicleo que se
pode concluir algo. O psicélogo deve desconfiar das hipd-
teses feitas. Ele deve duvidar sistemiticamente, formular
hipéteses e contra-hipéteses. Uma coisa que, sobretudo,
deve evitar é o efeito da "auréola" (halo) ou efeito do sub-
jectivismo, que consiste num falseamento dos resultados
devido a antipatia ou simpatia para com a crianca, O psi-
cdlogo nfo deve ser parcial.

No caso de hipdtese nula (“1: U /) ndo hd diferen-
ca de médias ou trata-se da mesma populacgio de origem.
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Se as duas distribui-
¢Oes sdo diferentes, regeita-
-se a hipdtese nula de homo-
geneidade de médias.

Num exemplo estuda-
do por nés em que se pensa-
va que determinado grupo Fig. 2
(grupo experimental) diferia g
no peso e na altura do grupo controle, verificou-se que as
médias desses parimetros eram semelhantes. l.ogo a hi-
pétese nula nao pdde ser regeitada e isso foi pesar na in-
vestigacdo em curso.

Como se registam observacdes em Psicologia da crianca:

- do ponto de vista do sujeito.
- do ponto de vista do experimentador.

Apresentamos na pdgina seguinte um quadro com os
diferentes métodos da psicologia da crianga existentes em
cada um dos pontos de vista (Zazzo 1966).

Sob o ponto de vista do sujeito, exemplos de condi-
¢oes naturais s8o a escola, a familia (observag¢io natura-
lista), a aula.

Um laboratdrio de psicologia jd é um meio artificial

As condicdes experimentais obedecem mais ao es-
quema varidvel independente (manipulada pelo experimen-
tador) - varidvel dependente (os resultados das experién-
cias).

Observacio pura:

Neste tipo de observacfo, o experimentador apenas

constata. Pode observar o andar, a marcha, a postura, etc,
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P.V.S. P.V.E.

Observagio pura (sem ins-
trumento).

Observacio armada (registo
cinematogrdfico, gravador).
Observacfo codificada (mé-
todo das amostras no tempo
ou, em inglés, time sam-
pling method, e em francés,
méthode des échantillons
temporels).

Observacio clinica(sociome-
tria, intervencgfo activa do
operador).

Técnica dos testes (situacfo
"standard", o operador nio
deve modificar nada na si-
tuagso).

Técnicas experimentais pro-
priamente ditas (o operador
modifica as causas dos esti-
mulos para analisar os me-
canismos da resposta das
criangas). VI. VD,

Condigdes naturais

Condig¢des experimentais

As posturas (atitudes do corpo) sfo essencialmente biol6-
gicas, herdadas da espécie, sendo algumas adquiridas,
também - mimica facial, etc. Uma coisa que, por exem-
plg é muito interessante saber é se uma crianga estd ten-
sa (ver a rigidez dos musculos).

Um psicdlogo nunca deve violar a intimidade indivi-
dual. Em condi¢des naturais, a comunicagfio do psicélogo
com a crianca deve ser, apenas, verbal. No entanto, nfo
deve confundir-se exame de observacfo pura com entrevis-
ta.

i
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Uma observacio nunca é um decalque da realidade,
pois nfo é uma observacfo ingénua, mas intencional (mes-
mo aqui, na observacio pura, o psicélogo ji leva qualquer
quadro de referéncia). Por outro lado, se é ficil observar
um bébé, torna-se mais dificil quando cresce. As criangas
sdo muito sensiveis & observacgiio, que lhes causa ansieda-
de (por exemplo, é uma situagfo muito ansiogénicaadees-
tar um psicdlogo com uma crianca, a sés). A observacgio
pura ideal seria constatar, sem se ser visto., Gesell utili-
zou, com este fim, o "one way vision screen", que é uma
cdpula de vidro que permite uma vis&io em sentidodnico (de-
vido a ser espelhada no lado de dentro), e que se adapta ao
quarto em que a crianca estd e permite observd-la sem que
ela veja o observador.

A observacg#io pura estd na origem da psicologia da
crianca. Piaget foi buscar & psiquiatria o método do exame
clinico. Preyer, Stern, Guillaume, Binet e Piaget usaram
a observacio pura. Binet, Piaget, etc. estudaram os filhos
e registaram as observagdes sob a forma de didrio. Zazzo
também fez o relato de quando o seu filho teve consciéncia
de si prdprio (entre os 6 meses e 1 ano). Por exemplo, ao
ver-se ao espelho, um dia, a crianga percebe que € ela
prdpria e, ao contrdrio do que acontecia até ai,

Observac8o armada:

H4 vdrios processos de a fazer:

- registo cinematogrdfico.
- gravador (registo de palavras, etc.).

Estas técnicas podem ser idteis em certos casos, mas
nfo possuem todas as virtudes indispensdveis. Quem pri-
meiro usou o método do registo cinematogrifico foi Watson,
em 1919, e Gesell viria a estudd-lo, verificando por exem-
plo, que os processos de sucessfo rdpida ou de afrouxa-
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mento permitem perceber fenémenos nfo revelados nas con-
di¢Bes normais. Gesell filmou diversas fases de criancas,
e depois fez a montagem desses filmes, em que se vé a su-
cessfio simult8nea dos mesmos gestos, mas registados com
um certo intervalo de tempo. Ele filmou, por exemplo, bé-
bés, durante algum tempo e depois montou filmes em que
se vé a sequéncia do desenvolvimento psico-motor do bébé.

A técnica cinematogrifica tem vantagens incontestd-
veis para a andlise e conservacgio dos documentos, Ela im-
plica, posteriormente, uma montagem, que se faz, habitu-
almente, de duas maneiras. Gesell utilizou, por um lado,
as séries naturalistas, ou filmes sobre o diadacrianga, por
outro lado, utilizou as séries experimentais onde se estu-
dam tipos de comportamento (aprendizagem do caminhar,
génese do sorriso, etc.).

Observacso codificada: método dos "échantillons temporels™"

Consiste este método em observar durante um certo
intervalo de tempo, no mdximo meia hora, tudo o que uma
criancga faz, partindo-se do principio de que o seu compor-
tamento durante aquele intervalo de tempo é o caracteris-
tico dela.

Com este método, pode constatar-se, por exemplo,
que num jardim-escola sehd certas dreas de confluéncia(si-
tios onde todos v&o brincar, brinquedos que todos querem,
ete. ).

O observador regista um certo nimerode comporta-
mentos previstos antecipadamente, tendo tomado como ob-
jectivo, uma escolha prévia, Para'isso, uma primeira ob-
servacfo muito aberta permite tudo anotar, sem ordem.
Depois, estes resultados sfo codificados e dai se tiram u-
nidades de comportamento. Entfo, durante aproximadamen-
te cinco minutos, os operadores anotam as suas observa-
¢des num ficheiro especial, observacdes recaindo sobre

e o
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duas ou trés criancas, sbmente. Os resultados sfio, em se-
guida, examinados e estabelece-se um perfil do comporta-
mento da crianca,

Coordenacio destes diferentes métodos e técnicas

z . - .
Nos usamos Unica, sucessiva ou simultineamente
certas técnicas. E bom estabelecer as passagens de uma
para outra destas diferentes técnicas.

12) Observacio e experimentacfo: a oposicfo é vali-
da nas formas puras, quando as técnicas sfo le-
vadas ao extremo. Pois, com efeito, observa-se
na experimentag8o e na experimentagfo, utili-
zam-se também regras de observacso.

29) Observacgio pelos testes e experimentacgao.

32) Observacio pelos testes e observacio clinica.

A2 - Experimentacao

Método dos Testes

Foi Catell, psicélogo americano, que 12 aplicou pro-
vas psicoldgicas colectivas e que criou o termo "mental
tests" de grande fortuna.

Assim, e além de Catell, o método dos testes terd
contributos vdlidos de homens como Galton e Spearman.

Duas datas cldssicas na histdria do método dos tes-
tes: 1905 (Binet) e 1917 com a aplicagcdo em larga escala

dos testes mentais na selecgfio de militares nos Estados U~
nidos (Army tests).

E, pois, Binet quem, em 1905 resolve um problema
que, embora aflorado por outros autores sem sucesso, vai
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abrir as portas ao estudo cientifico do que se chamava o
psiquismo superior - a inteligéncia.

Surge assim a 12 escala métrica dainteligéncia, his-
tbricamente ligada 4 data de 1904 que pds agudamente a Bi-
net o problema da orientacfo das criangas francesas que
nio podiam seguir uma escolaridade normal. A Escala Mé-
trica é pois um instrumento ligado ao estudo das fungdes
superiores do psiquismo ou, melhor, aquilo a que chama-
mos inteligéncia. A Escala Métrica foi, pois, constituida,
como instrumento de estudo da despistagem da debilidade.
Dai, Zazzo lhe chamar "médquina para medir a ininteligén-
cia". Em 1905, Binet declara que a sua escala "permite sa~
ber de quantos anos um individuo estd em atraso ou em a-
vanco". Tal definicdo, liga-se a evolugdo dos individuos,
ao seu desenvolvimento. A inteligéncia mede-se, neste con-
texto, pelo nivel de desenvolvimento, pela idade mental, e
refere-se h evolugfio psico-genética. Assim, a escala ére-
ferida a uma sucess#o de niveis intelectuais da infancia e,
portanto, inaplicdvel aos adultos. O "Binet-Simon", é pos-
teriormente, como veremos, remodelado (1908 e 1911)por
Binet e Simon e mais tarde (1946, 1949, 1966) por Zazzo.

Testes Mentais:

Teste € uma prova definida que implica um trabalho

a realizar, idéntico para todos os sujeitos a examinar,com
uma técnica precisa para a apreciacfo dos sucessos ou in-
sucessos (éxitos ou fracassos), Tal tarefa pode mobilizar
conhecimentos adquiridos (teste pedagdgico ou de conheci-
mentos) ou fun¢gdes sensoriais, motoras ou mentais (teste
psicoldégico). (Defini¢cao adoptada pela Associag¢fo Interna-
cional de Psicologia).

Para PICHOT - Teste mental € uma situag¢io experi-
mental estandardizada que serve de estimulo a determina-
do comportamento. Esses comportamentos sfo avaliados
por uma comparacio estatistica com resultados obtidos por

B e
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outros individuos colocados na mesma situagio, sé assim se
pode qualificar um sujeito examinado, quer sob o ponto de
vista quantitativo, quer tipolégico.

Para ZAZZO - O teste é quase sempre um modo de
investigagdo. Diz o que o teste nfo é - "um dispositivomis-
terioso que informa, autombiticamente e de modo infalivel,
acerca de faculdades misteriosas, cujo nome escapa & psi-
cologia comum™,

H4 uma grande confusfio entre estandardizacdo da
prova e aplicag¢fdo automdtica da mesma.

H4 também confusfio entre a natureza de certos fac-

tores que os testes querem atingir e a natureza prépria do
método.

E, ainda, confusfio entre aprecisiodamedida obtida e
uma afirmacé&o da fixidez da "coisa" medida. Teste §, pois,
uma prova estritamente definida, nas suas condi¢des de a-
plicacfio e no modo de anotacfio, que permite situar um su-
jeito em relacfio a uma populacfo, ela mesma bem definida
(amostra representativa extraida dum conjunto ou popula-
¢8o mae - critérios social, bioldgico, etc. ), biolégica e so-
cialmente.

Continuando a definicfio de Zazzo; enquanto que pro-
cesso experimental, o teste € um reactivo (estimulo cons-
tante para todos) que conduz a uma constatacfo. Esta defi-
nicio é, (epistemoldgicamente, isto &, do ponto de vista da
filosofiadas ciéncias),a mais correcta. Segundo Zazzo, mé-
todo dos testes é simultaneamente clinico e experimental,

CONCLUSAO:

Pichot - para que um teste o seja € preciso que obe-
dega a 4 caracteristicas:

1) A situagfio experimental (meio onde se desenrola
a experiencia, etc.) seja definida e em todos os
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casos,

2) O registo do comportamento que tal teste foi pro-
vocar no sujeito seja o mais preciso e objectivo,
possivel,

3) O resultado do comportamento assim registadode-
ve ser apreciado estatisticamente em relagdoaum
grupo de individuos (considerando a idade, nivel
sdcio-cultural, etc.).

4) A classificacfio ou colocagfio hierdrquicado sujei-
to examinado em relagfo ao grupo de referéncia
deve ser um dos fins da prova ou teste.

Quando digo que uma crianga tem 120 pontos de inte-
ligéncia, o que é que isso significa? Essa classificac8onio
é um continuo (os numerais, em matemdtica, formam um
continuo). O fisico, o quimico, obidlagotrabalham com coi-
sas reais nem que sejam células microscépicas. O psicé-
logo nfo trabalha com entes reais; trabalha com "ansieda-
des", "emogdes" e "angistias", etc.

Catell viu que era necessdrio introduzir métodos de
observacio mais eficientes; introduziu os "mental tests" -
- provas psicoldgicas utilizadas para avaliar a capacidade
mental dos estudantes duma Universidade, por exempla Pro-
curou métodos que distinguissem as pessoas umas das ou-
tras. Esse método foi infrutifero com Catell e sé Binet o
tornou possivel. Ainda hoje, as observacdes deste Wltimo
sfo tdo brilhantes que as dificuldades que ele levantou se
mantém. Afirmou que as pessoas se distinguem pelo seu
comportamento superior e pelas estruturas cognitivas. Bi-
net e Simon - 12 escala métrica da inteligéncia (1905).

Em 1917, os testes sfo aceites - os E,U. s#o obri-
gados a entrar na 12 Grande Guerra e utilizam os testes co-
mo meio de recrutamento de soldados e para orientar asua
distribui¢fio pelas armas (Army tests).
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Em 1936, na Rudssia, o método dos testesé condena-
do por ser atentério & liberdade das pessoas.

Na verdade, os testes podem ser abusivos se forem
usados sem cuidado. No entanto, essa contestagiio foi er-
rada no entender de Zazzo, e ainda hoje o método dos tes-
tes é vdlido pois é um método experimental como outro qual-
quer. Um teste é um modelo e nada mais.

O método dos testes suscitou controvérsias por cau-
sa das suas aplicagdes préaticas. Entre o grande piblico, a-
tribuem-se capacidades de adivinhacao, de violadoras dali-
berdade do individuo, etc. Isto resulta, em parte, do re-
sultado dos testes ser em geral expresso em niimeros, e da
fetichizag8o de que esses nimeros sfo investidos e também,
da confusfio entre pritica social e pritica cientifica. Uma
constatacio tem o valor de probabilidade e nfio de afirma-
¢go irrefutdvel. Por vezes, os testes sé chegam a consta-
tagdes (conclusdes) banais. Os resultados do teste apenas
permitem ver o que se estd a passar num momento preciso,
em fungfo da hipdtese posta. O resultado numérico é um
meio de previsio, e nfo uma realidade afirmada, embora

um bom teste deva ser fiel (ter resultados idénticos quando
aplicado duas vezes).

Condicoes de aceitacfo do teste

1 - facilidade e objectividade da sua notacsio e cota-
cao,

2 - finura ou poder de discriminac#o.
3 - fidelidade.

4 - validade.

Condictes de solucfio a testes de resposta simples

1 - encontrar a resposta adequada.
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2 - escolher, entre vdrias respostas, a que convém
(escolha multipla).

3 - escolher a resposta que nfo convém ou elemento
que impede a resposta acertada,

Qualidade dos testes

Os testes devem ter as seguintes qualidades psico-
métricas ou metrolégicas:

A - Fidelidade.
B - Sensibilidade ou poder discriminativo dos testes.

C - Validade,

A - Fidelidade

A nocso de correlagfio e indispensdvel para abordar
a medida da fidelidade de um teste. Esta nogfdo, elaborada
por Galton, foi posta sobre a forma matemadtica por Pear-
son. Fundamenta-se na constancia da ligacfioentre duas sé-
ries de fendmenos, por exemplo, o peso e a estatura dos
individuos.

Se atentarmos na figura 3, podem conceber-se vdrios
casos entre o peso e altura, por exemplos, de individuos:

- se a ligagao € absoluta: todos os resultados dos indivi-
duos se encontram em linha recta; hd entio correlagfo
absoluta positiva entre o peso e a altura.

- suponhamos que numa dada populac¢fo as pessoas mais
pesadas sfo também as mais pequenas e as mais leves
as maiores, Existe aqui uma correlacio absoluta nega-
tiva (caso das 2 extremidades).

- n%o hd nenhuma ligag¢fio entre as 2 ordens de fenémenos,
o mesmo n2, de individuos nfo se encontra em nenhum
dos casos, a correlagfo é nula., Em geral hd um certo
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{ndice de correlacio entre os 2 fenémenos,

Peso

Altura
Fig. 3

O coeficiente de correlacgio nfo indica uma relagfo
de causalidade, é uma constatag¢io duma ligagSo mais ou
menos estreita entre os dois fenémenos.

Pichot diz que a fidelidade que faz com que uma
mesma prova aplicada duas vezes de seguida ao mesmo
individuo dé resultados iguais.

Quando se procura apreciar o grau de existéncia
duma realidade psicolégica definida por um teste,costuma
dizer-se que se estd a apreciar a fidelidade desse teste.

Ea procura da verdadeira medida. K inevitdvel uma
certa variabilidade que depende de flutuagdes que podem
provir do cardcter do individuo, da disposic8o, etc.outam-
bém da natureza das provas, do modo de apresentacio e
até mesmo, do processo da notagdo ou cotagio. Ex: nos
testes de resposta simples (sim ou n#o), vdrios individuos
tém tendéncia para responder ao acaso.
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* (B) 1 - quantos s8o 2 e 2°?
| 2 - prefere os romances de amor ou 0S romances
' de aventuras?

Tipos de fidelidade

Num teste a fidelidade indica em que medida as va-
riacdes que se observam nos resultados sao devidas a di-

ferencas reais entre os individuos ou a erros de medida, A e B podem ser equivalentes mas nao homogéneos. A

Distinguem-se 4 tipos de fidelidade: | homogeneidade estaria em A;-B; por um lado e A,-B,
‘ por outro.
a) A estabilidade temporal diz respeito as flutuagdes das i o art

provas, devidas ao acaso, podendo surgir em duas apre- d) A fidelidade dos correctores: se as respostas a um mes-
sentacdes dos testes. L. Cronbach mede-asporum coe- i mo teste sdo corrigidas por 2 correctores diferentes,ob-
ficiente de estabilidade., Mas este coeficiente varia em | tem-se o mesmo resultado? .
func¢fio do comprimento dos intervalos entre 2 apresen- Por exemplo: num teste de vocabulario, a nots para a
tacoes do teste. Na prdtica, os cdlculos incidem sobre : definiggo da palavra "casa" € ou 1 ou 0.Mas podem dar-
intervalos oscilando entre algumas horas e virios me- | -se numerosas defini¢des desta palavra e éporvezes di-
ses. Vai-se de encontro a dois tipos de inconvenientes i ficil, para algumas, de saber que nota atribuir.

conforme o seu comprimento: quanto mais as 2 apresen-
tagbes sdo préximas mais os efeitos da aprendizagem e
da memdria entram em jogo; se sio demasiado afasta-

Medida da fidelidade (esquema proposto por Pichot)

das a personalidade ou as caracteristicas do individuo Quadro dos métodos de medida da fidelidade
modificam-se. '
- k s Teste- | Formas | "Split- Mét.odo d(?
b) Equivaléncia dos itens ou adequacio da amostragem dos consisténcia
- == = - - -reteste{paralelas | -half" T r
itens: Cronbach definiu um coeficiente de equivaléncia, | inter-itens
Considerem-se 2 testes equivalentes, compreendendo o 1 Estabilidade + + ] :
mesmo nimero de itens e com a mesma dificuldade, aos : temporal
quais se submete o mesmo individuo; se este obtem o ! . . "
mesmo resultado nos dois testes, as amostras de itens I TR & . i
sfo bem representativas,
& : Homogeneidade - - + +
c) A homogeneidade dos itens: consiste em verificar se to- 'f: Fidelidade dos
dos os itens dum teste medem bem a mesma coisa, Fre- ] correctores T K 3 E

quentemente, divide-se o teste em duas partes.

Exemplo: sejam 2 testes (A) e (B) de 2 perguntas cada, a) O método "test-retest" consiste em 2 apresentacfes do

(A) 1 % a0 3 e 37 mesmo teste, separadas por um certo intervalo de tem-
- quantos sfo 3 e 31

2 - numa histéria, prefere o lado sentimental ou o

Fasc, 3
lado acc¢do? '
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PO, a um mesmo grupo de individuos. Calcula-se um coe-
ficiente de correlacgfo entre os dois resultados obtidos,
coeficiente de fidelidade teste-reteste. Ele pode medir

simultdneamente a estabilidade temporal e a fidelidade
dos correctores,

b) As formas paralelas: construgio de 2 testes paralelos,a-
plicados, por duas vezes, ao mesmo grupo deindividuos.
O individuo n#&o deve ser submetido duas vezes ao mes-
mo teste porque teria aprendido um certondimero de coi-
sas. O efeito de memdria é nothvelmente reduzido mas
subsiste um efeito de aprendizagem por transferéncia. As
formas paralelas servem para avaliara estabilidade tem-
poral e a equivaléncia.

c) O método "split-half" (significa cortar em 2) permite me-
dir a equivaléncia: estando o teste dividido em 2 metades,
obtem-se assim duas notas por individuo, Calcula-se en-.
tdo um coeficiente de correlacfo entre essas duas meta-
des. Este método nfio serve para avaliar a estabilidade
temporal mas permite medir a homogeneidade,

Por vezes, por exemplo, para um questiondrio, tomam-
-se como metades, por um lado as questdes pares e, por
outro lado, as questBes impares: é o método "odd-even"
(par-impar).

O coeficiente calculado nfio tem o mesmo significado que
no caso das formas paralelas pois, aqui, tém-se 2 me-
tades dum mesmo teste. H{ um aumento de erros e uma
diminuic&o da fidelidade.

d) O método de consisténcia inter-itensmede a homogenei-
dade.
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B - SENSIBILIDADE OU PODER DISCRIMINATIVO DOS
TESTES

Certas provas ou medidas permitem diferenciagdes
muito pequenas ou finas (1,1 - 1,111) i, e. unidades conti-
nuas. E o caso dos tempos de reac¢8o ou velocidades de e-
xecucso de vérias tarefas - essas medidas permitem uma
grande fragmentacfdo dos resultados podendo chegar-se a
apreciacdes logaritmicas dos resultados. Noutras,nfio po-
de haver tfo grande finura discriminativa; é o caso das uni-
dades descontinuas.

Definic8o de sensibilidade: um teste tem maior ou
menor sensibilidade, quando comporta mais ou menos pa-
rémetros ou graus para a classificag8o dos sujeitos ou pa-
ra a sua diferenciacgao.

Devemos ter em conta que, para que um teste dé e-
fectivamente o poder diferenciador de que é capaz, € pre-
ciso que se adapte ao grupo de individuos que queremos di-
ferenciar (n3o deve haver propor¢des muito diferentes nes-
ses grupos, provas muito dificeis ou muito fdceis, etc.) -
- quanto mais discriminativo for um teste, melhor ele é.

C - VALIDADE

A validade dum teste € também identificada com a
confirmacéfo ou nfo da existéncia de certas dimensdes. Por
ex: - se se pde, por hipdtese, a existéncia de determinada
dimensfo mental, o teste sé é vdlido se realmente confir-
mar ou identificar essa dimensfo, Mas a validade duma di-
mens8o ndo obriga a uma existéncia real dessa dimens3o.

A validade € a qualidade que faz com que o testeme-
¢a realmente aquilo para que foi criado. Ex:um testecria-
do para medir a inteligéncia é vdlido se as pessoas que ob-
tiverem resultados altos se comportarem inteligentemente
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na vida, ou os escolares tiverem bons resultados.

O prognéstico do teste serve pois como hipétese e o
critério como teste, O critério é um meio exteriorao pré-
prio teste que pode confirmar ou nfo a validade de,st.e.Pro-
gnéstico - avaliacfo - validade do teste. E um critériopro-
babilistico.

A validade deve ser confirmada por uma _realidade
exterior ao préprio teste. £ 2 i,

ALGUNS ASPECTOS DA MEDIDA EM PSICOLOGIA

Podemos construir o quadro da pdgina seguinte, mo-~
dificado a partir do original de STEVENS, S.S.

Escala nominal - s dd informacbes modais (nivel
central); é uma escala de igualdade em que se substitue um
nimero por outro. Por exemplo, o mimero de um jogador
denota um sujeito, mas nio se podem fazer cdlculos sobre
esses nimeros. Este tipo de escala serve apenas para re-
gistar a presenc¢a ou auséncia dum comportamento psicolé-
gico.

Moda - € a classe mais frequentada (o ponto de in-
flexso).

Escala ordinal - hd j4 uma relagio de ordem. Por
exemplo, um individuo tem 95 pontos e outro 85;a difere.n-
¢ca é 10, mas nada se sabe hcerca deste intervalo; outro in-
dividuo pode também ter 95 pontos e a diferenga deste pa=-
ra o de 85 pontos (o intervalo que os separa) pode nio ser
o mesmo. Pode dizer-se que a>b e b>c, mas ndo se
pode dizer de quanto (isto é, o "quanto" no é constante ao
longo da escala ordinal). As escalas ordinais sfo ainda u-
tilisadas em psicologia. Os resultados brutos nfo norma-
lizados dos testes de inteligéncia vém em escalas ordinais
E o caso do teste Binet - Simon.
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Operagtes | Estrutura Estat{sticas
ESCALA | empiricas | matem4tica ermitidas Exemplos
de base de grupo RIS
x' = f(x) Atribuicao de um
Nominal |Determina-|f(x) designa |[frequéncia, |ndmero aos joga-
toda a substi- dores.
(Raulvas, |6a.de tuigao bi-uni- felagoes.de Divisfio das clas-
lente) igualdade [voca reflexi- | contingéncia| ses sociais e eco-
va. Transitiva némicas em gru-
Simétrica, pos 1, 2, 3, etc.
x' = f(x) mediana, Escala de Mohs,
Determnina-|f(x) € toda a | percentila- | Resultados bru-
40 d fungfio moné- gem, corre= | tos dos testes de
Ordinal |$%° 9 °T"kiona crescen lagio de or- | inteligéncia
dem: mais [te, Irreflexival dem
Assimétrica.
ou menos s
Transitiva,
De inter- |Determina- Mediana M, | Escala dos ter-
valos ¢do de Moda, desviq mémetros. "Stan-
(distan- |igualdade x' = ax+b |padrao o. dard-Scores" (em
cial). de interva- correlacdo [Psicologia)
: as>o
los e suas de ordem,
diferencas Coeficiente
de B, Pearson
Determina- Média geo- | Em psicofisica,
Propor- ?ao ce x' = Cx nTétrma,n}é- sobretudo,
cional igualdade d%a harmé-
das rela- C»>o nica.
cOes

Escala de intervalo (ou distancial) - as distancias

sdo garantidas, Tém maispropriedades de medida, mais fi-
nura e consténcia,

Os resultados dos testes podem ser expressos nes-
tes 3 tipos de escalas.
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Escalas proporcionais s&o usadas em psicofisica.

AS UNIDADES DE MEDIDA NO METODO DOS TESTES

Um teste é uma situacfio estandardizadaque serve de
estimulo a um comportamento. Este é comparado estatis-
ticamente a um grupo de referéncia e é objecto duma clas-
sificagfio. A resposta ao estimulo é cotada: tem-se umano-
ta bruta. Por exemplo, determina-se o nimero de panca=-
das ritmicas efectuadas por um sujeito sobre uma mesa,
durante um minuto. Esta nota bruta, em si mesma, néo
tem nenhum valor. Para a comparar a um grupo de refe-
réncia é preciso submeté-la a uma transformacéo.

Por exemplo, atribue-se um "rang" ao sujeito que
obteve esta nota. Esta transformag8o permite:

- definir a situagfio relativa do sujeito em relagdo a
amostra e obter medidas compardveis;

- comparar os resultados do mesmo sujeito a vdrios
testes,

As transformacdes podem ser lineares, nfo lineares
e de notas transformadas.

1) Transformacso linear:

Pondo em abcissas as notas brutas e em ordenadas
as notas transformadas, a transformacgao é linear quando
ao unir os diferentes pontos de cordenadas se obtém uma
recta.

Por exemplo, a nota transformada de 34/40serd17/
/20, de 36/40 serd 18/20, etc..., os intervalos respecti-
vos entre as notas brutas sfo de 2, entre as notas trans-
formadas 1, intervalos, pois, iguais em cada série; a pro-
gressdo é continua,

A transformacso linear é a mais usada.
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notas
trans=-
forma-
das
4]
34
2t .
1o
i : N
1 2 3 4 notas
Fig. 4 brutas

2) Transformac8o nfo linear:

Quando a representagfo gréfica obtida é, nfo uma
recta, mas uma curva.

notas ,
trans- L
formadas i
]
2! i
’:
1l i
i o
1 3 4 notasA
Fig. 5 brutas

3) As notas transformadas:

As diferentes notas transformadas sfo: a idade men-
tal (I. M. ), o quociente intelectual (Q.I.) para os testes de

desenvolvimento; outras notas sfo: os percentis, as notas
reduzidas,

(Ex: "QI" Weschler, notas z, notas T, etc.).
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Idade mental e Quociente intelectual:

1) Idade mental:

a) A idade mental é a nota transformada mais antiga,
historicamente. Foi definida e utilisada por Binet em 1905
na construgfo da sua escala de medida do desenvolvimento
da inteligéncia das criangas. Do ponto de vistatedrico, po-
de dizer-se que um teste é um conjunto de itens ou que-
sitos (em linguagem psicolégica podemos falar de itens,
provas ou sub-testes); e pode dizer-se que um teste ou que
um item dum teste é caracteristico duma dada idade men-
tal quando este teste ou este item é bem sucedido quando a-
plicado a criancas dessa idade e nfo é bem sucedido pelas
criancas de idade imediatamente inferior, Praticamente, ndo
existe nenhum teste que reuna estas condi¢des (um item nflo
é assim t8o sensivel & idade; por ex., se um dos itens dos
3 anos for indicar os olhos, nariz e boca, aos 2 anos e meio
j4 o podem fazer). Por exemplo: resultados aum teste cor-
respondendo a 9 anos de idade mental: 85% de fracassos e
15% de sucessos para as criancas de 8 anos; 25%de fracas-
sos e 75% de sucessos para as criancas de 9 anos; mais de
75% de sucessos para as criancas de 10 anos. H4, pois, um
entrelacamento.

Ao aperceber-se deste inconveniente Binet remedi-
ou-o introduzindo 5 provas a cada nivel.

Tedricamente dever-se-ia ter para as provas dum
mesmo nivel (por ex., 9 anos) a que foram submetidos su-
jeitos de idades diferentes:

A B c D E

8 anos - = = = =
9 n + + + +
10 n + + + +
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Mas na prética obtem-se:

A B Cc D E
8 anos - + + - -
9 + + -
10 v + + +

Na prdtica, um item & colocado numa idade quando

for resolvido pela grande maioria (por uma percentagem
maior).,

b) Encontra-se, c/a no¢fo de idade mental, 2 tipos de
dificuldades. A 12 reside no facto que um atraso de 1 ano,
por exemplo, nfo tem o mesmo significado aos 5 anos e aos
10 anos de idade real (I.M. 4 e I.M. 9, respectivamente).
O atraso constatado € mais grave aos 5 anos. A 22 é que a
nog8o de idade mental nio é verdadeiramente utiliz4vel se-
ndo para uma parte do desenvolvimento. Com efeito, no fim
da infancia o desenvolvimento abranda e nfo se pode dife-
renciar duma maneira exacta a média dos resultados dos
sujeitos de 17 anos da dos sujeitos de 19 anos. Neste mo-
mento, o emprego da I. M. j4 nfo tem significado.

2) Quociente intelectual (Q.1.):

Foi Stern (embora Binet,como o mostrou Zazzo, ja
entendera esta nogfo), que introduziu a nogsio de Q.1. O Q.1I.
é a relagdo entre a idade mental e a idade cronoldégica. Em

. 4 _ -
. principio, esta relagfo deve permanecer constante durante

toda a vida. Devido ao inconveniente dos decimais multipli-
ca-se esta razfo por 100:

9.I. = M- 100

ny I.sto repousa numa concep¢fio tedrica; parte-se do
principlo que, por ex., uma crianc¢a de 6 anos resolve to-
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dos os itens dos 6 anos donde resulta queum este individuo
tem um Q.I. = 100, Ver fig. 6.

Trata-se duma escala ordinal pois os intervalos n&o
sfo identicos.

Os percentis A idade mental

¥ um modo de classificagdo
dos sujeitos devida a Galton. Se, por
exemplo, 14% dos estudantes obtém
menos da nota 6/20 diz-se que o
percentil de ordem 14 é o 6 em 20.
O percentil indicao valor da varid-
vel e é precedido por tantos por cen~
to do total dos valores. Fig. 6

idade cronolégica

A ordem percentilica 100 cor-
responde i nota méxima obtida pelos sujeitos, O percentil
de ordem 0 corresponde & nota do pior resultado.

A percentilagem é um método empregado nas aplica~
¢bes escolares e industriais dos testes. E um método de
classificagfio; os percentis nfo s8o valores absolutos.

A decilagem e a quartilagem correspondem a divi-
sbes mais grosseiras da escala de classificagdes.

O Desvio-padréo

O desvio padrfo é a unidade de medida de dispers&o
mais importante.

A partir duma distribuig¢sio normal, é preciso conhe-
cer a média e o desvio-padriio dessa distribuicso.

Calcula-se primeiro o desvio médio (D. M. ):

N
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X-x: desvio de cada termo em relagfio 4 média.
¥ : efectivo (nimero de sujeitos).

Z|X~u|: soma dos desvios tomados em valor absoluto.

A

N

. O inconveniente do cdlculo do desvio médio é que se
obtém desvios positivos ou negativos. Por isso, eleva-se ao
quadrado os desvios & média: obtem-se entfoa varifncia v:

2
- z(xN—g)

O desvio-padr&io, o, é a raiz quadradadavariancia.

Quanto menor for o desvio padrfo, que € um indi-
ce de dispersfo, menos a curva é achatada e ao contrd-

_ rio, quanto maior ele for, mais a curva é achatada.

T

;

v

)| A
v

Fig. 8 Fig. 9
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METODOS DE TRANSFORMAGAO DAS NOTAS BRUTAS

1) Notas z:

Obtém-se as notas transformadas 2z dividindo cada
desvio & média ( z-u ) pelo desvio-tipo: 2 = z- u/c. Esta
transformacio apresenta um inconveniente pois as notas 2
podem ser negativas ou decimais.

2) O "tétron":

Num certo nimero de casos faz-se a transformacio
das notas brutas em "tétrons", Esta operag¢iochama-se "te-
tronagem" e consiste em dividir cada desvio & média por
1/4 do desvio padrio.

3) Notas T:

Actualmente, utiliza-se de preferéncia o método de
transformacio das notas brutas em notas T. A média e o
desvio-padrio s3o escolhidos de modo arbitrdario, mas de
maneira a ndo haver notas negativas,

Quando se te,m varios testes para comparartoma-se
a mesma nota T. E o método melhor e mais empregado,
pois é uma transformac8o linear, e as notas s8o positivas
e sem decimais,

Diversas escalas em que as notas T s#o utilisadas:

a) u=100,0=20: empregada no teste de Inteligéncia Geral
do Exército americano (I.G. A.).

b) u=100,0=15: escala de inteligéncia de Wechsler-Belle-
vue (QI).

c) u=50, 0=10: teste de frustragiio de Rosenzweig,

d) u=10, o= 3: Wechsler-Bellevue (Notas dos sub-testes),

e) "les stanines": u=5, o0=2.
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4) Notas standard normalisadas:

Quando se tem uma curva normal, entre -7g e +1g
estdo compreendidos 68,26% dos sujeitos, entre -20 e +2¢
95,46%, entre -30 e +3¢ 99,73%; acima de Io¢ situam - se
15,87% dos sujeitos.

As propriedades da curva normal sfo fundamentais
pois permitem a normalizac¢fo das distribui¢tes. Hd 2 mo-
dos de normalizar uma curva, ou mudando os itens do tes-
te, ou transformando as notas de tal modo que formem uma
distribui¢&o normal.

CLASSIFICACAO DOS TESTES

A - Segundo as caracteristicas exteriores.

1 - testes de papel e ldpis.

2 - testes de realizagdo ou performance - nos
quais o sujeito efectua determinado trabalho
- ex: teste do torneiro,

B - Segundo o modo de administracgso.

1 = individuais.
2 - colectivos,

C - Pichot (classificagfio proposta)

1 - testes de eficiéncia - estudam os aspectos
cognitivos da personalidade.

a - de inteligéncia
b - de aptidao
¢ - de conhecimento

2 - testes de personalidade - estudam os aspec-
tos afectivos.

a - questiondrios
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b - escalas de avaliagéo
c - testes objectivos de personalidade
d - técnicas projectivas

INVENTARIO GERAL DOS TESTES

I
II -

III -

v -

VvV -

VI -
VII -
VIII -

escalas e baterias
testes sensoriais

viséo

audig¢do

gosto

olfacto

- sensibilidade cuténea

- sensibilidade quinestésica

- sensibilidade labirintica (ouvidos - sentido de
equilibrio)

8 - sentido do tempo e do ritmo

SO W
'

testes perceptivos

1 - visuais

2 - auditivos

3 - ticteis

testes motores e sensoriais

1 - escalas e baterias (escala de Ozeretsky)
2 - testes de rapidez

3 - testes de precisfio

4 - testes psicomotores diversos

testes de eficiéncia (atengo)
testes de observagéio
testes de apreensio e de memoria

testes de representacgfio ou de visualizagfo espa-
cial ou de imaginacao

1T
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IX - testes de capacidades verbais ou de factores ver-
bais

X - testes de inteligéncia

XI - testes de cardcter e de afectividade.

METODOS DE INVESTIGACAO DA PERSONALIDADE

A - testes analiticos de personalidade

a - métodos de observacfo
b - questiondrios
¢ - provas objectivas

1 - entrevista, sociometria, escalas de ava-
liagso

2 - questiondrios de temperamentoe inventd-
rios de personalidade, questiondrios psi-

copatoldgicos e questdes de adaptacfo, de
atitudes, de interesses

3 - pretendem estudar tragos dapersonalida-
de avaliados pela andlise factorial.

B - testes sincréticos ou técnicas projectivas

a - técnicas constitutivas (teste de Rorschach)
b - técnicas construtivas

¢ - técnicas interpretativas (T.A.T. de Murray)
d - técnicas catdrticas

e - técnicas refractivas

A3z - OUTROS METODOS DE OBSERVACAOQ:
1). Método gemelar

2) Método das amostras no tempo

3) Método longitudinal
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1) Método gemelar - deve-se a Gesell, em 1919.

Gesell preocupou-se com o problema maturagéo -
- exercicio. Consistia em saber se as aptiddes eram re-
sultado do desenvolvimento fisico ou do exercicio(aprendi-
zagem).

Se em certa altura nfio hd determinado estimulo, ndo
se adquire determinada capacidade (por exemplo, se em
certa altura, se impedir um pombo de voar, durante bas-
tante tempo, ele perde essa capacidade).

Gesell pds o problema em contradico com Watson,
que afirmava: "Tudo se aprende",

Gesell mostrou que certas coisas sfo aquisi¢desma-
turacionais, usando o método "co-twin control" (gemelar) (Mé-
todo do gémeo testemunho).

Numas coisas o exercicio é tudo, noutras nfo: uma
crianca sempre deitada numa posigio tem mais dificuldade
em aprender a andar, mas acaba por aprender, (um bébé
recém-nascido tem o reflexo da marcha induzida; o meio
vai ter pouca influéncia sobre isso). N&do acontece o mes-
mo com a fala - se ninguém falar com ele, talvez nuncave-
nha a falar,

. O meio tem pouca influéncia sobre aquilo que é per-
tenca da espécie (reflexo da comissura dos ldbios, dos pon~
tos cardeais, etc. ).

H34 certas valéncias sobre as quais o meio tem im-
portancia madxima: aspectos afectivo, verbal, social.

O método gemelar permite estudar comparativamen-
te, por exemplo, gémeos univitelinos, que tém, portanto, a
mesma heranca da espécie. Se os gémeos forem criados
em meios francamente extremados é que se v&o notar dife-
rencas. Mas, o patrimdnio bioldgico, (hereditdrio), extre-
mamente importante, pode impor-se, sé havendo diferen-
cas em certas aquisi¢des verbais e potencialidades intelec-
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tuais.

O método gemelar estuda as duas varidveis seguin-
tes:

- varidvel hereditariedade
- varidvel meio

Infelizmente, o meio nfo é uma nog¢fo univoca, do
ponto de vista cientifico.

Em 1958-1961, Zazzo faz um estudo sobre gémeos,
em que constata a existéncia de grandes afinidades do pon-
to de vista intelectual e motor.

Do ponto de vista da personalidade, haviamuitas di-
ferencgas.

Em certos casos de afinidade quase total, os gémeos
sentemn-se completamente bem um com o outro, nfoprocu-
ram outra companhia, Neles, surge, por vezes, uma "es-
quizofasia" (a linguagem que usam é um "dialecto", que sé
eles entendem). Os gémeos tém também um sentido de hu-
mor muito apurado, resultante da critica do meio.

Sobre tudo isto, a sociedade tem grandes culpas, vis-
to que considera (ou comporta-se como tal) os gémeos co-
mo uma s8d pessoa - vestindo-os de igual, falando dos "gé-
meos", em vez de dizer os nomes dos dois, etc.

Quando um gémeo univitelino tem um atraso intelec-
tual, hd grande probabilidade de o outro também ter (a car-
ga hereditdria deve ser a mesma). O mesmo acontece com
a esquizofrenia, psicose maniaco -~ depressiva, etc.

Método longitudinal

Consiste em observar uma crianga ou grupo de cri-
ancas desde o nascimento até certa altura,

Fasc. 4
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Tem grandes inconvenientes:

Um deles, que acontecerd em quase todos os casos,
é o do aobservador morrer antes do observado, nfio podendo
assim levar a sua observacgio até ao fim da vida dele.

Outro é o de se ter de usar o mesmo método desde o
principio até ao fim; nem que haja entretanto inovacdes me-
todolégicas, elas nio podem ser usadas.

E dispendioso este método, embora seja rentdvel (che-
gar-se-3 a muitas conclusdes). Se se comeca com 400 cri-
ancas, ao fim de algum tempo, elas dispersam-se, é im-
possivel continuar a observi-las,

Com este método podem estudar-se curvas de desen-
volvimento, parimetros de crescimento, etc.

Zazzo usa a expressfo "Miragem do método longitu-
dinal": é 0o mesmo que ir a andar em cima dum tapete rolan-
te - nés andamos, mas o tapete também.

Com este método pretendemos apanhar uma realida-
de, uma coisa fixa (leis do desenvolvimento, etc. ), em al-
go que estd em constante evolucio,
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B, - O problema dos estddios em Psicologia

B, - Os estddios do desenvolvimento da crianca e do ado-
lescente

H4 quem admita que no crescimento fisico hd uma
série de estédios.

Jim Tanner diz: Nfo contem connosco (i.e., com os
fisiologistas) para os estddios. Na obra "Le probléme des
Stades en Psychologie de 1l'enfant”, Tanner afirma:

[.... No crescimento fisico da crianca, é impossi-
vel distinguir ou delimitar uma série de estddios de desen-
volvimento distintos. O crescimento fisico, tanto quanto sa-
bemos hoje, nfio é antecedido por periodos de repouso se-
guidos de saltos ou acelerag¢des, mas efectua-se de manei-
ra continua e progressiva. Existe no entanto um periodo
que, em certa medida, faz excepgfio a esta regra: é o da
adolescéncia, em que o crescimento estaturo - ponderal €
grandemente acelerado ....].

Vemos, pois, que para este autor, seria pouco razod-
vel que os psicdlogos sustentassem uma teoria sobre uma
particdo em estidios psicoldgicos, supondo que existem des-
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continuidades no substracto fisico.

A Idade Cronolégica e a Idade Fisioldgica

Poderiamos fhcilmente estabelecer certos estddios
de crescimento fisico procedendo da seguinte maneira,bas-~
tante artificial: poderiamos tomar como critério de desen-
volvimento certos parametros, por exemplo,o aparecimen-
to dos pontos de ossificagfio em, digamos, quatro dos os-
sos do carpo (os pontos de ossificagio véem-sepelos raios
X); ou o crescimento dum certo nimero de dentes, da pri-
meira ou segunda dentig¢fio; ou a modificagio do perimetro
craniano, ou, ainda do peso e altura. (H4 parAmetros que
tém uma distribui¢fo semelhante & de uma varidvel em es-
tatistica). Mas as pessoas que se tém interessado sobre o
crescimento da crianca preferiram construir uma escala
longitudinal ou de idade fisiolégica continua, um pouco 3
maneira da idade mental,

Foram utilizados quatro métodos para medir aidade
fisiolégica, dando:

1 - A idade do esqueleto

2 - A idade dentdria

3 - A idade somidtica

4 - A idade segundo os caracteres sexuais secundd-
rios.

1 - Baseia-se no aparecimento de pontos nos ossos
da mé&o e do punho, e estabelece-se por comparacfo com a
crianca média. (da mesma maneira que a idade mental).

2 - Baseia-se no nimero de dentes presentes em
comparagio com os da crianca média,

3 - Baseia-se no crescimento em altura e em peso
da crianga mas é um método de avaliagio menos satisfaté-
rio, visto que uma crianga pode ser alta por estar num ri-
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tmo avang¢ado do crescimento, ou por estar destinadaa ser
um adulto alto, por razdes hereditdrias, por exemplo.

4 - Refere-se ao desenvolvimento pubertdrio e nfo
pode ser estimada senfio apds o inicio da puberdade. Os es-
tudos longitudinais mostraram que, em geral, uma crianca
adiantada do ponto de vista fisiolégico numa certaidade, sé&-
-lo-4 nas outras idades, terd pois uma puberdade precoce,
e o seu crescimento cessard mais cedo.

O crescimento do cérebro

A cabeca, em particular, o cérebro, cresce muito
mais cedo que o resto do corpo.... Nove meses apds onas-
cimento, o cérebro tem um peso de 50% do cérebro adulto,
e, aos dois anos, de 75%. Aos trés meses de vida intra-u-
terina, as células organizam-se no cortex e, aos seis me-
ses de vida intra-uterina, a estratificagfo estd feita e o
aspecto é 0o mesmo que no adulto. Em seguida o citoplasma
das células cresce e o processo de diferencia¢fio celular
intensifica-se, mas poucas células novas aparecem,oumes-
mo nenhuma,

Corel (em 1952) estudou o cortex cerebral desde o
nascimento até aos seis meses, e salienta alguns pontos in-
teressantes: a drea motora primdria é a mais adiantada de
todas as partes do cérebro, depois vém as d4reas senso-
riais primdrias e em seguida as dreas primdrias auditivas
€ visuais.

S6 Piaget viria a sair-se bem do problema levantado
por Tanner. Ele diz que o desenvolvimentobioldégico é con-
tinuo. Nio é possivel fazer assentar estruturas psiquicas
em estidios biolégicos. Sé em certos casos, devido a ano-
malias fisicas, o factor bioldgico é directamente responsé-
vel por certas estruturas psiquicas (verificou-se, por e-
xemplo, jd um caso de adolescéncia aos 5 anos, com todas
as reaccdes psiquicas a isso inerentes).
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O crescimento biolégico nfo pode servir exclusiva-
mente para explicar o crescimento psiquico, embora este
assente em certa medida no primeiro,

Zazzo diz:

Em psicologia. serd que precisamos dos estddios
(como uma maneira adequada de estudo), ou serd que eles
existem naturalmente?

Por exemplo, nds dividimos a Histéria em periodos
mas isto n8o quer dizer que no dia anterior ao comeco da
Idade Moderna as pessoas tivessem consciéncia de que ela
ia comecar,

Tratando-se de estddios, nds nfio sabemos bem se
estamos todos a falar a mesma lingua,

Nao temos dividas hcerca da existéncia de estddios
no periodo pré-natal. E como se fosse um género de meta-
morfoses - hd periodos com uma certa unidade bioldgica.

Depois, hd descontinuidade entre o crescimento fisi-
co e o psicolégico.

Para termos um estéddio nfio sao sé necessdrias cau~
sas fisiolégicas. Pode haver estddios por razdes sociais,ou
mesmo psicoldgicas. Alguns problemas da adolesceéncia,por
exemplo, sf8o causados pela repressfo social. Aentrada na
escola marca a crianga. O impacto produzidopela aprendi-
zagem duma linguagem € violento,

Jim Tanner tem, portanto, razfio em dizer que os
psicdlogos nfo podiam assentar os seus estidios no desen-
volvimento bioldgico, mas os psicélogos tém mais causas,
além das fisiolégicas: psicoldgicas, sociais, etec..

(Ver "Conduite et Conscience", de Zazzo).

Quando € que eu sou livre paratomar consciéncia dos
meus actos? Isto é, a partir de que momento é que eu sou
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auténomo?

¥ a razfio da noc¢fio de B. Zazzo sobre o "dinamismo
evolutivo" - a crianca comeca a ter consciéncia de si pré-
pria, por exemplo, quando se reconhece num espelho; co-
mecga a ter, primeiro, consciéncia fisica para chegar &
consciéncia psicolégica.

Consciéncia mais nfo é do que uma auto-regulagéo,
(Ver sobre este assunto: "Enfants modtles et modeles d'en-
fants", de Roger Perron).

Verifica-se que a crianca reage em fun¢fo de cer-
tas coisas que se espera dela. Nés modelamos certos com-
portamentos que esperamos que as pessoas venham a ter,
¥ o caso da socializacfo da agressdo,

As mesmas causas fisioldgicas podem agir diferen-
temente. Por exemplo,possoterduas raparigas de 12 anos,
uma que goste ainda de brincar com bonecas e outra que jé
goste de falar em namorados; a canalizagdo dos interesses
de uma e outra estd dirigida para coisas diferentes e, em-
bora isso possa ter como causa o desenvolvimento fisiold-
gico da adolesceéncia, pode acontecer que ambas tenham o
mesmo desenvolvimento fisioldgico, simplesmente, a pri-
meira ainda nfio socializou, ainda nfio sabe aplicar as es-
truturas adquiridas.

As causas de origem social foram durante muito

tempo negligenciadas no estudo dos estddios,
W
Estadios para\Piaget

. o fo-
= _Eﬁd}g“zrg&e—ha estgdio sempre que existam /'estrutu-

rasiyifL &

bl

- fisioldgicas
- matemdticas
- psicolégicas
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As operacOes que caracterizam um estédio tém, se-
gundo Piaget, uma certa unidade fisiolégica, matemdtica e
psicoldgica.

Uma estrutura operatdria é um conjunto de opera-
¢c0es mentais que obedecem a leis matemdticas definidas,
como as dos grupos, reticulados e agrupamentos.

Essas estruturas sfo simult4neamente bioldgicas,
psiquicas e sociais.

Segundo os ciberneticistas, estas estruturas opera-
térias tém, ao mesmo tempo, uma correspondéncia com
estruturas mentais (fisioldgicas).

Sempre que quisermos pensar na escola de Géneve
temos de pensar em termos de matemdtica por um lado, de
biologia e psicologia por outro.

Para Piaget, os estédios sfo definidos por dois mo-
dos essenciais:

a) pelo seu processo ou génese;

b) pela sua torma de acabamento ou equilibrio final,

H4 certos comportamentos especificos dum estd{dio.
"Um estddio reconhece-se pela maneira comoa crianca faz
a leitura do real" (Gréco. P.); quando chega aofim dum es-

tddio, faz a leitura duma maneira constante duma certa rea-
lidade,

Piaget interessou-se na génese das estruturas cogni-
tivas: as suas preocupacdes sio essencialmente filoséficas.
Ele diz: "Sou o dnico psicélogo que nunca fez estudos de
Psicologia",

Assimilacfo e Adaptacgfio sfo dois termos usados por
Piaget. E pela interacgfo da assimila¢fio e adaptagsio que
nds concebemos, pensamos.
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A adaptacgfo deve ser caracterizada por um equili-
brio entre o organismo e'o meio, e as ac¢gdes inversas (en-
tre o meio e o organismo). Tomando este termono seu sen=
tido mais lato, € o equilibrio entre o organismo e os cor-
pos que o cercam

Por exemplo, a primeira leitura que fizemos do ob-
jecto "cadeira" foi quando olhdmos para uma cadeira pela
primeira vez; depois vai havendo uma dialéctica sujeito-ob~
jecto - a cadeira passou a conhecimento concreto, e depois
simbdlico.

A A assimilagsio é como uma digestsio - € a incorpora-
P ¢8o dos objectos nos esquemas de conduta.

§ ésquemas h8o sfo mais que uma rede de acgdes

susceptiveis de serem repetidas. Por exemplo, quando o bé-
bé aprende a levar & boca qualquer coisa, passa a levar tu-
do; quando verifica que puxando o fio as bolas andam, julga
que isso serve para tudo, e passa a fazé-lo quando quer a-
brir a porta, chamar a m#e, etc.

Henri Piéron criou a cadeira de Psico-Fisiologia na
Sorbonne. Escreveu g livro: "De l'actinie 4 1'homme", em
que fala do comportdmento das actinias quandoa maré bai-
xa e hd o perigo-de se desidratarem: adaptam-se imediata-
mente &s npvas condi¢des do meio. S S

Podemos dizer que a adaptagfio e a assimilagiio sfo
caracteristicas de toda a matéria viva e nés, sendo seres
da escala animal, nfo escapamos & regra.

Reciprocamente, o meio pode agir sobre o organis-
mo, Esta acgfo inversa pode ser designada por acomoda-

gao.

O ser vivo nunca experimenta tal e qual as reaccgdes
dos objectos que o cercam. O ser humano modifica sim-
plesmente o ciclo assimilador acomodando o psiquismo a
esses objectos. O impacto da realidade sobre uma pessoa

daptou.
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nunca € um impacto virgem (isso sé acontece quando se tra-
ta de objectos completamente desconhecidos, o que sésedd
nos primeiros tempos de vida). Depois, as nossas catego-
rias mentais jd estfio predispostas a perceber a realidade
exterior. A realidade actua sobre nés duma maneira sem-
pre organizada; nos animais, nfo: um objecto é um objecto
e nada mais,

> Podemos dizer que a adaptacfio é um equilibrio en-
tre a assimilacfo e a acomodagfio, o que equivale a_dizer,
equilibrio das trocas entre o sujeito e og objectog. Para
perceber a realidade exterior, nds temod de, nfio séacomo-
dar a percep¢fio a essa realidade, mas também descodifi-
car e assimilar a mensagem. Para haver assimilacfio tem
de haver acomodacdo. Enquanto assimilou e acomodou, a~-

P

Tran-Thong, na obra "Stades et Concept de Stade de
developpement de l'enfant dans la Psychologie Contempo-
raine'" diz:

"Os estddios do sistema de Piaget sfo os do desen-
volvimento da inteligéncia; sfo estddios especiais. Para
Piaget, o desenvolvimento da inteligéncia é um "processo
de equilibrio continuo e progressivo", e os estidios ou ni-
veis de desenvolvimento constituem patamares sucessivos
de equilibrio.

Cada estadio tem a sua forma de equilibrio especifi-
co que apresenta uma estrutura de conjunto agrupando as
acgbes ou operagdes nio sbmente manifestas, quer dizer,
efectivamente realizadas pela crianca, mas também as la-
tentes, quer dizer, que a crianca é capaz de efectuar, se
tiver oportunidade, e isso porque elasfazem parte integran-
te da estrutura de conjunto".

Hd controvérsia entre Piaget e Wallon acerca da in-

fluéncia do meio nas Qgssivas estruturas de conjunto.Que
¢ inato? Que é adquirido?.
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Tran-Thong diz:

"As diferentes estruturas de conjunto que sucessiva-
mente surgem no decurso do desenvolvimento e formando o
conteddo dos diferentes estadios nfio sfio inatas, nfio sur-
gem jd completamente feitas num dado momento do desen-
volvimento, mas sfo construidas progressivamente, sfio o
resultado duma génese, cujo mecanismo aparece como o de
um equilibrio obedecendo as leis probabilistas de uma acti-
vidade bipolar assimiladora e acomodadora, que caracteri-
za quer a adaptagfo intelectual quer a adapta¢fio bioldgica,
e que,por este facto, constitui, enquanto que prolongamento
do funcionamento vital, o invariante funcional da inteligén-
cia ao longo do seu devir, como alids no adulto".

A dnica coisa inata s8o os mecanismos desencadea-
dores da assimilac¢do, adaptacgao, etc,

Para Piaget, inteligéncia nfio é senfio um termo ge-
nérico designando as formas superiores de organizacio e
de equilibrio das estruturagdes cognitivas.Segundo este psi-
cdlogo, a actividade intelectual comecapor serprdtica, con-
sistindo em ac¢des sensoriais - motoras, que se desdobram
sucessivamente no espago e se organizam interiormente em
esquemas de accio, A mobilidade e a velocidade do funcio-
namento destes esquemas produzem a representagfio:a ac-
¢8o interioriza-se em operacgfo. A inteligénciaprdticator-
na-se inteligéncia conceptual.

A assimilacgfo sensorial-motora torna-se juizo ge-
rador de conceitos - a isso Piaget chama func¢fo de impli-

cagao.

A acomodag8o sensorial - motoratem j4 uma funcfo
explicativa, torna-se experimentacfo e dedugfio do real: é
a func8o explicativa,

A esquematizac8o sensorial-motora anuncia e pre-
para a esquematizacfo 1égica.
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O desenvolvimento intelectual assenta essencialmen-
te na acomodagio - assimilagfio. Essa acc¢fo reciprocaten-
de para um equilibrio, e o seu processo evolutivo apresen-
ta-se como um equilibrio progressivo incessante,

Quando se atinge um equilibrio duradouro,lprovével-
mente atingiu-se um estddio. Depois esse equilibrio rom-
pe-se, e hd um vai-vem sujeito objecto.

Os diferentes estddios de equilibrio mais ou menos
estdvel ou patamares de equilibrio que se formam no de-
curso deste desenvolvimento apresentam-se como estrutu-
ras de acgbes, ou de operacdes. Estas estruturas definem
os diferentes estddios, cuja génese ou formacio reside no
préprio processo de equilibrio.

Estrutura, génese, equilibrio sfio, portanto, as no-
¢Bes chave do conceito de estAddio de Piaget.

"Toda a estrutura tem uma génese", "Toda a géne -
se parte duma estrutura e termina numa estrutura", (Pia-
get).

Piaget caracteriza a sua teoria como uma relagio
dialéctica génese - estrutura.

Estas estruturas sfo diferentes das da Quimica, Fi-
sica, etc.. Uma estrutura € uma totalidade de elementos,
tendo as suas propriedades especificas, que condicionam as
desses préprios elementos. H4 estrutura quando temos u-
ma totalidade de elementos cujas propriedades estfio con-
dicionadas pelas da totalidade.

Mais precisamente, uma estrutura que define um es-
tddio é um sistema de acgOes ou de operagdes, com leis de
coordenacfo ou de composicio reversiveis, cujomodelo po-
demos ir buscar as estruturas matemdticas, como seja, por
exemplo, a estrutura de grupo. A reversibilidade € uma
condigfio essencial, € a "capacidade de executar uma mes-
ma acc¢lo nos dois sentidos do percurso, tendo consciéncia
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de que se trata da mesma acg¢ao".
Piaget considera as seguintes estruturas bases:

- estrutura ou grupo sensorial-motor
- estrutura ou grupo das operac¢des concretas
- estrutura ou grupo das operacgdes formais.

O Grupo sensorial-motor é um sistema de acgbes e
de movimentos reversiveis, através dos quais a crianca,
por volta dos dois anos, é capaz de ir e vir, colocar e ti-
rar do seu lugar,..., coordenar os seus movimentos pré-
prios, e os seus movimentos com a deslocago dos objec-
tos no espago préximo, conseguindo assim resolver um
certo nimero de problemas prdticos, e utilizarinstrumen-
tos (comer, etc.).

Até aos seis meses, hd dificuldade em dissociar os
esquemas; depois, hd esquemas que se desdobram em dois
ou mais,

Os filmes de N. Kohts e de Kellog mostram um ma-
caco bébé e uma crianca; ao principio tinham reacgdes i-
dénticas, mas & medida que cresciam a crianca foi evolu-
indo, elaborando novas estruturas, e o macaco nfio.No ho-
mem, os esquemas inatos sfio apenas desencadeadores de
condutas, Depois, hd esquemas mais evoluidos que substi-
tuem os primeiros; nos animais, isso nio acontece.

A Estrutura de agrupamento e o grupo das operacdes con-

cretas,

Entre os esquemas sensoriais - motores e os exclu-
sivamente 16gicos, medeia o agrupamento das operacdes
concretas, que nio é mais do que uma passagem do campo
prético para o campo representativo,

Até aos 5-6 anos, por exemplo, a crian¢a nfio per-
cebe que pode haver correspondénciabiunivoca independen-
temente da colocagfio espacial, Se apresentarmos a uma

1
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crianca antes dessa idade dois conjuntos de fichas de igual
tamanho, seis vermelhas e seis azuis, colocadas em duas
filas paralelas, de modo que as vermelhas estejam mais
distanciadas entre si do que as azuis, ela dird que héd mais
fichas vermelhas do que azuis.

A passagem do campo prdtico para o campo repre-
sentativo faz-se sem discontinuidade porque é dirigida por
um comportamento intelectual que € invaridvel (aparece em
criangas de qualquer cultura, por exemplo), Sobre este as-
sunto, ler "Biologie et connaissance", de Piaget,

Os esquemas motores sfo os protétipos dos concei~
tos, as operag¢des derivam das ac¢des (1). "Nao hd proté-
tipo dum conceito que nfio tenha assentado primeironum es-
quema motor" - (Piaget).

Entre a inteligéncia sensorial-motora e a inteligén-
cia operatdria hd um invariante funcional.

Estrutura ou grupo das operacdes formais

Esta estrutura, caracteristica do terceiro estadio
(9-14 anos), tem como ponto inicial da sua génese a estru-
tura operatéria concreta. Por mecanismos de regulagdo e
de compensagfo ou de equilibrio da indug¢fio e deducgfio, as
operagdes concretas generalizam-~se em operag¢des que as
coordenam umas com as outras, € os seus resultados, aca-
bando por dissociar o seu conteddo da forma, tornando-as,
por egse facto, formais.

Um exemplo de compensacio é a crianca aperceber-
-se de que, se sujeitar um objecto a duas forcas com a
mesma intensidade e sentidos contrédrios, a forca resultan-
te € nula.

(1) - Sobre este assunto, ler "De l'acte & la penseé", de
Wallon,
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Piaget diz: "Por volta dos 11-12 anos, juntam-se as
operac¢des concretas um conjunto de operagdes novas, que
dizem respeito &s proposi¢8es e ji nfio sobre os objectos,
e essas operacgdes inter-proposicionais constituem entsiou-
ma dupla estrutura de grupo e de reticulado, de tal modo
que cada um destes dois aspectos concilia, por seu lado, a
inversfo prdpria das estruturas algébricas e a reciproci-
dade prépria das estruturas de ordem",

As operagtes formais organizam-se, entfo, em es-
trutura de conjunto de recticulado e de grupo das quatro
transformacgdes (inversa, negativa, reciproca e correlati-
va) que engloba os agrupamentos e grupos concretos, e o0s
ultrapassa, integrando-os num nivel superior caracteriza-
do por um equilibrio,

O equilibrio do pensamento foi atingido: nfio sé os
dados anteriormente percebidos podem ser conservados
gragas as operagdes reversiveis, mas também qualquer hi-
pStese que nfo corresponda a nenhuma percepcéio antiga ou
mesmo possivel, pode dar origem a um raciocinio correc-
to, o que permite ao pensamento dominar o universo per-
ceptivo ou activo e explicar as realidades dadas por com-
posic¢des dedutivas, que as ultrapassam, englobando-as to-
das.

Para Piaget, os trés factores cldssicos que sfio a
maturacio, o meio fisico € o meio social sio necessérios
mas insuficientes para explicar a génese das estruturas in-
telectuais.

Estes trés factores, '"considerados isoladamente e
em relacgio uns aos outros, estfio subordinados a leis de
equilibrio, e, por conseguinte, a linguagem de equilibrio &
a,mais adequada para fornecer um instrumento geral de a-
nalise,

Enquanto que para Piaget o desenvolvimento psiqui-
co é perfeitamente continuo, para Wallonele é descontinuo,
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marcado por conflitos, crises e mutac¢des,

)( Segundo Wallon, a Psicologia da crianc¢apermite re-
montar as origens bioldgicas da consciéncia e determinar
as condig¢des reais do seu aparecimento e evolugfo. Distin-
gue quatro estddios no desenvolvimento psicomotor da cri-
anga:

- estddio impulsivo
- estddio emotivo

estddio sensitivo-motor

estddio projectivo.

A nocgio de estddio em Wallon estd intimamente 1li-
gada & sua concepgo de conjunto da Psicologia, em que a
perspectiva genética é fundamental. A Psicologia Genética,
diz Wallon, € a que estuda o psiquismo na sua formacfo e
nas suas transformacdes. Pode pois ser 4 escala do mun-
do novo, da espécie humana ou do individuo, (Conceito de
ontogénese e filogénese).

O sistema Walloniano € altamente coerente, na sua
teoria aparecem conceitos bioldgicos, antropoldgicos, etc.
Ao estudar o desenvolvimento psicomotor normal e anormal
constatou a existéncia de cinco sindromas psicomotores ex-
traidos das diferentes perturbacgtes devidas &s insuficién-
cias e lesBes sub-corticais,

No livro "L'enfant turbulent”" Wallon liga a turbulén-
cia das criancgas A falta de maturacfio do sistema nervoso
central. E ele que se refere pela primeira vez ao estddio
emotivo, que aparece por volta dos 6 meses, e que consti-
tui a passagem do organico para o psiquico. A emocgao, que
se segue & impulsividade motora, é a primeira troca ex-
pressiva da crian¢a como o meio humano, e é anterior &s
trocas com o mundo diferenciado das sensag¢des que séapa-

Fasc. 5
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recem no estddio sensitivo-motor. Antes dalinguagem ver-
dadeira, a expressfo emocional (riso, choro, etc,) consti-
tui uma pré-linguagem. Segundo Wallon tudo parte do bio-
légico, passa pelo social, e nessa dialéctica se desenvolve
o psiquico. Até aos 6 meses, a crianca sé tem consciéncia
bioldgica (ligada a fendmenos biolégicos internos ou exter-
nos). Depois, comecga a referir tudo ao eu - o estddio e-
mocional permite o acesso 4 auto-consciéncia,

K no sistema Freudiano que a passagem do estddio
"impulsivo" para o "emotivo" se encontra melhor explicada,
Freud distinguia os processos primdrios (regidos pelo prin-
cipio do prazer) dos processos secunddrios (regidos pelo
principio da realidade). Tem de haver pois uma media-
¢do entre o prazer e a frustracio, que pode ser frustrante
no aspecto imediato, mas gratificante a longo prazo, Eesse
equilibrio que vai permitir o acesso a estruturas psiquicas
mais evoluidas, Os sistemas de Wallon e Freud sfo essen-
cialmente energéticos. A energia que se gasta num estddio
impulsivo ou emotivo pode ser retida e transformada numa
maneira de codificar esquemas e hdbitos mais evoluidos, A
imaturidade do cérebro nas primeiras idades nfio permite
utilizar melhor essa energia.

Vejamos agora as caracteristicas dos estddios do
sistema Walloniano,

1) Os estddios impulsivo e emocional (0 - 1 ano)

O estddio inicial da actividade pré-consciente ou im-
pulsiva é para Zazzo o estddio do "non-&tre", dado que a
crianca nfio tem consciéncia de que é, E um perfodo de
grande dependéncia da mae, embora a satisfagfio dasneces-
sidades vitais j4 nfio seja automédtica, como o era noperio-
do fetal.

Spitz fez em 1956 um estudo notdvel em que consta-
tou que neste periodo os fendmenos fisicos podem chegar a
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ser alucinatérios (Vide: Le premier année de la vie de IL.'
Enfant),

Nesta fase hd simples descargas musculares, que di-
zem respeito essencialmente ao tronco e aos membros; as
pernas sfo animadas de movimento pedalar e os pés tam-
bém tém movimentos "grasping": (fecham, como as maos)
- ¢ a impulsividade motora pura, A passagem destas reac-
¢0es puramente fisiolégicas para o psiquismo, para acons-
ciéncia, faz-se através da maturacto sucessiva dos siste-
mas de sensibilidades intero, préprio e exteroceptivas,que
permitem as suas diferenciag¢des progressivas,

Para Wallon as primeiras realizacbes mentais da
criancga observam-se nos seus movimentos, que sio essen-
cialmente deslocagdes no espago, e apresentam trés for-
mas:

- movimentos de equilibrio, i.e., reaccdesde com-
pensagdo e de reajustamento do corpo em funcao
da gravidade. S3o os automatismos de postura, que
tém como origem os reflexos labirinticos,

- movimento de preensfo e locomogao, que sfo des-
locamentos do corpo e dos objectos no espaco,

- reacg¢des posturais ou de postura,

Como Piaget, Wallon reconhece uma estreita liga-
¢lo entre o aspecto cinético do movimento, as sensibilida-
des exteroceptivas e o comportamento intelectual, e des-
cobriu no ténus o fundamento da emocdo e da afectividade,
(1'étoffe como diz) e nas atitudes,o intermedidrio entre o
real e a sua representagfio, de tal modo que na concepgio
de Wallon da evolugao, a inteligéncia e a afectividade pro-
gridem dum modo soliddrio e agem mutuamente uma sobre
a outra,

O movimento resulta da actividade muscular e esta
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pode ter dois aspectos: clénico ou cinético (que consiste no
estender ou encolher dos mu’sculos) e ténico, que consiste
em diferentes estados ou niveis de tensfio muscular, Node-
curso do estddio da impulsividade motora, as actividades
clénica e ténica no movimento permanecem mal diferen-
ciadas. E no entanto a actividade ténica que domina,

Devido a uma reparti¢cfio mais regulardoténus atra-
vés dos miusculos, realizam-se progressos. Observa-ge a
formacdo dos reflexos condicionados, que se ligam s duas
grandes necessidades da criancga - as necessidades alimen-

tares e as necessidades posturais (precisa de ser mudada

de posicao, de ser transportada ou embalada). Os reflexos
condicionados parecem possiveis a partir da 22 ou 32 se-
mana: o excitante condicional pertence em primeiro lugar
a sensibilidade postural (posi¢ciio de mamar)e podeligar-se
em seguida, entre os 2 e os 3 meses, A4 sensibilidade ol-
factiva e auditiva.

O estddio emocional n3o apresenta uma demarcacgso
Y s Z e . .

nitida com o estddio impulsivo. Comeca por volta dos 2-3
meses (mdximo 6 meses), e nele hd preponderancia das ex-
pressdes emocionais, Do ponto de vista psicoldgico é ca-
racterizado por um subjectivismo radical e sincretismo
subjectivo - a crianga nfo percebe que hd algoforadela, e
confunde tudo.

Segundo Wallon, existe entre a crianca e a maie uma
verdadeira simbiose afectiva, depois da simbiose organica
do periodo fetal,

A compreensfo afectiva precede a compreensfio in-
telectual. Segundo Zazzo a emotividade pura, isenta de to-
da a intelectualidade, é a primeira forma de sociabilidade,
a linguagem primitiva da crianca.

A emocé8o nio se constitui como estddio senfio com
a maturac¢io do cérebro médio, em especial, do sistema
formadc pela camada dptica e pelo corpo estriado. Fna ca-

r
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mada dptica que tém sede muitas fun¢des vegetativas, que
vao participar activamente nas emog¢des. Por outro lado, o
corpo estriado € sede de automatismos, incluindo aqueles
que traduzem exteriormente a emoc3o. Antes da matura-
¢Ho do sistema 4ptico-estriado € o pdlido que é o centro
regulador do ténus e que dirige assim as reacc¢bes ténicas
do recém-nascido.

Como diz Bergeron, seu discipulo, "asprimeirase-
mogdes tém por suporte o ténus muscular, por "étoffe" a
fun¢8o postural, em estreita reciprocidade com a sensibi-
lidade orgénica".

A emocgso, enquanto que manifestagfio psiquica nfo
se pode instaurar senfio pelo condicionamento humano, que
transforma as explosfes emotivas orglnicas em meios de
accglo sobre o meio, em reacg¢des expressivo - emotivas,
(choro, riso, facies triste, etc.). Ela implica, portanto, a
vida social,

A emocg8o, enquanto que estddio de desenvolvimento,
¢ iniciadora e promotora da vida psiquica, que ela torna
possivel, mas & qual se opOe ulteriormente no sentido em
que a emogio tem de ser integrada como componente em
fungbes mais evoluidas e mais complexas, ao mesmo tem-
po que conserva a sua natureza diferente e a sua relativa
autonomia. Assim se explica que a emogdopossaentrarem
conflito com actividades psiquicas mais evoluidas, que ela
tornou possiveis,

2) Estddios sensorial-motor e projectivo (1-3 anos)

O estddio sensorial-motor é aquele em que, segun-
do Wallon, a crianca se exprime tanto por gestos como por
palavras, em que parece querer mimar o seu pensamento
ainda vacilante e distribuir as imagens no seumeio circun-
dante, como para lhes conferir uma espécie de presenga.
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Ainda no estddio emocional comecam a esbocar-se
as reacgdes circulares, que ligam o movimento aos dados
sensoriais, as excitacdes vindas de objectos exterioresmas
cujos primdrdios permanecem puramente subjectivos nao
ultrapassando o nivel das reaccdes afectivas, A actividade
circular inicia-se por volta do fim do primeiro ano, quando
a crianca comeca a reagir aos objectos. E nesta altura que
a manipulacido se acaba de instalar, gracas a realizac8o
dos campos sensoriais e motores do cortex, e hmieliniza-
c¢do das vias piramidais, que permite o controle do cortex
sobre a actividade motora, tornando assim possivel uma
coordenacdo da cabeca, dos olhos e da m#&o. QOutro factor
importante € a linguagem que, segundo Wallon, resulta do
ajustamento de duas séries. auditiva e vocal, que a crianca
leva longos meses a realizar, com os chilreios,

A manipulagfo dos objectos conduz & exploracgfio do
espago préximo. O primeiro espacgo a ser explorado.é.o. bu-
cal, que vai ser alargado pela marcha, permitindo & crian-
¢a identificar com o espago necessdrio paraoseudesenvol-
vimento do individuo. (Noutro contexto Chombart de howe,
determinou os limiares para além dos quais hé4 distirbios
mentais provocados pela falta de espaco. Psychopaltholo -
gie Sociale de L'enfant inadapté).

A primeira actividade exploradora da crianga, que a
linguagem vai ajudar, consiste na codificacio (atribuicso de
rétulos) dos objectos que encontra. Esta forma de activida-
de sensorial motora conduz a uma inteligéncia prdtica, que
Wallon designa por inteligéncia das situacdes.

Entre a inteligéncia das situagdes e a inteligéncia
discursiva, o corte € radical, a mudanca € qualitativa, in-
troduzindo uma descontinuidade na evolucgfio mental da cri-
anca,

A imitacso é neste periodo uma nog¢io chave que vai

permitir a representagfio e a actividade cognitivamais ela-
borada.
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Wallon recorda certos atrasos ou alteragdes de mo-
tricidade em casos de epilepsia, em que existe uma impo-
téncia na representacfio de tudo o que nio passar previa-
mente pela actividade motora. Em experiéncias sobre in-
fancia inadaptada e desaptada, verifica-se em criangas es~
sas mesmas dificuldades no que diz respeito ao acesso ao
cédigo escrito ou numérico, e dai serabsolutamente neces~
sdria uma reeducagfio motora que .se tenha advertido de tais
tipos de problemas.

Zazzo distingue estddio sensorial-motor e estddio
"objectivo-motor", a que se poderd chamar estddio projec-
tivo, dado que a percepc¢ao dum objecto reclama uma pro-
jeccdo total da actividade. Sao os deslocamentos activos da
marcha e a "rotulagem" (o'"labeling" dos ingleses), dos ob-
jectos pelas palavras que conduzem a crianca ao estddio
objectivo-motor,

Em 1956, Wallon reduz os estddios sensorial-motor
e projectivo a dois momentos dum estddio dnico, cuja uni-
dade reside na actividade preponderante, voltada essenci-
almente para o mundo exterior, e correspondendo a wuma
fase catabdlica, que se opde e sucede & fase anabdlica do
estddio emocional a que se chamou autopldstica.

3) Estddio da personalismo (3-6 anos)

Este estddio é caracterizado por uma independéncia
e enriquecimento do eu, da referéncia subjectiva do sujei-
to. A consciéncia que a crian¢a toma de si prépria mani-
festa-se no emprego mais correcto dos pronomes eu, mim,
ete. O eu, que no decurso do estddio emocional se confun-
dia com os outros numa osmose afectiva, torna-se pouco a
pouco auténomo.

A um periodo inicial de oposigfio e negagio, em que
a crianga parece querer salvaguardar a autonomia da sua
pessoa, segue-se um periodo a que Homburger chamou
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"periodo da graca" - a crianca é viva, irrequieta, egocén-
trica. ¥ um perfodo de narcisismo., No entanto, embora
consciente da sua autonomia e virada para si, entre os 3 e
0os 5 anos a crianca permanece profundamente inserida no
meio familiar., O eu é construido em relacfioao meiofami-
liar, em relacio ao lugar que a criancga ocupa entre os seus
irm8&os e pais.

Para Wallon, a consciéncia corporale a consciéncia
social s8o dois aspectos insepardveis da '"consciéncia de
si", cuja apari¢fo, por volta dos 3 anos, marca o inicio
deste estddio.

A nocso de corpo préprio constitui-se por etapas,
gragas a duas séries de condicdes, de ordem psico-biolé-
gica e psico-social. A delimita¢8o do seu corpo e do mun-
do exterior é a principio indecisa e vaga. Depois constitui-
-se em volta do seu corpo um espacgo marginal em que se
difunde a sua sensiblidade, de tal modo que a violagfo bru-
tal desse espago pode provocar na crianca uma reaccgfo de
dor semelhante & de dor fisica., Podemos chamar aesse es-
paco "espago afectivo", e ele engloba o "espago postural"
dos gestos, e o "espag¢o morfo-dinimico" dos actos e dos
movimentos.

O espaco afectivo ou interoceptivo e o espago postu-
ral ou proprioceptivo constituem o espaco subjectivo, em
oposi¢fio com o espago objectivo exteroceptivo ou espaco
circundanie em que se encontram os seres e as coisas, H3
depois uma integragfo mitua dos espacos objectivo e sub-
jectivo, que se fundamenta exclusivamente na experiéncia,
e, em particular, na explorag¢fio do corpo préprio.

A exploracso sistemdtica do corpo préprio conduz a
uma actividade auto-erética que nfo € de ordem puramente
sexual, visto que diz respeito a uma vasta curiosidade que
engloba o meio circundante da crianga. Segundo os Psica-
nalistas, hd nesta altura grande perigo de formac#io de

s
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"complexos", devido as sangdes e interdi¢des da socieda-
de. Para Wallon, os complexos s&o "atitudes durdveis de
insatisfagao" que podem marcar duma maneira prolongada
o comportamento da crianga nas rela¢gdes com o meio,Wal-
lon chega a constatagdes semelhantes As de Freud acerca
do "sentimento de pertenga", isto €, a disting¢io que a cri-
anca faz entre aquilo que pertence ou nio ao seu corpo, ou
€ prolongamento dele. A atengao da crianga € atraida pelas
matérias fecais e urindrias que saem do seu corpo e que
ela investe magicamente os "investimentos catéxicos daes
cola psicanalitica". A Psicandlise v@ nesses investimentos
o efeito de "libido", que se desenvolve e fixa sucessiva-
mente, no decurso da psicogénese, nas zonas bucal, anal,
uretral e genital,

Neste estddio aparece o "animismo" situacio de
"compromisso" que faz com que a crianga lance para fora
da sua sensibilidade o mundo exterior, eprecise deanimar
os objectos de forgas mdgicas para justificar que estao fo-
ra do seu corpo.,

As reaccgdes da crianga em presenga da sua imagem
num espelho ilustram as dificuldades, as condi¢des e eta-
pas da identificagdo do corpo prdprio. K por volta dos oito
meses que a crianga comega a dar atengfio & sua imagem,
que considera como exterior e estranha; por exemplo, es-
tende obrago para a sua imagem. Por volta do 1 ano passa
a executar gestos e mimicas diante do espelho, e, por vol-
ta do ano e meio passa a m#o por detrds do espelho e, nao
encontrando nada, fica triste. Algumas semanas mais tar-
de, parece atribuir & sua imagem uma existéncia exterior
a sua: beija-a, brinca com ela como com um companheiro
- é o periodo animista., E sé aos dois anos ou mais tarde
que a crianga atribui a si mesma a sua prdpria imagem.Se-
gundo Zazzo, sente entdio uma sensa¢io de mau estar ao o-
lhd-la - cora e, embaracgada, volta a cara. (Vide Condui-
tes et Conscience I).
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Como dissemos, € a partir dos 3 anos que a crianga
comega a conduzir-se e a reconhecer-se como sujeito dis-
tinto dos outros. Para que chegue a tomar consciéncia de
si € necessdrio que a sociabilidade sincrética inicial se di-
ferencie, sob a influéncia da maturag¢so e do meio social,
Segundo Wallon, o esbogo dessa diferenciagsofaz-se com o
aparecimento de um ciime (cerca dos 9 meses) e de uma
simpatia (cerca de 1 ano) mais estruturado.

No principio deste estddio a criancafaz exercicios de
escolha entre duas direcgdes e deexclusiodadirecgdo com-
plementar - sio os jogos que consistem em esconder-se e
procurar, fugir e apanhar, etc. S&o jogos de "alternincia"
e "reciprocidade", em que a situag¢io se decompde em duas
fases activa e passiva, e em que a crianca alterna o papel
de "autor" e de "vitima", A repeticdio do mesmo acto, de
que ela é alternadamente autora ao objecto emrelagioa ou-
trém, conduz a criang¢a pouco a pouco ao acontecimento de
uma espécie de "desdobramento" que terd de realizar, en-
tre o agente activo e o passivo.

Este periodo de alternéncia torna possivel a distin-
¢fio entre "si" e o "outro", isto €, a tomada de consci@ncia
de si préprio. O "outro" & portanto, segundo Wallon, "Le
double du moi", "a elaboracgso do eu e do outro faz-se si-
multdneamente. S3o dois termos conexos cujas variagdes
sdo complementares e as diferencia¢des reciprocas".Opri
meiro estado psiquico é compardvel a uma "nebulosa pri-
mitiva" em que se difundem sem delimita¢@io prdépria ac-
¢des sensitivo-motoras de origem exdgena ou enddgena. Na
sua massa acabaria por surgir um nidcleo de condensacao,o
eu, mas também um satélite, o outro".

Segundo Wallon, a consciéncia de si prdprioea cons-
ciéncia dos objectos aparecem simultdneamente no momen-
to em que a crianca "jd nao pertence Unicamente ao plano
concreto e actual, em que comecou a emigrar para um pla-
no em que o real se reduz a nogdes estdveis e mais ou me-
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nos capazes de resistir as flutuagdes momenténeas da sen-
sibilidade ou das disposigdes subjectivas", As evolugdes da
personalidade e da inteligéncia s3o, portanto, paralelas e
soliddrias.

A crise de "oposigao" e "negativismo" que inaugura
este estddio € consequéncia da consciéncia de si; a crianga
contradiz e aponta as pessoas do seu meio circundante sem
outro motivo que nio seja o de impor a sua autonomiae e-
xisténcia. Os psicanalistas (Spitz) encontram um periodo
idéntico de oposigdo. Nesta obsessfo a simples possibili-
dade de vitdria € jd uma vitdria; vencida por uma vontade
mais forte do que a sua, a crianga sente-se fortemente hu-
milhada; vencedora, sente uma exalta¢so que também pode
ser prejudicial. As relagdes do adulto com a crianganzo
podem ser nem demasiado brandas nem violentas.

Segundo Wallon, a crianga nio chega a uma atitude
objectiva senfo através duma fase do "personalismo". Dos
3 aos 6 anos, a ligag@o afectiva 4s pessoas € uma necessi-
dade imperiosa da crianga. Na sua falta a crianga é condu-
zida a alteragdes psiquicas que marcar#so a sua personali-
dade. Assim, a familia, com a sua estrutura prépria, tem
uma importincia capital neste periodo, em que se fazem
progressos importantes nos dominios da linguagem, daper-
cepcdo e, sobretudo, da inteligéncia prdtica,

O periodo do personalismo corresponde, no sistema
de Piaget, ao periodo do inicio das estruturas cognitivas
concretas ou pré-operatdrias.

Por volta dos anos 30 Vigotsky discorda da posicao
de Piaget (1) autor de A linguagem e o pensamento na Cri-
anga, sobre a importancia da linguagem no desenvolvimento
intelectual,

(1) - J. Bruner, no prefdcioda obrade Vigotsky d4 not{cia
das duas posi¢des que alids vém "quase' expressas nos
respectivos titulos das obras: para Piageté a lingua-
gem e o pensamento, para Vigotsky € o pensamento
e a linguagem,
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Para Wallon, a linguagem "n#fio é a causa do pensamento
mas o instrumento e o suporte indispensdveis aos seus pro-
gressos.., Por meio da linguagem, o objectodopensamen-
to deixa de ser exclusivamente aquilo que, pela sua presen-
¢a, se impde & percepgio”.

Pierre Oléron, na obra sobre o pensamentonos sur-
do-mudos, constata que o atraso no aparecimento das ope-
racdes 1dgicas é devido A auséncia de linguagem e que che-
ga a ser de trés a quatro anos. A linguagem € um factor de
progresso para o desenvolvimento intelectual, mas nfo ¢
a sua causa.

4) O estddio categorial (6-11 anos).

Neste estddio é resolvido um problema base - o sin-
cretismo da pessoa e da inteligéncia.

Ajustando os seus comportamentos a circunsténcias
particulares, a crianga toma consciéncia das suas possibi-
lidades, reconhece-se como ser polivalente.

Segundo Wallon, dd4-se uma evolugiio semelhante no
dominio da percep¢iio e do conhecimento. As diferentes ca-
racteristicas dos objectos e das situagdes, sio progressi-
vamente identificadas e classificadas, tornando possiveis
as comparagdes, distingdes, assimilac¢des sistemdticas e
correntes, A génese do pensamento categorial € a capacida-
de de variar as classificagdes segundo as qualidades das
coisas, de definir as suas diferentes propriedades e, usan-
do a expressio de Piaget, de nio confundir os "invariantes"
entre si".

A principal caracteristica deste estddio € uma pre-
dominéncia intelectual, compardvel & dos estddios senso-
rial-motor e projectivo, e & qual estd subordinada e evolu-
¢do afectiva da pessoa.

Nos estddios anteriores, a actividade da crianca nio
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tem outra disciplina que n#io seja, primeiro, a imposta pe-
las necessidades externas e, depois, pelas necessidades
funcionais, Entre os 6 e os 7 anos a crianga jd tem a pos-
sibilidade de se dedicar durante mais tempo a uma activi-
dade, de manter um esforg¢o intelectual ou emocional;a sua
capacidade de atengfio, que Wallon designa por " poder de
autodisciplina mental” € muito maior que nos perfodos an-
teriores. (Vide Zazzo e o seu teste das duas Barragens).

Para os Psicanalistas, este periodo € caracterizado
por uma acalmia no aspecto libidinal, por uma "certa" es-
tabilidade afectiva, que torna possivel a aquisicio de cul-
tura, devido a uma transmutag¢so da energia anteriormente
gasta nesse movimento econédmico (organizacio das pul-
sdes), em actividades cognitivas.

Segundo Wallon, a capacidade de atenc#o estabelece-
-<e também gragas & maturag@o dos centros nervosos, que
permite uma acomodag¢sio motora, perceptiva e mental mais
consistente e precisa e uma selec¢sio dos gestos iteis e o
seu ajustamento ao fim desejado.

Entre os 6 e 0os 9 anos hd uma série de diferencia-
¢des nos planos do pensamento e da hierarquia das opera-
¢des mentais, que conduzem, por volta dos 10 anos, & for-
macgdo de categorias intelectuais que tornam possiveis os
progressos nas duas tarefas essenciais de todo o pensa-
mento: a representagfio das coisas e a explicagiio do real,
Para Wallon, entre os 6 e os 9 anos, a actividade catego-
rial estd "dominada pelo conteddo concreto das imagens ou
das situagdes evocadas", enquanto que "aos 10 anos parece
ini ciar-se uma nova etapa, em que se comecgard a instau-
rar definjtivamente a fun¢3o categorial do espirito",

Desde Aristdteles que as categorias s#o os quadros
indispensdveis no conhecimento das coisas. Antes de ser
capaz de as constituir e utilizar, a crianca passa por um
periodo pré-categorial.
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Também no sistema de Piaget a crianga passa por
um periodo egocéntrico, sincrético e pré-operatério, come-
cando por volta dos 6-7 anos a articulagdio da percepgfio e
da representag3o, que conduz as opera¢des mentaisrever-
siveis, cuja construg¢io elementar se completa por volta
dos 9-10 anos.

Vimos que o estddio do personalismo se caracteri-
zava por um sincretismo, que, segundo Wallon, é "uma
espécie de compromisso entre a representagio que a cri-
anca busca e a complexidade da experiéncia.

O ponto de partida para o pensamento categorial ¢
uma estrutura original do pensamento infantil, a estrutura
de "par" (couple). Tal como na evolugdo da consci@ncia de
si pr?);rio, em que a importancia do par "eu" - "o outro" é
fundamental, no dominio intelectual € a estrutura do "par"
que vai permitir a evolug#o da inteligéncia discursiva.ﬁ_p_e-
las suas diferencia¢des sucessivas que se constituem as
categorias e se formam as operag¢des mentais.

A forma mais elementar do par é a tautologia. A

pergunta "Que é um cHo?", a crianca responde, "é um cao",

Uma resposta deste tipo indica jd umaultrapassagem do ob-
jecto-concreto para o objecto-substancia. Criancas de 6-7
anos dizem, por exemplo, que "o vento é o céu", "o sol €
uma lua", "o vento é a trovoada.

Segundo Wallon, o "par" é uma estrutura, um con-
junto, que implica uma pluralidade. O "par" n#&o existe i-
solado, hd uma interacg¢fo entre os pares. Tal como os
termos do par ndo podem existir isoladamente, a existén-
cia dum par implica a exist@ncia de outros. A sua fusio e
combinag8o dioorigem a novos pares, por exemplo: "ven-
to-trovoada", excluindo "vento", passa a "trovoada - chu-
va'"; "lua-noite" e "noite-escuridao" dd "lua - escuridao",
ete,

O pensamento "par couples" € caracteristico deste
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periodo e manifesta-se na linguagem. Uma vez ultrapassa-
do, pode reaparecer, em casos de esquizofrenia, afasia, etc.

Piaget diz que hd divergéncias entre ele e Wallon no
que respeita 4 passagem da inteligéncia prdtica paraa inte-
ligéncia discursiva. Constata que o unico ponto comum das
suas teorias a esse respeito é admitirem ambas a natureza
operatdria da inteligéncia.

Para Wallon, a inteligéncia € operatdéria em todos os
niveis, embora com materiais diferentes A inteligénciaprs-
tica opera sobre o concreto de modo imediato, por proces-
sos parecidos com os dos "Gestaltistas" - oarranjodos ob-
jectos permite perceber a sua estrutura. Do ponto de vista
representativo a inteligéncia trabalha com material simbé-
lico que embora muito diferenciado tem jd uma natureza es-
pecifica. A "estrutura do par" permite uma diferenciagdo
progressiva do sincretismo inicial, e permite o acesso as
categorias mentais,

O conceito de nperacdo para Wallon € mais vasto do
que para Piaget., Para Wallon, operagio € tudo o que per-
mite progredir do ponto de vista intelectual, enquanto que,
para Piaget, é uma composicio reversivel que resulta da
interiorizacio de ac¢des ou melhor:"N6s chamaremos ope-
ragdes, acgdes interiorizadas ou interiorizdveis, reversi-
veis e coordenadas em estruturas totais"- Piaget. E. E.G.
II. 45, (Segundo Battro).

5) O Estddio da Puberdade e Adolescéncia.

Este estddio inicia-se com uma mudanga de base: a
preponderéncia das ac¢des e das curiosidades voltadas pa-
ra o mundo, sucede a das necessidades do eu e daspreocu-
pagdes da pessoa., Como no estddio do personalismo, as e-
xigéncias da personalidade passam novamente paraprimei-
ro plano,
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Esta crise surge como um movimento brusco de re-
gresso a si mesmo, uma ruptura do equilibrio anterior, um
refazer de todos os dominios da vida psiquica. Resulta daf
uma mudang¢a de hdbitos, uma inquietagio, uma ambivalén-
cia das atitudes e dos sentimentos, que finalmente d&o ori-
gem a uma escolha que conduzird 4 personalidade adulta,

Segundo Wallon, o ponto de partida desta crise é uma
sensac¢éo de mudanga. Em virtude das transformagdes fi-
siolégicas que marcam a maturidade sexual, a crianca sen
te-se desorientada em relagfo a si prépria.Sente a neces-
sidade de reajustar o seu esquema corporal, e essa neces-
sidade traduz-se no hdbito de se olhar no espelho e na "gau-
cherie" dos gestos, (pouco-i-vontade, mal adaptados).

H4 um descontentamento, um desejo de mudancga, em
que a crianca ndo sabe para onde se deve voltar, e dai a
ambivaléncia das suas atitudes e sentimentos, Para Wallon
¢ um periodo em que a timidez e a agressividade, o egois-
mo absoluto e o sacrificio de si mesmo alternam e por ve-
zes se combinam, A mesma ambivaléncia caracteriza o a-
mor do adolescente, que € simultineamente desejo de pos-
se, de absorver em si o ser amado e desejo de se sacrifi-
car totalmente por ele,

Nesta altura a crianga comecga a interrogar-se sobre
o seu destino, as razdes da existéncia, a vida e a morte,
Pela primeira vez, diz Wallon, a pessoa apreende-se con-
centrada sobre si mesma, j4 nio sbmente entre os outros,
mas no tempo.

A duragfo e a intensidade deste perfodo de indeter-
minagdo variam segundo a situacg#io social do sujeito; a na-
tureza dos seus projectos liga-se ao seu ambiente material
e moral,
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Sintese da concepe¢io Walloniana de estddio

Enquanto que, como vimos, os estddios do sistema
de Piaget sfo os estddios especiais do desenvolvimento da
inteligéncia, a concepg¢ao Walloniana de estddio diz respei-
to ao comportamento total da crianga e ao desenvolvimento
da sua personalidade,

Para Wallon, "o desenvolvimento psicoldgicoda cri-
anca faz-se em estddios que nfio s3o um estrito prolonga-
mento uns dos outros. H4d entre eles uma subordinagiomas
nio identidade de orientagfo funcional. As actividades mais
primitivas s3o progressivamente dominadas pelas activida-~
des mais recentes e nelas se integram mais ou menos com-
pletamente" (1).

Os estddios Wallonianos apoiam-se em momentos de
maturag&o e de integragfio funcionais, que determinam os
seus niveis e a sua ordem de sucessfo. Nessas mudangas
de nivel, a lei de alternincia revela as mudangas de orien-
tagdo funcional, que determinam uma classifica¢sio do con-
junto dos estddios em dois tipos, dirigidos ou para a cons-
trucao de si préprio ou para as trocas com o mundo exteri-
or. O conjunto dessas leis faz aparecer o desenvolvimento
tanto no interior dum estddio como no conjunto dos estddios
como uma progrsssio por oposi¢cdes e conflitos, sendo as
passagens dum estddio para outro mutagdes precedidas de
oscilagdes e muitas vezes de crises.

(1) - Recorde-se a célebre frase de Wallon:
"Je n'ai jamais pu dissocier le biologique et le social,
non pas que les croie reductibles 1'un & l'autre, mais
parce qu'ils me semblent, chez I'homme, si étroite-
ment solidaires des la naissance qu'il est impossible

d'envisager la vie psychique autrement que sous la for-
me de leurs rélations réciproques".
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O comportamento tipico que especifica cada estddio
€ determinado pelas possibilidades internas da crianca e pe-
los condigdes exteriores da sua existéncia. S&o as accgdes
reciprocas entre estas duas séries de condicdes que tradu-
zem as leis de desenvolvimento e que determinam os estd-
dios. Os estddios Wallonianos estfio, portanto, ligados aos
factores de desenvolvimento.
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1) O METODO CLINICO

O problema que Piaget se propbe estudar nessa In-
troducgdo € dos mais importantes e também um dos mais di-
ficeis da psicologia da crianca: quais sfo as representagodes
do mundo que sfo dadas espontdneamente as criangasnode-
curso dos diferentes estddios do seu desenvolvimento inte-
lectual? Este problema apresenta-se sob dois aspectos es-
senciais. E, por um lado, a questio da modalidade do pen-
samento infantil: quais s8o os planos de realidade sobre a
qual se move esse pensamento? Por outras palavras, terd
a crianga, como nds, a crenga num mundo real, e distin-
guird ela essa crenca das diversas fic¢gdes do seu jogoouda
sua imaginacdo? Em que medida distingue a criang¢a o mun-
do exterior dum mundo interior ou subjectivo, e que cortes
faz ela entre o eu e a realidade objectiva? Todas estas ques-
tdes constituem um primeiro problema, o da realidade na
crianga,

Uma segunda questfo fundamental liga-se a esta: € a
da explicag¢do na crianga. Que emprego faz ela das nogdes
de causa e lei? Qual é a estrutura da causalidade infantil?
Estudou-se a explicacdo nos primitivos, a explicagdo nas
cieéncias, os diversos tipos de explicag¢des filosdficas. Serd
que a crianca nos oferece um tipo original de explicacfo?
Tantas questdes constituem um segundo problema:o da cau-
salidade infantil. £ da realidade e da causalidade na crian-
¢a que Piaget trata neste livro, Enquanto que no "Etudes
sur la logique de 1l'enfant", aborda a forma e o funciona-
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mento do pensamento infantil, trata nesta obra da andlise
do seu conteddo.

Ora, a forma e o funcionamento do pensamento, ma-
nifesta-se quando a crianga entra em contacto com outras
ou com o adulto: é uma maneira de comportamento social,
que pode ser observada "de fora". O conteuddo, pelo contrd-
rio, manifesta-se ou nfo, conforme as criancas e confor-
me os objectos da representacso. E um sistema de cren-
cas 1nt1n,1as, e é preciso uma técnica especial para as des-
pistar. E sobretudo um sistema de tendeéncias, de orienta-
¢oes do espirito, das quais a crianca nunca tomou consci-
éncia, e de que nunca falou.

0 metodo dos testes, a observagao pura e o me-
todo elinico.

Piaget comega por contrapor ométodo clinico ao mé-
todo dos testes, dizendo que o primeiro método que se €
tentado a empregar para resolver o problema de que nos
ocupamos, € o dos testes, que consiste em submeteracri-
ang¢a a provas organizadas de modo a satisfazer as duas
condi¢gbes seguintes: por um lado, a questio permanece
identica para todos os sujeitos, e € postasempre nas mes-
mas condi¢des; por outro lado, as respostas dadas pelos
sujeitos sfo referidas a uma tabela ou a uma escala, per-
mitindo compard-las qualitativa e quantitativamente. As
vantagens deste método sdo indiscutiveis para o diagndstico
individual das criangas. Para a psicologia geral, as esta-
tisticas obtidas ddo muitas vezes indicagbes uteis. Mas,
para os problemas de que se ocupa, pode apontar-se aos
testes dois inconvenientes notdveis:

O primeiro é de nfo permitirem uma andlise su-
ficiente dos resultados obtidos. Operando sempre em con-
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digoes idénticas, obtemos resultados brutos, interessantes
na prdtica, mas muitas vezes indteis para a teoria,por fal-
ta de contexto suficiente. Mas isso ainda nfo € nada, visto
que se concebe que, & forga de engenho, se chegueavariar
os testes até destacar todas as componentes duma atitude
psicoldgica dada. '

- O defeito essencial do teste, nas investigacdes
destes problemas, € o de falsear a orienta¢do do espirito
da criancga que interrogamos, ou de, pelo menos, correr-
mos o risco de a falsear. Decidimos, por exemplo, saber
como € que a crianca concebe o movimento dos astros. Po-
mos-lhe a questdo "o que é que faz andar o sol?". A cri-
anca responderd, por exemplo, "é Deus que o empurra',
ou "é o vento que o empurra", etc. Haverd ai resultados
que nfo devemos deixar de conhecer, mesmo se forem de-
vidos & fabulagio, isto é, a essa tendéncia que as criangas
téem de inventar mitos quando estio embaragadas com uma
pergunta.

Mas, mesmo que se tivessem testado desta maneira
criancgas de todas as idades, nio se teria avancado nada,
pois pode acontecer que a criancga nfo tenha nunca posto a
questdo da mesma maneira, ou até que ela nunca a tenha
posto. Pode muito bem acontecer que a crianga conceba o
sol como um ser vivo cujo movimento venha de si prdprio.
Perguntando "o que € que faz mover o sol?" sugerimos
imediatamente a ideia duma acg¢fo exterior, e provocamos o
mito. Noutra altura Piaget diz-nos que a Unica maneira de
evitar estas dificuldades é fazer variar as perguntas, fazer
contra-sugestdes, em suma, renunciar a todo o questiond-
rio fixo. Em sintese - é necessdrio surpreender uma rea-
lidade sem a sugerir, mas possibilitando a sua emergeén-
cia. Devemos, pois,recorrer a observagio pura, pois toda
a investigacio sobre o pensamento da crianca deve partir
da observacgido, e tornar a ela, para controlar as experién-
cias que essa observagio p6de inspirar,
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Ora, no que diz respeito aos problemas desta in-
vestigacdo, a observagdo oferece-nos uma fonte de docu-
mentacdo de grande importancia. E o estudo das perguntas
espontdneas das criangas. O exame detalhado do conteddo
das perguntas que revela o interesse das criancas nas di-
ferentes idades, e indica-nos muitos dos problemas que se
poem A crianga, nos quais nunca ter1amos pensado ou que
nio teriamos posto nos mesmos termos. E aquilo que mais
tarde Lagache dird dcerca do método clinico como obser-
vacdo "desarmada", ao contrdrio dos testes: observacio -
- "armada™.

Podemos pois estabelecer uma primeira regra do
método clinico em Piaget: sempre que se empreende uma
investigacdo sobre umas certas explicacdes dadas pelas
criancas, convém, para dirigir a investigacfo,partir deal-
gumas questbes espontdneas postas pelas prdprias crian-
¢as da mesma idade ou mais novas, e utilizar esse mate-
rial de resposta, nas questSes que tencionamos por as cri-
ancas que vdo servir de sujeitos. Importa sobretudo, quan-
do se quer tirar conclusdes a partir dos resultados duma
investigag¢do, procurar uma contra-prova estudando as
questOes espontidneas das criangas. Vejamos em seguida
um exemplo dado por Piaget. Se,por exemplo, estudarmos
o0 animismo infantil, veremos que quando se pergunta Ais
criancas se o io_l ou a lua sfo seres vivos, dotados de sa-
bedoria ou de sentimentos, as criangas duma certa idade
respondem afirmativamente.

Serd isso uma ideia espont4nea ou é uma resposta
sugerida directa ou indirectamente pelo interrogatdrio?
Devemos entdo procurar nos protocolos de perguntas pos-
tas pelas prdprias criancas, se existealgum fendmeno and-
logo e Piaget dd-se conta que uma crianca de 6 anos e
meio, Del, perguntou espontdneamente, vendo uma bola ro-
lar na sua direcg¢8o, o seguinte: "Ela sabe quevoce estd ai?
Vemos que, para responder & afirmacio de que se as
folhas mortas estdo realmente mortas,Del. responde: "mas
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elas movem-se com o vento! ™",

Hd portanto crian¢as que, pela maneira como p&em
as suas questdes, parecem assimilar a vida aomovimento,
(vida = a movimento).

No entanto, 0 método da observacfo pura que € bas-
tante laborioso,pbe além disso certos problemas dos quais
eis os dois principais:

1) O "egocentrismo™" intelectual da criang¢a constitui
um sério obstdculo para quem quer conhecer a crianga por
este método, sem a interrogar. Noutra obra ("Le langage
et la pensée chez 1'enfant"), Piaget tentard mostrar que a
crian¢a nfo procura espontédneamente, ou nfo consegue,
comunicar todo o conteddo do seu pensamento.

2) O segundo inconveniente sistemdtico da observa-
¢do pura, diz respeito & dificuldade da crianga em discer-
nir o jogo da crencga. Uma crianga diz a um cilindro com-
pressor o seguinte: "Tu esmagaste bem as pedras? ", Serd
que a crianca brinca, ou personificard realmente a mdqui-
na? A observagio pura € impotente para discernir acrenga
da fabulagdo. Os unicos critérios que podemos seguir fun-
damentam-se na multiplicidade de resultados e na compa-
racfdo de reacgdes individuais.

Importa pois ir além do método da observagio pura
e, sem cair nos inconvenientes do teste, beneficiar das
principais vantagens da experiéncia. Para esse efeito de-
vemos empregar um terceiro método que pretende reunir
as vantagens do teste e da observacio directa evitando os
respectivos inconvenientes: é o método do exame clinico,
que os psiquiatras empregam como meio de diagndstico.
Devemos recordar que Piaget lucraria muito para a con-
ceptualizagao deste método do seu encontro com Bleuler,
célebre psiquiatra suico.

O exame clinico participa pois da experiéncia, no
sentido em que o clinico p&e problemas, faz hipdteses, fa-
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zendo variar as condi¢bes em jogo, e, por fim, controla
cada uma das hipdteses, em contacto com as reacg¢des pro-
vocadas pela conversagao. Mas no entanto o exame clinico,
participa também da observagfo directa, no sentido em que
o bom clinico se deixa dirigir, dirigindo, e que tem em
conta, todo o contexto mental do seu cliente, em vez deser
vitima dos "erros sistemdticos", como acontece muitas
vezes ao observador puro. Em’seguida Piagetapresentaum
exemplo de interrogatdrio, pois o método clinico sé se
aprende através de longa prdtica. Em psicologia infantil,
tal como em psicologia patoldgica, € necessdrio pelo me-
nos um ano de exercicio quotidiano desta prdtica para sair
das inevitdveis hesita¢gbes que tal método poe.

Sabemos todos quanto € dificil nfo sugestionar e €
dificil, sobretudo, evitar simultdneamente a sistematiza-
¢do devida as ideias preconcebidas e a incoeréncia devida
4 auséncia de qualquer hipdtese directriz. O bom experi-
mentador deve, com efeito, reunir duas qualidades geral-
mente incompativeis: saber observar, isto €, deixar falar
a crianga, nio impedir nada, nfo desviar, e, ao mesmo
tempo, saber procurar algo de preciso, ter em cada ins-
tante uma hipdtese de trabalho, uma teoria, certa oufalsa,
para controlar. Finalmente Piaget indica quais os grandes
inimigos do método clinico: "s&o aqueles que tomam por
boa moeda tudo o que as criancas respondem, " e também
aqueles que recusam acreditar em tudo aquilo que provém
dum interrogatdrio. Ambos cometem o mesmo erro: o de
acreditar que tudo o que a crianga diz durante o quarto de
hora, meia hora ou trés quartos de hora em quese conver-
sa com ela, se deve situar sobre um mesmo plano de cons-
ciéncia: o plano da crenca reflectida, ou o plano da fabula-
¢do, etc.

A esseéncia do método clinico consiste em saber se-
parar o trigo do joio esituar cada respostano contexto men-
tal donde provém,

T

BIBLIOGRAFIA

Piaget,J. - La répresentation du monde chez 1'enfant.

Paris. P.U.F. 1972

Zazzo,R. - Les ambiguités de la notion de psychologie cli-
nique,
In Conduites et Conscience II

Paris, Delachaux et Niestlé 1968,



2) METODO DAS OBSERVACOES NO TEMPO

Observagao e método diferemcial.

Os factos aqui relatados foram recolhidos no decur-
so duma observacgio prosseguida durante um meés, em Ou-
tubro de 1952, na classe superior da escola materna, isto
é, nas classes que se ocupam de rapazes e raparigas dos
4 aos 5 anos adentro do sistema escolar frances,

Zazzo, no trabalho citado (1) salienta que a intencao
desta observacfo ndo era, de modo nenhum, a psicologia
diferencial dos rapazes e raparigas, mas sim, tratava-se
sobretudo de estudar as reac¢des das criangas na entrada
na escola materna e ver como se operava a adaptacio, bem
como de estudar a prdpria escola materna como meio de
transi¢io entre a famfilia e aquilo a que as criangas cha-
mam "a grande escola".

Zazzo aponta as razdes que o levaram a examinar as
diferencas entre rapazes e raparigas; foram devidas ao fac-
tor de nio ser possivel encontrar uma descrigfo comum &

(1) Zazzo, R - Contribution a la psychologie différentielle
des sexes au niveu préscolaire,

In Conduites et Conscience. Paris Delachaux et Niestlé
1962,
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adaptacfo de uns e de outros. Desde a idade dos quatro
anos os critérios parecem diferentes segundos os sexos.

A observacgio dos comportamentos das criancas foi
feita em treés situac¢des diferentes:

1) Na aula, em periodo de actividade livre.

2) Na aula, em periodo de actividade escolar.

3) No recreio.

Esta observacfo sistemdtica do grupo de criangas,
tora precedida por uma semana de observacgfo pura, isen-
ta de qualquer instrumento. Segue-se um periodomaislon-
go, de exames individuais e de inquéritos sociais.

A observagao em actividade livre.

A ohservacgéo foi levada a efeito sobre todas as cri-
angas da classe; (13 rapazes e 11 raparigas), mas mais es-
pecialmente sobre oito criancgas,

A "observacsio piloto" destas oito criangas foi feita
por meio daquilo a que Zazzo chama o método dos "échan-
tillons temporels" ( o "ime sampling method" dos autores

anglo-saxdses).

Este método consiste, muito simplesmente, em re-
gistar, com o crondmetro na m#o, os comportamentos das
criangas a partir deum quadro-inquérito previamente pre-
parado, onde figuram, em colunas, as categorias de com-
portamentos a examinar. As colunas sfo graduadas de cin-
co em cinco segundos. O observador faz um trago conti-
nuo na coluna adequada, ao mesmo tempo que se desenrola
o comportamento observado.
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As observacgdes foram feitas sempre &4 mesma hora
(perto das nove e quinze da manhi) e duraram, decadavez,
cinco minutos. Cada uma das oito criangas testemunhas foi
observada durante dez sessdes. Isto dd.portanto, para cada
uma, uma amostra do comportamento infantil de cinquenta
minutos que foi registado integralmente.

O comportamento foi analisado sistematicamente em
nove categorias:
- Agitac8o no lugar, sem actividade,
- Deslocag¢des na aula,
- Auseéncia de actividade aparente (imobilidade).
- Actividade solitdria.

Actividade a dois ou mais.

Mondlogo.

Linguagem de comunicagio.

Contactos fisicos entre as criangas.

1
2
3
4
5
6
7
8
9

- Recurso a professora.

Devemos salientar que estas categorias nfo se ex-
cluem mutuamente; o que equivale a dizer que o observador
regista, por vezes simultdneamente, dois ou trés tipos de
comportamento.

Apresentamos em seguida um quadro extraido do
trabalho citado de Zazzo em que se apresentam os resulta-
dos registados.

Uma primeira andlise do quadro permite-nos dife-
renciar os rapazes das raparigas nas quatro categorias:

- agitagfo (dez vezes mais importante nos rapazes
do que nas raparigas).
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Raparigas Rapazes
40'§0' 200 10 o 100 20" 30'40
RN 2' 46" Deslocag0Oes
" 7 1 on Nenhuma act,
// //17’/ 2§ N\ 1\\\3\ apar:ntf
/ 2}»/9///// 38! scfli.ta{ria

7// ;/ ;;7/ ‘ 1t 340 én%ti'sa 2 ou

2 40n N 4' 42" Mondlogo
E/% // \ 4 25n Linguagem de
comunicac¢fo
40" 40" Contactos
fisicos
g 10" Bt
66' 2" 53 4"

(Zazzo, R - Contribution a la psychologie diffé-
rentielle des sexes au niveau pré-scolaire. In
Conduites et Conscience I.)

- actividade solitdria, (mais frequente nos rapazes).

- actividade a dois ou mais, (mais importantenas ra-
parigas).

- linguagem de comunicag¢io, (mais importante nas
raparigas).

Os comportamentos pouco ou nada descriminativos
foram: auséncia de actividade, deslocagdes, contactos fisi-
cos e mondlogos.,
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E importante que reflitamos sobre o valor represen-
tativo dos comportamentos das criangas consideradas. Uma
primeira observacfo; no que diz respeito a fidelidade dos
resultados: Estes dois grupos de quatro criancas as dife-
rengas de comportamentos sfo constantes ao longo do de-
curso da experiéncia,

Também se comparou,no referido trabalho, asactivi-
dades das oito criancgas nas actividades na aula, e por pe-
riodos didrios de meia hora, realgcando a frequéncia dessas
actividades.

Neste tipo de observacio, as actividades s&o enume-
radas segundo as seguintes rdbricas:

Jogos com cubos, actividades de expressfo grafica
(pintura, desenho e de modelagem), brincadeiras com ani-
mais na quinta, brincadeiras de "comércio", brincadeiras
de "famfilia", etc.

Na andlise do quadro exposto na pdg. 217 do referido
trabalho, podemos constatar a enumeracio desses jogos ou
brincadeiras durante as meias horas de actividade livre:

Rapazes Raparigas

da amos- ]| do conjun-| da amos- | do conjun-

tra toda aula | tra to da aula
cubos 2,2 (49 3,8 0 09
pintura e modelagem: 11,5 (229 11,6 4,8 (14 4
"quinta™", 2,8 @ 4,7 0 (1)} 0
"comércio", 1,3 @L20)] 1,7 1,8 @9 1,3
trabalhos domésticos e
bonecas, 2,8 (3130 1,7 1,5 (259 1,2

Entre parénteses estd a duracdo média de cada uma
das actividades em "échantillons temporels™",
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A enumeracso confirma aindicag¢so "dos échantillons
temporels" a escolha da classe, feita a comparagio entre
rapazes e raparigas, confirma a escolha das 8 criangas
testemunhas. O que permite verificar, por um lado, que 50'
dos "échantillons temporels" sfo representativos do con-
junto das actividades livres; por outro lado, permite-nos
ainda constatar que as oito criangas sf8orepresentativas do
conjunto da aula.

A observagao no recreto.

A observacio dos comportamentos das criangas no
recreio conduz a resultados da mesma natureza. As oito

criangas sfo bem representativas da sua classe e sexo.

a) Os rapazes permanecem muitas vezes sds e,
quando sds, sfo mais activos do que sossegados.

b) As raparigas estio raramente sdzinhas e, quando
sds, permanecem quietas.

c) As deslocagbes em grupo s8fo tioimportantes nos
rapazes como nas raparigas, mas nestas, os jo-
gos organizados sdo duas vezes maisimportantes
do que nos rapazes.

Parece de acrescentar que a agressividade e a tur-
buléncia predominam nitidamente nos rapazes.

A observagao duvante a actividade escolar.

A terceira situag8o, organizada com a professora,
consiste em interrogar as criangas segundo uma ordem
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pré-estabelecida.

O plano de observagio consistia, no decurso duma
sessfo de interrogatério de quinze minutos, em anotar as
respostas das criancas a questdes que lhes eram postas di-
recta ou indirectamente, bem como as suas atitudes.

Durante cada sessfo observou-se:

- cinco criang¢as interrogadas

- cinco criangas nfo interrogadas

As unidades de observagfo eram:

resposta da crianca 4 pergunta que lhe era feita.
- resposta da crianga a pergunta que erafeita a outra.

- resposta da crianga a pergunta que erafeita a toda
a classe,.

- dedo no ar
- tagarelice

- contacto com outrem

agitacéo
Constatagoes:

- Maior agitagdo nos rapazes (2 vezes mais que nas
raparigas)

- Maior participagéio verbal das raparigas (2 vezes
mais que nos rapazes)

- A turbuléncia e a participac¢io dos rapazes perma-
neceu sensivelmente a mesma, quer na sessio de
interrogatdrio, quer de nio interrogatdrio; menor
participagdo e aumento de tagarelice nas rapa-
rigas mesmo quando nfo interrogadas.
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Conclusoes

Nas tres situagbes observadas distinguem-secarac-
teri{sticas incontestdveis:

- maior turbuléncia e agitagéo dos rapazes.

- uma cooperac¢do muito maior nas raparigas e um
verbalismo estritamente ligado a essa cooperacéo.

- uma tendéncia muito marcada nos rapazes para se
isolarem, nfo na inac¢fo, mas em actividades de
construgio ou de expresséio.

Estas observag¢fes nfo sfo novas. Mas ométodo que
foi usado permite dar-lhes uma nitidez € uma precisfo
muito maiores.

Devemos sublinhar a precocidade da diferenciagso,

que se afirma, a despeito do cardcter misto da escola ma-
terna.

Fasc, 2



3) METODO LONGITUDINAL

"Elogiado pela maioria dos psicdlogos da infancia e
no entanto tdo pouco praticado, podemos dizer que na rea-
lidade nunca, se trata do verdadeiro método longitudinal a
longo prazo®.

O exemplo que R. Zazzo dd,falando da investigac¢io
que realizou no Laboratdrio de Psico-biologia da Crianca -
- Paris, é comentado do seguinte modo:

"Na realidade, o estudo em questdonao foi concebido
numa perspectiva longitudinal. O método longitudinal devia
ser uma segunda etapa do nosso trabalho, depois de um pe-
riodo de preparag¢fio. Durante dois anos trabalhdmos no
aperfeicoamento dos nossos instrumentos ena defini¢do das
nossas popula¢des. O terceiro ano foi consagrado is aferi-
¢Oes dos testes e questiondrios em corte transversal de
sete classes de idades, dos cinco aos onze anos,inclusivé,
Depois por diversas razdes, .... decidi acompanhar du-
rante vdrios anos seguidos, esta popula¢so j& mobilizada.
E provdvel que acabemos com a experiéncia em 1966. Ela
terd durado quatro anos".

Deste modo o autor salienta que dispbe assim dum
dispositivo, senfo vdlido, pelo menos original: sete "lon-
gitudinais " ou "pretensos longitudinais", correspondendo
aos sete grupos iniciais - com informagdes indo dos cinco
aos catorze anos inclusivé,
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Zazzo interroga-se em seguida acerca das conclu-
s0es que podera tirar desta experiéncia. Serdoseguramen-
te valores de cortes transversais, mas nio seriam talvez
necessdrios cinco anos de trabalho para isso. Provavel-
mente o autor recolherd também informagdes de cardcter
longitudinal.

Mas o que é o verdadeiro método longitudinal?
O fim é:

Surpreender as leis de um crescimento, quer ele
seja bioldégico ou psiquico, quer diga respeitoa uma varid-
vel, a um comportamento, ou a uma estrutura.

Os meios:

Seguir, em intervalos de tempo convenientemente
escolhidos, individuos, para tirar em cada um deles uma
curva,i, e,a lei do seu crescimento.

As hipdteses:

A lei, a ordem sequencial, sio comuns a todos os
individuos normais, mas as velocidades de crescimento po-
dem ser varidveis de individuo para individuo. Admitindo a
hipdtese de velocidades varidveis, o método do cortetrans-
versal, que € o método de teste habitual, atenua ou supri-
me os aspectos mais caracteristicos da curva. O exemplo
mais vezes citado é o da aceleracfo da estatura na altura
da puberdade. Esta aceleracgio brutal aparece em idades
muito varidveis: que vdo dos 9 aos 16 anos nas raparigas.
Quando unimos com uma linha continua os pontos obtidos,
de idade em idade, logo, em corte transversal, a curva
obtida é completamente desprovida de significado. Pelo
contrdrio, se ajustarmos as curvas individuais, no ponto
de aceleragio pubertdria, periodo de aceleragio mdxima,
obtemos uma curva tipica de crescimento.

Resumindo, o método longitudinal elimina anog¢do de
idade cronoldgica, e substitui-a pela nogfio deidade dema-
turidade e, mais fundamentalmente, pela procura de cur-
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vas de evolucdo,

Nao basta pois seguir uma populag¢do, examind-la em
datas fixas,para ter um método longitudinal.

Examinando em corte, uma vez por ano, por exem-
plo, uma mesma populagio, nao é um exame longitudinal, e
é um mau exame transversal. E um mau exame transver-
sal porque a comparacio entre as idades sucessivas nfo
estd garantida: a populacio muda quantitativa e qualitativa-
mente por selec¢do. Chamaremos pois aistométodopseu-
do ou para-longitudinal que pode apresentar algum inte-
resse se a populacio permanece suficientemente constante:
é o estudo evolutivo duma populagfio. Jd ndo é o estudo das

leis comuns de crescimento individual, pelo qual definimos

o verdadeiro método longitudinal.

As dificuldades do Méetodo Longitudinal.

19) As primeiras dificuldades dizem respeito ao
préprio método longitudinal, i. e. & extenséio e a
irreversibilidade das observacdes.

Problemas da equipe:

"Vendo trabalhar os meus colaboradores, e imagi-
nando que o trabalho actual prosseguird ainda durante dez
anos, eu pergunto a mim mesmo, onde estard cada um de-
les, dentro de dez anos, e como substituir um deles, que
por acaso tenha envelhecido demais por um colaborador
equivalente",
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Evolugao da populagao:

A populacgfio muda de qualidade, desaparece. Temos
de ter em conta os efeitos de teste - reteste edas aprendi-
zagens e hdbitos, das modificagbes das estruturas escola-
res, etc. Os cortes transversais iniciais queterfo servido
de quadro de referéncia ao método longitudinal deixarsio de
ser vdlidos com o andar dos tempos.

29) Finalmente devemos salientar as dificuldades
que dizem respeito & indigéncia das nossas teo-
rias psicoldgicas, dos nossos instrumentos de
observacfo e de medida actuais,

Podemos atenuar algumas destas dificuldades:

12) Reduzir o tempo da experiéncia eos efeitos de
mudangas de condi¢des; praticar simulténea-
mente vdrios pequenos estudos longitudinais.,
Foi isto que nos sugeriu o nosso método pseu-
do-longitudinal actual,

29) Para controlar erectificar,se possivel,os efei-
tos da aprendizagem, da habituagfo e das mu-
dancas de condi¢gbes devemos enquadrar omé-
todo longitudinal em cortes transversais pra-
ticados sobre popula¢tes homdlogas.

392) Para atenuar os efeitos de selecgdo devemos
constituir uma populac¢fo ou populag¢des tdo ho-
mogéneas quanto possivel (1).

Noutro trabalho sobre o mesmo assunto Zazzo resu-
me vdrios trabalhos sobre o método longitudinal (2).

"A diversidade das comunicag¢des inscritas neste sim -
pdsio (e eu falo, nfo da diversidade evidente dos conteddos,
mas da diversidade metodoldgica), confirma uma vez mais
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a diversidade dos caminhos que se englobam geralmente na
expressdo metodo longitudinal™,

No entanto, Zazzo aduz nomesmo trabalho que, quan-
do propuzera aos organizadores do congresso otema de es-
tudos longitudinais, a sua intengéo era de conservar a pala-
vra "longitudinal" no seu sentido estrito. Recorda como jd
vimos o seu estudo de observagaio continua desde hd quatro
anos, de 400 escolares parisienses, onde experimentara

directamente as multiplas dificuldades do método longitu-
dinal.

Noutro passo Zazzo diz que nfo é jd sbmente sobre
a técnica de um verdadeiro estudo longitudinal que se deve
interrogar, mas sobre a prdpria possibilidade desse
método. Nio serd o estudo longitudinal o "melrobranco"da
psicologia genética? pergunta irdnicamente o autor.Duran-
4 anos Zazzo seguiu uma populaggo, praticando sobre ela,
ano apds ano, vulgares cortes transversais, Este proces-
80, que consiste em seguir uma populacdo, e em seguida
analisar os resultados em cortes de idades, designa-se por
evolutivo transversa. Assim Zazzo diz que podemos ficar
tranquilos: pois evita-se falar em "longitudinal", respei-
tando-se no entanto a pureza dum método que na altura era
ainda incapaz de praticar, salvaguardando-o e pondo-o nos
seus projectos futuros de investigacao.

Todos os estudos que se dizem longitudinais tém em
comum o facto de considerarem um mesmo individuo ou
uma mesma populacfo, na sua evolugio, isto é, examinan-
do-a vdrias vezes no decurso dessamesma evolucio. Esses
estudos distinguem-se portanto dos estudos em cortetrans-
versal que, para cada nivel de desenyolvimento, i e, em
geral, para cada idade cronoldgica, consideram uma popu-
lag&io que ndo € nunca utilizada uma segunda vez, Assim os
cortes sucessivos sfo feitos sobre criangas diferentes,mas
escolhidas segundo os mesmos critérios de amostragem,

com o fim de que as comparac¢des, de idade paraidade, se-
jam legitimas,

—_—  ——
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O corte transversal é mesmo um método, alids rela-
tivamente simples, com regras precisas a respeito da de-
finicio da populagio e a andlise dos resultados, respon-
dendo o todo,a um objectivo bem definido: estabelecer nor-
mas e em funcio dessas normas, poder comparar cada

criancga 4s criangas pertencentes & mesma populagio e ao

mesmo corte,
nesmo corie,

Podemos dizer o mesmo do estudolongitudinal? N&o.
O facto de examinar uma populag¢fo duas ou mais vezes se-
guidas, nio é suficiente para definir o método. E neces-
sdrio_ainda precisar a maneira como esses exames 880
conduzidos e essa condugso € ditada pelas andlises encara-
das e pelo problema a resolver,

Para dizer a verdade, um método nio se define,ver-
dadeiramente, em fung¢io dum problema ou de um tipo de
problemas. A expressfio "longitudinal", tal como se em-
prega hoje, nfo corresponde a um método, mas auma plu-
rahdade de métodos, e, muitas vezes, a uma auséncia de
metodo.

Se considerarmos agora os trabalhos apresentados,
(3).... constata-se,por uma lado, o problema do pro&és-
tico e por outro lado, o da génese, ie, odos estddios, dos
encadeamentos, das veloc1dades, em sm‘ces__L as leis do
desenvolvimento,

O problema do progndstico, na sua forma mais niti-
da e mais simples, ¢ ilustrado pela comunicagdo de P.
Campbell. Neste estudo sSo examinados rapazes de 17 anos,
com um questiondrio de interesses profissionais.Esse gru-
po é examinado 10 anos mais tarde. O autor constata que
as previsOes estabelecidas pelo questiondrio sfo verifica-
das pela escolha profissional dos sujeitos.

O problema da génese € ilustrado pelo estudo_de Jé-
rome Kagan consagrado ao desenvolvimento cognitivo da
crianga, a descrlgao dos estddios sucessivos desse cres-
cimento e A andlise das suas componentes e processos.
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No trabalho de D. B. Elkonine, regista-seinteresse
suplementar de introduzir modifica¢gdes experimentais no
processo de desenvolvimento; o método € assim mais ada-
ptado & concepg¢io segundo a qual o desenvolvimento fisico
nio é independente do conteuddo da educacio; fazem-se va-
riar as condic¢coes do processo para se descobrir e analisar
as suas causas,

No primeiro exemplo, o estudo de P. Campbell, o
interesse € sobre populagbes, popula¢gbes bem particulari-
zadas, rapazes cujos interesses sfo "orientados para as
coisas", e rapazes cujos interesses sfo "orientados para
as pessoas", No tipo de investigacfo ilustrado por esse
exemplo o objectivo nfo é, como nos cortes transversais,
estabelecer normas, mas, pelo_ contrdrio, verificar as ca-
racteristicas particulares duma populagao controlar aes-
thl_lldade dessas caracteristicas, ver eventualmente como
essas caracteristicas podem ser modificadas em funcao de
d1versos factores (mudanca de meio, intervengfo terageu-
tica, ou pedagdgica, etc. ) Mas nesse pOr a prova, através
dessas variacOes, € bem claro que o interesse da investi-
gacdo diz sempre respeito a essas caracteristicas, isto é€,
ao que essa populagio tem de especifico.

Nesta categoria de investigagdes classificam-seind-
meros trabalhos sobre a constincia do Q.I. em super-do-
tados, débeis, e, mais geralmente, toda aobservacio con-
t{nua de grupos especiais.

Em todos estes estudos trata-se sobretudo da previ-
s8o, ou, mais geralmente, duma interrogaciosobrea evo-
lugc&o dum grupo especial, sobre o futuro dum traco parti-
cular, ou duma especificidade. Isto implica, bem entendi-
do, que uma mesma populagio seja examinada pelo menos
duas vezes de seguida (e € por isso que se fala de"longitu-
dinal"), mas a andlise é sempre feita em corte transver-
sal, um corte transversal que entdo nfo tem senfio um si-
gnificado normativo.
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No tipo de problema ilustrado pelo trabalho de Jér6-
me Kagan, nfo se trata dum grupo particular, Pelo contrd-
rio, é duma genética geral que se trata. O fim n#&o € veri-
ficar um diagndstico ou analisar as modificagSes eventuais
dum trago inicial, mas descobrir, seguir os momentos du-
ma génese até entdo desconhecida.

Como faze-lo? Foi para responder a essa questio
que se falou pela primeira vez, e portanto num sentido es-

trito, do método lon ngitudinal, e em oposigfio explicita ao
método transversal,

O corte transversal € aqui inadequado, com efeito,
porque ele alinha todas as criangas sobreuma mesma ida-
e, enquanto que o seu crescimento se desenvolve com ve-
locidades desiguais, de tal maneira que elas chegam ao
mesmo ponto, ao mesmo "momento" de crescimento em
1dades diferentes. O método longltudmal consiste, essen-
g_1a1__men_t_e, em rejeitar a idade cronolgig_lga como defini¢c8o
duma populagfo, e substitui-la pela investigacfo dos enca-
deamentos genéticos.

A teoria do método longitudinal nasceu nos anos 20,
de uma critica do método transversal, da convicgfo de que
era necessdrio acompanhar a génese no seu movimento, na
sua duragfo, fixar-se a ela e segui-la literalmente para a
explicar e compreender. Em sintese Zazzo pergunta-se a
si mesmo e a todos os que seguem populacSes, se nio hd
nisso uma profunda ilusfio (i. e. no método longitudinal).

Sabemos as dificuldades de todo o estudo genético-
-longitudinal, e essas dificuldades tornam-se insuperdveis
quando se pretende prolongar ao longo de toda a infancia,
considerando simult4neamente uma pluralidade de varid-
veis,

Serado essas dificuldades inultrapassdveis porquenos
falta engenho, instrumentos adequados, ideias suficiente-
mente claras, ou serfio elas uma impossibilidade, um
absurdo ou, pelo menos, uma contradi¢io metodoldgica que
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ndo identificamos como tal? Em primeiro lugar se definir-
mos método longitudinal por oposi¢io ao método transver-
sal, ficamos muitas vezes prisioneiros do universo deste:
para definir uma populacio os investigadores desejam ter
sempre grandes nimeros, quando, alguns sujeitos bastari-
am se se tratasse de descobrir uma sequéncia genética.
Para descobrir esta génese temos recurso a testes, i. e,
a instrumentos rigidos, a nog¢s0es fixas, quando aquilo que
era essencial é ir A descoberta do que é ainda desconheci-
do, assim se exprime Zazzo. E mais adiante diz-nos que
esse "mal - entendido", € reforcado pelos sucessos exem-
plares do método longitudinal no dominio do desenvolvi-
mento somdtico, Neste caso, o método ndo tem sendo de
calcular velocidades de crescimento, taxas de aceleragio
para uma varidvel jd conhec¢ida, mensurdvel directamente
e da qual nfo temos que definir a natureza, Na realidade
Zazzo noutro artigo, bem como Reuchlin, referem a dife-
rencga profunda entre nogSes como peso e altura evaridveis
psicoldgicas. Na verdade nfio se manipulauma varidvel psi-
quica da mesma maneira que se mede a altura (4). A teoria
do estudo longitudinal deve desligar-se das ilusdes que se
ligam por um lado, & psicotécnica deorigem "transversal',
e, por outro lado, as ilustragdes demasiado simples do
crescimento fisico. Vejamos agora o problema da neces-
sidade de fazer corresponder a duragio daobservacgio a da
génese; serd isso necessdrio para captarmos a sua natu-
reza e o seu ritmo, ou nfo serd essa necessidade apenas
uma dificuldade a juntar is jd existentes? Ndo serd essa
necessidade também uma ilusfo, e muito mais gravedoque
as outras, dado que ela diz respeito ao prdprio fundamento
do método longitudinal? Eis uma pertinente pergunta de
Zazzo. Deste modo nfo se devem tirar conclusbes apres-
sadas e brutais pois devemos tratar de saber em primeiro
lugar, por que meio foram obtidas as solu¢Ses parciais ao
problema da génese. Na sua comunicac¢io, Jérome Kagan,
faz alusfo as dificuldades metodolégicas, mas nadanos diz
dos seus prdprios passos. Assinalamos apenas que Kagan,
nio emprega a expressio "longitudinal", e que classifica o
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seu trabalho como "developmental approach”. Serd inten-
cional essa omissfo e designacdo? No entanto os grandes
psicdlogos da infancia: Wallon e Piaget, trabalharam no
terreno do crescimento cognitivo, € em nenhum momento,
ou nivel, o fizeram longitudinalmente. E mais, também nfo
o fizeram em cortes transversais. Apenas utilizaram as
criancas que puderam ter & sua disposi¢fo sem se preocu-
parem muito com a sua idade exacta. E se as selecciona-
ram em diversas idades, no decorrer detoda ainfdncia nfio
foi para estabelecer normas, mas para descobrir, pesqui-
sando, por aproximacdes sucessivas, respostas significa-
tivas, pontos de referéncia, marcas, a partir das quais se
aplicaram a descobrir, a reconstruir atrajectériadocres-
cimento,

O quadro rigoroso que Piaget nos deu da génese da
inteligéncia da crianga ndo deve absolutamente nada, por-
tanto, ao método longitudinal. Para designar a suamaneira
de recrutar os sujeitos poderiamos falar de "pick-up".Quan-
to 4s suas técnicas, elas procedem simultdneamente da
observacfo e da experimentag¢do, s8o técnicas abertas a
uma realidade ainda desconhecida, nfo s8oc de modo ne-
nhum fixas, estandardizadas. O trabalho de estandardiza-
¢do, a fabricacgfo dos testes, nio pode intervir senfio de-
pois, uma vez descoberta a realidade, definidas as varid-
veis, e se se pretender comparar uma crianga aoutras cri-
ancas, Parece pois que a perspectiva diferencial n8o estava
nos designios nem de Wallon nem de Piaget, mas pensamos
que os seus propdsitos eram os de uma genética _geral.

Mas, apds tais criticas que restard ento como objecto
do método longitudinal, se de modo muito mais econdmico,
podemos resolver os problemas postos pela génese? Zazzo
pensa que a elaboracgio diferencial a que se referiu, tem a
originalidade de ser diferencial longitudinal, A idade é no-
vamente introduzida, mas ao contrdrio do que se passa no
método do corte transversal, ela € introduzida como uma
varidvel. Conhecemos assim uma lei de crescimento,o que
equivale a dizer, uma ordem sequencial, trata-se pois de
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comparar entre si criangas ou populag8es, efinalmentever
como, em cada crianga ou em cada populagio a lei se rea-
liza,

A origem desta maneira de definir longitudinalmente
um estudo diferencial, éncontra-se jd em Binet, com a sua
nogfo de idade mental e na prdtica do quociente intelectual,
antes que esse Q. I., que de quociente de idades que come-
¢ou por ser, se tornou abusivamente, uma nota de desvio
padrio, isto é, uma nocéo de corte transversal. (Vera con-
trovérsia em que Zazzo esclarece acercada noco de "Q I,
quociente de idade e "Q I" valor normalizado, nas notas so-
bre a medida em psicologia).

Uma segunda ambi¢do do método longitudinal pode-
ria ser o estudo da génese das estruturas, isto é, da ma-
neira como as componentes de um comportamento se orga-
nizam entre si e evoluem como um todo, e surpreender o
jogo dos factores orgénicos e dos sociais na formacfo e
evolugdo dessas mesmas estruturas. E esta é umaambicao
e talvez a mais antiga do método longitudinal, visando ul-
trapassar a constatagfo bruta e atingir uma explicagio em
finura e em profundidade de toda a génese.

E duvidoso no entanto que se possalevara efeitouma
tal empresa, em um tfo grande nimero de criangas e Acer-
ca de tZo numerosas varidveis e além do mais prolongd-la
durante anos.

Todo o estudo longitudinal deve pois limitar-se a in-
cidir sobre um segmento bem definido do desenvolvimento.

Na prdtica, todo o estudo genético-longitudinal nfo

pode ser sendo breve, eis uma paradoxal conclusfode Zaz-
zo.

Assim, nfo é dum método, seja ele tio prometedor
como o longitudinal, que devemos partir, mas da formula-
¢do tdo clara quanto possivel do problema aresolver. Como
descrever e analisar a génese psicoldgica?
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Seremos obrigados a admitir que um tal problema
nfo implica um sdé método, mas métodos extremamenteva-
riados (clinico, experimental, longitudinal, transversal),e
uma coordenagfo racional desses métodos.

O método longitudinal como método universal é uma
ilusdo que procede dessa crencga arcaica de que a observa-
¢do se deve confundir com a realidade observada. Noutro
lugar, Zazzo defende este ponto de vista (5).

O método longitudinal deve pois intervir em deter-
minados momentos da investigacio psicoldgica, por vezes
nos primeiros tempos, para desbravar o terreno,parapre-
cisar a questio a resolver e por vezes nas fases finais pa-
ra estudar nos casos particulares, o alcance duma lei ge-
ral,

Devemos pois, com Zazzo, renunciar a fic¢gio dum
método longitudinal omnipotente, dando a mdxima eficién-
cia & achega ou perspectiva longitudinal, e assim as suas
dificuldades serio encaradas dentro delimites nos quais
poderio ser resolvidas.

Pensamos que serd importante apresentar o resumo
da comunicagsfo feita por Colin B. Hindley, "Comparaison
des données longitudinales de 5 échantillons européens. Mé-
thode et résultats"(3), pois pode fornecer alguns esclareci-
mentos ao nosso problema, Para esse autor, o principal
interesse dos estudos longitudinais é o de permitir pér em
evidéncia, modifica¢des individuais no decurso do desen-
volvimento. Em segundo lugar, as informacgges obtidas s&o
muitas vezes mais precisas do que nos estudos retrospec-
tivos. As comparag¢0es internacionais confirmam o cardc-
ter geral dos factos descobertos e permitem examinar hi-
pdteses respeitantes aos efeitos sobre o desenvolvimento
de diferentes factores culturais.

Discutindo as dificuldades metodoldgicas que apre-
sentam essas comparacgdes, concluiu-se que muitas vezes
é preferivel comparar, mais do que os dados de base, as
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relacSes encontradas entre varidveis no interior de cada
amostra,

(1) Zazzo,

(2) Zazzo,

(3) Zazzo,

(4) Zazzo,

(5) Zazzo,

R.

R.
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4) A MEDIDA EM PSICOLOGIA

Algumas notas técnicas sobre o quociente
intelectual.

No artigo "Quelques remarques techniques sur le
Quotient d'Intelligence" (Enfant n2 4, 1956) Francgoise Ba-
cher e Maurice Reuchlin dizem que se tém feito tentativas
para definir o quociente de inteligéncia, mas que este ter-
mo se aplica actualmente a no¢des muito diferentes, pelo
que serd dtil procurar o seu significado exacto.

Hd mais de trinta anos que o quociente intelectual é
utilizado para tomar decisfes prdticas importantes, como,
por exemplo, a colocagfo de criancas em internatomédico-
-pedagdgico.

Binet e Simon, em 1905,dizem, a respeito da escala
que criaram: "Esta escala permite, nfoprodpriamentefalar
de medida da inteligéncia, ... masuma classificagfo, uma
hierarquia entre inteligéncias diversas; e, para as neces-

sidades prdticas, essa classifica¢fo equivale a uma medi-
da",

Acontece que, nas criang¢as, a inteligéncia se desen-
volve com a idade e, para podermos interpretar os resul-
tados obtidos por uma crianga, teriamos de fazer um dia-
gndstico preciso da sua inteligéncia e também um prognés-
tico do desenvolvimento provdvel dessa inteligéncia, tendo
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em conta a sua idade,

A idade mental, sendo a idade na qualas provasbem
sucedidas por um individuo s&o bem sucedidas pela média
dos sujeitos, permite falar de anos de avango e de atraso.
Os psicdlogos aperceberam-se de que os anos deatrasondo
tinham a mesma gravidade nas diferentes idades.O proble-
ma estava em encontrar uma unidade demedida que tivesse
o mesmo significado em todas as idades, isto é, tal que,ca-
da um dos seus valores represente o mesmo grau de inte-
ligéncia, qualquer que seja a idade. Utilizou-se entdo como
unidade o quociente intelectual, quociente entre a idade
mental e a idade cronoldgica, que se mostrava mais inde-
pendente da idade,

Os critérios de avaliag8o dos graus de inteligéncia
também pSem problemas. Podemos definir os graus de in-
teligéncia em relagfo a critérios externos e em relagfio a
critérios estatisticos.

1. Como exemplo do primeiro critériotemosa clas-
sifica¢do proposta por Binet e Simon para os niveis inferi-
ores de inteligéncia, nos adultos:

"0 idiota € o0 ser que niopode comunicar com os seus
semelhantes pela linguagem: ndo fala,ndo compreende; cor-
responde ao nivel de inteligéncia normal que se situa entre
o nascimento e a idade de dois anos".

"0 imbecil € a pessoa incapaz de comunicar com os
seus semelhantes pela linguagem escrita",

A dificuldade reside na necessidade de definir demo-
do equivalente os graus de inteligéncia em cada idade. O
que é uma pessoa nfo inteligente aos onze, aos nove anos?
Como saber se, por exemplo, um atraso de trés anos na
escola quando setemnove anos implica o mesmo grau de
inteligéncia que a incapacidade de se servir da linguagem
escrita quando se é adulto?

Fasc. 3



34 PSICOLOGIA

Uma maneira de eliminar essa dificuldade seria acom-
panhar os individuos no decurso do seu desenvolvimento
(estudo longitudinal) e concluir que, se um individuo com
um atraso escolar de trés anos,quando tem nove, € incapaz
de se servir da linguagem escrita em adulto, é porque os
graus de inteligéncia correspondentes a esses critérios sfo
equivalentes.

Mas, para isso, terfamos de partir do principio de
que existe uma cgrrelacfo perfeita entre a inteligéncia nas
diferentes idades. Partindo do mesmo principio, poderia-
mos, em vez de acompanhar um sdé individuo, ouum sé gru-
po de individuos, fazer um estudo do mesmo género sobre
uma série de grupos, constituidos segundo o seu grau de
inteligéncia numa certa idade. Este processo permite cer-
tas flutuag¢Ses individuais.

Podiamos ainda referir-nos a um super-critério ex-
terno: gravidade do ponto de vista social, grau deinadapta-
¢do, etc.. Mas isso em nada permite afirmar que dois com-
portamentos diferentes tém a mesma gravidade.

2. Nos critérios estatisticos, os graus de inteligén-
cia sdo definidos pela percentagem de sujeitos que obtém
uma certa nota no teste, e isto em todas as idades. Por
exemplo, considera-se que os 10% melhores tém inteligén-
cia superior, em todas as idades.

Os dois tipos de defini¢fio (critérios externos ou es-
tat{sticos) nfo s&o opostos. Em vez de escolhermos uma
percentagem qualquer, podemos escolher uma percentagem
que corresponda a uma classificacdo externa dada, por
exemplo, a de Binet e Simon,

Como exemplo de aplicagio simultdnea dum critério
externo e dum critério estatistico, temos o caso da utiliza-
cdo da curva de Gauss como critério de reprovacdo ou ad-
missdo & prova oral. O professor previamente (baseado em
critérios externos) marca a amplitude do intervalo em que
se situarfo as notas de admissfo a oral. As notas situadas
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a esquerda desse intervalo implicam reprovacgfo, as situa-
das a direita dispensa de oral, por exemplo.

Na opinifo de Zazzo, quando falamos de inteligéncia
superior, média ou inferior, estamos a referir-nos a uma
estat{stica implicita; quando falamos de percentagens de
sucesso, nds admitimos, a partir de critérios externos,
que certas respostas sfo "mais inteligentes" que outras,

E o que acontece na Psicologia Social.Os testes, an-
tes de serem aplicados aos sujeitos, s&o submetidos dava-
liacdo de um grupo de juizes, que estabelecem uma hierar-
quia entre as questSes. Por exemplo, no caso dum inquéri-
to sobre a opinifo das pessoas acerca de determinado as-
sunto, os juizes diriam que quem respondesse a um certo
nimero de questfes afirmativamente era a favor, ou con-
tra, ou indiferente, etc. Os juizes baseiam-se, portanto,
em critérios externos.

As defini¢oes de nivel de inteligéncia baseadas em
critérios estat{sticos sdo as mais cdmodas e mais usadas,
e utilizam o mesmo sistema de referéncia das aferigles
habituais (decilagem, valores normalizados), cujo fim € o
de indicar a posigfio relativa dum individuo num grupo.

Vimos que a idade mental foi posta de parte como
medida da inteligéncia porque um atraso dum mesmo nd-
mero de anos nfo correspondia ao mesmo grau de inteli-
géncia nas diferentes idades. O quociente intelectual émais
independente da idade, mas a correspondéncia é também
imperfeita.

M. Merrill indica por exemplo que um Q. I. de 118
no teste de Terman, é ultrapassado por cerca de 15% dos
sujeitos de 5 anos, mas apenas por 2% nos sujeitos de 11
anos.

Apareceram assim divergéncias sobre o significado
do Q. I, e encontramos dois tipos de defini¢giode quociente
intelectual:
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1. O quocienteintelectual é o quociente da idade men-
tal pela idade cronoldgica. Zazzo chama a esse valor quo-
ciente de idade,

2. No segundo tipo de defini¢do, 0 Q. I é, nio um
quociente, mas um indice de inteligéncia. E neste sentido
que L., Terman utiliza o Q. I para os adultos, enquanto que,
para criangas usa a primeira definig&do.

Nesta segunda definigdo de Q. I, adesignagdodequo-
ciente conserva-se apenas por ser habitual, mas coincide
exactamente com a no¢fo de percentagem. Quando dizemos
que um individuo tem um Q. I de 118 isso quer dizer que
ele & ultrapassado por 10% dos individuos, e isto em todas
as idades.

Esta definicdo nfio implica uma consténcia experi-
mental do Q. I. em cada sujeito - um individuo pode per-
feitamente passar dum Q. I. de 112 para 118.Issosignifica
simplesmente que o sujeito é ultrapassado,ndo por 20, mas
por 10% dos sujeitos da sua idade.

O Q. I. tem sido considerado como uma unidade na-
tural, directamente compreensivel, susceptivel de escla-
recer o problema do crescimento. Em 1908, Binet e Simon
diziam que um dos fins que procuravam atingir era "conhe-
cer a lei do desenvolvimento intelectual das criangas". Ou-
tros autores pensaram que o estudo da curvadoQ.I. médio
nas diferentes idades permitiria conhecer a lei do desen-
volvimento da inteligéncia. Zazzo nio concorda com estes
autores, e diz que, por defini¢do, o Q. I. normal é igual a
100. Entdo se tracarmos o grdfico da variagdo da idade
mental em funcfo da idade cronolégica, obteremos umarec-
ta. O facto de os pontos aparecerem todos sobreuma recta
nio significa que o crescimento mental seja fung¢do linear
da idade, mas apenas que estamos a tomar o ritmo médio
de desenvolvimento como unidade. Qualquer que sejaa for-
ma da curva, ela aparecer-nos-a semprerepresentada por
uma recta.
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No que diz respeito a inteligéncia, nds nio sabemos
qual € o seu ritmo médio de crescimento. Além disso, nfio
medimos a inteligéncia, mas apenas alguns aspectos da in-
teligéncia, Se usarmos escalas diferentes, obteremos re-
sultados diferentes; na mesma escala, também podem apa-
recer flutuacdes do Q. I. devidas ao facto deos items pro-
postos, nas diferentes idades, n#o corresponderem 4 mes-
ma capacidade intelectual.

Segundo Bacher e Reuchlin, "a idademental e o quo-
ciente intelectual s4o unidades relativas einstdveis;... pa-
ra as necessidades prdticas, as aferigdes em percentagens
sfo as uUnicas que permitem comparagdes nio ambiguas en-
tre individuos e entre idades diferentes,"
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OS ESTADIOS DO DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL
DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE SEGUNDO PIAGET

Segundo Piaget, os estddios das operagdes intelec-
tuais constituem um caso privilegiado que ndo pode gene-
ralizar-se noutros campos. Por exemplo, na evolugfo da
percepcgdo ou da linguagem na crianga observa-seuma con-
tinuidade maior que no campo das operacdes ldgico-mate-
mdticas, No caso da percepgdo Piaget diz nio poder dar
um quadro de estddios como o que propde doponto devista
das operacdOes intelectuais pois ai encontra-se uma conti-
nuidade do ponto de vista orgénico (Tanner), a qual nfo
apresenta cortes naturais definidos.

Em contrapartida, no campo das operag¢des intelec-
tuais, por um lado formam-se estruturas que se podem
seguir passo a passo desde os primeiros esbogos e porou-
tro lado assiste-se ao seu completar, isto é, & constitui-
cio de niveis de equilibrio, Por exemplo, a organizagio
dos nimeros inteiros: pode seguir-sea estruturagioapar-
tir dos nimeros 1, 2, 3, etc,até ao momento em quea cri-
ang¢a descobre a sua sucessfo e, ao mesmotempo, as pri-
meiras operacgdes aritméticas. Num dado momento uma
estrutura estd, pois constituida e tende para oseu nivel de
equilibrio o qual é de tal modo estdvel que os nimeros in-
teiros nfo se modificargo durante a vida, indo integrar-se
em sistemas mais complexos (mimeros fracciondrios, etc. ).
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Verifica-se assim que no campo das operagdes inte-
lectuais se assiste & formacgao de estruturas e ao seu aca-
bamento, no qual pode haver uma sucessfo e uma integra-
¢ao de diferentes estruturas segundo myltiplas combinagdes.

Neste dominio particular, Piaget chama estadios aos
cortes que obedegam aos seguintes caracteres:

1) Para que haja estadios é necessdrio, em primeiro
lugar, que a ordem de sucessfo das aquisicOes seja cons-
tante. Nio se trata de cronologia mas sim de ordem de su-
cessd0. Podem caracterizar-se os estddios, numa dada po-
pulacfo, por uma cronologia mas esta € extremamente va-
ridvel pois existem vdrios factores quepodem acelerar, re-
tardar ou mesmo impedir o aparecimento de um estadio,
como sejam a experiéncia anterior dos individuos, a sua
maturagio e sobretudo o meio social em queo individuo vi-
ve, Piaget diz nfo saber pronunciar-se sobre o valor das
idades médias dos estddios no que diz respeito a quaisquer
populacgdes; ele sé considera as idades relativas as popula-
¢Oes em que trabalhou e por isso sfo essencialmente rela-
tivas. Em contrapartida, se se trata de estddios, a ordem
de sucessfo das condutas deve considerar-se como cons-
tante; isto significa que um cardcter nfoaparecerd antes de
outro num certo nimero de individuos e depois de outronum
grupo de sujeitos diferentes. Quando existem tais alternan-
cias os caracteres em jogo nio sfo utilizdveis para carac-
terizar os estddios.

2) O cardcter integrativo: as estruturas construidas
numa dada idade devem converter-se em parte integrante
das estruturas da idade seguinte. Por exemplo, o objecto
permanente que se constréi no nivel sensorial-motor serd
um elemento integrante das ulteriores nog¢fes de conserva-
cio (quando haja conservag¢io de um conjunto ou de uma co-
lecgdo ou ainda de um objecto cuja aparéncia espacial se
deforma). Do mesmo modo, as chamadas operagdes con-
cretas formario uma parte integrante das operacdes for-
mais pois estas dltimas constituirfo uma estrutura nova
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que, sob o ponto de vista do conteldo, assenta nas opera-
¢Oes concretas.

3) Piaget caracteriza um estadio nfo pela justaposi-
¢lo de propriedades estranhas entre si, mas sim por uma
estrutura de conjunto. Esta nogfio tem um sentido preciso
especialmente no dominio da inteligéncia, Uma estrutura
serd, por exemplo, ao nivel das operagfes concretas, um
agrupamento, com os caracteres ldgicos do agrupamento
que se encontram na classificagfo ou na seriagéio. Mais
tarde, ao nivel da operacfo formal, a estruturaserdo gru-
po de quatro transformagfes ou reticulado. Estruturas que
se podem classificar pelas suas leis de totalidade, de tal
modo que uma vez alcangada uma estrutura semelhante,
podem determinar-se todas as operagdes que abarca.

A vantagem da nocfo de estruturas estd em que
quando elas sio complexas permitem reduzir a uma unida-
de superior uma série de esquemas operatdrios sem vincu-
los aparentes entre si; sabe-se assim que uma crianga, ao
ter alcangado esta ou aquela estrutura, é capaz de uma
multiplicidade de operacsdes, & primeiravista sem qualquer
parentesco entre si; a estrutura de conjunto é entfo carac-
teristica do estddio.

4) Um estadio implica simult4neamente um nivel de
preparacédo, por um lado, e de acabamento, por outro. Por
exemplo, no caso das operagfes formais o estddio de pre-
paragio serd todo o periodo compreendido entre os 11 e os
13 ou 14 anos e o acabamento serd o nfvel de equilibrio que
aparece nesse momento.

5) Como a preparac¢io de aquisi¢Oes ulteriores pode
recair sobre mais de um estddio e como existem vdrios
graus de estabilidade nos acabamentos, ¢ necessdrio dis-
tinguir, em toda a sucesséfo de estddios, os processos de

formac&o ou de génese e as formas de equilibriofinais (em
sentido relativo); sfo sé estas dltimas que constituem as
estruturas de conjunto referidas em 3)enquanto que ospro-
cessos formadores se apresentam com os aspectos de di-
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ferenciag8es sucessivas de tais estruturas (diferenciagio
da estrutura anterior e preparacgio da seguinte),

Piaget divide o desenvolvimento intelectual em 3
grandes periodos:
1 - periodo da inteligéncia sensorial-motora:

II - periodo de preparacio edeorganizagsodas ope-
racbes concretas de classes,relagfes enimero;

III - periodo das operag¢des formais.

I - Periodo da inteligéncia sensorial - motora

Este periodo vai desde onascimento ao aparecimento
da linguagem, isto €, compreende aproximadamente os dois
primeiros anos de vida.

Piaget subdivide este periodo em 6 estddios:

1) Exercicios reflexos: 0 - 1 més:

2) Primeiros hdbitos: comego dos condicionamentos
estdveis e reacg¢Ses circulares "primdrias" (re-
lativas ao prdprio corpo; por exemplo, chupar no
dedo), 1 - 4, 5 meses.

3) Coordenacfo da visfio e da pressfo e comego das
reacg¢des circulares "secundarias" (relativas a
objectos manipulados). Comego da coordenacio
dos espagos qualitativos, até entfo heterogéneos,
mas sem busca dos objectos desaparecidos, e co-
meco da diferenciac¢fo entre fins e meios, mas
sem fins prévios no caso da aquisi¢fo de uma no-
va conduta. Dos 4, 5 - 8 ou 9 meses,aproximada-
mente,
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4) Coordenaco dos esquemas secunddarios com uti-
lizag8o, em certos casos, de meios conhecidos
com o fim de alcangar um novo objectivo (muitos
meios possi{veis para um mesmo fim emuitos fins
possiveis para um mesmo meio). Comego da bus-
ca dos objectos desaparecidos, mas sem coorde-
nac¢io dos deslocamentos (e localizagdes) suces-
sivos., Dos 8 ou 9 meses aos 11l ou 12 meses,
aproximadamente.

5) Diferenciacfo dos esquemas de ac¢io por reac-
¢io circular "ercidria" (variagSes das condig¢les
por exploracgio e tacteio dirigido) e descoberta de
novos meios.

Exemplo: puxar por uma manta para aproximar o
objecto que estd sobre ela, sendo areacgfio nega-
tiva se o objecto estd ao lado ou mais além do su-
porte (neste caso, a manta) - conduta do suporte.

Neste estddio existe jd procura do objecto desa-
parecido com localiza¢gdes em funcio dos desloca-
mentos sucessivos perceptiveis eo comegoda or-
ganizacgio do "grupo prdtico de deslocamentos "
(idas e vindas em acg¢Ges). Dos 11 ou 12meses até
aos 18 meses, aproximadamente.

6) Comeco da interiorizac¢fio dos esquemas e solugio
de alguns problemas com detencfoda accfo e com-
preensfo brusca.

Neste estddio, Piaget diz haver uma generaliza-
¢do do grupo prdtico dos deslocamentos com in-
corporagfio no sistema de algumas transla¢des nio
perceptiveis. Dos 18-24meses,aproximadamente,

Neste plano prdtico, pode observar-se uma orga-
nizag¢8o dos movimentos e dos deslocamentos que,
centrados de inicio no prdprio corpo, se descen-
tram vagarosamente e chegam aum espa¢ono qual
a crianca se situa a ela mesma, comoum elemen-
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to entre os outros.Neste planoprdticopode obser-
var-se exactamente o mesmo processode descen-
tralizagdo progressiva que se encontrard seguida-
mente no nivel representativo, em termos de ope-
racOes mentais e nfo simplesmente de acgdes.

II - Perfodo de preparacfo e de organizacdo das operacdes
concretas de classes, relacSes e nimero.

Piaget chama operagfes concretas as que serealizam
com objectos manipuldveis quer sejam manipulagdes efec-
tivas ou imediatamente imagindveis, por oposi¢fio ds ope-
ragdes que se dirigem a hipdtese ou enunciados simples-
mente verbais.

Piaget subdividiu este periodo que se estende desde
o8 2 anos até aos 11 ou 12 anos, aproximadamente, em dois
sub-periodos A e B.

II. A. Sub-periodo das representacbes pré-operatdria.

1) Aparecimento da fun¢fo simbdlica e comeco da

interiorizacio dos esquemas de accdo em re-
presentacoes.

Dos 2 - 3, 5 anos ou 4.

Neste estddio nfo é possivel interrogar a cri-
anga numa conversagio seguida e por isso ndo
se tém muitas indicag¢des sobre o processo do
pensamento; este é um facto negativo que, por
si s4, é um Indice caracteristico.Os factos po-
sitivos sfo: 1) aparecimento da fung¢éo simbd-
lica sob vdrias formas: linguagem, jogo simbd-
lico ou de imaginagdo (por contraste com os jo-
gos de exercicio apresentados até entfo); imi-
tacio diferenciada e, provafvelmente, comegos
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da imagem mental concebida como uma imita-
¢do interiorizada; 2) dificuldades de aplicagfio
no espaco nio imediato e no temponédo presen-
te dos esquemas de objecto, de espago,detem-
po e de causalidade, jd& utilizados na acclo
efectiva.

2) OrganizacOes representativas fundadas quer
sobre configuracSes estdticas, quer sobreuma
assimila¢fo & accio propria.

Dos 4 - 5,5 anos.

As primeiras estruturas representativas que
revelam, neste nivel, as interroga¢bes refe-
rentes a objectos manipuldveis tém o cardcter
de dualidade dos estados e das transformacgdes:
os estados sfo pensados em qualidade de confi-
guracOes, e as transformacg¢Oes s8o assimila-
das a acgles,

3) Regulacdes representativas articuladas

Dos 5,5 - 7 ou 8 anos,.

Piaget diz que este estddio constitui uma fase
intermédia entre a nfo conservagio do estddio
anterior e a conservagfio, Dd-se o comego da
unifo entre os estados e as transformacdes,
gracgas a regulagdes representativas que per-
mitem pensar nestas como formas semi-rever-
siveis. (Exemplo: articulagbes crescentes das
classificagbes, das relagdes de ordem, etc).

II. B. Sub-periodo das operacdes concretas

Desde os 7 ou 8 anos até aos 11 ou 12 anos.

vd

E caracterizado por uma série de estruturas em
vias de acabamento que se reduzem, noplano 18-
gico, ao que Piaget chamou "agrupamentos", os
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quais, porém, nfo sfo grupos nem sequer reti-
culados (sdo semi-reticulados por falta de limites
inferiores para uns ou de limites superiores pa-
ra os outros): sio as classificagbes, as seria-
¢Oes, as correspondéncias de termo a termo, as
correspondéncias simples ou seriais, as opera-
¢O0es multiplicativas, etc,

Piaget subdivide o perfodo das operag¢Bes con-
cretas em dois estddios: um, das operagfes sim-
ples; o outro, do acabamento de certos sistemas
de conjunto particularmente no campo do espago
e do tempo. No campo do espago, é o periodo no
qual a crianga, sé por volta dos 9 ou 10 anos,
chega aos sistemas de coordenadas ou de refe-
réncias (representagio das verticais e das hori-
zontais em relacfo a estas referéncias).

Este periodo constitui, igualmente, o nivel da
coordenagdo de conjunto das perspectivas; éoni-
vel que marca os sistemas mais amplos no plano
concreto.

III - Periodo das operacfes formais

Neste periodo observa-se uma multiplicidade e di-
versidade de transformagdes, desde os 11 ou 12 anos (19
estadio ), com um nivel de equilibrio por volta dos 13 anos
(22 estddio). Piaget chegou a estas conclusdes devido aos
estudos de B. Inhelder sobre o raciocinio indutivo, sobre o
método experimental nas criancas e nos adolescentes.

E nesta altura que aparecem, em primeirolugar, as
operac¢des combinatdrias; até entio existem apenas inclu-
sOes simples de conjuntos e operag¢des elementares masnio
existem os chamados "conjunto das partes", que s&o opon-
to de partida destas combinatdrias. A combinatdriacomeca
por volta dos 11 ou 12 anos e produz a estrutura de reticu-
lado. Neste mesmo nivel aparecem as proporc¢des, a capa-
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cidade de raciocinar e de se representar segundo dois sis-
temas de referéncia simultineamente, as estruturas de
equilibrio mecanico, etc. Examinando, por exemplo, os
movimentos relativos de um objecto sobre uma tdbua que
se move em sentido contrdrio ao do objecto e o cdlculo da
resultante destes movimentos, um em relagdo ao outro
e em relagfio com um sistema de referéncia exterior, ob-
serva-se a intervencgéo de quatro operag¢des coordenadas
que encontram nos equilfbrios mecénicos, etc: uma opera-
¢do directa (I), a sua inversa (N), a operacgio directa e a
inversa do outro sistema,as quais constituem a reciproca

do primeiro (R) e a negagio desta reci{proca ou correlativa
(NR=C).

Este grupo das quatro transformacdes INRC aparece
nos problemas ldgico-matemdticos e também nos proble-
mas das proporg¢des. Sobretudo, neste dltimo nivel, ve-se
aparecer a légica proposicional,a ¢apacidade deraciocinar
sobre enunciados ou hipdteses e nfio sdsobre objectos ime-
diatamente representados. Por isso, a ldgica proporcional
supOe igualmente o reticulado combinatdrio e o grupo das
quatro transformacdes (INRC), isto é, os dois aspectos
complementares de uma nova estrutura de conjunto que
abarca a totalidade dos mecanismos operatdrios caracteris-
ticos deste nivel,

Piaget diz que estes trés grandes periodos, com os
seus estddios particulares constituem processos de equili-
brio sucessivos tendentes para o equilibrio. Logo que este
é alcangado sobre um ponto, a estrutura integra-se num
novo sistema em formag&o, até um novo equilibrio sempre
mais estdvel e de dominio cada vez mais extenso.

Piaget recorda que o equilibrio se definepela rever-
sibilidade. O facto de existir marcha até ao equilibrio si-
gnifica que o desenvolvimento intelectual se caracteriza por
uma reversibilidade crescente. A reversibilidade € o ca-
rdcter mais manifesto do acto de inteligéncia, que €& capaz
de idas e vindas; a reversibilidade aumenta, pois, regular-
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mente de nivel para nivel, no decurso dos estddios, Apre-
senta-se sob duas formas: uma, a que Piaget chama a in-
versfo, ou negagio, que aparece na légica de classes, na
aritmética, etc.; a outra, a reciprocidade, que surge nas
operagdes de relagSes. Em qualquer nivel das operagdes
concretas, a inversio por um lado e a reciprocidade
por outro, sio dois processos paralelos mas que se nfo
unem num sistema unico. Com o grupo das 4 transforma-
¢oes INRC, pelo contrdrio, tem-se a inversfo, a recipro-
ca, a negacfo da reciproca e a transformacéioideéntica, isto
é, a sintese num unico sistema destas duas formas de re-
versibilidade até entdo paralelas, mas sem conexfo entre
si,

Piaget, J. Los estadios del desarrollo in-
telectual del nifio y del adoles-
cente In Wallon, H., Piaget, J.
y otros - L.os Estadios enla Psi-
cologia del Nifio,
Ed. Nueva Vision.

AS ETAPAS DA PERSONALIDADE NA
CRIANGCA SEGUNDO WALLON

Wallon emprega o termo "personalidade" no sentido
do ser total (fisico e psiquico), tal como se manifesta pelo
comportamento, O crescimento somdtico e mental é, por
vezes, considerado comoum progresso simplesmente quan-
titativo, em que se adicionariam entre si centimetros de
estatura e centimetros de inteligéncia, como se se tratas-
sem de quantidads homogéneas; é frequente atribuir-se a
uma crianga bem desenvolvida fisicamente uma inteligén-
cia também mais desenvolvida, o que pode nfoser verdade
pois, pelo menos em certa medida, o desenvolvimento men-
tal nfo acompanha obrigatdriamente o desenvolvimentofi-
sico. Isso é o que implica, por exemplo, a nogdo de idade
mental, visto no seu cdlculo poderem intervir os resul-
tados de provas que se dispersam estatisticamente por ida-
des diferentes.

O crescimento do corpo e da mente sio a consequén-
cia de alteragOes na sua economia total e em que os perio-
dos sucessivos podem mesmo opor-se entre si, No desen-
volvimento de qualquer ser vivo existem metamorfoses ou
alteracoes, visiveis em maior ou menor escala, que tém
como resultado novas condi¢des de existénciae que s8o a
consequéncia de modificacbes nas reacgfes intimas do or-
ganismo, Pode supor-se que estas metamorfoses que s&o

Fasc. 4
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bem vis{veis e impressionantes por exemplo nos insectos,
existem também nos mamiferos e no homem.

Nestas mudancas Wallon diz poderem distinguir-se
fases e etapas ou estadios. As fases correspondem,dopon-
o de vista fisioldgico, A alternancia das reacgSes metabd-
licas e anabdlicas, especialmente a do sono e davigflia;cor-
respondem, pois, a uma alternadncia que seobserva entreos
momentos em que existe consumo de energia e aqueles em
que esta se recupera, A importdncia do sono na lactente é
bem conhecida. A sua duragfio excede em muitootempore-
querido para reparar os gastos de energiarealizadosno es-
tado de vigilia. Isso deve-se a que uma considerdvel pro-
porg¢io das substancias energéticas que incorpora se utili-
zam na construg¢fo do seu organismo. Navida intra-uterina
a fase do sono é exclusiva. Embora em vias de desenvolvi-
mento, os drgdos dos sentidos e os centros nervosos estdo
a coberto de qualquer excitagfo exterior; por outrolado,sa-
be-se experimentalmente que um animal privado deimpres-
s0es sensoriais sd muito dificilmente pode ser arrancado
do sono. Apds o nascimento, o tempo didrio dedicado ao
sono tende a diminuir gradualmente & medida que os exer-
cicios funcionais aumentam. Porém, Wallon diz poderem
alternar-se periodos de laténcia relativa ou de maior acti-
vidade, consoante predominem a elaborac8odapessoaou as
suas reaccOés de adaptagio. Hd épocas dematuraglo orga-
nica, as quais se ascedem periodos em que esta maturagfo
se utiliza em exercicios apropriados. Assim se explicam os
factos de antecipagfo funcional e depois depausaou de apa-
rente regressfo consecutiva. O encontro de circunstancias
favordveis permitiu & fun¢fio anunciar-se, masparaacons-
t4ncia das suas manifestagOes é necessdrio que se forme o
seu substrato orgénico.

Entre estas alternancias ana-catabdlicas (assimila-
co - desassimilacfo) e os estddios do desenvolvimento
existem coincidéncias, mas frequentemente de maneira
aproximativa e varidvel. O que se pode identificar como
um estddio pode ainda apresentar sucessivamente as duas
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espécies de fases,

A primeira etapa do desenvolvimento é constituida
pela vida intra-uterina a qual coincide comuma fasedeana-
bolismo quase total; nio € total pois a partir do 42 meés de
gestacdo existem jd reacgbes motoras quepodem responder
a excita¢Oes internas ou mesmo externas através da maie,
existindo jd um gasto funcional, embora minimo (veja-seos
estudos de Minkowsky). Porém, o organismo materno, em
condi¢bes normais, providencia a todas as necessidades do
feto e deve mesmo adiantar-se is suas necessidades. Estd-
-se perante um caso de dependéncias bioldgicatotal. As re-
ac¢bes motoras do feto sfo reflexos de postura como os que
se podem ainda observar no recém-nascido e sobretudo no
prematuro, mas que rapidamente perdem a sua autonomia
e se integram em comportamentos motores menos elemen-
tares. Estas reaccdes motoras do feto sforeacgdes globais
em que determinadas atitudes do tronco e dosmembrosres-
pondem is diferentes orientagdes da cabeca eaos seus mo-
vimentos no espacgo.

O nascimento assinala o comeg¢o duma nova etapa. A
crianca precisa da ajuda do seu ambiente e principalmente
da mae para tudo com a excepgfo da obtengdo do oxigénio o
qual ela obtém por um reflexo respiratério mal entre no
mundo aéreo. Mas, ao contrdario do queacontecianasua vi-
da fetal, a satisfacfo das suas necessidades jd nfo é auto-
mdtica e pode demorar, conhecendo a criangaos sofrimen-
tos da espera ou da privagio que se manifestam exterior-
mente por espasmos, crispagdes e gritos (por exemplo, a
crianca, ao sentir fome, nio sabe se a mée lhe dard o bi-
berdo dentro de poucos minutos ou ndo e dai possivelmente
sentir como se fosse morrer). Neste estddio os seus gestos
nio estdo orientados, assemelhando-se mais a crises mo-
toras que a movimentos coordenados, tendo, por isso, co-
mo que um cardcter explosivo; sfo simples descargas mus-
culares, que dizem respeito habitualmente ao tronco, e t&o
bruscas e imprecisas nos membros superiores comopreci-
pitadas e automdticas nos membros inferiores, estando os
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pés agitados por um movimento de vaivém e as pernas por
um movimento de pedalagem, Wallon chama a este estddio
o da impulsividade motora. Neste periodo os progressos
consistem numa distribuic4o menos caprichosa do tdnus
através dos musculos, em pontos de apoio domeio exterior
para mudar de posigio, e consistem também na formacgso
de reflexos condicionados que se ligam principalmente as
necessidades alimentares e posturais da criancapoisa cri-
anca precisa de ser mudada de posigdo periddicamente.

A preparagsio do estddio seguinte consiste no cardc-
ter expressivo que as reacg¢fes condicionadas vao adquirin-
do. Como os gritos da crianga sio frequentemente acalma-~
dos pelo biber#o, esses gritos convertem-se no sinal de
desejo alimentar. A atitude da m&e pode ser de consenti-
mento ou de recusa e assim se elabora entre ela e o filho
um sistema de compreensio mutua, de gestos, atitudes ou
mimica, cuja base é afectiva. Nesta altura da vida da cri-
anca, o Unico meio de obtengdo das satisfagdes mais essen-
ciais da sua existéncia sfo precisamente as relagdes afec-
tivas as quais passam para o primeiro plano da sua vida
psiquica. Com 6 meses de idade, a criangaapresenta jdvd-
rias matizes emocionais: cdlera, dor, pena, alegria. Wal-
lon chama a este estddio o estddio emocional. Este é um
periodo de subjectivismo radical, de sincretismo objectivo
em que a afectividade tem um papel fundamental em todos
os progressos que caracterizam esta época da vida; existe
como que uma espécie de osmose com oambiente que enri-
quece a sensibilidade da crianga; hd uma verdadeira sim-
biose afectiva semelhante & simbiose organico do perifodo
fetal,

No estddio seguinte, por volta do 12 anoou do come-
co do 22, a crianga estd quase totalmente voltada para o
mundo exterior. Wallon considera isto como o despertar do
reflexo que Paulou chamou de orientagdo ou de investiga-
¢do. As coisas exteriores 4 crianga exercem sobre ela im-
pressdes que originam os primeiros gestos dirigidos para
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essas coisa, embora nfo saiba ainda identificd-las. Ana-
niev comprovou que por volta do ano de idade, a criancanfo
sabe distinguir do seu prdprio corpo o objecto que se 1lhe
coloca sobre o peito e que os Unicos objectos susceptiveis
de lhe interessar sfio aqueles que lhe foram mostrados pelo
adulto. Mas a sua actividade sensorial - motora vai modi-
ficar-se sob o estimulo da chamada lei do efeito. As inves-
tigagOes da crianca fazem-na descobrir as qualidades das
coisas; os resultados produzidos pelas suas manipulagdes,
em si préprio ou nos objectos, incita-o a repetir o mesmo
gesto para obter o efeito jd obtido anteriormente e em se-

guida modifica o gesto para comprovar as modifica¢gtes do
efeito.

Nesta idade, os diferentes campos sensoriais e mo-
tores do cortex cerebral jd4 estio em conexfo mas com o0sS
outros devido & maturagsio progressiva dos centros nervo-
sos. Mas as exploracdes feitas com a mfo apenas atingem
0 espacgo circundante que tem por raio o comprimento do
brago. A actividade sensorial-motora, dominante neste es-
tddio, vai, pois, ser prolongada por volta dos dois anos,
pela marcha e pelo acesso & linguagem falada.

Por volta dos trés anos comega o estddio dopersona-
lismo que, segundo Wallon, consta de trés periodos cujo
objectivo € a independéncia e o enriquecimento do eu. Wal-
lon diz ser o 12 perfodo de oposicio e de inibicdo; nestepe-
riodo, a crianca nfo fala jd de si prdpria na 38 pessoa como
o faziam as pessoas que o rodeavam quandofalavam dele, e
comega a empregar os pronomes eu e mim, assim como o
possessivo meu que estabelece os direitos durdveis,aspre-
tensOes do eu sobre as coisas; verifica-se assim que este
emprego dos pronomes reflecte a consciéncia que adquire
de si mesmo, Neste periodo a criancga apresentafrequente-
mente um atitude de recusa como se pretendesseprotegera
autonomia, recentemente descoberta, da sua pessoa.

A este perfodo de defesa e reinvindicacfo sucede ou-
/
tro a que Homburger chamou "periodo de graca"; a crianca
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pretende ser sedutora aos olhos dos outros epara sua pré-
pria satisfagfo; é uma idade de "narcisismo " Mas em bre-
ve vai necessitar de novos méritos que vaitirar aos outros
por meio da imitagdo.

Porém, este desejo de autonomia ou depreponderan-
cia total existe juntamente com uma estreita dependéncia
em relacdo is pessoas do seu ambiente. Dos 3 aos 5 anos,
a crianca estd profundamente inserida no seu meio famili-
ar. As relagdes com os pais e os irm&dos fazem parte da
sua prdpria identidade pessoal.

O estddio seguinte vai dos 6 aos 11 anos; © sincre-
tismo da pessoa e o da inteligéncia poder-se-8o desdobrar,
dando lugar is diferenciagbes necessdrias. Este é operiodo
escolar. Na escola, o ambiente e as circunstancias podem
variar e as relagdes exigidas pela camaradagem epela dis-
ciplina sdo muito mais varidveis que na familia. Na escola,
a crianca aprende a conhecer-se como uma personalidade
polivalente. Ao ajustar a sua conduta a circunstancias par-
ticulares a crianca terd consciéncia das suas virtualidades
e terd um conhecimento mais preciso e completodesimes-
ma. Também os diferentes aspectos dos objectos ou das si-
tuacoes, em vez de serem confundidos entre si em cada
conjunto, sio progressivamente identificados e classifica-
dos, o que vai possibilitar comparagses, distingbes e as-
simila¢bes sistemdticas e coerentes. Surge o aparecimento
do pensamento categorial, isto é, da capacidade de variar
as classificagoes segundo as qualidades das coisas ede de-
finir as suas diferentes propriedades.

Seguidamente surge uma etapa de grande importan-
cia, a qual separa a crianga do futuro adulto; esta etapa é
apuberdade e a adolescéncia cujas fases sdo opostas mas
complementares. Como no periodo dos 3 anos, as exigén-
cias da personalidade passam de novo & primeiro plano.
Wallon diz serem as necessidades do eu que parecem ab-
sorver as disponibilidades do sujeito; contudo aparecem
também momentos em que a energia se gasta em manifes-
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tacbes exteriores que podem ter por vezes oaspecto de pa-
roxismos passionais. £ uma idade em que os sentimentos
apresentam uma ambivaléncia evidente: timidez e arrogan-
cia. O egoismo e o auto sacrificio caminham juntos e sd as
circunstincias parecem decidir, por vezes, qual dos dois
dominard. Por vezes, o sujeitosurpreende-se consigo prd-
prio e sente inquietag¢do por se nio conhecer; sente-sede-
sorientado em relacso & sua prdpria pessoa ou nido pode jd
reconhecer-se no seu passado. A sua actividadeintelectual
modifica-se, do vulgar positivismo da idade anterior,
parece-lhe, nesta altura, indispensdvel descobrir a razao
de ser das coisas e das pessoas, a sua origem e oseu des-
tino; o mundo adquire uma nova dimens&o. £ uma preocu-
pagio metafisica que, convenientemente orientada, pode
converter-se na curiosidade cientifica das causas e na in-
quietagio das responsabilidades familiares e sociais. Po-
dem assim alterar-se e combinar-se os espiritos de duvi-
da, de construgio, de inveng¢ao, de descoberta, de aventu-
ras e de criacdo. O adolescente cré-se poeta, pensador ou
artista. & no momento desta evolugdo que surgem as novas
aptidoes de raciocinio e os poderes de combinagdes quer
mentais quer. materiais,

Veé-se assim que, segundo Wallon, todas as etapas
pelas quais passa a crianca desde o nascimento até 4 idade
adulta mostram uma estreita unifio entre a evolugfo da sua
personalidade e da sua inteligéncia,

Wallon, H. - Las Etapas de la personali-
dade en el nifio,
In Wallon, H. Piaget, J. ¥y
otros - Los Estddios en la
Psicologia del Nifio.

Ed. Nueva Vision,



"CONCEITOS FUNDAMENTAIS PARA UMA
INTRODUCAOAO ESTUDO DAS ESTRUTU-
RAS COGNITIVAS NA TEORIA DE PIAGET™".

Vindo da Biologia, Piaget costuma dizer que nunca
aprendeu psicologia nos moldes pedagdgicos tradicionais.
Isso ndao o impediu de criar uma doutrina(que emboramer-
gulhando na Biologia e utilizando os esquemas e a lingua-
gem descritiva da Matemdtica e da Ldgica) confere verda-
deiramente o estatuto & Psicologia como ciéncia, onde o
facto psicoldgico aparece sem reducionismo nem compro-
missos e verdadeiramente auténomo. Do estudo da Psico-
logia como ciéncia, ja noutro lugar demos testemunho, a
passagem da psicologia & epistemologia e desta ultima de
novo i psicologia (vide Bairrao, 1967-68).

Assim e seguindo Baldwin, a primeiraquestdo a por
na compreensio dos conceitos piagetianos € a seguinte: "O
que corresponde em termos de comportamento, & estrutu-
ra bioldgica que muda e se adapta? " Para Piaget o equiva-
lente da estrutura em biologia no comportamento, e sobre-
tudo no comportamento cognitivo, é o esquema, Ora, os
esquemas sdo modos de reacgéo susceptl:veis de se repro-
duzirem e susceptiveis também e sobretudo deserem gene-
ralizados. Primeiramente adstritos & ac¢do, sdo no entan-
to uma "abstracc¢do reflexiva" e capazes de se tornarem
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operagles, Tais esquemas de acgfo constituindo a princi-
pal fonte de conceptualizagdo e directrizes de ac¢do vao-se
tornando cada vez mais vastos passando por uma evolugso
desde o esquema:

- Sensdrio-motor

- Perceptivo

- Prdtico ou hdbito

- Simbdlico

- Intuitivo

- Operatdrio concreto

- Operatdrio formal,

Vejamos um pouco mais de perto estes esquemas e
a sua evolugdo, o que nos permite pré-descrever a evolu-
¢do das estruturas cognitivas, nos diversos estddios por
que passam,

No entanto e antes de talpré-descrig¢io devemos ago-
ra introduzir duas nog¢des capitais na economia do sistema
piagetiano e que se ligam de perto & noc¢fio de esquema.

O esquema representa a estrutura que se adapta, a
assimilacio e a acomodacio, descrevem esse processo
adaptativo de que o esquema e o modelo sio complementa-
res, Podem definir-se assim:

Adaptagao:- deve caracterizar-se comoum equilibrio
entre as acgbes do organismo sobre o meio e as acg¢des in-
versas, No seu sentido mais vasto,ac¢io do organismo so-
bre os objectos que o cercam, na medida em que estaaccio
depende das condutas anteriores que dizem respeito aos
mesmos objectos ou outros andlogos. A assimilag¢io men-
tal é, pois, a incorporacsdo dos objectos nos esquemas da
conduta, sendo portanto estes esquemas a rede de accdes
gsusceptiveis de serem repetidas activamente.
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Reciprocamente, o meio age sobre o organismo, e
podemos designar, & maneira dos biologistas, esta accao
inversa, sob o termo de "acomodagao ", entenda-se no en-
tanto, que o ser vivo nfo experimenta nunca tal e qual a
acg¢édo dos corpos que o cercam, mas que esta modificaoci-
clo assimilador acomodando-o aos objectos.

Assim, podemos finalmente definir a adaptacidocomo
um equilibrio entre a assimila¢io e a acomodagio, o que
equivale a dizer, equilibrio de trocas entre o sujeito e os
objectos.

Do que ficou dito, facilmente se depreende o paren-
tesco nocional dos termos estudados com a Biologia e que
a dindmica dos esgquemas, reduzidos primeiramente a uma
descrigdo ou leitura motora, prdtica e depois concreta, po-
derd, gragas & dinfmica do "pensamento e das coisas",
elevar-se a um plano cada vez mais elaborado e generali-
zante e abstracto.

No entanto devemos atender um pouco mais de perto
a este processo e fazemos neste momento um pequeno pa-
réntsis que se impde e que afinal € uma defini¢do opera-
cional de inteligéncia: a inteligéncia, mais nfo é senfio um
termo genérico, designando formas superiores de organi-
zagdo ou de equilibrio das estruturagdes cognitivas.

Qual é, pois, esta dialética "do pensamento e das
coisas"? Como se processa essa leitura da realidade que
vai evoluindo do concreto ao abstracto? Quais osprocessos
de formalizagio progressiva que se vo observandono pen-
samento? Tal reflexio que se segue e que € necessaria-
mente muito incompleta, vai permitir-nos, talvez, compre-
ender o lugar das formalizac¢Ses 1dgica e matemdtica por
que vai passando o pensamento a que muitas vezes se pre-
tende reduzir este dltimo, pensando que a teoria piagetina
das estruturas cognitivas, mais nfo € do que um formalis-
mo.
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Voltando ao esquema, maneira da criangca e mais
tarde o adolescente coordenarem as acg¢des, esséncia deto-
do o processo cognitivo, ele implica, pois, que nio hd ne-
nhum acto inteligente que nio suponha uma coordenagio en-
tre aquilo que existe e a organizacio que o sujeito impoe
aquilo que ve (Gréco), ele vai,pois, evoluindo.

E assim os esquemas sensdrio-motores mais nio sao
do que organizagdes sensdrio-motoras susceptiveis de apli-
cacdo a um conjunto de situag¢des andlogas e testemunhan-
do, assim, de assimila¢des reprodutoras (repeticdo das
mesmas actividades), recognitivas ( reconhecimento dos ob-
jectos atribuindo-lhes um significado em fung¢ao do esque-
ma) e generalizadoras (com diferenciagbes em fungdo de
situagdes novas).

Veremos mais adiante as reacg¢des circulares pri-
madrias, secunddrias e tercidrias que se inscrevem nestes
esquemas. Saltando para o esquema operatdrio por mais
paradigndtico, diremos com Battro, que vimos seguindo,
que esse esquema é um método de composi¢io reversivel,
onde o esquema antecipador (agrupamento de operagodes) se
traduz psicolbgicamente por uma "previsao", isto &, leitu-
ra mais abstracta do objecto, nio necessitando, portanto,
do concreto imediato para a leitura exaustiva dum objecto
(conforme as experiéncias de Inhelder no periodo operatd-
rio e as de Gréco a propdsito de reversibilidade),

Os conceitos de Grupo e de Agrupamento.

Na descrigfo do curso do desenvolvimento, Piaget,
dd grande énfase (Baldwin) & realizagso por parte da cri-
anca de conjuntos de acg¢des inter-relacionadas e intelectu-
ais (cada vez mais elaboradas e formalizadas), que se po-
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dem dizer, possuindo as propriedades de um grupo ou de
um agrupamento,

Na realidade, Piaget, ao falar das estruturas ope-
ratdrias que reflectem duma maneiramaisacabada anogao
de grupo, (isto é, as operagses intelectuais dessa nature-
za, que podem ser traduzidas em formalizag¢Ges que gozam
de todas as propriedades do grupo), vai dizer que estas séo
por definigfo uma totalidade de operagdes mentais que obe-
decem a leis de composicdo bem definidas, tais como por
exemplo, as leis matemsdticas dos grupos e dos reticulados.

Também, e sé a titulo de curiosidade devemos
dizer que tais estruturas sfo ao mesmo tempo fisioldgicas
e mentais (vide mais adiante a nocdo invariante). Dai ser
necessdrio ter presente no espirito uma dupla orientagdo,
bioldgica e epistemoldgica e 18gico-matemdtica que, se-
gundo Inhelder, que seguimos novamente, é necessdriapa-
ra nos movermos com certo a-vontade nas investigagfes
de Géneve, Concluindo pois, os estddios (patamares da
evolugio das estruturas cognitivas), s@o definidos a partir
de dois pontos de vista essenciais:

a) - Pelo seu processo ou sintese

b) - Pela sua forma de acabamento ou equilibrio fi-
nal,

Tal equilibrio final marca com efeito o fim de um
periodo que acaba, anunciando ao mesmo tempo os primdr-
dios de uma nova etapa. E, pois, o indice de um limiar de
de transformacso.

Vejamos, pois, segundo Piaget, e antes de tentar-
mos explicar a nogio de grupo, de agrupamento e de reti-
culado, os trés tipos de estruturas que organizam os es-
tddios da evolugdo cognitiva no interior dos quais operam
os jd referidos esquemas e do modo jd explicado:
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12 - Tipo de estruturas ou "grupos" sensdrio-mo-
tores

22 - Estruturas ou "agrupamentos" das operacgoes
concretas

32 - Estruturas formais correspondendoaos grupos
e aos reticulados.

Os conceitos de Grupo,de Agrupamento e de Reticu-
lado.

Comecemos pela colecgdo dos nimeros inteiros e
partamos deles para dar uma ideia da nog¢do de Grupo.

Denominemos por Z={:+-2,-1,0,1,2,3,:.-} o con-
junto ou coleccgfio dos inteiros. Adaptemos a seguinte lei em
Z: tomados 2 nimeros inteiros: A, B e Z corresponde-lhes
sempre o nimero C que igualmente pertencerd ao conjunto
dos nimeros inteiros. Formalizando, por comodidade, te-
remos:

Ao par (A, B) corresponde A OB =C e Z, Dizemos
entdo que estd definida em Z a operacgdo "O" (1).

Por exemplo: (2,3) — 2+3=5 € Z, onde a operagio
"O" definida é agora a soma usual,

Na operacgfo soma assim definida s3ovdlidas as pro-

(1) - A nogéio de "operagso bindria" em G € assim
definida como uma fungfo doproduto cartesiano G2 em G.
Dizer que em M estd definida uma operagfio bindria "O" &
a nomenclatura mais moderna (usada pela Escola Francesa
de Bourbaki e por Birkhoff) para a nocio de grupdide, sis-

tema algébrico, sistema fechado, propriedade de

fech
(closed, closure). j
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priedades que exemplificamos:

Associativa (1+2) + 3 = 1+ (2+3)
Comutativa 2+3 = 3+2
Identidade 2+0 =2 = 042

Reversibilidade 2 -2=0

Gentticamente, tomando uma colecgdo G de ele-
mentos quaisquer:

Se¥ A, B, C e G forem vdlidas para a operacdo ou
lei genérica "O" definida em G, as prpriedades:
G1) Associativa: (AOB)OC=A0(BOC)
G2) Existe Identidade ¥ AeG,31eG:I0OA=A0I=A
G3) ReversibilidadeAeG, I X eG:AO0OX=1
diremos que temos um grupo que notamos pondo (G/O) (1).
E interessante notar que a nog¢o de grupo com que

a crianga contacta muito antes da conservagdo de quantida-
de fica perfeitamente ilustrada com o seguinte exemplo:

Suponhamos que damos a uma crianga 3 bolas, uma
encarnada (E) uma verde (V) e uma amarela (A) eque
as dispomos na sua frente na seguinte ordem:

AEV

Sabemos que a crianca pode dar & colecgfo destas

(1) - Dizer que G é um grupo para a operagio "O"
significa que se introduziu em G por meio de "O" uma es-
trutura de grupo com as propriedades G1) G2) G3) X deno-
minar-se-a "inverso" de A para a operacio O.
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tres bolas 6 disposigOes diferentes. (Note-se que isto sé é
possivel no perfodo das operagbes concretas e nas fases
seguintes:

AEV
AVE
EAV
EVA
VAE
VEA

concretamente a crianga fez as seguintes transformagoes
que representaremos pondo em 12 linha a posigdo inicial
das bolas e na 22 a nova posi¢io em que ela as colocou.

1 2 3 4 5 6
(AEV) (AEV) AEV) AEV) (AEV) (AEV)
AVE EAV EVA VAE VEA AEV

Hd, portanto, 6 posi¢des possiveis para as bolas
(P3 = 3% =6) cuja realizagso ficou assim esquematizada.

Evidentemente que quando a crianga muda pela pri-
meira vez as bolas da sua posigfo inicial AEV para AVE
e a muda novamente para outra posigfo, por exemploEA YV,
embora ela nfo retome a posigfo inicial, esta realizagio
fica expressa pela seguinte lei:

AE V) 0 AE V) _ AEV )
AEV AVE AVE
Ficou assim definida uma lei que exprime omodo de
operar e que interpreta o que a crianca fez, Temos assim
no conceito matemdtico uma operagfo. Chamar-lhe-emos

por comodidade (composigdo), e esquematizaremos numa
tabela de duas entradas a TABUADA desta operagdo em
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plena analogia com a tabuada da soma apreendida pela cri-
anga).

Como ¢é fdcil verificar, sio vdlidas as propriedades
(que se verificam facilmente na tabela) que exemplificare-

mos:
G TR R v R

EXISTE IDENTIDADE
AEV AEVY_ (AEV _[AEV
(AVE)O (AEV)'(AVE)' Pl (AEV (2)
REVERSIBILIDADE

AEV)O(AEV)= AEV
AVE/"\avE/ \aEV

Este grupo é geralmente designado por grupo das
transformacg¢des ou permutac¢les de trés elementos.

Neste exemplo, contrariamente ao dos ndmeros inteiros,
abstrafmos da quantidade, fixamo-nos na qualidade. e ve-
mos ainda que € possivel extrapolar para aplicar estas
mesmas leis de raciocinio (ou seja estas mesmas opera-
¢bes), para qualquer colecgdo de objecto independente-
mente da sua natureza,

Esta € a nogo abstracta de grupo, considerada por
Piaget na sua polémica com os Matemdticos e Logicistas.

(1) - Em analogia com (1+2)+3=1+(2+3), associativa
para a soma em Z.

(2) - I pode interpretar-se como o0 caso em que a
crianga nfo muda a posi¢io das bolas.

T
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(A Ldgica pertence & Psicologia e nao & Matemdtica - De
Morgan).

Vejamos em seguida a nogSio de RETICULADO,

A lei da reversibilidade (existéncia deinverso de um
elemento) € uma lei verificada para sistemas "mais finos"
do que aqueles que acabdmos de descrever,

Vejamos agora um exemplo duma estrutura no qual
se ndo verifica necessariamente essa lei: o reticulado.

Definiremos reticulado como sendo um conjunto R
onde estio definidas duas operagdes bindrias ou leis que
notaremos por A (infimo) e V (supremo), verificando as
seguintes propriedades:

R1) AAB=BAA e AVB=BVA Comutagio.
R2) (AAB)AC=AA(BAC)e(AVB)VC=AV(BV C) Assoca,
R3) (AAB)AA=A e (AVB)VA=A Absorcgao

Notaremos o reticulado pondo (R/A,V ).

Como exemplo, pensemos no conjunto dos ndmeros
naturais N e nas operag¢fes infimo (A) e supremo (V),de-
finidas do seguinte modo:

A A B € o menor dos dois elementos A, B

A V B € o maior dos dois elementos A, B

Diz-se que se introduz, desta forma, em

[5/n v]

uma estrutura de reticulado.

E evidente que se verificam R1 R2 R3, que exempli-
Fase. 5
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ficamos (1)

2M03=2 3A2=2 = 2 3=3 2
Rl 5,y3=3 3v2-3 = 2 3-=3 2

(2A3)A5=2A5=2 = (2A3)A5=2 A(3 AD)
2A(3A5)=2A(3)=2

(2V3)vV5=3V5=5 = (2Vv3)V5=2V(3V5)

R2 o y(3ys5)=2V5=5

R3 (2A3)A2=2V2=2 (2V3)Ar2=3 2=2

Tem muito interesse verificar que um reticulado R
pode ser considerado como um conjunto parcialmente orde-
nado ou seja um conjunto onde existe uma relago que no-
taremos por < e leremos "precede" e que verifica as se-
guintes propriedades:

- Existe infimo e supremo de cada par de elemen-
tos designados respectivamente por inf. (x,y) =x Ay; sup
(x,y) =xVy

- Reflexiva A <A
- Anti-simétrica A < B, B<A => A=B
- Transitiva A < B, B<C => AxLC

De facto em [N/A s V] por defini¢ao
A<B <> AAB=A; ¥V A,BeN

(1) - £ f4cil demonstrar que efectivamente se veri-
ficam R1,R2,R3 o que nio apresentamos no presente tra-
balho.
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Trata-se, pois, dum conjunto parcialmente ordena-
do [N,< ]}, como exemplificamos (1).

Reflexiva: 2 =2
Anti-simétrica: 2 £ B, B 2 == B=2
Transitiva: 25 3, 3 5 == 2<5

Vejamos um outro exemplo que para o nosso estudo
se reveste de especial interesse:

Considerado o conjunto das classes dos seres vivos

S com a operagio deinclusaode conjuntos C, entdo [S, g]
¢ um reticulado em que
AArB

AvVv B

ANB

AUB com A,B € S

Assim, sendo A = (mamiferos) e B = (vertebrados ),
ter-se-i:

AAB=A AV B=B

Vimos j4 a nogao de grupo e de reticulado.  Piaget
considera ainda outras novas estruturas que denomina agru-
pamentos e que para Flaxell s8o hibridas do grupo e do re-
ticulado, embora com propriedades especificas como por
exemplo:

Agrupamento I - Sdo vdlidas as propriedades com-
posicdo (2), associativa, identidade, reversibilidade e iden-
tidades especiais, em que as quatroprimeiras sfoproprie-

(1) - £ fdeil provar que [N, £] é c.p.o.(conjunto
parcialmente ordenado),

(2) - Aqui, composig¢do € usado como sindnimo de
operacéo.
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dade de grupo, sendo as duas primeiras comuns ao reticu-
lado e as outras especificas do agrupamento (1).

CONCLUSOES

Qual é a ligagio entre estruturas 1égico-matemadti-
cas e intelectuais? Para Piaget, o problemaresume-se em
duas questdes:

1) Qual é a funcgio destas estruturas abstractas que
tentam descrever ou explicar a actividade cognitiva?

2) Qual deve ser a relagfdo entre disciplinas 1dgicas
e matemdticas por um lado e a psicologia por outro?

Piaget pensa que certas estruturas 18gico-matemd-
ticas fornecem dJptimos modelos da organizagéo actual e
dos processos de cognigfio na infdncia e na adolescencia.

Constituem em sua opinifo, padroes ideais através
dos quais se pode realizar uma aproximacgfo dos sistemas
operacionais vivos,

(1) - Note-se que identidade, a reversibilidade e
identidades especiais podem também ser consideradas em
certos reticulos especiais,
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(AVE AV AVE\|/AVE\|/AVE
AVEJ\AEV/\EAV/\EVAJ|\VEA

(AVE) AVE\|/AVE\|/AVE\|/AVE
AVEJIMEV/I\EAV/I\EVA/J|\VEA

(AVE)iAVE AVE\|fAVE
AEV/NAEV/\aVE/\EVaA

AVE) AVE\|/AVE
EAVJ\VAEJ\VEA)

(2v2) [020)|G 9| (2v5) G

(AVE)i(AVE) AVE\|/AVE
VE AJIWEA/\EVA/\AVE

(AVE) AVE\|fAVE\|/AVE\|/AVE
VAE AVEIAVE AVEJ\AVE

NOTA (1) - Em toda a tabuada de grupo como
estg e em consequéncia de Gj, G2, Gg deve obser-
var-se:

1) - Em cada linha € em cada coluna
tem de ter-se todos os elementos e nenhum
deles pode repetir-se.

2) - O quadro nio pode conter nenhum
outro elemento diferente dos do conjunto onde
se define a operacio "O",

NOTA (2) - Esta notagdo, pouco simplificada,
deve-se ao facto do nosso tempo ser limitado.
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A PSICOLOGIA COMO CIENCIA SEGUNDO
JEAN PIAGET

I) Introdugso & leitura da obra "Sagesse et Illusions de la
Philosophie™”

Podemos resumir na seguinte frase odesignio maior
de Piaget no presente estudo:

"La Philosophie conformement au grandnom qu'elle a
recue, constitue une "sagesse", indispensable aux etres
rationnels pour coordoner les diverses activités de 1'hom-
me, mais qu'elle n'atteint pas un savoir proprement dit,
pourvu des garanties et des modes de controle caractérisant
ce qu'on appelle la "connaissance",

Pi.aget tem assim uma ideia de ciéncia, que nos im-
porta hoje analisar, embora ela nSo constitua a preocupa-
¢do central de Piaget que se esforgard sobretudo ao longo

das 286 pdginas dessa obra em estudar as relacSes da ci-
éncia com a filosofia,

Falando da sua "desconversfo" no primeiro capitulo
que é de cardcter autobiogrdfico, Piaget traca o itinerdrio
dg sua reconversfo isto é da sua passagem da filosofia &
ciéncia. Lembremos que Zazzo no coldquio que se realizou
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em Paris em 1967 recorda a Piaget a suapassagem pelafi-
losofia dizendo-lhe que € talvez em virtude dessa passagem
que surgirgo as ideias directrizes da sua teoria,Talvez que
as nocdes de assimilacédo e adaptacéo (inteligéncia) e equi-
1{brio por auto-regulacdo (inteligéncia epercepg¢io), tenham
af{ a sua génese. Mas Piaget ndo se detém nesse ponto, en-
caminhar-se-a para uma psicologia onde vai encontrar tais
pressupostos. Ele prdprio afirma: (Je suis psycologiste
de métier et epistemologiste de métier".

Passando pois & ciéncia, embora partindo como os
fildsofos de "intuigoes", ele recorrerd, ao contrdario des-
tes, & constatacfo, e & verificacdo, 4 observacioed expe-
rimentacdo, através sobretudo do método psicogenético.

E assim a import4ncia da filosofia ndo ficard jamais
posta em dudvida, mas hd no entanto que distingui-la da ci-
encia e isso ele vai fazé-lo nos capitulos seguintes.

Em breve sintese pois, a raz&odo itinerdrio da dis-
tingdo filosofia, psicologia, e psicologia filosdfica, psico-
logia cientifica que iremos observar em seguida na obra
"Sagesse et Illusions de la Philosophie"”. Na realidade -
- "tout homme qui n'est pas passé par laphilosophie est in-
complet incurablement”, lembrard oportunamente Jean Pi-
aget.

Na economia do escrito estudam-se seguidamenteas
relacdes entre ciéncia e filosofia., Piaget sublinha que é
caracteristica da ciéncia (e af caminha aoladoda filosofia),
nao se limitar a um conjunto de problemas preconceituosa-
mente ou A priori ditos cientificos. A psicologia estd aber-
ta e pode englobar problemas novos, tal como a filosofia,
Piaget refuta assim certas criticas dos fildsofos que acu-
savam a psicologia, "sobretudo a psicologia behaviorista",
de se nio ocupar da "consciéncia”. Piaget diz pelo contrd-
rio que em psicologia temos de nos ocupar do problema da
consciéncia, da interiorizagfo das acg¢des no pensamento,
pois o primeiro continua a ser um problema da psicologia.
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Claro estd que a psicologia ci i
; gia cientifica nfo se reduzird
3 introspecgiio como a psicologia filosdfica, ela deverd fa-

zel.' 1-1m confronto e trazer uma garantia extrinseca (fora do
sujeito) para o estudo da consciéncia.

Piaget recorda que nfo existe nenhuma diferenca de
natcureza entre os problemas cognitivos, filosdficos e cien-
tif1co§, mas sbmente uma diferenca na sua delimitacao
especializagio, sobretudo no que se refere ao métod% i

. Prop'Oe assim, que os métodos simplesmente refle-
xivos na psicologia filosdfica, sejam fundados numa obser
Yagao sistemdtica experimental para os factos, ou para .
1n<?u<;ao, e em algoritmos rigorosos para aded’ugao I)Vemo::
pPols que na psicologia como ciéncia para o autor . exist
uma. dualidade que € a inducgio e a deducgfo., Vem a’propésif
to .d1zer que esses dois momentos deverio ser seguidos e
psmologm dizendo respeito, a parte indutiva 4 observa ;n
e experimentacgio, (seguindo de perto o modelo das cign(-)

cias da natureza) e seguindo o deduti
u P
e da matemdtica. tivo o modelo da 1dgica

Ritchie, em "A Logical and Experi
- - perimental Analysi
of the Lasz of Motivation", dd-nos um exemplo de angf-;zf
tmo prévio, onde se eliminam caminhos que époucoprovd-

vel tornarem-se fecu
ndos no plano de experi ;
r
vagso. iéncia ou obser-

Teriamos assim o modelo motivacional:
(T, v T D
1 2) 2| (T > R).(T, D Rz)] = def DI
cuja legenda € a seguinte:

T1 = First Test condition - (e i

. Sial . - (e.g. White alley on th
rlght) Pr1me1.ra condigfo do teste - caminho brancoy a se(-e
guir para a direita - no labirinto).

T2 = First Test results - (e .
I . Tl ht tur 3 35
ro resultado - voltar para a direita)g, g n)g(hrimel
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= (igual) a definig&o (e.g. (X) chooses the white al-
ley). (x) escolhe o caminho branco.

Modelos semelhantes embora a um outro nivel de
formulacdo encontramos em Hull (Teoria hipotético-dedu-
tiva do comportamento), onde o modelo para ©O hdbito ou
para a motivacao é formalizado, enquanto estaticamente.

O momento ainda a outro nivel diferente daquele a
que jd aludimos, seria o de uma nova formulacao, ja mais
conforme com os resultados das observacdes e da experi-
mentacgo. No autor da nSagesse et illusions de la Philoso-
phie", porém, a sua formulagdo 1égica € "sui generis", a
posteriori, sendo como que uma traducso a nivelldgico du-
ma realidade psicoldgica.

A reversibilidade apresenta-se como uma férmula
1égica mais elevada que se estrutura por volta dos 12-14
anos (INRC). Por outras palavras: as operacfes mentais
podem traduzir-se numa linguagem 1égica sem quepor esta
se busque uma validagdo daquela (1).

A psicologia é assim para Piaget uma ciéncia dos
factos, que apresenta atraso considerdvel por exemplo em
relacdo & légica, que ¢ uma ciéncia dedutiva, e aduz - 0
exemplo da fisica experimental, que sé se desenvolveu com
séculos de distancia da matemdtica.

Na psicologia, tal atraso (da passagem do facto ao
s{mbolo ou invariante para que possa Ser objecto de conhe-
cimento), foi devido ao facto das observagOes serem disper-
sas e feitas pelos filésofos, com nota¢bes confusas e espe-
culacgoes de vdria indole.

Dai a psicologia como ciencia ter de se preocupar,
em primeiro lugar, com as func¢des simples, tais como tem-
pos de reaccdo, memorizacéo, associac¢des, etc. devendo
apoiar-se num contexto psicofisiolégico, para sOmais tarde
passar as fungdes superiores com uma linguagem mais ade-
quada ao psiquico.
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. Retendo-nos aqui vejamos mais de perto as exigén

cias que o facto psicoldgi g

R psicologico pressupfe: ser simples, ser

3 ’arlante, ou constituir uma estrutura, estrutura confir-
avel pela experiéncia e redutivel a uma linguagem

: Neste contexto veremos Piaget partir de "factos"
otztldos mediante observac¢do, como por exemploa nocdo de
nuntlero ou de causalidade, guiando-se poruma intui .’.;;o ri
meira depois confirmada através do método genéticgo (p él-
gese de ta.tl conceito), até chegar a um invariante que ;e;g)o:
d;ez!:raduzlr numa linguagem ou numa simbdlica, Com razso

ia entre nos o malogrado Edmundo Curvelo que "a psi-

cologia € epistemologia" e luci
. idament
sigdo com a de Piaget, € compara a sua po-

N Diz-se nomeadamente na "Opusc i

proposito do cardcter probabilista Ea p:izgasg};f)homglllcea it
fact.o.s, como elementos empiricos da psicologi:; sgo rOs
bab%llstas e que tais probabilidades podem para C,urvech))rZ-
duzar-se em proposi¢Ses atdmicas que dido significado si-
colo’gi.co as férmulas que exprimem a estruturald ico-rp;l :
tematica do conhecimento. Claro que para Curvelgo a e::
':ért.ltura se refere é.lo'gica, enquanto para Piageta estrutura

inerente 4 matéria viva, & Biologia sobretudo. (Vide Bio

logie et Connaissance). £ curioso notar que P.iaget é a-
rr%esmo tempo acusado de materialista e de idealista num0
discussdo travada em Moscovo, com Zazzo e os psicdl "
russos, que é deveras interessante (2), i

Sigamos de novo Curvelo n
0s pa
lecemos com Piaget: paralelos que estabe-

e "Apraz-me registar a c.oncordancia entre certas li-
s e ct?rtos resultados da minha teorizag¢io e da teoriza-
cdo de Pla.xget. Hd contudo diferencgas fundamentais entre o

nossos d9ls caminhos. A mais importante dessas diferen?
¢cas exprime-se nestas palavras de Piaget: - Il fautprendre
ce terme.reversibilité non pas au sens logique quipest dé

rivé, mais au sens strictement psychologique:,une opera:
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tion, on peut trouver une operation symetrique par rapl')'ort
3 la lere operation sans que celles-ci aient été altérées". ..
(Le jugement et le raisonnement chez 1'enfant).

", ,. Creio (aqui Curvelo vem ao encoBtro do que dis-
semos acerca de Piaget), que o psicdlogo suigo pao ,p.ode
ser acusado de logicismo na sua investigag8o psmo_loglcz’a,
na medida em que afirma expressamente que o sentido 10-
gico é derivado, isto é, na sua construgéfo, acrescento. eu,
E aqui avultam duas diferengas basilares entre a minha
construcgfo e a de Piaget:

12 - Piaget parte dopsicoldgico para o .légico., .Eu
presumo fazer a andlise 1dgica da estrutura ep1ste.mologlca
susceptiveis de interpretagéo psicoldgica e essa interpre-
tacfio ndo é, para mim, ponto de partida mas ponto de che-
gada.

228 - Piaget, implicita ou explicitamente, preocupa-
-se com o problema de natureza das operagses, estr}lturas,
etc., detendo-se em averiguar que significado (1égico ou
psicoldgico) é primitivo. O problema das c?peragoes, estru-
turas, nfio entra no meu esquema - € por 1880 a con.strqgao
psicoldgica de Piaget pode ser apelidada de.ps1co]..og1sta (3),
mas a construc¢io que eu elaboro néo é psicologista, nem
logista, nem fisicista,

E nfio elaboro uma construcio psicoldgica, eu Rre-
tendo elaborar a construgio da psicologia},procuro.teor;'1zar
(l1égico-matematicamente) estruturas epistemoldgicas g B
continuando,Curvelo afirma arrojadamente, - " ..Conside-
ro essas diferencas metodoldgicas muito importantes. @)
que me parece notdvel é a concordéncia .dos nossos resul-
tados. Julgo que esta concordancia exprimea segulpte con-
dicfo: a teorizag8o de Piaget é a construcdo especial que
seria elaborada a partir da interpretagdo das estrutura.s
epistemoldgicas que eu teorizo. Julgo que .ateoriza(%ao psi-
coldgica de Piaget pressupde a minha teorizagao epistemo-
14gica. Abrange a de Piaget, mas ultrapassa-a largamente.
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Por isso suponho que a concordancia entre ambas asteori-
zagOes continuard enquanto Piaget continuar num domfnio
que seja interpretagio psicoldgica de teorizacfo epistemo-
ldgica - e a meu ver, Piaget, enquanto elaborar constru-
¢do psicoldgica, nfo pode sair de ele - quero dizer, a mi-
nha teorizagdo fundamentard sempre a de Piaget. Julgo,
contudo, que a minha teorizacgio, por ser muito mais geral
abrange situagdes insuspeitadas a partir do ponto de vista
de Piaget e por isso, em relacfo a este, condiciona um en-

riquecimento do conhecimento fisico em relagdo 3 fisica
neutoniana,

Se me permitirem a afirmacgfo: - O ponto devista de
Piaget é correlativo do da fisica neutoniana: o meu ponto de
vista € correlativo do da fisica moderna " (3)

Assim, voltando ao nosso ponto de partida onde Pia-
get analisava o atraso da psicologia como ciéncia dos fac-
tos, veremos que ele se refere a um contexto 1dgico e epis-
temoldgico, ao afirmar "que um facto experimental supGe
uma dissociagdo de factores que nfo se podem obter dedu-
tivamente". Aqui se marca a diferenga com Curvelo, pois

Piaget diz-nos que o facto em psicologia supfe uma expe-
riéncia controlada.

Ora essa necessidade de experiéncia controlada, e
de referéncia para além de esquemas formalmente vdlidos,
(convém notar que tais esquemas podem ser denatureza 1d-
gica ou intuitivos: no caso de Curvelo s&0 predominante-
mente 16gicos, em Piaget, intuitivos ou estruturais mas
referindo-se também & experiéncia), é que caracteriza a
ciéncia e portanto a psicologia cientifica. Para tal, Piaget
recorrerd & psicogénese, (que depois fundamentars numa
epistemologia genética), no propdsito de explicar certos
mecanismos psicoldgicos que evoluem através das idades.

pois um critério prévio a indagagfio sobre se tais meca-
nismos existem e, critério posterior, saber como existem,
como variam, e em que condigdes,
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Ora a psicogénese termina em Piaget numa episte-
genética e aqui se implicam de novo psicologia e epistemo-
logia. Devemos recordar que a epistemologia é umainves-
tigagdo essencialmente interdisciplinar que se propde es-
tudar a significag¢fio dos conhecimentos,das estruturas ope-
ratdérias e de nogbes, recorrendo dum lado & sua histdria,
ao seu papel e fun¢fo actual numa dada ciéncia, epor outro
ao seu aspecto 1dgico, e por fim 4s suas formacgOes psico-
genéticas ou 4s suas relagSes com as estruturas mentais.

No capitulo III, fala-se de novo da critica da pos-
sibilidade dum conhecimento supra-cientiﬁco, onde melhor
se vém as diferengas entre os dois tipos de conhecimento
e duas formas de psicologia, a filosdfica e a cientifica.

Ora a psicologia da introspec¢&o supfe o "eu",0 es-
forco volunt'a{rio e a apreensfo directa das realidades psi-
coldgicas. E assim levada a desconhecer (nos seus culto-
res modernos doutras ideologias - fenomenologistas e exis-
tencialistas), os métodos psicofisioldgicos, psicopatoldgi-
cos e sobretudo os genéticos, na medida em quetais méto-
dos nfo incluem a consciéncia. O problema estd pois em
definir esta nocgso,

Tal se imp&e por vezes para evitar os excessos do
empirismo, o que em nosso juizo é também, com o redu-
cionismo, erro excessivo de tais métodos. Exceptuando tal-
vez o método genético, que estabelece diferenciagsio e nado
reducio, Piaget nfo esclarece em relagdo aos outros mé-
todos tais dificuldades.

Jd4 em Zazzo, no entanto encontramos eco dos perigos
do reducionismo. Se recordarmos agora apsicologia gené-
tica de Piaget, e virmos como se processa a observacfo e
a explicagido dos mecanismos cognitivo-genéticos neste au-
tor, concluiremos que a psicologia que af vemos é bem di-
ferente,ou parece sé-lo, daquela que pejorativamente é a
chamada psicologia de laboratdrio (4). Na realidade, se
lembrarmos o condutismo, veremos que aqui também se
trata de condutas, mas cognitivas e que também se obser-
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vam comportamentos. Depois, experimentalmente verifi-
cam-se quando surgem e quando desaparecem e finalmente
postula-se que tais condutas se verificarfo sempre que se
apresentarem os mencionados esquemas preambulares ou
propicios. Assim se verificard um conceito, operacio ou
comportamento cognitivo. '

Valerd rever em seguida os demais capftulos desta
obra? Parece-me que constituem um prolongamento natu-
ral do que Piaget nos dissera, mas que neste livro apenas
aflora. Ao falar do facto como do elemento de que se parte
em psicologia, Piaget dd-nos assim os critérios duma ci-
encia,

Um facto cientifico, constitui efectivamente:

a) Uma resposta a uma questso.

b) Uma série de ulteriores interpreta¢des, implici-
tas na prdpria maneira de por a questdo ena constatagfoou
leitura da experiéncia, e explicita, no modo de compreen-
der essa resposta, dada pelo real 4 questio.

Piaget repete sempre o que enumerdmos: a psicolo-
gia €é uma ciéncia idéntica as outras (sé grosso-modo, com-
preenda-se, tal afirmacaio € vdlida) e, como tal, aspira a
esse estatutuo. Deverd para tal percorrer as etapas neces-
sdrias a preencher os critérios enumerados, Valeriaapena
referir agora quais as escolas de psicologia que se aproxi-
mam dos critérios enunciados, mas tal apreciacfo, embora
fosse pertinente, sai fora do nosso tema.

Na constatagfo ou leitura de experiéncias, inclui-se
o estudo experimental dos sujeitos que constatam um facto.
Em seguida devemos interrogar-nos no que consiste essa
constatagdo. Podemos concluir que um tal andlise leva A
epistemologia e as preocupag¢Ses actuais do C.E.E.G. (6).
E vdlida, pois, como dissemos, e Curvelo oconfirma, que
na concepc¢fo da Psicologia em Piaget hd sempre uma pre-
ocupag¢do de fundamentar a ciéncia. £ anossovera seguin-
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te: da constatac¢fo do fendmeno psicoldgico chega-sea epis-
temologia, e esta mesma garante a validade do que foi ob-~
servado,

NOTAS:

(1) Nao podemos concordar com Zazzo quando este
diz em "Conduites et conscience": "Rien n'est plus sédui-
sant pour le lecteur épris de clarté que ce systéme ol
s'harmonisent si bien logique et biologique; ol le change-
ment est si profondément solidaire des fonctions invarian-
tes de la vie. Le plus bel exemple deréversibilité que Pia-
getnous donne, c'est son oeuvre méme, cette psychologie
génétique de la logique qui aboutit & unlogicisme dela psy-
chologie...". As razdes do nosso desacordo estfo, julga-
mos, claramente expostas ao analisarmos a posig¢io de
Piaget e de Curvelo. Alids € a este dltimo e ndo a Piaget
que se pode aplicar a designac¢fdo de logicismo em psiéolo-
gia.

(2) Zazzo (R.) - "Les Problemes Actuels dela Psy-
chologie en U.R.S.S. " - La Raison n? 15.

(3) - Recorde-se o que atrds dissemos acerca da
posicio de Zazzo.

(4) Curvelo (E.) - Opuscula Psychologica (Funda-
mentacdo Epistemoldgica da Psicologia). Boletim do Insti-
tuto de Orientagfo Profissional, 32 série, n2 2 - Lisboa,
1951,
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(5) Piaget (J,) - Sagesse et Illusions de la Philoso-
phie, P.U.F, Pdg. 133 ",.. C'est ainsi que, chez 1'enfant,
on observe um premier palier d'intelligence avant de lan-
guage, sous une forme sensori-motrice mais que conduit
déja assez loin: schtmes de conservation avecla construc-
tion de l'object permanente, reversibilité avec le "groupe"
pratique des déplacements, causalité objectivée et spacia-
lisée, etc. Au palier suivant, qui est celui de lapenséere-
présentative et des opérations concrdtes, cet acquis sen-
sori-moteur doit etre entierement reconstruit sur pla de la
représentation (ce qui occupe la période de 2 46 ans) avant
que vers 7 ans se constituent les léres conservations re-
presentatives et les leres operations reversibles. Ensuite,
vers 11-12 ans, un 3 tme palier caractérisé par les opé-
rations formelles ou hypothtticodéductives, débute par une
restructuration des opérations concretes pour que les nou-
velles opérations puissent se constituer & titre d'opération
a la seconde puissance intégrant les précédants™”..... ..

. Pdg. 134 ... Or, si l'intelligence elle-méme procéde
ainsi de fa(;on non linéaire mais par constructions succes-
sives sur des paliers différents il va alors de soi que le
palier inférieur ou sensorio-motor? ne saurait étre consi-
déré comme un commencement absolu_et__qu—'ii doit bien
prendre racine sur un palier antérieur, de nature organi-
que, qui pourrait bien &tre constitué alors par le systemes
des réflexes et des instints (il n'existe pas de différence de
nature entre réflexes et instincts, les premiers ne consti-
tuent que des différenciations & partir d'activités rythmi-
ques plus globales).

En ce qui concerne, d'autre part, l'instinct, on a
constaté que si son infallibilité ni soutout son immutabilité
ne sont absolues, et l'on trouve en certains cas (Deleuran-
ce) une petite marge d'apprentissage qui semblefaire tran-
sition avec l'intelligence, Ceque l'on constate en outre, et
ceci est fondamentale, est l'existence d' "indices significa-
tifs" héréditaires qui déclenchent 1'activité motrice, Or,
ces indices sont reconnus par assimilation et les schtmes
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d'assimilation (bien distincts d'association mécanique) sont
généralisables (leurres) qui imitent 1'indice natural et qui
montrent le degré de géneralisation............

In Revista Portuguesa de Psicologia

n2 2/3, Dezembro 1967/ Maio 1968,
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PROGRAMA

I - Complemento ao programa de Psicologia Pedagdgica I.

II - 1. Aprendizagem:

a) Teorias: O condicionamento cldssico e o condicionamento operante.
A concepgaio piagetiana de aprendizagem.
b) Aprendizagem e grupo escolar,

c) Aprendizagem das matérias escolares.

2. Motivagao:

a) Teorias da Motivagso

b) Motivagso e aprendizagem.

3. Temas de Psicopedagogia.

a) Psicopedagogia das matérias escolares,
b) O insucesso escolar,

c) A preguiga do escolar.




I

NOTAS MUITO SUMARIAS SOBRE OS ESTADIOS DO
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE

Periodo infantil (0-15 meses)

Caracteriza-se este periodo por um inacabamento do
ponto de vista fisiolbgico.

Minkowski (1938) estudou a elaboragio do sistema ner-
voso do feto e do recém - nascido. Assim, os primeiros refle-
X08 proprioceptivos aparecem no estddio de organizag¢io espi-
no - bulbar, i.e, no 42, e 52, mes de vida fetal. Segundo Kou-
pernik e Dailly (1968), o recém-nascido € um ser assimétrico
e em flexdo. Por volta dos 3 - 4 meses, torna-se simétrico e a
predominancia de flexao atenua-se,

Os reflexos arcaicos %0 sinais ou respostas motorasdo
recém-nascido. Quando persistem para além de determinados
periodos sao sinais de estados patoldgicos.

H4 no bébé uma hipertonicidade dos membros inferio-
res e hipotonicidade dos membros superiores, tronco e cabeca,
S&o importantes os reflexos de succ¢io, de Moro, assim como o
"grasping" dos pés e m#os, o reflexo da marcha induzida, etc.

No recém - nascido existe j& um esbogo de vidapsiquica
As emogdes e sentimentos sfo muito primitivos e nao cataloga-
dos. As primeiras vocaliza¢des nao constituem uma linguagem,
porque ndo sao ainda sinais de comunicagao. Para o recém-
- nascido nio existem objectos nem pessoas, mas quadros vi-
suais e tdcteis.

O sono € muito importante neste periodo, e a sua du-
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racao excede o tempo requerido para reparar os gastos de ener-
gia; isso deve-se ao dispéndio de grande parte da energiana cons-
trugso do organismo.

Surgem depois as repetigdes e periodicidades - a alimen-
tagzsio vai ser o elemento referenciador do ritmo da vidado bébé.

¥ fundamental a importancia da simbiose afectiva mae-
-filho, que prolonga a simbiose orgénica do periodo fetal. A mae
é fonte de segurancga e de bem-estar e aparece como a iniciadora
da vida, a principio num plano essencialmente instintivo e afec-
tivo.

Para os psicanalistas, esta fase é importante para a or-
ganizagio ou investimento do sensdrio, base dos futuros investi-
mentos afectivos da crianga.

Para todos os autores este periodo € caracterizado por
uma assimilag¢io senséria - motora. As primeiras sensagdes sio
"balizas", e € a sua repetigao continua que d4 origem a uma pe-
riodicidade que referencia o bébé.

£ a frustracio que vai permitir a evolugao do psiq‘uismo,
a passagem dos processos primdrios (regidos pelo principio do
prazer) para os processos secunddrios (principio da realidade),
segundo os psicanalistas.

A pouco e pouco, por dissociagio progressiva do "eu" e
do "ndo eu", a crianca vaitomando consciéncia de que ela e a
mae nio sdo uma sé pessoa, até que, mais tarde, se dard conta
duma sociedade muiltipla, constituida pelos seus iguaise os adul-
tos.

Entre o segundo e o terceiro més aparece oprimeiro sor-
riso, que indica que algo se estd a organizar (Spitz). (Ver Apeén-
dice I).

Como vimos, Wallon atribui grande importancia 4 emo-
¢ao, que considerainiciadora e promotoradavida psiquica.Recorde-
mos que Spitz tentou conciliar as teses da psicanalise com as de
Wallon. A criancga nfo possui uma grande gama de emogdes: al-
terna estados de grande tristeza com outros de grande prazer. O
esbogo da diferenciagdo entre o "eu" e o "ndo eu" faz-se com O
aparecimento do ciime (cerca dos 9 meses) e da simpatia (cerca
dos 12 meses).
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Watson (escola Behaviourista) tentou provar que nao exis-
tem medos hereditdrios. Mostrou-se, por exemplo, que os te-
mores da crianga estao em estreita correlagio com o meio. Tu-
do seria, pois, aprendido. Sé as bases do psiquismo saoheredi-
tdrias - todo o resto € adquirido pela socializag#o.

A exploracgao activa do mundo intensifica-se a partir dos
12 meses. Essa exploragao vai conduzir a uma inteligéncia prd-

tica; a assimilagio sensbério - motora torna-se juizo gerador
de conceitos.

No fim do primeiro ano a crian¢a comega a ser possuido-
ra da sua mao. E entfio possivel uma coordenagao da cabega,dos
olhos e da mao, gracas 4 mielinizagso das vias piramidais, que
permite o controle do cortex sobre a actividade motora.

Os reflexos que até entdo tinham sido necessdrios para a
adaptagao ao meio podem desaparecer. O reflexo da marcha in-
duzida acaba por volta do quarto meés, assim como o"grasping",
Estabelece-se a assimetria funcional - a crianga comecaalate-
ralizar-se, a utilizar predominantemente uma das miaos, etc..

As reaccgoes circulares, que ligam o movimento aos da-
dos sensoriais, permitem a utilizagdo de meios para alcancar
fins. Por volta do oitavo meés, a crianca € jd cacaz de pegar num
pau para aproximar um objecto distante. (Piaget).

Resumindo:

A repeticao dos reflexos hereditarios (sucgaio, etc.) dd
origem a outros reflexos. As acgdes vao-se organizando em es-
quemas, que se vdo generalizando por repeticio das accdes e
coordenando entre si, dando origem a comportamentos.

Até ao fim do primeiro ano a crianga possui uma inteli-
géncia sensorial-motora, que se diferencia com a exploracao do
meio circundante, dando origem a uma inteligéncia prdtica. Esta
passagem da inteligéncia sensorial-motora para a inteligéncia
prdtica faz-se com o auxilio da marcha, linguagem, jogos repe-
titivos e de pesquisa, etc..
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- Primeira infancia (1 - 3 anos)

Este perfodo coincide nas classificagdes de Osterrieth e
de Hubert.

Hubert caracteriza-o pelas caracteristicas do psiquismo
infantil, i.e, dos interesses dominantes,

Enquanto que no periodo anterior os jogos sao semelhan-
tes aos do animal, neste sfio mais evoluidos no Homem, Cerca
dos trés anos serio essencialmente jogos de alternéncia e reci-
procidade, de que faldmos no estddio do personalismo do siste-
ma Walloniano,

A importancia da imitagao neste periodo € grande,Segun-
do Wallon, com a linguagem surge para a crianga a possibilida-
de de concretizacio dos seus desejos. No iniciohdum dominioda
palavra sobre o seu conteddo (por exemplo, a criangadiz "dgua"
com o significado de "d4-me Agua").Os progressos da lingua-
gem vao permitir uma abstragdo cada vez maior. A criancga co-
mega a compreender que a palavra tem um contelddo social endo
mdgico - n3o € por ela dizer uma palavra que se dd umdetermi-
nado acontecimento, a sua funcao € simplesmente decomunica-
cao.

O progresso da linguagem faz-se em trés direcgdes:

- quantidade
- riqueza )
- evolugao do ponto de vista sintactico

As primeiras frases, ou pseudo-frases, dotipo "hébé rua”,
vao progredindo até dfrase com sujeito, predicadoe complemen-

to.

Segundo os psicanalistas, o efeito de libido, que se tinha
fixado na zona bocal no decurso do periodo anterior, fixa-se ago-
ra na zona anal. Segundo Freud, as perturbagdes da fase anal
podem dar origem a um comportamento obsessivo.
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- Segunda inféncia (3-7 anos)

Este periodo caracteriza-se essencialmente por um ego-
centrismo, que consiste na dificuldade que a criangca tem dese
pdr no ponto de vista de outrem, nao sé por deficiéncia de valo-
ragdes subjectivas, mas tamb€ém pela prdpria estrutura das
opera¢des mentais,

Para Piaget, este "egocentrismo" € um realismo feno-
meénico. A crianga assemelha-se a um "juiz" que n3o discute
aquilo que afirma por pressupor que isso € a realidade.

Os interesses da crianga neste perfiodo sio essencial-
mente prdticos, aquisitivos. Processa-se a génese das opera-
¢oes concretas, e hd um alargamento da adaptagdo da crian-
¢a ao meio.

Uma das caracteristicas do comportamento infantil nes-
te periodo € o animismo - a crianga inventa principios explica-
tivos que relacionam aquilo que veé e a necessidadede =explicar.
Ao contrdrio do que Stanley Hall pensava, nfio se deve aproxi-
mar o pensamento infantil do pensamento dos primitivos, e as-
sim nao hd analogia entre o feiticismo e o animismo dos primi-
tivos e o da crianga.

A imaginagao neste periodo € muito grande e manifesta-
-se nos jogos - € a fase do "faz de conta"., Comegaahaver uma
distingsio entre o "je" (individualidade psiquica,referénciaaoeu)
e o "moi" (conteddo da individualidade psiquica).

Hd uma interacg#o entre o "eu" e os outros, que se tra-
duz por uma socializagdo. Nos paises civilizados o inicio deste
periodo coincide com a entrada no Jardim-escola. A famfilia,
que € o lugar de insercio da crianca na vida e na cultura, cons-
titui o quadro em que se elabora a sua personalidade,

As relagdes sociais da crianga entre os 18 meses e os 7
ou 8 anos caracterizam-se por uma rivalidade entre ela e os
seus iguais (na famflia, os irm&os), uma competicio para ob-
ter o favor do adulto que mais ama. Esta competicio € neces-
sdria para interiorizar certas formas de comportamento; € atra-
vés dela que a crianca aprende a dar, a reconhecer os direitos
dos outros. A socializagfo da afectividade € importante, A cri-
anca aprende a amar - reconhece que amar ndo consiste apenas
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em receber, mas também em procurar agradar, satisfazer,

Segundo os psicanalistas, hd nesta altura perigo de for-
macio de estruturas neurdticas se as sangdes e interdigdes da
sociedade sfio excessivas. Aparece o "conflito edipiano".

Segundo Osterrieth, entre os 3 e 0os 7 anosacriangapro-
gride na descoberta da realidade. Compreende que nio € possi-
vel resolver todos os problemas com férmulas mdgicas, que a
realidade por vezes & frustrante, Neste aspecto é importante
que a sociedade nao seja demasiado permissiva nem repressiva,

Do ponto de vista intelectual, os conceitos, com o apoio
da linguagem, v3o-se generalizando. A inteligéncia intuitiva va¥
-se desenvolvendo e permite algumas dedugdes vidlidas.

Do ponto de vista da motricidade, a crianga mostra-se in-
fatigdvel, & o "periodo do fauno" (Debesse).

- Terceira infancia (7-9 anos)

Este periodo corresponde ao fim das operagbes.concre-
tas e inicio das operagdes formais. Hd quem lhe chame operfo-
do da maturidade infantil,

Nesta altura os padrdes de socializagdo sdo mais inten-
sos (socializagao da agressao, etc.). A génese da personalida-
de conduz a fendmenos de aceitacdo de regras de grupo (R. Cou-
sinet, "La vie sociale des enfants")., A partir de cerca dos 9
anos, € possivel levar as criangas a trabalharem em grupos, e
isso pode ser utilizado do ponto de vista pedagdgico.

Cousinet e Freinet defenderam a utilizagiio do trabalho
em grupo. Freinet faz mais apelo, na sua pedagogia,d coopera-
¢io do que a emulacg8o.

Do ponto de vista psicanalftico, gragas a uma laténcia
das pulsdes sexuais, na medida em que o conflito edipiano € ul-
trapassado, a crianc¢a tem acesso a novas estruturas, pode pois
utilizar a energia libidinal agora disponivel para a aquisigdo de
conhecimentos.

No aspecto intelectual, estabelecem-se as operagdesde
classificagfio, seriagio, e inclusio de classes, que permitem
uma compreensio da realidade, do ponto de vista concreto.
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- Pré - Adolescéncia (9-12 anos)

Na obra "La puberté", de Laplane e Lasfargues (Col.
Que sais<je), a puberdade € definida nos seus aspectos bioldgi-
cos e somdticos.

Como resultado das transformacgdes fisioldgicas deste
periodo estabelecem-se os caracteres sexuais secunddrios, que
marcam a vinda de um fendmeno muito mais importante, que é
a contribuigdo essencial da puberdade - a instalagao da fungio
reprodutora, gracas i maturacgio das células reprodutoras.

Hd um reviver dos problemas da segunda infancia, a
atencao dirige-se novamente para o "eu". A consciéncia das
transformacgdes, a perda tempordria de dominio,o aparecimen-
to de impulsos e desejos mais fortes fazem com que os pré-ado-
lescentes se mostrem dificeis e instdveis, tdo desiquilibrades
emocionalmente como fisicamente imaturos. Os motivos de de-
sadaptagio sao de natureza fisioldgica, sexual e socio-afectiva.

Ao chegar d& puberdade, a crianga deve jd ter sidoinfor-
mada acerca do sexo, de modo a nao estar sujeita &s explica-
¢bes geralmente deturpadas e tendenciosas. A educag¢fo sexual
deve comecar na familia e ser depois completada na escola. Sé
assim o adolescente pode aceder a uma sexualidade normal sem
traumatismos graves que decorrem predominantementede uma
repressfo excessiva,

A pré- adolescencia é um periodo de relativa indiferen-
¢a em relagido ao sexo oposto. Tanto os rapazes como as rapa-
rigas tendem a preferir a companhia de pessoas da sua idade
e sexo. Furfey, na obra "the Gang Age", estuda os grupos
mais ou menos rigidamente governados que se formam entre os
pré-adolescentes, e considera a formacao dos "bandos" como
fendmeno tipico deste periodo.

Dum modo geral, nos periodos da adolescéncia e preé-
- adolescéncia existe uma grande repressao social. Os pais co-
megam a nao conhecer o filho, os padrdes de socializaczo en-
tram em conflito, aumenta, pois,a sua repressao.

Esta repressao nao aparece em todas as sociedades (so-
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bre este assunto, ler "Coming of Age in Samoa", de Margaret
Mead). Ao adolescente das tribos primitivas a tribo oferece um
cddigo de moral dnico, opgdes vocacionais limitadas e simples,
regras rigidas e pouco complicadas de comportamento social.
Na civilizagao ocidental, o quadro é muito diferente. Em quase
todos os aspectos da sua vida o adolescente vé-se rodeado de
incertezas e conflitos.

No aspecto intelectual, o pré-adolescente atinge 0 nivel
das operacgdes formais, que por vezes nao sabe utilizar.Eacri
se do "secunddrio",

- Adolescéncia

A adolescéncia € o acesso final 3 autonomia, € o ensaio
final por que passa o homem para se integrar na sociedade co-
mo ser auténomo.

Para Freud, neurose € a incapacidade de amar e traba-
lhar. Podemos dizer que o adolescente faz tudo para ndo ser
neurdtico.

O primeiro autor a debrugar-se com interesse cientifi-
co sobre a adolescéncia foi Stanley Hall, que assenta sobre a
ideia de evolugio a sua principal obra, "Adolescence", de 1905,
Outra contribuicsio importante para o estudo da adolescénciaéa
obra de Margaret Mead "Coming of age in Samoa", de 1928,

Até entao pensava-se que a adolescéncia eira apenas a
continuagao da puberdade. M. Mead diz que aadolescénciaé es-
sencialmente um facto de cultura. E caracteristico da econo-
mia "primitiva" o facto de a transic#fo da crianga para o adul-
to se fazer abruptamente. As sociedades primitivas marcam o
inicio da puberdade com ceriménias de iniciagao dos jo-
vens nas leis, costumes, tradi¢des e crencas da tribo. Mas es-
sa iniciag8o € breve, e no fim de algumas semanas, o rapaz ou
rapariga sfo recebidos como membros da tribo, com todos os
direitos inerentes & condigio de pessoa adulta.

A obra de Stanley Hall apresenta ainda muitos precon-
ceitos. Os autores preocupam-se em procurar o que os adoles-
centes tém de comum, e isso conduz por vezes a tomar por
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verdadeiro aquilo que sé € verdadeiro para uma parte dos jovens.

Bianka Zazzo preocupou-se com o estudo daquilo que di-
fere nos adolescentes, Verificou a existéncia de adolesceéncia
sem crise e adolescéncia com conflitos.

Maurice Debesse, na obra "A adolescéncia"introduz um
conceito novo: a crise de originalidade juvenil.

Segundo Ruth Benedict e Ralph Linton,as caracteristicas
da adolescéncia dependem do grau de complexidade da socieda-
de. A adolescéncia € a insercgao da crianga na vida social do
adulto. Benedict afirma que embora a transformacso da crian-
¢a em adulto seja um facto da natureza, "a maneira como es-
sa transicao se efectua varia de uma sociedade para outra,e ne-
nhuma dessas pontes culturais deve ser considerada, em parti-
cular, como o caminho "natural" para a maturidade".

Na obra "Psychologie Differencielle de 1'Adolescent", B.
Zazzo fala da adolescéncia em Piaget. Apesar do pensamento
formal, a adolescéncia nao € um produto directodas alteragoes
neuro-psicoldgicas da puberdade. A ligagao nao € simples. A
maturacio do sistema nervoso limita-se a fornecer um conjun-
to de possibilidades ou impossitilidades para um certo nivel de
desenvolvimento, O meio social € importante para definir es-
sas possibilidades. Para Piaget os aspectos fisioldgico e so-
cial da adolescéncia niio sfio, pois, independentes.

O conflito entre estatuto e papel resume o drama da
adolescéncia,

O estatuto € o lugar que o individuo ocupanum certo lu-
gar e momento, num sistema. Papel € o conjunto de deveres so-
ciais associados a esse estatuto. Portanto, estatuto do indivi-
duo € o conjunto de comportamentos que ele pode esperar dos
outros; papel € aquilo que os outros podem esperar legitima-
mente da sua parte.
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APENDICE 1

O 12, ano de vida como génese da nogdo de Eu. A posigao de
Spitz.

Quadro Sintese das relagoes objectais no 12, ano de vida segun-
do Spitz.

Estddio pré-objectal, nos dois primeiros meses, caracterizado
por aquilo que se chamou em psicandlise umnarcisismo primd-
rio, um estado subjectivo de insatisfagao ou quietudeem fungao
da estimulagso imediata. Resposta a sinais vindos da sensibi-
lidade profunda.

Estddio do objecto precursor (Primeiro organizador da vida

psiquita segundo Spitz), com uma primeira sub-fase do fim do
segundo mes ao fim do terceiro mes - caracterizado pela nocao
de sinal (ex.:alimentos), percepgao visual do ser humano, pri-
meiro dum modo vago, depois descriminativo do rosto., Passa-
gem da percepgao internad percepgao externa. E a fase do cha-
mado primeiro sorriso.

Segunda sub-fase dos 3 meses aos 6, caracterizada pela
comunicagdo mae-filho, que assenta numa base afectiva (pra-
zer-desprazer). Reacgdes d auséncia ou presencga da mae.

Numa fase final do 62, ao 72, mes, verificam-se respos-
tas significativas no que consta d qualidade das caras, amigas
ou estranhas., Reac¢des de medo.
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Estddio do objecto libidinal (Dito segundo organizador).

Numa primeira sub-fase, do 82, ao 102, mes, caracteri-
zada pela inibi¢io da base afectiva a partir dessas relagoes
com a mae, Inicio do balbucio em relagio ao objecto libidinal.

Este esquema surge ligeiramente diferente em Soulé (M)
(1) que faz a divisao dos estddios de Spitz, referindoostrésor-
ganizadores sobretudo.

Assim terfamos:

Primeiro Organizador - O sorriso - "No segudo més o sorriso

da crianca é seguido de coisas boas e € o rosto da mae que as
4 . 2 s .

anuncia". E um sinal, uma gestalt previlegiada, comodiz Spitz.

Segundo Organizador - Descrito por Spitz ao 82, més. Reacgdo
de angustia & auséncia da m#e. Protdétipo de angustia, (alids, nao
concordamos com esta interpretaciio, pois esse protétipo or-
ganiza-se em estddios anteriores e poderd talvez basear-se na
"impoténcia" fisica do nascituro e na sua organiza¢ao bioneu-
roldgica imatura),

Terceiro Organizador - Esta etapa surge por velta dos 12 me-
ses, por alturas da aquisigiio da marcha. As proibigdesda mae,
o nao, dao origem a sentimentos de desprazer e agressdao,

Recordaremos que Spitz situa o terceiroorganizador por
volta dos 15 meses, dizendo que este sinal de negacio e da pa-
lavra n3o, € o sintoma visivel da formagao do Terceiro Orga-
nizador.

Na génese do objecto libidinal ou estddio do objecto pro-
priamente dito, teremos de distinguir o estddio pré-objectaleo
estddio do objecto percursor,

(1) - Soulé, M - Psychopatologie du Jeune Enfant - Bulletin de
Psychologie - 271 - XXI - 20-21- 15 Maio 1968.

11

APRENDIZAGEM

Segundo Munn, "podemos dizer que hd aprendizagem
sempre que, apds uma determinada acg#io, treino, observagao,
o comportamento experimenta modificagcdo que se traduz por
um aumento ou acréscimo dum dado caracter, dum modomais
ou menos permanente”,

Zazzo analisa tres aspectos desta definigao:

1 - Acréscimo (ou aumento) -distinguindo assim apren-
dizagem de fadiga que € diminuic3o.

2 - Permanéncia - para a distinguir dos processos de
adaptacao sensoriais que desaparecem apdés a ces-
sao do estimulo.

3 - Treino (exercicio serd mais correcto) - paraadis-
tinguir da maturacso e dos seus efeitos brutos.

Tais distingdes inscrevem-se nas preocupagdes deste
psicdlogo da infancia: importancia do meio fisico e humano,
perspectiva genética; e dai que no estudo da aprendizagem,
Zazzo vd passar em revista o que chama estudo experimental
da aprendizagem onde segue de perto o esquema que Munnpro-
pde e que por nossa vez também iremos seguir.

A propdsito do treino ou exercicio pode relatar-se, du-
ma forma breve, uma experiéncia realizada com uma certa es-

Fasc, 2
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pécie de sapos e que € a experiéncia do balango hidrico (1). Co-
locam-se 0s sapos num compartimento submetido a certas con-
di¢des de secura, compartimento esse que estd emligacao, atra-
vés de um tuinel, com uma cAmara onde existe dgua; assim i me-
dida que se v&o desidratando, e apercebendo-se da presenga de
dgua na cAmara prdéxima, os sapos vio atravessar otunelna sua
direcgdo; contudo, neste tunel existe uma grelha que provocaum
choque eléctrico quando os animais passam sobre ela; porémpa-
ra a sua sobrevivéncia os sapos necessitam chegar 4 dgua e
quanto mais rdpidos forem a passar pela grelha, menor o seu
sofrimento, Logo, deverdo, através do exercicio,aprender apas-
sar rapidamente pela grelha. De contrdrio, morrerio por desi-
dratacgio.

Existe ainda uma outra experiéncia realizada com ani-
mais a respeito da aprendizagem ou, mais exactamente, das ba-
ses bioquimicas da aprendizagem: treinaram-se plandrias ( in-
vertebrados platelmintes) a reagirem de certo modo em relagio
a um dado estimulo externo, por exemplo, a luz; depois, mata-
ram-se essas plandrias e deram-se como alimento a outras pla-
ndrias as quais, submetidas s mesmas experiéncias que as an-
teriores, mostraram aprender a mesma reac¢io em relagio ao
estimulo externo mais rapidamente do que estas, Pode concluir-
-se desta experiéncia que a aprendizagem realizada pela primei-
ra série de plandrias passou, em parte, para as plandrias que
delas se alimentam e daf o pensar-se que a aprendizagem se re-
gistou sob a forma quimica nas células dos primeiros animais,
cujos componentes (dessas c€lulas) foram incorporadas na pré-
pria matéria viva da segunda série de plandrias.

(1) - SOCZKA, L. - Quelques Aspects Comportementaux De La
Régulation Du Balance Hydrique chez Le
Crapaud Commun (Bufo bufo).
Rapport de Spécialisation de 3§_me Cycle en Zoopsycholo -
gie,
Université Catolique de Louvain.
Laboratoire de Physiologie C. B,

Institut Gulbenkian de Science - Oeiras - Portugal 1972,

PEDAGOGICA II (Tedrica) 19

No homem, muitas aquisi¢des fazem-se por aprendiza-
gem mas hd outras que sé se adquirem por maturagdo. Por exem-
plo, enquanto que a aquisi¢do da marcha ¢ feita por maturagiio
das estruturas bioldgicas que nela intervém, o aperfeigoamento
dessa marcha até se atingir por vezes grande perfeigiio (casodos
bailarinos) é uma aprendizagem,

Retomando os aspectos cldssicos da aprendizagem segun-
do Munn, pode dizer-se que o plano de trabalho deste autor vai
consistir, pois, em partir da nogao de aprendizagem simples, e
caminhar nocionalmente até 4s mais complexas formas de apren-
dizagem (cognitivas, por exemplo), Note-se que sobre este as-
sunto hd um mais recente e profundo estudodeJ.F.Le Ny (1)on-
de, partindo dum esquema prdéximo do nosso, isto é, partindodas
motivagdes primdrias, passard s secunddrias, para depoisdes-
tas passar aquilo que chamou os "germes do cognitivo", ou géne-
se de cogni ¢ao. Numa perspectiva diferente se inscrevem os tra-
balhos de Piaget, Gréco, Coustard, Matalon (...)em Apprentis-
sage et Connaissance, E.E.G.VI], e X, La Logique des Appren-
tissages P.U.F.E.E.G. - 1959, que encaram doutro modo oes-
tudo das aprendizagens.

No caso de Piaget, este autor nao fala muito em aprendi-
zagem, mas em evolugdo de estruturas cognitivas.

Assim, voltando ao esquema de Munn, veremos que este
autor apds passar em revista os trabalhos experimentais sobre a
aprendizagem na crianga, propbde quatro capftulos que poderao
agrupar o que importa sobre esse assunto:

a) - Conhecimento ou importancia da aprendizagem.
b) - A aquisicio das capacidades motoras.

¢) - Memorizacao e fungdos mnésicas.

d) - Resolugdo de problemas.

Vem a propdsito, pois, falar da teoria e nogao de refle-
xo incondicional e condicional, visto que o behaviorismo e as con-
sequentes teorias de aprendizagem vao fazer larga utilizagdo de
tal conceito no estudo da aprendizagem. Como otempode que dis-
pomos nfio nos permite um estudo completo dos reflexos condi-
cionais, faremos aqui uma referéncia que julgamos ser suficien-

(1) - Le Ny - Apprentissage et Activités Psychologiques. Paris,
P.U.F., 1967,
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te para a compreensao destes problemas.

Como sabemos, Pavlov preocupou-se com o estudo dos
reflexos a propdsito da fisiologia da digestao, Foi sempre com
o espirito de fisidlogo que empreendeu este estudo, e nunca quis
ser psicdlogo. No entanto, a sua teoria vai ser largamente uti-
lizada em psicologia e hoje, duma forma mais ampliada, entra
em grande parte nas teorizacgdes da psicologia. A Escola Ame-
ricana € a que mais a utiliza, A nogao base de que parte Pavlov
€ a de reflexo que define do seguinte modo: "Toda a actividade
do organismo € uma resposta, regida por leis, em virtude da
acc¢ao de determinados agentes do mundo exterior"., Vemos des-
de jd duas consequéncias do que atrds fica exposto:

I

12, - Estamos perto da teoria de Watson e do seu esque-
ma S - R (estimulo - resposta).

22, - A nogao de reflexo obedece a esse tipo deresposta
que pode, pois, ser regida por leis.

Os reflexos incondicionais sdo também respostas, mas
mais simples, fixas, dum organismo a uma estimulagcio vinda
do meio, e que se caracterizam principalmente por serem de-
sencadeados de modo absoluto por um estimulo apropriado, isto
é constante, A salivag¢3o &, pois, um exemplo de R.I. (1). Do
mesmo modo, quando um corpo estranho entra nos olhos provo-
ca da parte da glandula lacrimal uma reacg¢do ou melhor um re-
flexo que faz com que os olhos se encham de ldgrimas para ex-
pulsarem esse corpo estranho,

Le Ny, que seguimos na sua exposicio no mesmo trata-
do, usa a designacio de reacg¢sio condicional como sindnimo de
reflexo condicional; as razdes de tal nomenclatura sio as se-
guintes: "as reac¢des condicionais ultrapassam a estrita nogao
de reflexo, mas conservam as mesmas propriedades fundamen-
tais",

(1) - Nomenclatura de J.F.Le Ny in - Fraisse et Piaget.
T. Psych. Exp.
R.C.Reflexo condicional
R.I. Reflexo incondicional
S.C. Estimulo condicional
S.I. Estimulo incondicional
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A reacc¢ao condicional cldssica (1)

Foi sobretudo no dominio das respostas salivares que
Pavlov e seus discipulos trabalharam. Tais estudos eramfeitos
com caes, previamente adestrados para poderemser utilizados
nas experieéncias.

Fazia-se uma fistula onde se aplicava um pequeno apa-
relho que conduzia a saliva até ao exterior onde era avaliada
numa proveta graduada,

Podem assim observar-se duas espécies de reacgdes:
alimentares ou de defesa, consoante o estimulo. Se, por exem-
plo, introduzirmos na boca dum c#o areia ou uma solugio fraca
de dcido, ele salivard abundantemente para se defender desses
corpos nocivos, Quanto &s reacgdes alimentares, elas obtém-se
utilizando alimentos. Pavlov utilizava a carne em pd para obter
a resposta.

Assim, preparando o animal (i. €., posto em situagdode
estudo de reflexos: conduta salivar adaptada, auséncia doutros
estimulantes, etc.), podem-se estudar as vdrias respostas de
que faldmos.

Numa sala anexa o experimentador apresenta um esti-
mulo, que pode ser o ruido de uma campainha, e verifica que
tal som nao poderd provocar nenhuma reacg¢io salivar, E, pois,
um estimulo neutro em relagso & experiéncia em causa, Passa-
do um segundo, faz chegar a boca do animal,determinada quan-
tidade de carne em pd e observa que, ao fim de alguns instan-
tes de espera, a saliva corre para a proveta. Podemos pois di-
zer que esta salivagio se deve A acc¢do do alimento (acg¢fio qui-
mica) na boca do animal. Chamamos assim a esta secregao-
- uma reacc¢io incondicional. Se em seguida repetirmos esta
experiéncia, mas apresentando ao mesmo tempo que o estimu-
lo neutro (a campainha) o estimulo incondicional (o pé de carne),
constatamos que, ao fim de algumas experiéncias, o estimulo
comega a provocar por si s6 uma salivagao.

(1) - Le Ny (J.F.) Les Réactions Conditionnelles, in Fraisseet
Piaget.
Traité de Psychologie Expérimentale,
THEEV R SUn Es
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Chegamos a nogio de reacgdo condicional que primeira-
mente se chamou reflexo condicional, Ao fim de uma quinzenade
experiéncias ou estimulac¢des, um estimulo anteriormente neu-
tro (luz, som, etc,) torna-se activo e, ao fim dum certo espago
de tempo, a apresentacio conjunta dos dois est{mulos jd nao mo-
difica esta situacfio. Diz-se entao que o R.C. estd estabilizado.

H4 assim uma reacgfio que se modifica de maneira sis-
mdtica, isto €, uma direcgio determinada no caso de haver uma
repeticao da situagdo estimulante o que se relaciona, directa ou
indirectamente, com as situac¢des anteriores sistematizadas.

Piaget encara a aprendizagem doutro modo: no sentido
restrito, ele fala de aprendizagem na medida em que um resul-
tado (conhecimento ou operacio) € adquirido em fungio da expe-
riéncia, podendo ser esta de tipo fisico, 1dgico, matemdtico ou
misto destes dois tipos, por oposicio & percepgdoe & compreen-
s3o imediata; trata-se de uma aquisig@o que passa a traduzir-se
por uma fixa¢do opondo-se & percepg¢io, porque quando percep-
cionamos, sd acomodamos, Percepcdo e aprendizagem nao se
podem dissociar, mas nfio sio a mesma coisa,

Na seguinte experiéncia
sobre a nogio de conservagio
Al B Er de liquidos, apresentam-se a
crianca dois vasos, tendo um
‘I" 4- metade da sec¢ao do outro e o
dobro da sua altura, e contendo
ambos a mesma quantidade de
A B liguido. Antes dos 5-6 anos, a
crianga nao € capaz de perceber
que nos dois vasos (A; e B,)h4
a mesma quantidade de liquido;
mesmo que lhe mostrem que a

quantidade de liquido é amesma,

A B a aprendizagem sé pode acon-

Zl ' 2 ' ‘ tecer quando hd estruturacso
cognitiva,

Para Piaget, a aprendi-
zagem tem um mecanismo se-
Dispositivo experimental melhante & passagem de estd-

de Inhelder e Fot, (a) dio - s se dd quando se esta-
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belece um novo equilibrio.

H4, pois, aquisi¢bes que decorrem no tempo duma ma-
neira imediata, como € o caso percepcio que implica compreen-
sao instantanea. Percepcgio e aprendizagem e processos cogniti-
vos nao se podem pois dissociar, :

Como jd vimos, também o condicionamento foi muitas ve-
zes considerado como o protétipo de aprendizagem elementar no
animal e no homem. Vejamos agora a noc¢io de condicionamento
instrumental.

No condicionamento cldssico, o animal nfio pode escapar
4 resposta e neste, instrumental, pode.

Este tipo de condicionamento chama-se instrumental por-
que a resposta do organismo i excitagio condicionada serve de
meio para escapar a um choque ou para obter uma recompensa,
implicando a utilizagao dum instrumento que € o mediador entre
o estimulo e a resposta.

Este condicionamento abre novas portas ao estudodo com-
portamento humano e também ao estudo de doengas mentais crd-
nicas, A Escola de Skinner estuda-o em grande escala,

Como jd vimos, no condicionamento cldssicoou pavlovia-
no, o animal, um cao, dum modo geral, estd imobilizado.D4-se-
-lhe o alimento que vai originar a salivagio. Recordandode novo:
o alimento € um estimulo incondicional que originaumaresposta
(reflexo ou reaccgso) incondicional. Assim, o factoimportante pa-
ra o nosso estudo de aprendizagem € que esta ligagio & perma-
nente, inscrita, de certo modo, na organizagio fisiolégicr—

Vimos também jd que quando um sinal precede o estimu-
lo incondicional, vemos aparecer como em resposta a esse sinal,
e antes do alimento ser apresentado ao animal. uma reacgiosa-
livar. Escusado serd dizer que esses ruidos da campainha nZo
podem, por si mesmos, desencadear a resposta salivar. Sao,
pois, estimulo neutro que passam a estimulos condicionais em
virtude da sua associag@o a estimulos incondicionais (carne,dci-
do, etc.). Do mesmo modo, se um bébé for submetido a umrui-
do estridente ao mesmo tempo que lhe € apresentado um animal
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de peluche, ele assustar-se-2 e, quando se lhe apresentar o
mesmo brinquedo, apds repetir a mesma experiéncia algumas
vezes, a crianga terd uma reacc¢io de medo. Neste caso o esti-
mulo incondicional serd o ruido que provocou uma reac¢io in-
condicional de medo por parte do bébé. O estimulo neutro que
se transforma em condicional serd o brinquedo que for associa-
do ao ruido e finalmente o medo demonstrado pela crianga em
presenca desse brinquedo serd um reflexo condicional, Watson

realizou experiéncias deste tipo utilizando um coelho como es-

timulo neutro.

A ligagio estabelecida entre estimulo e resposta condi-
cional € tempordria e "extinguir-se-é" se retirarmos ao esti-
mulo o seu valor de "sinal", Deixando de fazer essaassociacao,
e segui-la dum estimulo incondicional, cessa-se, pois, de "re-
forgd-la". Isto €, pois o fendmeno de extingio da respostacon-
dicional,

Hd assim uma relagio de causa a efeito entre o estimu-

lo incondicional e a resposta, que se chama ligacio permanente,

O organismo reage, pois, a um meio e nio age sobre ele (o or-
ganismo "responde", como diz Skinner),

O condicionamento operante tipico que Skinner apresenta
€ o seguinte: o animal com fome € colocado numa "gaiola" expe-
rimental, adaptada ao seu tamanho e onde se passa mover facil-
mente, Uma das paredes dessa "gaiola" € munida dum disposi-
tivo distribuidor de alimentos, calibrado a fim de distribuir uma
quantidade pré-determinada, e também provida duma alavanca,
que pode ser accionada pelo animal, Dai dizer-se que estd adap-
tada & organizac¢so motora do animal,

O animal introduzido na gaiola accionard por acasoa ala-
vanca . Este fragmento ou unidade de comportamento constitui
uma resposta que o operador ird formar, reforcar. A esta uni-
dade de comportamento segue-se um pouco de alimento e em
breve o animal ird repetir a resposta e portanto a probabilidade
de emissao (da resposta) vai aumentar, estabilizando-se em se-
guida enquanto for reforcada. A relagao entre resposta e refor-
¢o poderd ser pois programada complicando-se o esquema sim-
ples referido (1).

(1) - Seguimos o trabalho de Riechelle (M.).Le Conditionnement
Opérant - Delachaux et Niestlé, pdg. 11-15 e segs.
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Uma vez recordada a linguagem necessdria A compre-
ensio da aprendizagem, embora dum modo muito breve, volte-
mos a Munn que, ao falar sobre a aprendizagem nacrianga,tra-
tard em primeiro lugar, da resposta condicionada, recordando
que tais trabalhos experimentais de aprendizagem em criangas
remontam a Thorndike (1898) e Small, (E.U.) e, na Russia, o
autor citado sublinha o continuador de Pavlov, Krasnogorski
(1909). Saltando as referéncias ao condicionamento pré-natal se-
guiremos Munn quando este se refere ao estudo do recém-nas-
cido e dos bébés, onde conclui:

1) - A succgao, o fechar e abrir dos olhos, retirar um
membro, a respiragdo, grito, agitagio geral, reac-
gdo galvanica da pele, bem como reacgdes de medo
(recordem-se os trabalhos de Watson sobre omedo-
originado pela falta de equilibrio repentino ou por
graves ruidos; a célera - gerada pelaimobilizacio,
etc.) podem ser condicionados por estimulostdcteis,
visuais e auditivos na 12, infancia.

2) - Embora haja condicionamento a sua estabilidade ¢€
precdria.

3) - Os bébés mais velhos tendem a apresentar maior es-
tabilidade nas reacc¢des condicionadas (Aspectos ge-
néticos),

4) - O condicionamento de reacgio depende da existéncia
de um motivo (Aspectos motivacionais),"Todo o com-
portamento € motivado" (Young, 1936).

Por exemplo, o condicionamento da reacc¢ao de suc-
cao depende da existéncia de fome (a motivagao)

A motivagao ¢, pois, um elemento intermédio na
aprendizagem, existindo a seu respeito imimeras
teorias.

E extraordinariamente complexa a maneira como se
desencadeia um determinado comportamento,princi-
palmente se ele for humano.

Para alguns autores, a motivagao é essencialmen-
te explicada por termos bioldgicos. Segundo Cannon,
é nécessdria uma determinada taxa de agicar, dgua
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5) -
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e outros elementos, no sangue, para que se mante-
nha o equilibrio vital, Esta € a teoria homeostéatica
pois € por alteragdes de ordem bioldgica (fisio-
1dgica, funcional, etc.) que o comportamentose mo-
difica de modo a manter o equilibrio fisico-quimico
do organismo.

Mas ainda que parte da conduta sejadeterminadapor
essas transformacgdes de energia adentro do orga-
nismo, o conceito de motivagio homeostdtica € in-
suficiente para explicar a conduta humana. No Ho-
mem, deve falar-se, essencialmente, de motivagao
cognitiva (motivacao psico-social, por exemplo) da
qual se pode dar um exemplo através do comporta-
mento competitivo, (vide Bairrdo, J.1964, McClel-
land 1953).

Contudo, qualquer que seja a teoria ou teorias que
tentem explicar a motivagao esta €, sem duvida o
motor desencadeador da aprendizagem,

A persisténcia das reacgdes condicionadas criadana
12, infancia tem, para certos casos, sido observa-
da durante periodos que podem ir até aos 7 meses.

E de salientar que determinadas aprendizagens afec-
tivas perduram durante a vida toda, embora ainda
nao haja comprovagao experimental.

Harlow e seus colaboradores interessados em estu-

dos de Primatologia, ( sobretudo em macacosRhe-

sus), tem realizado vdrias experiéncias com estes
animais, nas quais eles estudam os comportamentos
de macacos - bébés criades com macacas " psicdti-
cas", Sabe-se, por outro lado, que quando uma
crianga € abandonada no primeiro ano de vida, ela
fica com um déficit irreversivel que pode levar a
morte., Spitz constatou que as relagdes mae-filhono
primeiro ano de vida do héhé humano, é decisivo pa-
ra o comportamento do futuro individuo. Do mesmo
modo, a Escola Psicanalitica responsabiliza certos
acontecimentos muito precoces para determinados
comportamentos posteriores.
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6) -

7) -

8) -

L interessante reflectir sobre uma experiéncia rea-
lizada com macacos Rhesus, que consisteno seguin-
te: coloca-se um macaco-bébé num compartimento
fechado no qual existem duas falsas macacas,umaem
arame mas aquecida e com duas espécies de bibe-
roes ligados a si e a outra, sem qualquer tipode ali-
mento para o [ilhote, mas em peluche, Quando se in-
troduzia um objecto estranho no compartimento sus-
ceptivel de assustar o jovem macaco, este corria a
refugiar-se junto da falsa m&e com peéloembora sem
aquecimento nem leite, Porque reagiu omacaco des-
te modo? Ter-se-a tratado dumaaprendizagem?
Continuando com o tema do condicionamento dos bé-
bés, pode ainda dizer-se:

Verificou-se que a reaccio condicionada podia apa-
recer de novo expontdneamente apds ter j& desapa-
recido por excesso de treino,

A apresentac&o prolongada dos estimulos agrupados
pode, apds o condicionamento estabelecido, levar a
uma queda de frequéncia das reacg¢des condicionadas,

A curva de extingio ou desaparecimento das reac-
coes condicionadas, por exemplo, as de aleitamen-
to, € aproximadamente a imagem num espelho de
curva de aquisicao ou aprendizagem,

A
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As razdes pelas quais se enumeram estas 8 conclusoes
de Munn s#o:

a) - Por razbdes paradigmdticas ou esquemas de racio-
cinio em psicologia da aprendizagem.

b) - Porque toda a prendizagem assumeum esquema que
se desenvolve ao longo da infancia. Igualmentennes-
te particular ponto de vista (Escola Americana)po-
dem-se "aprender"as operag¢des do pensamento e
assim se compreenderd a importancia para o psi-
cdlogo escolar ou psicopedagogo ou pedagogo.

c) - As aprendizagens escolares (talvez melhoradas pe-
las aptiddes) assentam em aquisi¢des que sio con-
dicionadas, primeiro ao nivel sensdério-motor,e fi-
nalmente intelectuais (vide Le Ny). As matérias es-
colares podem, pois, integrar-senum esquerades-
te tipo.

Veja-se, por exemplo, a importancia das mdquinas de
ensino (Skinner), e as relac¢des entre memdria e aprendizagem,
ou ainda, entre aprendizagem e organizag¢ao de curricula.

A Escola de Geneve, Piaget e colaboradores, propde um
esquema nao sobreponivel a este, mas em certos aspectos apro-
ximado do da teoria de aprendizagem. Partindo dos esquemas
sensdrio-motores até atingir as operacdes formais o esquema
tedrico € assim semelhante, No entanto, enquanto que a teoria
de aprendizagem se pode incluir e explicar numalinguagem em-
pirica, e com um método experimental, a "aprendizagem das
operacoes™ nio cabe neste esquema empirico (esquemarectili
nico S- R, da Escola Americana), embora possa ter (entre ou-
tras) uma metodologia experimental. A escola Piagetiana pro-
pde um esquema mais probabilistico,jogando com mais elemen -
tos.

Voltando de novo a Munn, verificamos que este autor
passa em revista a técnica interessantissima de Krasnogorski
(1909, 1925) que segue de muito perto a teoria e a pratica paw
lovianas. Este autor estudou os reflexos condicionados em cri-
ancas normais e neurdticas. Analisa em seguida a técnica de
Ivanov-Smolensky (1927) que, segundo Razran pode fundamen-
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tar uma tipologia: criancgas excitadas, inibidas, estdveise iner-
tes. E de notar que jd Pavlov tinha distinguido vdrios tipos de
cides: uns mais excitdveis, outros menos, etc., A tipologia de
Razram assenta no sistema nervoso central, E igualmente de
salientar a técnica de Marinescoe Krindler (1933),istono que se
refere ao estudo das reacgdes condicionadas em criangas mais
velhas.

Alguns autores estudaram a velocidade do condiciona-
mento em fungfio da idade e da inteligéncia:

- Mateer (1918) estudou 50 criancas normais e 14 anor-
mais entre os 12 e os 90 meses. Nas normais verificou que a
correlagio entre a idade cronoldgica e o nimero de tentativas
necessarias para produzir duasreacg¢des antecipadas sucessivas
foi de.571 + 06.

- Osipova (1926) estudou criancas dos 7 aos 19 anos e
verificou que a correlagao entre a I.C. e a velocidade de for-
macgao de reacgdes condicionadas de retirar um membro, por
exemplo, era da ordem de 358 5 033,

Pode-se concluir, pois, que nos niveis de idade anuais
sucessivos, a percentagem decresce progressivamente de tal
modo que aos niveis etdrios superiores muito poucos reagem
ao condicionamento deste tipo.

Assim, dos trabalhos de Osipova, Mateer, Razram, nos
quais o condicionamento € realizado em laboratdrio,podemos di-
zer que o condicionamento se torna mais dificil quando o indivi -
duo ultrapassa os primeiros anos de vida, nio em virtude duma
sensibilidade diminuida ao prdprio condicionamento, mas porque
o dominio instrumental dos processos conscientes e verbaisbem
como a correlativa diminui¢cdo de "ingenuidade", torna o indivi-
duo menos disposto a submeter-se a tais experiéncias., Assim,
vemos que, a partir de determinado ponto, a teoriadosreflexos
condicionados nao pode responder por todas as aprendizagens.
(Também antes da devida maturagio do sistema nervoso n#o €
possivel a estabilizagdo do condicionamento. )

Mateer encontrou uma correlacio de 588 + 06 entre ave-
locidade de condicionamento e a idade mental que vai no mesmo
sentido.
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Osipova (1926), por outro lado, obteve com acorrelagao
bi-serial -.540 + 08, entre a inteligéncia e a velocidade de for-
mac3ao de reacgdes condicionadas de retirar um membro por
exemplo.

Munn conclui, apoiando-se nos dados até ali disponiveis,
que seria arriscado generalizar a relagéo entre velocidade de
condicionamentoe inteligéncia. Hoje, apds ostrabalhos de Skin-
ner e Luria, entre os mais conhecidos, j& os dados acumula-
dos permitem aprofundar melhor as relagdes entre condiciona-
mento e inteligéncia, Se as observagdes de Razram sao exactas,
podemos esperar que existe uma correlagao negativa entre inte-
ligéncia e a velocidade de condicionamento em laboratdrio,

Continuando a seguir Munn analisemos agora os traba-
lhos enumerados por este autor sobre a solugido de problemas
de comportamento pelo processo das respostas condicionadas.

Estes estudos levados a efeito por Krasnogorski (1925,
1933), Ivanov - Smolensky (1927 a, 1927b), Scham (1932)e Gesell
(1938), sao sobretudo processos de estudo que importam mais
ao psiquiatra ou psicélogo de infancia deficiente do que ao peda-
gogo ou psicopedagogo. Tais estudos ligam-se, por exemplo, ao
estudo de modalidades sensoriais, tratamento de enuréticos e
muito recentemente Skinner e seus continuadores aplicam-nos
no estudo das psicoses,

J4 a aprendizagem das capacidades sensdrio- motoras nos
interessa mais, embora tais capacidades e sua aprendizagem
digam igualmente respeito mais aos psicélogos da 12, infancia
e pedagogos dessas idades do que propriamente ao nivel do
ensino secunddrio. Mas recordamos que genericamente tais
aprendizagens tiveram de operar-se para permitirem outras
aquisic¢des.

No que consta a influéncia relativa da maturagido e da
aprendizagem, podemos dizer que é um problema crucial,sere-
cordarmos a importancia que tem para os estudos da 12. infan-
cia, onde maturac¢io e aprendizagem dificilmente se distinguem,
Recordaremos aqui apenas os nomes de Gesell (posigdo matu-
racionista) e o seu método de investigagio do "co-twin-control"
(o gémeo testemunho) para a elucidagao de tal problema. Sobre
estes problemas pode ver-se com proveito um estudo recente
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de Zazzo (1).

Sobre a memdria, encarada do ponto de vista da apren-
dizagem, apresentamos a seguinte sintese de Munn:

"A maior parte das experiéncias sobre a memdria trata
essencialmente do reconhecimento ou de reaprendizagem de da-
dos simbdlicos, tais como: mimeros, palavras,silabas sem sen-
tido, poemas, certas passagens de textos, etc. ....Nessasex-
periéncias acentua-se sobretudo a lembranga do efeito produzi-
do por um estimulo anterior. (Recordemos as aprendizagensde
sf{labas com e sem sentido na aprendizagem dita distribuida e
acumulada).

Embora o que se entenda por memdria sejadificil de de-
finir, sabemos no entanto que a memdria entra no processo de
aprendizagem e pode fornecer, por assim'dizer, um indice da-
quilo que se "aprende". E assim que geralmente a memdria se
inclui nos estudos de aprendizagem tal como a " transferéncia"
dessas aprendizagens.

Deixaremos aqui de seguir Munn, pois referindo-se a
experiéncias realizadas em criangas muito jovens, nao estd di-
rectamente relacionado com o assunto que importa tratar. Isto
diz sobretudo respeito 4s experiéncias realizadas sobreareac -
cdo dita "differée" (diferenciada).

O primeiro sinal mensurdvel da aptiddo duma crianca
para reagir em funcao de estimulos ausentes pode pdr-se em
evidéncia nos testes do tipo de reacgao "differée". Tais testes,
semelhantes aos utilizados para a memdria, consistem em apre-
sentar estimulos que provocam reacgdes diferenciadas e, em
seguida, retirar os estimulos antes da reacgéo do sujeito.

De todas as experiéncias valerd a pena salientar a de

Miller (1934) pois permite uma certa luz sobre a aprendizagem

de tipo simbdlico. Dai a sua importancia. Recordemos que Olé-
ron, nos seus cursos sobre a aprendizagem, referia experién-
cias deste tipo para se compreenderem aprendizagens maisevo-

(1) - Zazzo (R) - Les Jumeaux, le Couple et la Personne.
P.U.F. 1960.
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luidas ou "actividades intelectuais" mais evoluidas. Em sintese, visual e auditivo de apresentagao atéaos 19 anos aproximadamen-

a investiga¢io de Miller procura averiguar de que modo certas te (1).

relagdes estimulantes exteroceptivas afectam a exactidado das - . ; . .

" reacgoes differées" (diferenciadas) ou postergadas. Quando a : Para a memdria de histdrias,pode conch‘ur- se com Wre-
crianga tem uma reacgfio "diferenciada", o s{mbolo que ela im- ser Line que a natureza da reprodugéo € determinada pela forma
plica corresponde & posigio, cor ou a qualquer outro aspecto sob a qual a histdria € apresentada (2).

absoluto da caixa na qual a recompensa (doce) foi escondida ou

Saltemos outros aspectos que, embora muito importantes,
corresponde a uma relagao entre esta caixa e as outras? (1).

nao poderio agora ser estudados. Sdo eles: a eficdcia de certos

Esta e outras experiéncias do mesmo tipo, implicando processos de memorizagao, o "transfert" de memdria, o esque-
principios andlogos, analisam o emprego de certos indices, tais c%r,n(into, etc., muito ligados & aprendizagem e ao modo de apre-
como a posigio relativa do grupo de caixas, a cor diferente e, cla-la,

enfim, as combinagdes dos indices de cor e de posigao. Vamos agora ocuparmo-nos daquilo que Munn chama a so-

Em geral, os resultados destas experiéncias mostram lugao dum problema (3).
que a crianca com menos de dois anos tem uma certarepresen-
tacdo da posi¢ao duma caixa em relagdo a uma outra,Este indi-
ce é a sua principal base de reacg¢ao quando lhe pedimos para
se recordar sob que caixa viu precedentemente colocar umbrin
quedo. Além disso, as criangas mais velhas retém frequente-
mente a representacdo duma cor, sinal que lhes permite reco-
nhecer a caixa que contém um brinquedo.

Diz-nos este autor que "cada caso de aprendizagem apre-
senta um problema desta ou daquela natureza". Sair dumlabirin-
to, abotoar uma peca de vestudrio, saber escrever & mdquina,
recordar-se de silabas sem sentido ou dum poema, sio proble-
mas que encaramos quando temos de resolvé-los., No sentido que
os psicdlogos lhe ddo, no entanto, resolver um problema consis-
te numa actividade dum nivel psicoldgico superior aquele outro

Sem referir todas as experiéncias e conclusdes que Munn necessdrio & aprendizagem de capacidades sensdrio-motoras e
L .

3 . m i

apresenta, diremos que "a extensio da memdria aumenta coma mnesicas que vimos antgs

idade para todos os materiais utilizados" (2). Dai a razio de tentarmos fazer uma breve, embora fasti-

diosa revisao, de experiéncias e dados que embora nao se ligan-
do directamente as formas mais "elevadas"de aprendizagem, per-
mitem o acesso ldgico a estes estddios e na realidade psicoldgi-
ca,assim se escalonaram,

Igualmente a maior parte das investigagdes realizadas
revelaram uma correlagio positiva, mas média, entre inteli-
géncia e o dominio de extensdo da memdria para os diversos
materiais (3).

O s . . "
Parece igualmente que a extensfio da memdria nos ra- n 1.;1po (.je aprer.ldl‘zagem d§s1gna<.iopor Legolucao dun:} Bae.
: = S blema! (4),implica o atingir dum fim mais ou menos especifico,
pazes e nas raparigas marca uma vantagem para estas ultimas- em condi¢des em que observar relagdes, raciocinar,generalizar
- Kilpatrick (1894), Pyle (1920). Estes aspectos diferenciais ¢ o ¢ g '8 !

: ‘ j ; "apanhar a ideia" ou aquilo que os psicdlogos gestaltistas chamam
sdo de grande importancia, Salientamos apenas esta perspecti- "insight", facilita consideravelmente o processo de aprendiza -

va. gem,
Os resultados de Smedley mostram que a extensio da X ) ]
memdria para os primeiros nimeros nao muda com os métodos (1) - Munn. op. cit., pdg. 642
(2) - Munn. op. cit., pdg. 645
(1) - Munn, op. cit., pdg. 638. (3) - Munn. op. cit,, pdg. 668
(2) - Munn. op. cit., pdg. 640, (4) - Munn, op. cit., pdg. 668

(3) - Munn, op. cit., pdg. 641. Fasc, 3
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E assim saltamos para a aprendizagem racional (1),

O problema da "aprendizagem racional" foi estudadopor
Peterson (1918) e uma das experiéncias que este autor levou a
cabo consistiu no seguinte: o sujeito deve associar a cada pala-
vra dum grupo, um nimero que foiarbitrariamente indicado.Por
exemplo, as letras A, B e C podem, respectivamente, ser nu-
meradas 2,3 e 1. Diz-se & crianga que as letras A,Be C sfao
numeradas de 1 a 3, mas que A pode nao ser 1, B pode nao ser
2 e C pode nao ser 3, Pergunta-se-lhe ento:

"Que nimero julgas que A terd? Depois terd de adivinhar
o mimero de B e depois C. A lista vai sendo assim cada vez mais
longa,

Supoe-se que este problema implica uma aprendizagem
racional porque se o sujeito nota que um nimero que servia con
venientemente ndo pode ser empregue de novo na mesma série,
a sua aprendizagem € grandemente facilitada. Hd assim erros
1égicos e erros de perseveracgao.

Igualmente foram levados a efeito estudos sobre proble-
mas de aprendizagem escolar.

As diferengas entre adultos e criangas na aprendizagem
levam arepor problemas de motivagao, ou de mobiles bem dife-
rentes entre criangas e adultos.

Essas diferengas sao pois devidas a problemas de evolu-
¢do e maturacdo bem como de experiéncia anterior,

Em sintese, podemos dizer que os principais problemas
que dizem respeito a aprendizagem nas criancas,consistem na
descoberta das circunstfncias que constituem os mobiles mais
activos e os métodos mais eficazes nas condi¢gdes nas quais as
criangas se desenvolvem,

(1) - Munn. op. cit. pdg. 688
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CONCLUSOES DE MUNN:

ees...."Na medida em que se procurava encontrar algo de ab-
solutamente novo sobre os métodos de aprendizagem, as inves-
tigacdes sobre a aprendizagem nas criangas,nao foram bem su-
cedidas., Uma das razdes serd que tais experiéncias seguiram
de muito perto outras realizadas em laboratdério em animais e
seres humanos".

Mas serd sé essa a razdo das dificuldades?

Uma outra razio deve-se talvez, ao facto de que embora
o fenédmeno de aprendizagem seja essencialmente o mesmo quer
seja estudado no animal, quer na crianga ou no adulto, hinoen-
tanto diferencas que podem ser atribuidas as varia¢des de ma-
turacio neuromuscular, aos mobiles, &s experiéncias anterio-
res, mas nao parecem devidas a uma espécie diferente de mé-
todo de aprendizagem para cada um destes grupos ..........".

(a) - O desenho esquemdtico atrds reproduzido deverd servir
também para ilustrar os apontamentos sobre " A nog#o de
aprendizagem em Piaget, continuacio".



ALGUMAS NOTAS ADICIONAIS SOBRE A APRENDIZAGEM

A aprendizagem faz-se desde o nascimento, e mesmoan-
tesdeste,até 2 morte,Os processos dessa aprendizagem devem ser
os mesmos que os da escola (aspectos genéticos, ambienciais,
culturais, etc., postos nos devidos lugares).

Os neurdticos, por exemplo, aprendem padrodesde com-
portamento associados as doengas mentais (risos,verbalizagdes,
aspectos e posturas motoras) e também aprendem a recuperar
("Aprendizagem e Psicoterapia"; veja-se sobretudo o trabalho
de Dollard, J., e Miller N.E., - "Personality and Psychothe-
rapy"). Podemos pois dizer que a aprendizagem ocorre quando
de alguma maneira as mudangas no comportamento de um ani-
mal ou pessoa foi realizado através dessa nogio. O mesmo se
passa na escola, se o comportamento escolar (cognitivo, etc.)
mudou, e se € possivel confirmd-1lo - o aluno aprendeu.

A aprendizagem ocorre quando as mudancas do organis-
mo numa dada actividade sao estdveis e relativamente perma-
nentes. Devemos, no entanto, distinguir este processo, da ma-
turacgdo, i.e. as mudangas do organismo devido ao crescimento,
que permite por exemplo,em virtude de melhor controlo motor
- a marcha,

E de salientar também que a aprendizagem sd € possivel
com uma certa regularidade do meio circundante (recorde-se o
que dissemos acerca da evolugdo da crianga, os padrdes de so-
ctalizagdo precoce). Se o meio for completamente cadtico,se se
nido puderem obter leis de "causalidade", os organismos naose-
ri@o capazes de construir padrves permanentes de respostas (vi-
de a socializacso anormal, nos animais e no homem - experién-
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cias de Harlow, com macacos Rhesus).

Vimos jd o Reflexo Condicional Cldssico. Vejamos ago-
ra a Teoria de Thorndike, americano contemporaneo do russo
Pavlov (inicio do séc. XX). Entre os seus trabalhos experimen-
tais, Thorndike estudou a aprendizagem em gatos.Um gato com
fome era colocado numa gaiola com alimentos & suavistano ex-
terior dessa gaiola; esta podia abrir-se por dentro através de
um dispositivo accionado pelo animal. Ao ser posto na gaiola o
animal mostrava aparentemente uma actividade ao acaso, arra-
nhando e tentando apanhar a comida. Eventualmente, fortuita-
mente, operava o mecanismo que abria a porta o que lhe permi-
tia escapar-se e obter o alimento. As experiéncias ulteriores
mostram que a actividade se tornava cada vez menos ao acaso €
focava principalmente a parte da gaiola préxima domecanismo
que abria a porta.Otempo que oanimallevavaaescapar-se de-
crescia até ao ponto em que ele accionava o dispositivode abrir,
logo que entrava na gaiola. Esta experiéncia costuma ser apre-
sentada como um exemplo de aprendizagem por tentativa e er-
ro, em que o motivo € a fome e a recompensa, a comida, Tal
&periencia lembra o condicionamento operante de Skinner que
também jd vimos e veremos de novo de um modo mais particu-
larizado. O mesmo se passava com outros animais, ratos so-
bretudo, em labirintos como os da gravura (1). A principio, o
rato percorre ou explora o labirin-
to de uma maneira aparentemente
ao acaso, at€ encontrar a comida.
Nas sequéncias posteriores,o com-
portamento preliminar investigatd- é
rio € reduzido e os maus caminhos
sao evitados até que eventualmente
o animal corra através do labirin-
to sem erros e muitas vezesa cor-
rer. Thorndike sugere que na base
destas aprendizagens estava uma
lei generalizdvel aos seres huma-
nos.. E a Lei do Efeito: o compor-
tamento que € seguido pela recom-
pensa ou sucesso, tende a repetir-
-se, reforgando-se, enquanto que o
comportamento que nifo € recom- (1) Labirinto cldssico
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pensado e que pode mesmo ser punido, tende a extinguir-se.Es-
ta € a lei que estd na base da teoria de Thorndike. Verifica-se
assim que esta teoria também se baseia no esquema S R.

Teoria de "need-reduction" (redugao ou abaixamento dastensoes
provocadas por pulsoes):

C.L. Hull, psicdlogo americano, baseado nos trabalhos
de Thorndike e Pavlov, aduz que a aprendizagem sé ocorre atra-
vés de um processo de "need-reduction”, isto &, de abaixamento
de tensdes pulsionais (alimentares, sexuais, etc.). Um animal
reduz as suas necessidades ou tendéncias impulsivas (tradugoes
aproximadas do termo "need") (1) alimentares,accionando o dis-
positivé de abertura da gaiola ou percorrendo o percurso cor-
recto do labirinto: a necessidade do animal é reduzida quando es-
sa actividade leva ou produz alimento. A actividade que resulta
na redugao da pulsao (need) diz-se reforgada. No casodoanimal
na caixa "puzzle", o alimento que ele encontra, € um reforcador
da actividade de operar aabertura. A actividade reforcada (rein-
forced activity) tem tendeéncia a repetir-se e portanto o animal
aprende a escapar da caixa. Se, por outro ladoo animal recebe
um choque eléctrico suave, terd tendéncia a evitar odispositivo
de abertura da caixa. Os estimulos ndxioceptivos sao punitivos
(punishers),

A hipdtese de Hull estabelece um elo entre a actividade
do cérebro e o comportamento do organismo. As necessidades
do organismo que se baseiam nas suas exigéncias organicas e
registadas no hipotdlamo, sfo satisfeitas ou reduzidas porque
novas conexdes se estabeleceram no cdrtex, que levam a novos
padrdes de comportamento, e portanto terminandoum estado de
necessidade.

Certos estudos em psicologia animal mostram que um
animal com lesdes no hipotdlamo (regisio relacionada com a ali-
mentagio) pode comer sem descanso, evidenciando assim uma
conduta anormal,

(1) - Para esta parte do programa e para o problema especifico
da Motivagao, veja-se: Bairrao, J. "Alguns Aspectos Psi-
co-Sociais do Motivo de Realizagio" Lx. 1964.
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Verifica-se,pois que Hull considera a aprendizagem co-
mo uma adaptacio ao meio ambiente,, motivada pela redugao da
necessidade,

Condicionamento instrumental ou operante de Skinner

Vdrios autores como Thorndike, Hull e Skinner empre-
enderam o estudo do condicionamsnto instrumental. Vimos jd,
dum modo muito breve, algumas experiéncias de Thorndike e
Hull.

Skinner distinguia entre o condicionamento instrumental
e o condicionamento cldssico estudado por Pavlov.

Podemos representar esquematicamente o condiciona-
mento cldssico do seguinte modo, atendendo a que S represen-
ta o estimulo e R a resposta:

S, =————s R

- som da campainha;
1 1 51 P

R.- recepc¢aodosomda campainha;
s, — R2 1
) Sz— alimento;

R - salivagao.

Depois de S, ter sido apresentado simultaneamente com
SZ’ repetidas vezes, verifica-se que:
Sl-————> RZ
isto €, o cdo saliva ao ouvir o som da campainha pois o expe-
rimentador estabelecera uma relagao entre os estimulos condi-
cionado (campainha) e incondicionado (alimento).

Para mostrar que o esquema S—R € mais complexo do
que parecia quando apresentado por Pavlov, Skinner concebeu
uma caixa destinada a estudar o comportamentoderatos em re-
lacao a alimentos,

A caixa, & prova de som, continha um recipiente por on-
de sala uma bola de comida de cada vez que se pressionasse
uma alavanca. Para obter a bola de comida o animal tinha de
exercer uma pressio de cerca de 10 gramas na alavanca. Se um
rato nao treinado é colocado na caixa, ele pressionard a ala-
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vanca um certo nimero de vezes por hora (1 a 10 vezes),em fun-
¢do da fome ou da presenca de outros estimulos. Depois de uma
ou duas horas, o rato reduzird o tempo que leva a fazer apare-
cer uma bola de comida (de alguns minutos a fracgdes de segun-
do). A frequéncia com que o rato pressionard a alavancavariana
razio directa da sua necessidade, isto €, da sua fome, num dado
momento, Verificava-se também que se se parasse com orefor-
¢o (alimento), a resposta (pressio na alavanca) extinguia-se.

A alavanca funciona como estimulo (Sl) o qual faz com
que o rato a pressione (resposta R,); como consequéncia desta
press&io surge o alimento que € um estimulo incondicionado (S_)
que faz com que o rato leve a comida &4 boca (resposta incondzl-
cionada Rz).

Esquematicamente:

S R S R

1 1 2 2

Existe, assim, segundo Skinner, uma cadeia de reflexos,

Teoria da Gestalt (como explicativa da aprendizagem)

Esta teoria desenvolveu-se na Alemanha e teve como
principais adeptos e impulsionadores Kurt Lewin,Koffka e Kéhler,
entre outros.

Esta doutrina baseia-se no facto de qualquer fenédmeno
natural ser uma totalidade e nao uma mera soma de partes.Ea
esta totalidade que se chama Gestalt,

Os Gestaltistas baseiam a aprendizagem naquilo a que
chamam "ingight" (intuigfo); e consideram aaprendizagem como
uma percepgao global de qualquer fendmeno.

As nogdes de figura e de fundo sao -indispensdveis na
compreensao desta teoria. E o facto de qualquer figura existir
sobre um fundo que torna possivel a percepgao. "O fundo serve
de quadro onde a figura estd suspensa" (1), destacando assim a
sua forma.

(1) - L. Thorpe e A. Schmuller. "Les Théories Contemporaines
de L'Apprentissage", Paris, P.U.F, 19586.
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Do ponto de vista da aprendizagem, a figura serd tudo
aquilo que a crianga reconhece (objectos, pessoas, etc.), O fun-
do, isto é, tudo aquilo que estd fora da figura, € o que lhe dd si-
gnificado no espago e no tempo. E através do "insight" ou per-

cepgao rdpida ("in a flash") que se reconhecem as figuras

ou
configuragoes. '

Kohler realizou vdrias experiéncias que olevaram a afir-
mar que o homem pode conhecer os objectose as situagdes gra-
¢as & "forma" que lhes atribue.

Entre as suas experiéncias, pode destacar-sea seguinte:
Um chimpanzé era colocado numa jaula donde podia ver uma ba-
nana fora do seu alcance; dava-se-lhe um pau curto com o qual
o animal ndo conseguia alcangar a banana (o animal jd tinha si-
do treinado anteriormente a obter a banana com um pau). A uma
pequena disténcia das grades tinha-se posto um Pau mais com-
prido, o qual podia ser puxado pelo chimpanzé€ utilizando o pau
curto. Apds vas tentativas para atingir o fruto com o pau mais
curto, e repentinamente, o chimpanzé servia-se deste para ob-

ter o maior e em seguida utilizava este dltimo para alcangar a
banana.

Segundo Kdhler, o animal tinha aprendido numa dnica
tentativa a solug@o do problema. Teria havido na mente do chim-
panzé como que uma " iluminag¢io rdpida®" a respeito da desco-
berta da solugéo dum problema onde, anteriormente,tinha falha-

- do,

A teoria gestaltista surgiu em oposigao as teorias S— R
da aprendizagem; para os Gestaltistas, "a aprendizagem € sem-

pre um processo de totalidade perceptiva unificada que conduz a
intuicao" (1).

(1) - Thorpe L.P., Schmuller A. M. "Les Théories Contempo.
raines de L'Apprentissage", Paris, P.U.F.1956.



MECANISMOS DA APRENDIZAGEM

Continuamos aqui a seguir Stones na sua obra:"An Intro-
duction to Educational Psychology", que refere a filiacdo da
aprendizagem animal com a humana. Recorde-se,das aulas prd-
ticas, os exemplos dados (aprendizagem no rato brancoeem ce-
faldpodes), e muitos outros exemplos desse tipo poderiamos ci-
tar: a aprendizagem em peixes que, treinados & cor, forma e
som como estimulos condicionais, retiveram esses hdbitos
aprendidos,durante semanas,

Hd autores que, como jd vimos, v&o basear a aprendi-
zagem num mecanismo homeostdtico (equilibrio organico) que
por sua vez pode traduzir-se em termos cibernéticos:feed-hack
positivos e negativos - actividades de conservacgaoligadas a vida:
calor, eliminacao, hidratagao, etc. Na realidade, o hipotdlamo
tem essa fungio "automdtica" de desencadear mecanismos ("fe-
ed - back") para manter o estado de equilibrio interno do corpo.
Igualmente o funcionamento glandular € do mesmo tipo,sendoto-
das as secrec¢des enddcrinas desencadeadas por "feed-back".As-
sim se ligam os mecanismos de aprendizagem que envolvem a
adopg¢do de padrdes de comportamento que trazem estados mais
adaptativos de equilibrio dinamico, No entanto, nem toda a mo-
tivagao, e consequentemente, a aprendizagem € explicada nes-
tes termos simples (fisioldgicos) embora tenham al a sua ori-
gem. Assim, a partir destes desencadeadores primdrios da
aprendizagem, o comportamento nos seres humanos € muitas
vezes reforgado por reforgos secunddrios que vaobasear-se nos
primdrios. Estes reforc¢os estruturam-se e tornam-se compor-
tamentos., No homem, tais reforcos tomam aspectos cognitivos,
sociais ou afectivos; assim, uma aprovacgao do professor, a ad-
miracdo de outrem, ou o dinheiro, reforgam, sem duvida, um

PEDAGOGICA 1II (Tedrica) 43

mimero quase infinito de aprendizagens. Também jd vimos que
quando um comportamento nao € reforgado tende a morrer.
este o fendmeno dito de extin¢cao.Os pais podem levar um com-
portamento 3 extingo, sobretudo sefor indesejdvel, ignorando-
-0, de tal modo que a crianga, nio dando atengado ao comporta-
mento que o reforga, pode extingui-lo. A este respeito, podem
realizar-se experiéncias pedagdgicas da "aprendizagem positi-
va", experiéncias de "saciagao" em doentes psicéticos, etc.

Discriminag¢io do Estimulo

A discriminagao do estimulo envolve a distingao entre
diferentes estimulos. Quanto mais semelhantes forem esseses-
timulos, mais dificil se torna a sua discriminagao. De um mo-
do geral, as criancas sio menos capazes de discriminar esti-
mulos do que os adultos. Pelo contrdrio, os animais tém de-
senvolvido a sua capacidade de discriminagao de estimulospois
a conservacgao das espécies depende dessa discriminagao. Por
exemplo, um mamifero sujeito 4 ac¢ao de vdrios predadores
necessita possuir bons sentidos de visao, olfacto ou ouvido, de
modo a alcangar uma maior sobrevivencia.

Generalizacao do Estimulo

Uma resposta aprendida a partir de um dado estimulo se-
rd evocada por outro estimulo semelhante. Quanto maijor for a
semelhanca entre estimulos, maior serd a forga da resposta.

Muitas das aprendizagens escolares envolvem o cultivo
ou finura de descriminagdes de algumas coisas e o desenvolvi-
mento de generalizagdo a outras esferas.

Inibicao externa

Quando uma resposta foi condicionada a um estimulo, a
ocorréncia de um estimulo estranho de suficiente forga,ao mes-
mo tempo, leva a que a resposta seja suprimida. Um exemplo
relacionado com a vida afectiva € o das maes "frias"que inibem
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nos filhos qualquer forma de comportamento afectuoso.

Inibig&o reciproca

A inibi¢ao reciproca ocorre quando a resposta causaes-
tados emocionais que interferem com a aprendizagem. Os esta-
dos emocionais podem ser negativos ou positivos. Portanto, a
inibi¢&o reciproca pode usar-se para eliminar respostas inde-
sejdveis tais como as fobias; no entanto, também pode ter um
efeito deletério na aprendizagem,se respostas desejadas saoini
bidas por situag¢des de estimulos inapropriadas. O reforgo ne-
gativo e a punig3o podem produzir situagdes inapropriadas de
estimules, na escola, que podem interferir comaaprendizagem
da crianga. O reforgo € pois essencial para uma aprendizagem
efectiva; diferentes modos e modelos de reforgoproduzem dife-
rentes padrdes de comportamento.

Motivagao

O termo Motivagao refere-se a tudo aquilo que seja a
causa de um comportamento ("all behaviour is motivated,Y oung"}
de um modo geral, refere-se & tendéncia que um organismotem
para realizar um estado de equilibrio (teoria homeostdtica da
motivac¢ao); um organismo privado de dgua procurard hidratar-
-se (experiéncia do balango hidrico dos sapos). A motivac¢ao hu-
mana € semelhante e compativel com a teoria dos "drives"(ten-
déncias) adquiridos ou secunddrios descritos por Hull. Hd tam-
bém motivadores sociais baseados nas necessidades organicas

APRENDIZAGEM E ESTRUTURAS INTELECTUAIS

Gréco (1) poe em termos psicogenéticos o problema das
relagdes entre a aprendizagem e a inteligéncia, Explicar-se-4 a
formagao de conhecimentos na crianga? Como uma aquisicfo
em funcgio da experiéncia? O processododesenvolvimento inte-
lectual equivalerd a um conjunto de mecanismos de aprendizagem?

E evidente que um nimero considerdvel de "conhecimen-
tos”, como a leitura, a escrita, o conhecimento das leisfisicas
ou das propriedades dos objectos sao produtos directos da expe-
riéncia e da aprendizagem. Por exemplo, a utilizagdo de um
instrumento, por um bébé, para aproximar um objecto distante,
ou o reconhecimento, por uma crianga de 6 - 7 anos de que dois
objectos iguais a um terceiro sfo iguais entre si,apresentam-se
a principio tacteantes, e precisam de controles empiricos.

O problema levantado por Gréco nio é o de mostrar o
papel e a necessidade da aprendizagem no desenvolvimento in-
telectual, mas de ver se os processos e as leis da aprendiza-
gem sio suficientes para explicar esse desenvolvimento, € em
particular a sua forma, isto €, as estruturas gerais do pensa-
mento que caracterizam as etapas sucessivas da inteligéncia no
individuo.

Gréco afirma que nio se propde reabrir o problema da
importancia da maturacao na aprendizagem. E supérfluo mos-
trar que a maturacao fisiolégica impoe condigdes limitativas &
aquisi¢so de conhecimentos e prdticas. O problema que se pde é
o de saber se a aprendizagem da combinatdria por exemplo se
faz pelo mesmo processo que a aprendizagem do andar de bici-
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cicleta, ou, para darmos um exemplo menos grosseiro, se uma
crianga aprende as nogdes de conservagioda mesma maneira
que aprende a reconhecer as cores ou o papel de cada um dos
botdes num dispositivo eléctrico complexo. Grécosustentaate-
se de que a modalidade de aprendizagem nao € a mesma quando
o problema a resolver exprime, nio uma necessidade 1dgica,
mas uma simples constatagiio empirica, imposta pela simples
observacgdo dos factos e nao pela necessidade de coeréncia in-
terna das operacgdes intelectuais.

Para explicar os fendmenos da aprendizagem, Piaget
opde aos modelosempiristas tradicionais um esquema novo, em
que s&o fundamentais as nogdes de associagiio, assimilagio e

equilibrio. (2)

A mudanga de perspectiva que conduz a tomar as no-
¢bes de assimilagio e de equilibrio como fundamentais nos pro-
cessos de aprendizagem caracteriza-se pelo facto de opdlo ac-
tivo se deslocar do objecto para o sujeito. Nesta persp_e—ct*i;;,
toda a aquisi¢ao de conhecimento pressupde uma forma de in-
feréncia (ou pré-inferéncia) feita pelo sujeito em contacto com
o5 objectos. Esta forma de inferéncia nio € um simples pro-
cesso de abstraccfo ou de generalizagao incidindo directamen-
te sobre os objectos e permitindo ao sujeito descobrir (oureen-
contrar) nesses objectos uma proprieédade nova pré - existente ne-
les (ou pré-conhecida); mas incide antes de mais sobre as pré-
prias acgdes feitas pelo sujeito sobre os objectos e consiste pre-
cisamente em abstrair dessas acg¢des, através de assimilacoes
eacomodag¢des cada vez mais vastas, os elementos necessdrios
4 sua integracido em estruturas cada vez mais complexas.

Os esquemas cognitivos que resultam destas trocassao
constituidos por acgdes coordenadas entre si e possuem,por is-
so, uma forma de conjunto (ou estrutura), com determinadas
leis que lhe conferem uma unidade funcional, e que podem ser
traduzidas em linguagem matemdtica. Essa unidade funcional
permite a leitura da realidade de uma maneira constante,

Quanto mais primitivas sio estes esquemas, i.e, quanto
menos a forma das coordenag¢des se encontra dissociada do
conteddo das acgdes, tanto mais essencial € o contacto com a
realidade exterior para o funcionamento e diferenciagaodos es-

o
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quemas. Para Piaget, a légica operatéria é uma aquisigao tar-
dia, e aparece quando a forma da estrutura se dissocia dos con-
teddos particulares das acg¢des e se torna uma fonte auténoma de
aquisigido de conhecimentos, independente de experiéncias par-
ticulares.

Smedslund, ao estudar o problema das relagdes entre
aprendizagem e estruturas légicas, realizou experiéncias que
permitiram comprovar o prdéprio sistema Piagetiano de apren-
dizagem, verificando até que ponto € possivel realizar certas
aprendizagens por simples empirismo, sem que existam as es-
truturas intelectuais por elas responsgveis.

Numa experiéncia sobre a conservagio de peso o experi-
mentador dd a uma crianga um pedago de plasticina e submete-o
a transformagdes variadas. A crianga pode, por meio de uma
balanga verificar o valor das suas afirmag¢des, mas essa cons-
tatagdo nada lhe diz sobre a raz#o dos factos observados.

Smedslund pde o problema de saber se uma série de cons -
tatagdes poderia conduzir a crianga adar respostas sempre cor-
rectas e, no caso afirmativo, se essas respostas teriam como
base uma simples certeza empirica. Mesmo neste caso, no en-
tanto, essa constatagdo representa apenas a condi¢cdo, e nfio a
causa dos progressos, situando-se essa causano equilibrio ine-
rente A assimilagdo da realidade pelos esquemas e & acomoda-
¢3do dos esquemas & realidade. Mas, porque os esquemas pré-
existentes impoem limites & assimilagsio e & acomodagao,o equi
librio mdximo nio serd atingido de repente. Deverdo suceder-
-se, pelo contrdrio, diversas formas de equilibrio, numa or-
dem de filiagao determinada pelas probabilidades inerentes ao
processo de equilibracéo.

Realizou-se em Géneve um conjunto de investigagdes,
com a colaboracio de Bovet e Sinclair, que permitiram obser-
var as etapas da formacao das estruturas operatdrias. (3)

Estudos longitudinais anteriores tinham permitido anali-
sar as etapas intermedidrias que anunciam a elaborac¢dodas es-
truturaslégicas.Submetendo criangas a um diagndstico dos pro-
gressos da sua operatividade, em intervalos regulares, verifi-
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cou-se que apesar das variagdes individuais do ritmo de desen-
volvimento de cada crianca, a ordem da sucess3o dos estddios
e sub-estddios € constante e nunca apresenta verdadeiras inver-
soes. No caso particular da génese das nogdes de conservagao,
os argumentos operatdrios de identidade e reversibilidade por in-
versfio e por reciprocidade (ou compensagio) passam cada um
por uma evolugio, mas tornam-se soliddrias quando términa a
construcao operatdria. E neste sentido que podemos falar de fi-
liacdo das estruturas - regulac¢fo dentro de um estddio das ela-
boragdes relativas s operagdes.

Os estudos sobre aprendizagem das estruturas ldégicas
levadas a efeito por Gréco, Morf, e Smedslund mostraram que
um conjunto de constatagdes empiricas € insuficiente para pro-
vocar o acabamento de uma estrutura ldgica.

Smedslund, em particular verificou que é possivel ensi-
nar a criancas de 5 ou 6 anos um conhecimento empfricodacon-
servag¢do do peso de uma bola de plasticina submetida a variadas
transformag¢des, dando-lhes numerosas ocasides de confronta-
rem as suas previsdes com as constatag¢des feitas com uma ba-
langa, No entanto, essa aquisi¢&o nao implicou a da transitivi-
dade do peso, que pertence ao mesmo agrupamento operatdrio,
e que na evolugio espontanea da inteligéncia € soliddria da no-
c¢do de conservagdo correspondente, A formagio de uma estru-
tura légica pressupde, portanto, um conjunto de actividadesede
estratégias do sujeito, que ndo se reduzem, de modo nenhum, a
uma acumulac¢ao de informacgdes recebidas.

Dois problemas se apresentam:

1) O de saber em que medida a aprendizagem depende
dos niveis e dos mecanismos do desenvolvimento, e
se existem leis de evolug¢ao compargdveis s dos"créo-
des" em embriologia, que explicariam asvelocidades
relativas de aprendizagem. (i.e, se tudosepassaco-
mo se em determinada altura houvesse uma certain
formag#o registada, que daria origem a uma deter-
minada estrutura, independentemente das condigdes
do meio, etc.).
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2) O da linguagem na formagso das operagdes. Serd a
linguagem responsdvel pelas operagdes, ou simples-
mente um regulador ou suporte auxiliar?

1) Papel dos mecanismos do desenvolvimento na apren-
dizagem das operagdes 1dgicas.

Nas investigagdes sobre este assunto, usou-se um mé-
todo de intervengao experimental em que criangas de diferentes
niveis operatdrios eram submetidas a aprendizagens idénticas
ou andlogas. Todas as experiéncias obedeciam ao mesmo es-
quema: estabelecia-se primeiro um diagndstico tao pormenori-
zado quanto possivel das possibilidades da crianga.Essas possi
bilidades eram examinadas por meio de provas de conservagéo,
e estendiam-se desde um nfvel francamente pré-operatdério até
um nivel caracterizado pelo acabamento das operag¢des concre-
tas, passando por todos os sub-estddios intermédios.

Um dos dispositivos utilizados por Fot funciona do se-
guinte modo:

Trés pares de recipientes transparentes AB, A B A B
sao fixados num suporte, em duas colunas verticais. Enquanto
que os pares superiores AB e inferior A B, tém forma idéntica,
os pares médios tém forma, ora ideéntica, ora diferente, sendo
Blou mais largo ou mais estreito que A, (Desenho de Fot). Por
meio de torneiras, a crianga pode fazer fazer passar simulta-
neamente quantidades iguais ou desiguais de liquidodeAaA, e
de B a B, Pode, assim, observar uma transformagao conti-
nua dos n1ve1s Ora, uma das principais dificuldades das crian-
cas nos niveis pré-operatdrio e mtermédlo é precisamente o fac-
to de fundamentarem os seus ]ulzos de igualdade ou desigualda-
de quantitativos apenas nos estados ou niveis, sem considera-
rem que estes constituem diversos momentos duma transfor-
macao reversivel,

Num caso particular, pede-se A crianga que fassa pas-
sar para os recipientes médios A e B, de didmetros diferen-
tes, quantidades iguais de 1fquidos. Sé ela os enche até aQmes-
mo nivel e espera encontrar nos recipientes inferiores A2 e B2

Von bnrco

Pr
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quantidades e nfveis iguais, verifica que tal ndo acontece, e ob-
serva, sobretudo que a quantidade que falta em B, se encontra
em Bl(no caso do didAmetro de Al ser menor que O de

Quais serdo os efeitos dum exercicio destetiposobre os
processos de estruturacfo operatdria das criangas? E impor-
tante notar que esses efeitos variam de maneira muito signifi -
cativa em fun¢ao dos niveis de partida das criancas. Nenhuma
crianca partindo dum nivel francamente pré-operatério conse-
guiu aprender as operagdes ldgicas subjacentes as nocdes ele-
mentares de conservagio de quantidades f{sicas.A grande maio-
ria (87, 5%) nio conseguiu mesmo realizar progresso real en-
quanto que uma minoria (12, 59) passou para um nivel intermé-
dio, caracterizado por frequentes oscilacdes entre os juizos,
afirmando ou negando momentaneamente a conservacfo, segundo
as coordenag¢des ainda parciais e fugitivas entre as diferentes
"centragens" que dizem respeito, isoladamente, ou aos estados
sucessivos ou & sua variag#o, Isto mostra que uma coisa € ob-
servar que numa transformacio continua de quantidades fisicas

nada se perde e nada se cria, e outra € inferir um principio de
conservacéo,

A situac3o apresenta-se diferente para as criangas que
4 partida se situavam nesse nivel intermédio. Dessas, apenas
239% foram refractdrias & aprendizagem, enquanto que 77% be-
neficiaram em graus variados desses exercicios parachegarem
a adquirir uma nogdo de conservag@o de quantidade fundamen-
tada numa estrutura operatdria, E verdade que para metade
dessas criancas ( ou seja, 38, 5%), essa aquisi¢io representa
apenas uma extens&o duma estruturac¢fio jd anunciada na altura
do pré-teste, enquanto que para a outra metade se trata duma
elaboragdo progressiva de que podemos seguir os momentos su-
cessivos de investigac#io durante as sessdes de aprendizagem.
O seu raciocinio adquiriu uma estabilidade real (nio se nota
qualquer regress#o do 12, para o 22, post-teste), e uma capaci-
dade generalizadora (o raciocinio estende-se as no¢des de con-
servaco fisica relativas a uma bola de plasticina,situagsio que,
aparentemente, nao tem senfio uma longinqua analogia com o
contexto da aprendizagem).

No entanto, se compararmos a argumentag¢fo dos sujei-
tos que adquiriram durante trés sessdes de aprendizagem um
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raciocfnio operatdério com a dos que o adquiriram por um pro-
cesso "espont4neo" muito mais lento, observa-se que elas nfo
sio completamente sobreponiveis. Os sujeitos em que aapren-
dizagem foi imposta, utilizam expressdes que manifestam a nao
existéncia duma mobilidade operatéria completa.

Pelo contrdrio, os progressos devidos a aprendizagem
sdo bastante completos nas criangas que partiam dum nivel ope-
ratério elementar, caracterizado pela aquisicao das nog't?es de
conservacio de quantidades (Lleis do transvasamento de 1iquidos)
mas que nio possuiam ainda a nogéo mais complexa da conser-
vagio do peso.

Na evolucio espontanea, esta adquire-se em média dois ou
tres anos maistarde do que a primeira. Estes progressos s#o tdo
auténticos que a aprendizagem nfo selimitaa simples leituras da
experiéncia, mas comporta um conjunto de exercicios operatdrios
que consistem em estabelecer igualdades de pesos ou objectos de
tamanho diferente apesar da sua disposic¢fio diferente sobre aba-
langa, e que permitem a estimativa de composicdes equivalen-
tes ou nao equivalentes, formadas por objectos diversos.

Com efeito, apenas 14% das criangas nao apresentam
progressos depois de 3 sessdes de exercicios operatdrios. As
outras 86% conseguem adquirir a conservacgao do peso. A maio-
ria destes dltimos (64%) revela-se capaz de manejar operagdes
de transitividade de pesos, manifestando um sentimento de evi-
dencia 1dgica para a sua argumentagfo, que agora se fundamen-
ta numa reversibilidade completa. Tais aquisi¢des distinguem-
-se portanto, nitidamente das solugdes empiricas fornecidas pe-
las criangas que a partir dum nivel pré-operatdrio foram sub-
metidas, como nas experiéncias de Smedslund,a um conjunto de
constatagdes de factos.

Nas aquisi¢des realizadas por esses 64%, parece tratar-
-se duma aprendizagem activa, que Piaget caracteriza como
sendo uma ligagao nova descoberta pelo sujeito, resultante de
constatagdes fortuitas, mas que dd origem a uma coordenag&o
propriamente dita.

Mesmo se a situagfiode aprendizagem provoca os encon-
tros entre os esquemas do sujeito e as constatagdes etornapor-
tanto mais provdveis novas ligagdes, resta a escolha de nova
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conduta, que € interior ao sujeito e determinada por um proces-
so de equilibragio. Mesmo sobre a pressao dos factos, a génese
das estruturas légicas nfio apresenta saltos, e cada estddio ou
sub-estddio revelou-se necessdrio para aceder ao seguinte (is-
to parece lembrar os "créodes'" de Waddington, ou caminhos ne-
cessdrios no desenvolvimento embrioldgico)., Além disso, essa
aprendizagem nao parece resultar duma acumulacio de indices,
de natureza aditiva,

Pelo contrdrio, as filiagdes qualitativas que caracteri-
zam as transi¢des duma etapa & seguinte,efectuam-se por meio
de relacionag¢des, com a ajuda de sistemas activos cuja coereén-
cia crescente exige a interven¢io dum processo de equilibragao
no sentido de uma auto-regulacao.

O aumento da velocidade de assimilagao que se verificou
nestas experiéncias parece testemunhar a favor da hipdtese de
que a aprendizagem se subordina as leis do desenvolvimento, e
nao o contrdrio, e mostra o papel da actividade do sujeito, que
pode alternadamente utilizar, retardar ou até negligenciar as
pressdes exteriores.

2} Papel da linguagem na formacio das operacgdes inte-
lectuais

Sinclair, estudando as possibilidades e dificuldades das
criancas a partir dos 4 anos em utilizarem termos de compara-
¢io quantitativa tais como "maior", "mais", "menos","mais es-
treito do que", que intervém nos problemas de conservagio, in-
terrogou-se sobre se existiriam modifica¢cdes nas descricdes es-
pontaneas das criangas que acompanhassem a aquisicio das no-
¢oes de conservacio, e se assim fosse, qual seria o efeito da
aprendizagem de uma linguagem de nivel operatdrio sobre a ela
boracso das nogdes de conservagio nas criangas de umnivel pré-
-operatdrio.

Nestas investigacdes constatou-se que a linguagem e a
operatividade evoluem paralelamente e sio soliddrias, e que
uma transmissio verbal de informagdes relativas as estruturas
operatdrias sé € assimilada nos niveis em que estas estruturas
estdo elaboradas no campo das préprias acgdes oudas operagdes
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enquanto acg¢des interiorizadas e que, se a linguagem favorece
essa interiorizag¢do, as estruturas nfo s#o criadas nem trans-
mitidas por via exclusivamente linguistica.

O papel da linguagem parece ser, portanto, o de um re-
gulador que orienta o pensamento (Luria mostrou que € esse o
seu efeito na percepg¢fo), ou o de um auxiliar que permite arti-
cular e acelerar a formacao do pensamento.

A evolugdo da linguagem parece muito mais préxima da
do pensamento do que se poderia supor. Com efeito,sendo alin-
guagem transmitida pela sociedade, e portanto ensinada "defo-
ra', poder-se-ia pensar que o seu mecanismo de aquisi¢do fos-
se muito diferente do do pensamento, mas tal nio acontece. E
nio sé o desenvolvimento da linguagem parece andlogo ao das
operagdes intelectuais, mas também tudo parece indicar que €
o desenvolvimento intelectual que desempenha o principal papel
formador, e nao o contrdrio.

Os estudos de P, Oléron sobre os surdos-mudos mos-
traram que embora estes individuos apresentem um atraso em
relacdo aos que tém uma audi¢io normal, manifestando, por
exemplo uma menor mobilidade operatdria, revelam-se igual-
mente aptos no dominio das operagdes essenciais (classifica-
¢bes, seriagdes, etc,). Verifica-sg no entanto,um considerd -
vel atraso na aquisi¢do das nogdes de conservacgdo,oque parece
indicar que a linguagem desempenha um papel diferente segun-
do os niveis operatdrios e o dominio da sua aplicagio.

Uma das conclusdes que podemos tirar destasexperién-
cias sobre aprendizagem operatdéria € que a evolugo das es-
truturas intelectuais, embora sujeita & ac¢fio do meio na du-
plo aspecto de confrontagiio com a experiéncia e de troca ver-
bal, nao € maledvel sendo dentro de certos limites. O sujeito
assimila tanto melhor e mais rapidamente os mesmos dados fi-
sicos ou verbais quanto mais se encontra na posse de estrutu-
tas 1égicas parciais. O "feed-back" favorece a formac#o dehi-
pdteses novas proporcionalmente as relacionac¢des de que o su-
jeito € jd capaz. ¥ neste sentido que a acelerag¢do da assimila-
¢3o0 parece corresponder as leis da regulacio bioldgica.
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Resumindo:

Para explicar o processo de aprendizagem, Tolman e
Hull, cujas concepgdes sdo essencialmente energéticas, usam
expressdes como expectativa, forga, valéncia, potencial de re-
accao, refor¢o. A actividade do sujeito ndoé completamente es-
quecida na concepg¢do de Hull, porque sd repete o que aprendeu
segundo generaliza¢des da resposta ou do estimulo, como ainda
fragmenta e reagrupa as suas reacgdes ou as acelera em face do
objectivo. Por outro lado, Tolman invoca na aprendizagem uma
actividade essencial do sujeito, que consiste numa continua an-
tecipacao (expectagao) resultante de assimilagdes anteriores,mas
que testemunha generalizag¢des activas, ndo se limitandoa apli-
car a mesma resposta a estimulos andlogos ou respostas vizi-
nhas ao mesmo estimulo. Tudo se passaria como se umacareén-
cia exigisse uma reparagso que levasse 4 supressio dessa ca-
réncia,

Piaget, criticando estas teorias, afirma que semumald-
gica interna que obrigue o sujeito a assimilar os dados exterio-
res ao seu esquematismo, acomodando-o primeiro & diversida-
de daqueles, ndo secompreende a aquisi¢caode novos conhecimen-
tos, sendo o apelo & satisfacfio ou redugidodasnecessidadesuma
simples interpretacgdo finalista, que ndo consegue explicar a
adaptacgio a situagdes novas. O mecanismo da aprendizagem nc
gsigstema Piagetiano &, assim, descrito em termos de acomoda-
¢do - assimilacao - equilfbrio. Em todos os dominios em que o
individuo adquire conhecimentos pela leitura da experiéncia,es-
sa leitura n3o consiste em registos cumulativos, mas sim em
assimilacdes, i. e, em incorporagdes dos dados em esquemas
que se organizam gracas & actividade do sujeito e as proprieda-
des do objecto. A aprendizagem comporta,para além da acumu-
lag@o e assimilacé@o de dados exteriores, um conjunto de coor-
denagdes activas cujo equilfbrio progressivo constitui um factor
fundamental.Note-se que Piaget selimita a descrever o mecanis-
mo da aprendizagem, sem se preocupar com o problema de sa-
ber porque se aprende.

-
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Revisso das etapas do desenvolvimento intelectual

no sistema Piagetiano

PERIODOS SUB-PERIODOS

A
I
Inteligéncia
sensdrio -
-motora B
C
A

Operagdes pré-
-operatdrias

1I
Inteligéncia re-
presentativae o

[\

o~

w

o

ESTADIOS
Exercicios reflexos (0-1més)

. Primeiros hdbitos e reac-

¢cdes circulares primdrias
(1-41/2 meses)

. Coordenacdo da visdo e da

preensdo e reacgdes circu-
lares secunddrias (4 1/2 -8
ou 9 meses)

Coordenagdo dos esquemas
secunddrios e sua aplicagdo
a situacdes novas (8 ou 9-
11 ou 12 meses)
Diferenciagdo dos esquemas
de ac¢io por reacgdo cir-
cular tercidria edescober-
ta de novos meios (11oul2-
- 18 meses)

. Inicio da interiorizagdo dos

esquemas e gsolug¢do de alguns
problemas por dedugdo (18-
- 24 meses)

. Aparicaodafun¢dosimbdlica

e inicio dainteriorizag¢dodos
esquemas de ac¢do em re-
presentacso (2-3 1/2 ou 4
anos)

. Organizagdes representati-

vas baseadas quer sobre cor-
figuracdes estdticas quer por
uma assimilagao & prdpria
accao (4-51/2 anos)

. Regulagdes representativas

articuladas (51/2 - 7 ou 8 anos
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periodo das ope-
ragdes concre- 1. Operagdes simples (classi-

tas

ficagdes, seriagdes, cor-

respondéncias termoater -

mo) (8 - 9 ou 10 anos)

Operagdes /2, Os sistemas de conjunto

concretas (coordenadas euclidianas,
conceitos perceptivos, si-
multaneidade) (9 - 10 ou 11
anos)

B

11 1, Ldégica hipotético- dedutiva

Inteligéncia re-
presentativa e
operacgbdes for-

mais

A e operagdes combinatdrias
(11 ou 12 - 13 ou 14 anos)

2, Estrutura de recticulado e

B grupo das quatro transfor-
macdes (INRC)

(a partir de 13 ou 14 anos)

As etapas fundamentais do desenvolvimento intelectual

no sistema Piagetiano sio, portanto:

I - Perfodo sensorio-motor (0 - 2 anos),que se caracteriza por:

1 - elaboracgio da nogdo de objecto
2 - construgdo do espago sensorio-motor
3 - nogdes simples de causalidade

II - A) Perfodo pré-operatdrio ou pré-légico (2 - 7 ou 8 anos)

II - B)

Comeca com o aparecimento da linguagem e da fungao
simbdlica (imitagao diferida, imagem mental, jogo sim-
bdlico). Ha jd distingsio entre a designacdo e o ser de-
signado, mas n3io existem ainda nogdes de conservagio
elementar nem, por consequéncia,detransitividade, nem
raciocinio 1égico.

Periodo das operagdes concretas (7 ou 8 - 12 anos)

Dos 7 aos 9 anos aparecem as nog¢des de conservagao
elementar, e as operagdes intelectuais tém uma estru-
tura 1égica, sendo concretas na medida em que dizem
respeito aos objectos. Dos 9 aos 12 anos, a légica ele-
mentar generaliza-se, estendendo-se a um nimero
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maior de situagdes, Todos os sistemas de operacgdes séo
aplicados ao tempo e ao espago (operagdes espacio-tem-
porais), Estabelece-se a distingfio entre o aleatério e o
determinado.

III- Perfodo das operacdes formais (a partir dos 12 anos)

Caracteriza-se pelo aparecimento de esquemas operatdrios
novos, que operam jd nao sé sobre os objectos mas sobre
as préprias proposic¢des,

A partir dos 12 anos jd n#do € preciso que se realizem
as condi¢gdes de um acontecimento para que o individuo enun-
cie um certonimero de dedugdes a propésito desse aconteci-
mento. Para verificar uma hipdtese, provoca um certo nu-
mero de factos. Esta escolha de indices necessdrios e sufi-
cientes para estabelecer a verdade duma proposiciopde em
evidéncia um novo tipo de 1égica - o raciocinio hipotético-
- dedutivo ou ldgicaproposicional do adulto. Os esquemas
operatérios novos incluem a combinatéria ( permutagdes e

arranjos).,  _

S4é neste periodo se faz a sintese das duas formas de
reversibilidade (inversio ou anulagio e reciprocidade ocu
compensagio), constituindo as quatro operagdes interpropo-
sicionais (idéntica, negativa ou inversa, reciprocae corre-
lativa) uma dupla estrutura de grupo e de reeticulado.
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GLOSSARIO

CARENCIA (sentido psicoldgico):

Alteracgaio na socializagsio precoce da crianga (early chuu
rearing), por excesso ou por defeito. Tal alteracdo que se tra-
duz em prdticas por parte dos agentes socializadores (mae ou
substituto materno) excessivas - super-protec¢io, ouquase ine-
xistentes - abandono, rejeigdo, hipo- protecc¢io, vio condicionar
a futura conduta do individuo que de tal se ressentira.

/ Hospitalismo, caréncia educativa, socializagéo.

CONDICIONAMENTO:

Propriedade de um organismo determinada por um agen-
te exterior, e regida por leis. Tal reaccfo estudada por Pavlov
no quadro dos reflexos € uma caracteristica da actividade ner-
vosa superior. No entanto as reacgdes condicionais ultrapassa-
ram a nog¢do de reflexo, »

/ Reflexo, Reflexologia/ Cond. Instrumental.

ESCALA METRICA

Historicamente ligada & data de 1904 que p8s agudamente
a Binet o problema da despistagemdas criancasfrancesasque nac
podiam seguir uma escolaridade normal, a E. M. é o instrumento
ligado ao estudo das fungdes superiores do psiquismo, oumelhor,
aquilo que se chama inteligéncia. A E. M. foipois construida co-
mo instrumento de despistagem da debilidade. Dai Zazzo lhe
chamar "mdquina para medir a ininteligéncia". Em 1905, Binet
declara que a E. M, permite "saber de quanios anos um individuo
estd em atraso ou em avango' Tal definigdo liga-se poish evo-
lucao dos individuos, ao seu desenvolvimento.A inteligéncia me-
de-se, neste contexto, pelo nivel de desenvolvimento, pela idade
mental (fIdade mental) e refere-se A evolugio psicogenética.As
sim a E. M., de inteligéncia é referida a uma sucessdo de niveis
intelectuais da infancia e, portanto, inaplicdvel aos adultos, O
"Binet-Simon" € a 12, E, M, da inteligéncia remodelada em 19308
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e 1911 por Binet e Simon e posteriormente em 1943, 1946, 1949
e 1966 por Zazzo. Em sintese podemos dizer que ela serve pa-
ra "avaliar o densenvolvimento mental definido como aaquisi-
¢3o progressiva dos mecanismos intelectuais comuns atodos os
individuos". _» Inteligéncia (Escalas de),

Bibliog. Zazzo, Gilly, Verba - Rad., Nouvelle fchelle Métri-
que de 1'Intelligence (12. vol. : Principios de construciio e de
utilizagao), Pa., 1966.

IMITACAO

Pode definir-se como a "reprodugfio consciente ou in-
consciente de um modelo, gestos, actos ou sons".Segundo Olé-
ron, a I. é um processo relativamente original em relagdio aos
modelos de aprendizagem de tipo condicionado. Para Guillaume,
a /aprendizagem pode explicar a I. Em Piaget, a I, estd inti-
mamente ligada & inteligéncia e tal nogsio pode inserir-se no
quadro geral da "acomodagio", da "assimilagfo" e "esquema'l
Outros autores sublinham na génese da I. os aspectos sociais,

INSIGHT"

Comportamento e experiéncia apropriada ou com signi-
ficacdo nas diversas situagdes da vida. Em psic. da forma, a
operagao mais caracteristicadol. é a imediatidade de re-
construgfo perceptiva ou imagética do campo.

Bibl. J.H. Hartmann, Gestalt Psychology, Ny.

QUOCIENTE DE DESENVOLVIMENTO

Escala ordinal composta de itens sensiveis 4 evolugdodo
desenvolvimento da crianga. Foi esta nogao introduzida por Ge-
sell (1947) e mais tarde retomada por Brunet, O. e Lézine, I
(1965) que rectificaram, isto ¢, melhoraram a escala, sobretu-
do na sua falta de homogeneidade, no n2. de testes varidveis
consoante a idade, nocdlculo dificil que exigia, ete. O QD cal-
cula-se & maneira do QI, isto é, no numerador da fracgdo in-
dica-se a idade de desenvolvimento, ou itens bem sucedidos pe-
la crianga, no denominador a idade real. Além de um Q.D. glo-
bal a Escala do desenvolvimento de Brunet - Lézine permite o
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cdlculo de QD parciais, a saber: postural, verbal, coordenacio
éculo-motera e sociabilidade.

Bibliog: Brunet, O, et Lézine, I - Le Developpement Psychoto-
gique De La Premitre Enfance. Paris P.U.F. 1965,

QUOCIENTE INTELECTUAL

Foi Stern (embora Binet, como o mostrou Zazzo, jd en-
tendera esta nog#o), que introduziu a nogdode Q.I. O Q.I. € a
relagfo entre a idade mental e a idade cronoldgica ou real. Em
princfpio, esta relacio deve permanecer constante, FEnunciado
desta forma, Q.I. = I,M./I.C. X 100 (devido ao inconveniente
dos decimais multiplicg-se esta razso por 100), o Q.I. repousa
numa concepg¢io tedrica sobre o desenvolvimento, Parte-se do
principio _que por exemplo uma crianca de 6 anos resolve os
itens (questdes ou sub-testes) de uma escala de desenvolvimen -
to intelectual, dos 6 anos donde resulta que este individuo tem
um Q.I, =100.

Trata-se de uma escala ordinal, pois os intervalos ou
distancias dos itens agrupados por idades (isto €, cada grupo de
idade € composto por um nimero diferente de itens)nfioéa mes-
ma, Guilford critica esta nog¢sio (Q.1.) dizendo que a regressio
entre a idade mental e a idade cronoldgica nio € provavelmente
uma recta, Zazzo propde, para ndo confundir o Q.I. determina-
do por uma escala ordinal tipo Binet, com o Q.I, dadopor uma
escala tipificada ou de intervalo tipo Wechsler, chamar a pri-
meira Quociente de Idades.
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APRENDIZAGEM E MEMORIA

Nos ultimos cinquenta anos, a investigagdo em Psicobi-
ologia tem sido dominada pelas tentativas de compreender a na-
tureza e as bases da aprendizagem,

Para estudar o processo de aprendizagem,os psicdlogos
trabalham essencialmente com animais, que permitem experi-

éncias que por razdes de ordem moral nio podem ser realiza-
das em seres humanos.

Verificou-se que na adaptagsio dos animais ao meio, o
comportamento institivo, determinado geneticamente, sé seve-
rifica se os padroes inatos de comportamento s#o apropriados
ao ambiente em que o animal vive. No caso contririo,o compor-
tamento pode ser modificado por um grande variedade de influ-
éncias do ambiente.

Gleitman (1), como veremos adiante, verifica que:

1 - Os animais podem adquirir e reter informagdes do
seu ambiente, mesmo sob condi¢des que impegam
respostas relevantes.

2 - Uma resposta aprendida nzao € um simples padrao de
movimento - os animais podem adquirir esquemas

cognitivos consideravelmente amplos e complexos,

£ evidente que a aprendizagem requer memdria, capaci-
dade de armazenar informacgdes. Os animais sfio capazes de
memorizar experiéncias, e mesmo de modificar ou repetir o
seéu comportamento em termos de experiéncia memorizada.,

Certas experieéncias mostraram que a teoria das locali-
zagdes cerebrais, segundo a qual uma certa regido do cérebro
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seria responsdvel por determinado tipo de memdria nao & in.tei-
ramente vdlida. Verificou-se que grandes porgdes lde pratica-
mente qualquer parte do cérebro podem ser destruidas sem pe.r-
das de tipos especiais de memdria, ou mesmo sem qualquer dis-
tdrbio da fungio de memdria. Em cérebros humanos exte?nsa-
mente danificados por traumatismos, tumores, remocgao cirur-
gica, etc., verificou-se que embora a capacidade <.ie aprender
coisas novas, de perceber novas relagdes e imaginar novas
ideias,possa estar profundamente perturbada, a lembraqga de
experiéncias passadas pode permanecer razoavelmente intacta,

Segundo R. Gerard (1),"temos boas ra’Lz.bes paraacreditar
que a memdria depende de modificag¢des estatlca.s. causadas pela
passagem de impulsos nervosos; que essas modlflcaQ:Oes ocor-
rem em algum sitio ao longo dos caminhos pe:rcormdos pf—:lf)s
impulsos, e sio mais provdveis em algumas s.mapses.espe01a1s;
que os tragos duradouros estdo em certa medida rc.eumdos em
certas regides, mas que extensos,da.nos cerebrgli nao séo
acompanhados por perdas comparavels de memdria”.

E de admitir que um certo tipo de memdria nao é deter-
minado por uma modificagao local especifica mas por um pa-
drao de muitos pontos modificados, de tal modo que se uma par-
te dele for destruida, o restante pode ser suficiente para ga-
rantir a memdria.

Aprendizagem de lugar:

Nas experiéncias feitas sobre aprendizage.m nos anima?s,
pOs-se o problema de saber se uma cert‘a‘aprend1zagem se li-
mitava & aquisi¢cao duma resposta especifica .pa.ra um problema
especifico ou se, pelo contrédrio, havia a aquls%c;ao deum esque-
ma, susceptivel de ser aplicado a diferentes situag¢des.

Supunhamos que um grupo de criancas aprendeu que 3.+
+6 = 9. Se lhes forem apresentados os simbolos 3+6 = ?, rapi-
damente encontrarfio a resposta. Se a questao lhes for posta na
forma 6+3 =?, pode haver criangas que nao consigam responder
acertadamente, por terem aprendido apeénas uma resposta e ndo
o conceito aritmético em que ela se baseia.

Por volta de 1910, a partir de experiéncias realizadas

PEDAGOGICA II (Prdtica) 5

com ratos em labirintos, Watson,langou a ideia de que a apren-
dizagem do caminho para atingir determinado objectivo ge limi-
tava a uma série de respostas motoras, determinadaspor esti-
mulos sensoriais - o animal seguiria pelo caminho correcto de
forma automdtica, por conexdes entre certos padrdes senso-
riais cinestésicas e inervagdes motoras.

Algumas experiéncias realizadas por Watson e Carr pa-
reciam confirmar essa ideia. Verificaram que ratos treinados
a percorrer correctamente um labirinto, quando introduzidos
num labirinto com a mesma sequéncia de voltas, mas com ca-
minhos de comprimentos diferentes, faziam numerosos erros:
nos caminhos alongados,viravam cedodemais e batiam nas pa-

redes, e nos caminhos encurtados corriam impetuosamente pa-
ra a extremidade do caminho,

Em experiéncias posteriores, Watson inverteu a posi-
¢do do labirinto original na sala. Se a aprendizagem se tivesse
limitado & aquisi¢io duma sequéncia de movimentos,os animais
deveriam percorrer o labirinto sem erros. Tal nfio aconteceu,0
que prova que a teoria motora proposta por Watson ndo € intei-
ramente vdlida. Estas experiéncias mostraram que na aprendi
zagem original os animais tinham sido guiados por pistas exte-
teriores ao prdprio labirinto, como a luz duma janela, ou os
sons das gaiolas de ratos num lado da sala.

Outras exepriéncias contribuiram para sujeitar a teoria
de Watson. Mac-Farlane treinou ratos num labirinto, que depois
inundou com dgua. Os animais jd nao podiam usar o padrao-
-motor original para percorrerem o labirinto, tinham de nadar,
e verificou-se que o percorriam quase sem erros, Outros in-
vestigadores operaram o cerebelo dos ratos, causando pertur-
bagdes de equilibrio, ou amputaram-lhes uma perna - em qual-
quer dos casos os ratos percorriam o labirinto correctamente.

Embora estas experiéncias contestem a teoria de Wat-
son, elas nao resolvem o problema de saber se aaprendizagem
dos ratos consiste apenas na aquisi¢io de uma resposta auto-
mdtica as pistas espaciais, e n3o na aquisicio de um mapa co-
gnitivo, de um esquema que possa ser aplicado para obter véd-

rias respostas, ou que possa ficar codificado sem que haja de-
sempenho real da resposta,
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O processo experimental de estudar esse problema con-
siste em tornar um animal incapaz de executar a sua resposta
normal a um estimulo e testd-lo, mais tarde, para determinar
se ele aprendeu ou nao alguma coisa por ter sido, simplesmente,
exposto ao estimulo.

E. Beck e R. Doty realizaram experiéncias com gatos
imobilizados com hidrocloreto de bulbocapnina. Enquanto o ga-
to se encontrava imobilizado, era sujeito a choques eléctricos
numa das patas, ao mesmo tempo que uma campainha tocava.
Sob a acgdo da droga, o gato era incapaz de retirar a pata, tan-
to por acg¢do do choque, como da campainha, o que teria acon-
tecido em condi¢gdes normais, por reacgfio condicional. Passado
o efeito da droga, verificou-se que o animal ao ouvir o som da
campainhd, retirava rapidamente a pata. Os experimentadores,
para se certificarem de que nenhuma resposta motora era pos-
sivel durante a administracsio do choque, repetiram aexperién-
cia tendo operado as raizes dos nervos motores da pata.Passa-
do algum tempo, depois do animal ter recuperado a capacidade
de mover a pata, foi novamente testado com a campainha,eres-
pondeu retirando a pata.

Estas experiéncias parecem indicar que pode haver apren-
dizagem sem que haja desempenho real da resposta a um esti-
mulo.

Experiéncias realizadas por Tolman, Ritchie e Kalish
mostraram que os ratos podem adquirir esquemas cognitivos
bastante amplos e complexos. Treinaram ratos para percorrer
um labirinto em que, para chegarem 3} recompensa de comida,
tinham de atravessar uma superficie circular, passar por um
caminho curto, virar & esquerda, depois & direita, novamente &
direita e, por fim, percorrer um caminho recto.Prdximo do ali-
mento, havia uma luz que podia servir de pista para a sualoca-
lizacgao.

Quando os ratos estavam suficientemente treinados, os
experimentadores modificaram o labirinto: cortaram o caminho
original e construiram uma "coroa" de 18 rectas, a partir da
superiffcie circular. Quando introduzidos neste labirinto, 0s ra-
tos corriam pelo caminho inicial, que encontravam bloqueado.
Farejavam entao alguns dos outros caminhos, e escolhiam ra-
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pidamente aquele que conduzia ao local onde estivera o objectivo,
préximo da luz.

Parece no entanto que para adquirir "conceitos"espaciais
os ratos precisam de alguma experiéncia prévia na exploragiodo
espago por meios motores e perceptivos. Os ratosutilizados por
Tolman tinham sido treinados a percorrer labirintos muito com-
plexos. Verificou-se que utilizando ratos "experimentalmente in-
génuos", os esquemas cognitivos adquiridos sio muito limitados.

O mesmo acontece com primatas privados de experién-
cias, por exemplo, animais afastados da m#e nos primeiros tem-
pos de vida, e com pouca exposicio a estimulos sensoriais e so-
ciais normais, tém grande dificuldade em resolver problemas que
requeiram habilidade em organizagao espacial,

Concluindo, verifica-se que na aprendizagem nos animais,
a aquisigio de respostas sensoriais - motoras ou dé esquemas
cognitivos sdo dois aspectos indissocidveis. Nas palavras de
Gleitman, "um rato num labirinto njo € nem um autémato meca-
nico nem um gedmetra sagaz investigando relagdes espaciais, Pe-
lo menos nos animais "experimentalmente ingénuos", parece que
a verdade se coloca entre os dois extremos tedricos",

Aprendizagem nos octépodes:

Karl Lashley, professor da Universidade de Harvard,afir-
mou: "Sinto algumas vezes, revendo a evidéncia sobre a locali-
zagdo do trago de memdria, que a conclusao inevitdvel €& que
simplesmente a aprendizagem n&o é possivel",

Na verdade, embora actualmente se saiba muita coisa so-
bre a condugao de fibras nervosas nas sinapses e a act%o inte-
grativa dessas fibras em agregados de células nervosas como a
medula espinal, sabe-se muito pouco sobre os niveis de integre-

¢do neural envolvidos em actividades a longo prazo, como a me-
mdria,

Numa experiéncia realizada por J.Z. Young e F.K. San-
ders, foi removida a uma siba (Sepia officinalis) uma parte do
cérebro (lobo vertical), O animal respondia normalmente, pelo
ataque, quando via um camarfie. Quando a presa nio estava A
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vista, a siba n3io a perseguia - era incapaz de fazer asassocia-
coes necessdrias para a’'seguir. Young e Sanders descobriram
que lesdes em algumas outras partes do cérebro da siba nao
afectavam o seu comportamento de caga.

Boycott e um grupo de investigadores ingleses utilizavam
em experiéncias sobre percepgao e aprendizagem o polvo comum
europeu (Octopus vulgaris), que se adapta rapidamente a viver
num tanque com dgua do mar, e pode ser facilmente treinado por
meio de recompensas e punigdes.

Uma das experiéncias realizadds consiste em colocar no
tanque um pequeno caranguejo, préximo de um quadrado de ple-
xiglas, e dar ao polvo um choque eléctrico quando ele ataca ©
caranguejo. Verifica-se que o polvo pode aprender a nao atacar
a presa que esteja préxima do quadrado, e a atacd-la no caso
contrdrio. O objectivo destas experiéncias era investigar a ana-
tomia e as conexdes do cérebro do animal e relaciond-las com o
comportamento de aprendizagem,

Ao estudar o cértex cerebral de mamiferos,Lashley des-
cobriu que na organizag#o da memdria, o envolvimento de gru-
pos especificos de células nervosas nao ¢ tao importante como o
nimero total de células nervosas disponiveis para organizagao.
Nas experiéncias com octdpodes, também se verificou a exis-
tencia duma relagao definida entre a quantidade do lobo vertical
do cérebro deixada intacta e a precisdo com que uma resposta
aprendida € executada. A comparacdo entre o comportamento de
um polvo normal e o de um polvo cirurgicamente alterado mos-
tra que o nimero de erros aumenta mais do que o triploa medi-
da que sao excisadas porgodes cada vez maiores do lobovertical
do cérebro, o que permite concluir que a organizagdo da mema-
ria depende primariamente do nimero de células cerebrais dis-
poniveis. Isso parece sugerir que, pelo menos no lobo vertical
do polvo e no cortex cerebral dos mamiferos, a memdria estd
a0 mesmo tempo em qualquer lugar € em nenhum lugar ‘em par-
ticular.

Seja qual for a sua natureza, a memdria nio deve con-
sistir apenas numa representagdo, em termos neurais,da situa-
¢do aprendida, mas também num mecanismo que garante a per-
sistencia dessa representagao. Temos de distinguir entre a to-
pologia do que persiste (a codificagao e as relagdes espaciais
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envolvidas na memdria de um animal particular), e 0os mecanis-
mos de persisténcia (a modificagao neural, que provavelmente é
a mesma na memdria de qualquer animal).

Realizaram-se experiéncias com polvos privados do lobo
vertical do cérebro, e verificou-se que sendo o intervalo entre
as experiéncias de aproximadamente duas horas, o animal n8o
aprendia a distinguir um caranguejo isolado dum caranguejo
acompanhado por um quadrado de plexiglas e um choqueeléctrico.
Quando o intervalo entre as experiéncias era de cinco minutos, 0
polvo aprendia, notando-se no entanto uma diferenca significativa
entre a sua aprendizagem e a de um polvo normal - enquanto que
este retém a aprendizagem durante duas semanas ou mais,o pol-
vo sem o lobo vertical tinha um periodo de retengio mdximo de
duas horas.

Verificamos assim a existeéncia de uma memdria a curto
prazo, ou transitdria, que se fOr utilizada duma maneira conti-
nua leva a modificagdes duradouras do cérebro. Se nao hd refor-
¢co, a memdria a curto prazo desvanece-se;com reforgo, ele pro-
voca as modificagdes a longo prazo, que permitem ao cérebro
reter as memdrias por longos periodos.

E. Stellar verificou a ocorréncia de efeitos nos seres hu-
manos semelhantes aos que Boycott encontrou nos octépodes. Pa-
cientes epilépticos que foram tratados com a remogé&o cirdrgica
dos lobos temporais do cérebro apresentam depois da operag&oo
mesmo Q.I., embora nao possam reter informag¢des novas Ppor
periodos muito longos. Mesmo a morte de um parente é esqueci-
da uma hora depois.

A remogio cirdrgica dos lobos temporais do cérebro
envolve o si’stema hipocampal, e os factos parecem sugerir que,
embora o z6rtex cerebral humano incorpore um sistema de me-
mdria a longo prazo, o sistema hipocampal € essencialpara que
se estabelegam novas memdrias a longo prazo.

Segue-se uma rdpida descrigio do funcionamentodo cére-
bro do polvo, em que se verifica a dupla natureza da memdria
(ver pdg 152 do livro indicado na bibliografia).

Supunhamos que um caranguejo aparece no campo visual
do polvo. Os circuitos nervosos que conduzem ao lobo dptico szo
os primeiros a ser activados quando a pista visual chega as célu-
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las classificadoras do lobo (estas células fazem parte de conjun-
tos de fibras nervosas orientadas vertical e horizontalmente, e
estao provavelmente relacionadas com arranjos verticais e ho-
rizontais de elementos da retina), A pista € entfio registada nas
células de memdria e transmitida As células de comando,que po-
dem levar o polvo a atacar ou a fugir. Se oataque for recompen-
sado, o sinal "resultado" que voltar reforgard uma memdria que
regista favoravelmente a pista inicial. Se o ataque produzir dor,
a memdria reforgada registard desfavoravelmente a pista, e sem-
pre que o animal encontre pistas equivalentes, estas serao con-
duzidas pelos circuitos que determinam fuga em vez de ataque.
Circuitos adicionais estabelecem a conexfo entre as regioes de
memdria e de comando do lobo dptico superior, e assim cada
acontecimento e as suas consequéncias ficam também regista-
das nessas células nervosas.

No polvo, tanto os sistemas de memdria visual como o
tdctil englobam conjuntos de lobos cerebrais ordenados em cir-
cuitos semelhantes.

Estas investigac¢des sobre os processos de memdria em
cefaldpodes tém grande interesse, devido i hipdtese de Youngde
existirem circuitos compardveis nos cérebros dos mamfferos,
inclusivé no homem,
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A ESTIMULACAO PRECOCE E SUA INFLUENCIA
NO COMPORTAMENTO

(O amor nos filhotes de macacos)

A mae € o primeiro amor do seu filho. Entre ambos es-
tabelece-se uma liga¢ao que muitos consideram como uma for-
ca mistica, um instinto nao analisdvel. Estes pontos de vista e
as dificuldades evidentes dum estudo objectivo tornam dificil a
observacao experimental de tal ligagso.

Os antropdlogos, socidlogos e psicdlogos afirmam que €
através da associag¢ao do rosto, corpo e certas caracteristicas
fisicas da mae que o amor da crianga é aprendido; os psicana -
listas apontam ainda,o segurar € mamar o seio,como a base do
desenvolvimento afectivo, explicacao essa que € hoje contesta-
da por alguns psiquiatras jovens. Hd ainda quem considere co-
mo varidvel importante a actividade afectuosa desenvolvida ao
cuidar-se da crian¢a, havendo outros que acham que aelase jun-
tam ainda o contacto, a vis&io, a audigBio para atrair o amor da
crianca pela maie,

Para ultrapassar toda esta especulagao tornam-se ne-
cessdrias investiga¢des para as quais, no entanto, € quase im-
possivel usar criancas humanas como sujeitos, devido acausas
variadas: ao nascer, a crianga, praticamente, n3o conirola
qualquer sistema motor; além disso, a sua maturagio fisica €
tdo lenta que se confunde e desvanece a natureza e a sequéncia
do desenvolvimento. Dai nasce a necessidade, para estudar as
relagdes mae-filho, de empregar um animal de laboratdrio
mais apropriado que, normalmente, costuma ser ofilhode ma-
caco,

Para estudar a origem do amor da crianca pela mae,

—
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Harry Harlow fez uma série de experiéncias com filhos de ma-
cacos Rhesus. Estes jd possuem, ao nascer, uma boa coorde-
nagio e as suas respostas jd podem ser observadas e avaliadas,
com confianga, com a idade de dez dias; além disso e apesar de
amadurecerem muito mais rapidamente que os bébés. humanos,
ambas as espécies seguem um padrao geral muito parecido.

Inicialmente, os filhos de macacos eram separados de
suas maes pouco depois do nascimento e eram criados com ma-
madeiras, registando-se uma mortalidade inferior & verifica-
da entre macacos criados pelas maes. Foi-lhes posto, no chio
da jaula, um pano de gaze dobrada, tendo-se observado que eles
desenvolviam por esse pano um apego intimo e pessoal e que fi-
cavam verdadeiramente aflitos quando era removido, paralim-
peza. Isso lembrava o apego das criancas pelos seus coberto-
res, ursinhos, etc..

Desta observacgio surgiu a ideia de comparar a impor-
tancia dos cuidados com o bébé e as actividades associadas com
o simples contacto corporal, na cria¢io do apegodofilho &
mae, Construiram-se, entio, dois substitutos para asmaesdos
macacos: um, de arame e em forma cilindrica, com uma tosca
cabega de madeira e outro, no qual o arame foi revestido por
um tecido aveludado. A experiéncia foi feita com 8 macacosre-
cém-nascidos, em gaiolas individuais, que tinham igual acesso
auma miede tecido e a uma de arame, O leite era-lhes forne-
cido por um biberon colocado no peito da mae, tendo quatrore-
cebido o leite de uma das maes e quatro da outra.

Fisiologicamente, as duas maes mostraram-se equiva-
lentes: todos os macacos bebiam a mesma quantidade de leite e
aumentavam de peso com a mesma velocidade "Psicologicamen-
te", isso nfo sucedeu: os dois grupos de filhotes passavam mui-
to mais tempo a acariciar a mie macia.

Nos primeiros 14 dias, o chfio das gaiolas foi aquecido
mas, apesar disso, eles preferiam deixd-lo e subir na mae de
pano nao aquecida. Verificou-se ainda que o tempo durante o
qual eles a acariciavam e abragavam foi aumentando & medida
que iam crescendo, Os que eram alimentados com a maiede ara -
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me passavam nela apenas o tempo necessdrio para o fazerem, o
que estava em desacordo com a ideia de que a afei¢o é uma res-
posta aprendida, resultante da associagio com aredugiodasne-
cessidades fome e sede.

Assim, o conforto que resulta do contacto corporal seria
de grande importancia na formagao do amor da criangca a sua
maie. A mie macia era,pois,bastante satisfatdria: estava sem-
pre disponivel, cheia de paciéncia, nao se zangando nunca.Nes-
tes aspectos tornava-se superior a uma verdadeira mae macaca.

Contudo, a nutrigdo deve também causar efeitos psico-
l6gicos. De facto, € o acto que proporciona o mais intimo con-
tacto corporal entre mae e filho, ao qual se junta, muitas vezes,
muito manuseio e carinho da m#e. A afeicao da crianga pela
mae deve ser o resultado da influéncia de muitas varidveis. No
entanto, as experiéncias de H, Harlow mostram que o conforto
proporcionado pelo contacto € uma varidvel decisiva.

No caso de serem sujeitos a uma tensfio emocional, os
bébés-macacos ainda procurariam seguranca com a mae avelu-
dada® Com o fim de observar isso, apresentaram-se-lhes ob-
jectos assustadores, por exemplo, um animal de corda que an-
dava para a frente, tocando um tambor. Verificou-se que quase
todos corriam cegamente para a mie de veludo, apertando-se
contra ela. Depois desse contacto intimo ficavam mais tranqui-
los e passavam a olhar para o objecto estranho. Chegavam até
a deixar a m&e para ir observar o objecto que, pouco antes, os
tinha enchido de medo. Embora noutras situagdes,este compor-
tamento tem analogia nas crian¢as humanas:por exemplo,se uma
crianga for levada a um lugar estranho, mantem-setranquila se
a mie estiver com ela; caso contrdrio, fica agitadae com medo.

Verificou-se a mesma resposta nos macacos, quando fo-
ram colocados numa sala muito maior do que a sua habitual gaio-
la. Nessa sala foram postos vdrios objectos desconhecidos (um
pedago de papel, uma fralda de gaze, blocos de madeira, etc,),
Se nenhuma mae estivesse presente, iam encolher-se num can-
to, com a face voltada para o chfio e gritando assustados.A mae
de arame também nao lhes forneceu qualquer seguranga.Verifi-
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cou-se que macacos que apenas tinham conhecido a mae de ara-
me, nao mostravam qualquer afeigao por ela nem se mostravam
confortados com a sua presenca. Pelo contrdrio, a sua emocio-
nalidade aumentava. Corriam para um canto da sala, encolhiam
a cabega e o corpo e agitavam-se convulsivamente para diante e
para trds. Estas posturas lembram o procedimento "autistico"
que, por vezes, se observa em criang¢as que foram abandona-
das.

Quando este teste de "campo aberto" foi feito com a mae
de veludo na sala, verificou-se que os macacos logo corriam
para ela, agarrando-a com forca. O medo diminuia muito, che-
gando até a desaparecer: dispunham-se, em seguida,a explorar
a sala e os objectos. De vez em quando, voltavam 3 m#e para
maior seguranga e os objectos desconhecidos acabavam por
transformar-se em brinquedos.

Para se fazer outra comparacio entre as ma3es de velu-
do e de arame, foi feita outra experiéncia. Butler tinha obser-
vado que macacos fechados numa caixa escura apertavam uma
alavanca para abrir uma janela, e isso durante horas seguidas
sem outra recompensa que nio fosse a possibilidade de olhar
para fora. O nimero de vezes que o faziam dependia do que eles
podiam ver através da janela, sendo, por exemplo, maior no ca-
so de terem a visao de um outro macaco do que no caso de ve-
rem, apenas, uma tigela com frutas ou um quarto vazio. Sabe-
-se jd que essa "resposta de curiosidade" € inata: observou-se
que embora incapazes de andar, macacos com apenas trés dias
se arrastavam até chegar & alavanca que abria, por poucotem-
po, a janela, chegando a faze-lo centenas de vezes em poucas
horas. Num teste feito na "caixa de Butler", verificou-se que os
macacos criados com ambas as mies (a macia € a de arame)
exibiam o mesmo interesse pela mae de veludo como por outro
macaco, mas a mie de arame nao despertava maior interesse
do que um quarto vazio. Também aqui, os macacos alimenta-
dos pela mae de arame tinham o mesmo comportamento que os
criados pela de veludo. Verificou-se ainda que macacos cria-
dos sem m#fe alguma achavam a mae de yeludoe ade arame me-
nos interessantes do que um outro macaco.
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Todas as experiéncias feitas mostraram que a relagéo
do filho de macaco com a mae substituta € umarelagao comple-
ta: tal como os "macacos experimentais", os macacos criados
pelas suas mies verdadeiras passavam muito tempo agarrados
a ela, procurando conforto ou seguranga, quando assustados.

Se bem que o contacto corporal tenha um papel primor-
dial no desenvolvimento da afectividade da crianga é provével
que os seus efeitos sejam aumentados por outros estimulos.Pa-
ra investigar este ponto, foram feitas outras experiéncias,Uma
mie viva,por exemplo, fornece ao filhoum estimulo motor fre-
quente, Os pais humanos sabem que balangar umbébé, ou andar
com ele, lhe proporcionabem-estar psicolégico e figioldgico.
Comparou-se, entdo, as respostasde bébés macacos a duas mies
macias, uma parada e outrabalangante. Todas preferiam esta, se
bem que o graude preferénciavariassede diaparadia ede maca-
coparamacaco, Parecia que o afecto aumentava com o movimen-
to,embora de modo muito menos significativo do que com o sim -
ples contacto.

Por si 86, o acto de seguran parece também ter umpa-
pel importante. Notou-se que um macaco recém-nascido,criado
numa gaiola vazia, dificilmente sobrevivia, se nao lhe fosse
tornecida qualquer coisa a que se pudesse agarrar.Numa expe-
riéncia feita com dois grupos de macacos, um deles com um
bergo acolchoado em vez duma mae e o outro com uma maée de
pano e o bergo, verificou-se que 0s macacos dodltimo grupo pas-
savam mais tempo no bergo do que na mée, provavelmente por-
que ele constituia uma cama mais confortdvel que a mae,que es-
tava colocada num plano inclinado.No teste de "campo aberto",
observou-se que os macacos do primeiro grupo, obtinham algu-
ma segurancga com a presenca do bergo, enquanto que os do se-
gundo mostravam preferir a m#e, & qual se agarravam, obtendo
dela um socorro emocional superior ao daqueles.

Ainda est3o por investigar outros elementos dessarela-
¢io. Poder-se-ia pensar que o calor do corpo da m#e retforcga-
ria o apego do filhote porfela. No entanto, as experiéncias fei-
tas nao o confirmam. Quando a mae de pano era aquecida n&o
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se aumentava a atracc¢ao do bébé-macaco por ela,verificando-se
que os macacos preferiam uma mae nio-aquecida a uma almo-
fada aquecida. Todas as experiéncias foram feitas num labora-
tério e é provdvel que os resultados, em ambientes frios, fos-
sem diferentes.

O estimulo visual pode constituir um novo elo. Aos treés
meses de idade, os macacos comec¢am a observar € a mexer na
face e olhos das suas maes-substitutas: os bébés humanos mos-
tram o mesmo tipo de resposta, embora retardada.Sabe-se que
os estimulos visuais tém efeito marcante no comportamento de
certos animais jovens. K. Lorenz mostrou que os filhosde cer-
tas aves se apegam ao primeiro objecto mdvel que percebem
(normalmente, a mae). E também possivel que certos sons e
odores determinem certas respostas. Ao desencadear (releaser)
de um comportamento determinado por uma experiéncia preco-
ce, Lorenz chamou "imprinting",

A forga do apego do jovem animal 4 m3e depende n#o sé
do tipo de estfmulos que recebe mas também da época em que os
recebe. Com patos, verificou-se que, durante um periodo criti-
co que se segue A eclosao, o "imprinting" € mais efectivo. De-
pois de certa idade, ele jd nio ocorre. Observou-se que seres
humanos privados de afei¢do na infancia tém, mais tarde, difi-
culdades em estabelecer lagos afectivos e que asrespostas afec-
tivas de macacos seguem um padrido semelhante,

No comego da sua investigaggso, H. Harlow.,segregou um
grupo de quatro filhotes de macacos, impedindo-os de terem
qualquer contacto fisico com outros macacos ou mie substituta.
Passados 8 meses, foram colocados em gaiolas com igual aces-
so 3 m3e de arame e & mae macia., De inicio, a resposta foi
idéntica 4 dos outros macacos, embora menos acentuada, visto
que eles passavam com a mie de veludo pouco mais da metade
do tempo que nela passavam os filhotes criados com ela desde o
nascimento, No teste de campo aberto, verificou-se que a maie
de pano lhes proporcionava seguranga inferior & daqueles.

A sua capacidade de seguir um padrao normal de afeigio
tinha sido muito afectada pela privacio dum contacto fisico.Des-
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cobriu-se ainda que a falta da ma3e na inf4nciaprovocavaumpro-
fundo dano psicoldgico, ao verificar-se que os macacos criados
com a mie de pano desde o nascimento e separados delaao sexto
mes,ndo perdiam nenhuma resposta afectiva, mesmo depois de
18 meses de separacgao (parecendo até que, em alguns casos, ela
aumentara), enquanto que os macacos que apenas tinham conhe-
cido uma mae substituta depois dos 8 meses perdiam qualquer
resposta que tivessem adquirido. O grande perfodo de privagao
da mae tornara-os incapazes de estabelecer qualquer ligagdo
afectiva,

Nas criangas humanas, ainda pouco se investigou sobre
os efeitos da separacdo e privacdo maternas, apesar das impli-
cagdes prdticas no que se refere aos cuidados a ter com elas.Ow
tra oportunidade para investigar estd em verificar os distirbios
produzidos, em macacos, por uma maie substitutainconstante ou
punitiva, depois de eles terem estado muito tempo sob a depen-
déncia da mae.

Além de demonstrarem a enorme importanciado contacto
fisico na formacao do amor da crianga pela mae, as investiga-
¢ctes feitas estabeleceram uma aproximacgéo experimental se-
gura ao campo das relagdes emocionais. As pesquisas feitas po-
diam ainda ser ampliadas, fazendo um estudo do amor da mae (e
até do pai) pelo filhote, usando filhos de macacos oufilhos subs-
titutos. Estabelecidas tais técnicas, poder-se-do, entdo, inves-
tigar as varidveis neurofisioldgicas e bioquimicas fundamentais
que estao na base da afeigao e do amor,

Notas extraidas do artigo:"O amor em filhotes de Maca-
cos"- Psicobiologia (As basesbiolégicas do comportamen-
to) - Textos do Scientific American. Sao Paulo. 1970.

"IMPRINTING" EM ANIMAIS

Para vermos o que se entende por "imprinting" em ani-
mais vamos comecar por descrever uma experiéncia feita pelo
zodlogo Konrad Lorenz, Ele dividiu uma ninhada de ovos postos
por uma pata em dois grupos, sendo um deles chocado por ela
e o outro numa incubadora. Ao nascerem,os filhotesdo primei-
ro grupo passaram logo a seguir a mie. Os do segundo, nédo vi-
ram logo a mae: a primeira coisa viva que viram foi Lorenz e,
entio, passaram a segui-lo para toda a parte.

Para ndo os confundir, Lorenz p6s uma marcadistintiva
nos patos de cada grupo. Depois, colocou-os a todos dentro de
uma caixa, enquanto a m3e observava, ansiosa. Quando os re-
tirou, cada um dos grupos correu para os respectivos "pais".

4

E a um fendmeno como este, em que uma experiéncia
precoce dos filhotes de patos determinou o seu'comportamento
social' que se chama "imprinting". Embora esse efeito jd ti-
vesse sido observado antes, foi Lorenz quem o nomeou, res-
saltando que a sua ocorreéncia parecia dar-se num periodo cri-
tico do comego da vida. Afirmou ainda que o primeiro objecto
a desencadear uma"resposta social"vird também a desencadear
respostas relacionadas, como seja o comportamento sexual,

Dum modo geral, os estudiosos do comportamento estéo
de acordo em que s#o profundos os efeitos das experiéncias pre-
coces dos animais (incluindo o homem) sobre o seu comporta-
mento adulto. D. Hebb chega até a dizer que o efeito da expe-
riéncia precoce sobre o comportamento adulto estd inversamen-
te relacionado com a idade. Assim, o problema que se pde ao
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investigador nao é tanto saber se a experiéncia precoce determi-
nara o comportamento adulto, mas sim descobrir como é que
ela o faz.

E usual fazerem-se as trés afirmagdes seguintes acerca
dos efeitos das experiéncias precoces:

12,) Os hdbitos precoces sao muito persistentes e po-
dem impedir a formacgio de novos hibitos;

22,) As percepgdes precoces afectam imenso a apren-
dizagem futura (daqui surge o dificil problema de
saber se as percepg¢des bdsicas sao herdadas ou
adquiridas),

32,) Os contactos sociais precoces determinam o com -
portamento social do adulto (estd-se, entdo,peran-
te o "imprinting").

Embora tenha sido estudado principalmente em aves, o
"imprinting" também foi observado em insectos, em peixes e
nalguns mamiferos. Nestes dltimos, o fendmeno quase que se
limitou aos animais cujos filhos s#o capazes de se mover logo
que nascem (por exemplo, carneiros, cabras e bifalos). No en-
tanto, estas observacgdes nao foram feitas em condigdeslabora
toriais. Constitui uma excep¢io um estudo feito com cobaias,nas
quais parece ocorrer o fenémeno de "imprinting".

Lorenz e outros investigadores verificaram que muitas
aves estdo mais sujeitas ao "imprinting" durante oprimeirodia
de vida, observando ainda que elas seguiam nao séanimaismas
também objectos inanimados. Nos Estados Unidos, A. Ramsay
conseguiu que filhotes de gansos canadenses e de patoselvagem
seguissem uma caixa verde contendo um despertador.Alguns se-
guiram até uma bola de futebol. Em 1950, E.H.Hess e Ramsay
fizeram um estudo conjunto sob condic¢des laboratoriais. Entre
outros objectivos, pretendiam ver qual a idade critica em que
ocorre o "imprinting" e qual o tempo durante o qual os filhotes
de aves deveriam ver o objecto de "imprinting" para o conse-
guirem distinguir de outros objectos semelhantes.
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Os sujeitos usados nas experiéncias foram filhotes de pa-
tos selvagens. Saliente-se ainda que o laboratdério onde foram
feitas,tinham acesso a uma pequena lagoa de patos, estando as-
sim, os patos em condi¢des quase naturais. Os patos punham os
ovos em caixas das quais podiam ser retirados para serem cho-
cados em incubadoras. Realizaram-se as experiéncias numa pis-
ta de corrida circular, com cerca de 150 cm de didmetroe30cm
de largura, que possuia paredes de pldstico transparentes.Como
objecto de "imprinting", foi usado um modelo de pato selvagem
macho, suspenso de tal modo que era possivel move-lo a vdrias
velocidades, em volta da pista de corrida. Como dentro dele se
tinha posto um alto-falante podiam ouvir-se sons anteriormente
gravados.

Os ovos eram chocados numa incubadora escura. Quando
nasciam, os filhotes eram postos em caixas de papelio indivi-
duais para que nao tivessem nenhuma experiéncia visual antesde
serem colocados no aparelho de "imprinting"., Cada pato, depois
de ser exposto ao objecto de "imprintig" era retirado automati-
camente por meio de um algapio que havia no chéo da pista. Era
colocado, depois, noutra chocadeira até se testar oefeitode "im-
printig".

Eis como se efectuava o "imprinting": punha-se o filhote
de pato na pista do aparelho a 30 cm do modelo., Nessa altura, o
alto falante emitia o som "gock, gock, gock,gock" e, logoa seguir,
fazia-se rodd-lo em volta da pista, Durante 10 minutos (pen’odo
de "imprintig") o filhote seguia-o. As experiéncias podiam ter
sido feitas com um objecto silencioso ou apenas com o som,

Para testar o "imprinting", colocava-se o patoentredois
modelos de pato, distanciados de 1 metro. Um deles era o pato
modelo macho,com o qual fora feito o "imprintig" e o outro era
um modelo de fémea, que tinha uma cdér diferente. O filhote ti-
nha um minuto para responder a um dos modelos silenciosos. Ao
fim deste tempo, os dois modelos passavam a emitir sons:oma-
cho fazia "gock,gock" e a fémea soltava um grito de pata selva-
gem a chamar seu filho (este som era uma gravag¢éio de uma fe-
mea verdadeira). Sucediam-se, entdo, quatro situagdes - teste:
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12,) os dois modelos parados e silenciosos;
22,) os dois modelos parados e chamando;
32, ) macho paradoe fémea movendo-se,ambos chamando;

42.) macho parado e silencioso € féemea movendo-se €
chamando.

Se o pato seguia o macho, considerava-se aresposta po-
sitiva. Cada filhote foi avaliado pela percentagem de respostas
positivas. Para determinar a idade em que os filhotes eram
mais fortemente imprinted, realizaram-se experiéncias em vé-
rias idades. Nelas, a experiéncia de "imprinting" era padroni-
zada: fazia-se o filhote seguir o modelo por 50 a 70 m em volta
da pista, durante 10 minutos. Pareceu ocorrer algum "imprin-
ting" logo apds a eclosao: no entanto, a contagerm. mdxima foi
feita entre 13 e 16 horas apds a eclosdo.

Para se saber quanto tempo devia durara experiénciade
"mprinting'para a eficiéncia ser méxima,fez-se variar nao sé o
tempo de exposigao do filhote ao modelo mas ainda a disténcia
que ele percorria atrds do modelo, na pista. Quando os filhotes
tinham entre 12 e 17 horas, expuseram-sé vdrios grupos nomo-
delo durante 10 minutos, movimentando-o a diferentes veloci-
dades: assim, os patos de cada grupo percorriam uma distan-
cia diferente. Verificou-se que quanto maior era adistancia que
o filhote tinha percorrido, mais forte era o "imprinting".

Fez-se outros grupos de filhotes percorrer a mesma
distancia, mas por diferentes periodos de tempo.O comprimen-
to da pista era 12, 5 pés: essa distancia pode ser percorridapor
um filhote de pato em 2 minutos., Movimentou-se o modelo de
modo a que grupos percorressem uma volta em 2,10 e 30 mi-
nutos. Observou-se, entfio, que o tempo transcorrido durante o
"imprinting" tinha pouco efeito sobre as contagens.Assim,a for-
ca do "imprinting",parecia depender muito mais do esforgo fei-
to pelo filhote para seguir o objecto de "imprinting".

Na primeira experiéncia, puseram-se obstdculos napis-
ta, o que obrigava os filhotes nao sé a seguir o modelo mas
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também a ultrapassd-los, Como se esperava, esses patos, aos
quais foi exigido maior esforgo, atingiram valores de contagem
de "imprinting" mais altos. Na segunda fez-se 0s filhotes se-
guirem o modelo num plano inclinado: os resultados foram se-
melhantes. Depois de vdrias experiéncias, Ramsay e E, Hess
concluiram que podiam escrever a seguinte férmula: a forga do
"imprinting" ¢ igualaologaritmodo esforgo exercido peloanimal
durante o perfodo de "imprinting".

Exploram-se, depois, outros aspectos do " imprinting".
Os dois investigadores tinham ficado intrigados com o facto da
possibilidade de "imprinting" dos patos diminuir muito depres-
sa depois das 16 horas de vida. Tinham observado que a sua
primeira resposta emocional se verificava entre as 16 e 20 ho-
ras de idade, e consistia em evitar ou temer objectos mdveis.
Com 24 horas, 80% dos patos tinha esse medo; com 32 horas, a
proporg¢dio aumentava para 100%. Haveria a possibilidade de es-
sa resposta eliminar o "imprinting"? .

Nagquela altura, tinham justamente aparecido as drogas
tranquilizantes, Ocorreu-lhes, entfio, que essas drogas podiam
resolver o problema. Ministrou-se meprobamato (Miltown) a
patos com 24 horas de idade, virificando-se uma redugionasua
resposta de medo. Quando esses patos atingiram 26 horas ten-
tou-se fazer o "imprinting"., Foi com surpresa que severificou
que a sua taxa de "imprinting" era ainda mais baixa que o nor-
mal. A redugso do medo ndo aumentara, assim, a possibilida-
de de "imprinting". Também se descobriu que a droga intervi-
nha no "imprinting" dos filhotes com idade sensivel a ele A ex-
plicagao que deram foi a de que o meprobamato, sendorelaxan
te muscular, afrouxava a tensfio muscular, o que eliminava o
efeito de "imprinting"., Para que este ocorra deve Bser
necessdrio alguma ansiedade: € possivel que essa ansiedade corn-
sista apenas no receio de ficar sé, o que levaria o filhote a se-
guir o objecto de "imprinting" quando ele se afastava,

Estudou-se também o lado genético do "imprinting".Fi-
zeram-se cruzar, por um lado, filhotes altamente sensiveis ao
"imprinting" e por outro, filhotes com resposta de "imprinting"
muito baixa. Logo na primeira geragio, se notou que os filhos
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dos primeiros sofriam "imprinting", com facilidade enquanto
que os dos segundos eram mais diffceis, Tem-seentretanto,es-
tudado a influéncia que as experiéncias de "imprinting" no labo-
ratdério terao sobre o comportamento adulto: ji& se notouque es-
te é afectado particularmente no que se refere aos padrdes de
corte. Verificou-se ainda que, embora se realizasse algum "im-
printing"” em certas espécies de frangos (Cohin e Seabright), as
aves domésticas nao eram t3do sujeitas ao "imprinting" como as
aves selvagens,

Que relacao haverd entre o que se constatoue ocompor-
tamento humano? O que foi observado deve ter algumas impli-
cagdes, que sdo importantes nos seres.humanos. Jd se sabe de
hd muito que uma criancga, parase desenvolver normalmente ne-
cessita de atencdo e manuseio durante o periodo critico da in-
fancia. Esse periodo nao estd tao bem definido como o periodo
de "imprinting" nos patos, mas deve estar entre os primeiros
seis meses. Tem sido estudada a resposta de sorrisoemcrian-
cas, tentando-se, assim, encontrar aspectos do comportamento
humano que envolvam "imprinting".

Notas extrafdas do artigo:"Imprinting"’em animais,'inPsi
cobiologia"(as bases bioldgicas do comportamento) -Tex-
tos do Scientific American, Sio Paulo, 1970,

COMPLEMENTO AS AULAS PRATICAS

Leitura dos seguintes capftulos dos livros:

- PIAGET, J. "A Génese do Nimero na Crianca" Cap. V e Cap. VII

- PIAGET, J. "Génese das Estruturas Légicas Elementares" Cap. IV e Cap. V
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