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Intervencao Construtivista e Dialéctica
para o Desenvolvimento das Significacoes

Parentais

E usual e sensato considerar os pais e os
professores como os principais agentes educa-
cionais da crian¢a. A uns e a outros, cabe a
ardua, mas gratificante missdo de facilitarem
a adaptacdo das criangas a vida através de um
desenvolvimento fisico e psicolégico harmonioso
e equilibrado. Contudo, a Psicologia € as
Ciéncias Pedagogicas sempre se interessaram
bem mais pelos problemas educacionais dos
professores do que dos pais. Tanto a Psicologia
da Educagdo como as Metodologias de Ensino
e Aprendizagem tém privilegiado quase exclusi-
vamente a aquisicdo de conhecimentos escolares,
ou as convicgdes e estratégias dos professores,
ou ainda a dinidmica da sala de aula. Nunca,
ou quase nunca, se dirigem a resolucdo dos
problemas do dia-a-dia familiar e, assim, as
criangas e acgbes educacionais dos pais.

Curiosamente, ou talvez nio, tém sido certos
sectores da Psicologia do Desenvolvimento que
demostram interesse no estudo das crengas
parentais: e certos sectores psicoterapéuticos que
tém proposto ac¢des de ajuda psicoldgica aos
pais, incluindo o treino destes na resolucido de
duvidas e problemas educacionais.

A reflexdo, que se segue, tem dois objectivos.
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Por um lado, apresentar um breve historial
dessas tentativas para concretizar uma psicologia
activa ao servico dos pais, assim como um
comentdrio sobre algumas insuficiéncias dessas
experi€ncias de intervengdo. Por outro, sugerir
uma alternativa, designada de intervengdo
construtivista e dialéctica, visando o
desenvolvimento das crengas ou significagdes
parentais, subjacentes a ac¢Oes educacionais
adaptativas e eficazes.

1. MODELOS COMPORTAMENTAIS DE
ACONSELHAMENTO PARENTAL

O que se designa actualmente por freino de
pais (Becker, 1973; O’Dell, 1974; McDonald &
Mancuso, 1987) ou intervencées com pais
(McInermey, 1983; Wolfe, 1985), ou ainda
«aconselhamento parental» (Barros, 1986) tem
a sua origem nos primeiros programas conheci-
dos por modificacdo do comportamento.

Com a emergéncia da «revolugdo behavio-
rista», durante os anos cinquenta, realizaram-
-se os primeiros estudos experimentais sobre a
possibilidade de recorrer a «leigos» (i. e. pessoas
sem formag¢do em psicoterapia), para modificar
comportamentos concretos de outras pessoas
(Ayllon & Michael, 1959; Pumroy & Pumroy,
1965). Pela sua motivacdo para resolverem
problemas educacionais especificos, e pelo
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tempo que passavam com os filhos, os pais
apareciam como os controladores ou reforga-
dores mais indicados para levar a cabo uma
modifica¢gdo dos comportamentos das criangas
no meio natural da sua ocorréncia (Patterson
et al., 1964; Ross, 1972)

Na década seguinte, esta tendéncia para
ensinar os pais a alterar ou implementar os mais
variados comportamentos ampliou-se, conhecen-
do-se estudos com pais de criancas ditas
normais, retardadas e psicéticas (Gardner et al.,
1968; Patterson et al., 1965; Walder et al., 1969).
Estes treinos para pais, através da accéo
didactica de um terapeuta ou de manuais do
tipo «self-help», revelavam ja um certo esforgo
de sofistacdo técnica e sistematizagdo. Em geral,
estes programas incluem o ensino de metodolo-
gias, tanto de observagdo e registo, como de
contigéncias de refor¢o e aprendizagem por
aproximagoes sucessivas (Becker, 1968; Patterson,
1968).

A aceitagdo destes trabalhos pelos terapeutas
e pelo pais foi considerdvel. Contrariamente a
outros modelos de psicoterapia para criangas,
os treinos comportamentais para pais transmi-
tiam a asser¢do de que todo o comportamento,
adequado ou inadequado, era adquirido de
acordo com os principios da aprendizagem
operante. Qualquer crianga poderia aprender
a comportar-se adequadamente; qualquer pai
a controlar o comportamento do filho. Afasta-
vam-se, assim, os estigmas da «anormalidade»,
do «atraso», e ou da «culpabilidade parental»,
presentes noutras intervengées, em favor desta
mensagem optimista de possibilidade de mu-
danca para todos (O’Dell, 1974).

Estes treinos situavam-se sempre no nivel das
atitudes concretas ¢ observaveis, dos pais € dos
filhos. Como noutras formas especificas de
intervencdo educacional, veiculavam sistemas
de crengas ou significa¢cdes raramente explici-
tados ou analisados no contexto do programa.
No entanto, a aceitacdo destas significacdes
constituia uma condi¢do indispensavel para o
sucesso do modelo.

Como se sabe, a asser¢do principal das
orientagdes behavioristas referiu sempre a
possibilidade do comportamento concreto poder
ser modificado pela manipulagdo exterior das
suas consequéncias. Tal ideia implicava que os
pais considerassem exclusivamente os comporta-
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mentos observaveis, e aprendessem a utilizar
recompensas € puni¢des em contingéncia
espacial e/ou temporal com a manifestagdo das
atitudes desejadas, ou indesejadas. Acreditava-
-se, deste modo, que era necessdrio estruturar
os objectivos educacionais parentais por
intermédio de regras explicitas em termos de
relagGes simples e directas de causa a efeito entre
comportamentos dos filhos e respectivas conse-
quéncias, implementadas pelos pais. Valorizava-
-se, igualmente, o estabelecimento de rotinas
atitudinais nas interac¢bes entre os membros
da familia. Conceptualizava-se os comporta-
mentos da crianga ou dos pais numa valéncia
dicotémica: «adequados», levando a recom-
pensa, e «inadequados», a extingdo e/ou
punigao.

Posteriormente, com o impacto dos estudos
de aprendizagem social, verificou-se a inclusio
dos principios basicos de modelagem nos treinos
de pais, visando ajuda-los a aplicar adequada-
mente as metodologias vicariantes, também no
controlo de comportamentos infantis (Johnson
& Brown, 1969; Rose, 1969). A aceitagdo de que
o comportamento manifesto podia ser modifi-
cado pela observagdo das consequéncias do
comportamento de um modelo «concreto»
sugeria que os pais podiam aprender com o
exemplo de outros pais, e as criangas com o
exemplo dos pais. Assim, estes valorizavam as
ac¢Oes educativas de exemplificagdo, mas
também se responsabilizavam pela sua eventual
modelagem de atitudes inadequadas.

A introduc¢do de componentes de vicariancia,
quer para modificar as atitudes dos pais quer
para os ajudar a promover novos comporta-
mentos nos filhos, foi assimilada ao modelo
operante, sem que, aparentemente, as Crencas
implicitas fossem questionadas.

Parece oportuno mencionar algumas destas
significagbes subjacentes a ambos os modelos
de treino parental:

1) Relativizag¢do socio-cultural das perturba-
¢Oes e comportamentos inadequados, ou
seja, rejeicdo de perturbagdes estruturais,
e consequente aceitacdo do comporta-
mento inadequado, como consequéncia
de aprendizagem de atitudes concretas
ndo aceites pelo sistema socio-cultural
vigente.



2) Necessidade de aferir as regras educa-
cionais pelas regras do sistema social.

3) Responsabilizacdo directa dos pais e do
meio educativo mais alargado pela pro-
gramagdo de contigéncia de refor¢o ou
de acgdes vicariantes.

A implementagdo destes treinos comporta-
mentais (operantes € vicariantes) foi acom-
panhada de uma crescente sofisticagdo nos
designs experimentais ¢, especialmente, nas
medidas de avalia¢do dos resultados e respecti-
vos procedimentos para a sua generalizagio.
Como noutras dreas da «modificacdo do com-
portamento», a pouco € pouco questionou-se
a sua eficdcia. Estes treinos ndo podiam ser
ainda considerados como uma panaceia apli-
cavel a todos os problemas, como tinha sido
sugerido nos estudos dos anos cinquenta e
sessenta (McAuley, 1982). A atencdo dada aos
casos de insucesso nos resultados do treino e
de desisténcias precoces deu origem a alguns
estudos para caracterizarem quais os «tipos de
pais», que mais beneficiariam destes treinos.
E aqueles que necessitariam de um apoio com-
plementar.

Inicialmente, esta tipologia assentava em
caracteristicas economicas e socio-culturais (e.
g. idade, meio socio-econdémico, estatuto fami-
liar) ndo susceptiveis de serem modificadas pela
ac¢do psicoterapeutica (Salzinger et al., 1970;
Forehand & McMahon, 1981). Posteriormente,
uma andlise aprofundada dos pais, que nio
obtinham sucesso nos treinos comportamentais,
levou & identificacdo de deficiéncia nas
competéncias comportamentais de comunicagio,
auto-controle, e resolugdo de problemas concre-
tos (Lysaght & Burchard, 1975; Moreland et al.,
1982; Mahler, 1980). Assim, foi para resolver
estes casos de deficiéncia ou insuficiéncia nestas
aptiddes, que se formularam novas metodolo-
gias, agrupadas em «pacotes terapéuticos» que
combinavam o treino comportamental tradicio-
nal com procedimentos especificamente elabo-
rados para adquirir essas competéncias. Tais
procedimentos ndo pareciam ser mais do que
a transposi¢do simples para o aconselhamento
parental dos treinos de competéncias de
comunicagdo assertiva, ou de resolucdo de
problemas concretos, ou de auto-controlo de
reac¢des emocionais excessivas, que vinham

sendo utilizados com adultos pelos autores de
linha compotamental-cognitiva (Brown et al.,
1974; Wells et al., 1980; Whitman et al., 1978).

E oportuno realcar que a integragdo de
componentes comportamentais-cognitivos na
dominio educacional ndo parece ter resultado
de uma necessidade tedrica de revisdo do
paradigma behaviorista explicativo do compor-
tamento humano. Mas da constatagdo de que
as metodologias comportamentais ndo eram
suficientes para produzir mudangas signifi-
cativas nas atitudes educativas de alguns tipos
de pais.

Esta evolugdo dos programas comportamen-
tais para pais ndo se fez, pois, acompanhar por
uma mudanca paradigmatica, no sentido da
passagem da incidéncia nas significagbes do
terapeuta, ou do modelo, para as dos proprios
pais. Mesmo os treinos tecnicamente mais
complexos, que integravam alguns componentes
de auto-verbalizagGes parentais explicitas, ndo
completavam qualquer forma de analise e
integracdo terapéutica das suas crengas ou
valores educacionais. Verificava-se, mais uma
vez, que a adesdo a este tipo de programa
implicava a aceita¢do inquestionavel de signifi-
cacOes educacionais impostas exteriormente aos
pais. Estes continuavam centrados exclusiva-
mente nos comportamentos observaveis dos
filhos, embora tentando desenvolver as aptidées
comportamentais-cognitivas mediadoras das
suas atitudes educacionais concretas.

2. MODELOS COGNITIVOS DE
ACONSELHAMENTO PARENTAL

Nos anos setenta, € coincidindo com o
desenvolvimento dos referidos treinos
comportamentais-cognitivos, os modelos de
terapia cognitiva (Beck, 1976; Ellis, 1962;
Meichenbaum, 1977), que suscitavam grande
interesse e divulgacdo na terapia para adultos,
fizeram a sua entrada no dominio do «aconse-
lhamento parental». Foi o caso, entre outros
do modelo de «Educagdo Racional» de Hauck
(1967; 1983), assim como outros modelos (e.
g., Woulf, 1983; Mclnermey, 1983), que
tentaram transpOr os principios e procedimentos
da Terapia Racional-Emotiva (Ellis, 1962) para
a racionalizacdo das cren¢as parentais. Estes
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autores consideravam ser necessario que os pais
aderissem a uma filosofia educativa explicita-
mente apoiada no «bom senso racional», e
transmitida através da retérica do terapeuta ou
de leitura didacticas. Por exemplo, os pais eram
ajudados a distinguir as atitudes manipuladoras
dos filhos das de reac¢do emocional inadequa-
das. As primeiras podiam ser eficazmente
controladas com metodologias operantes,
enquanto que as segundas eram o resultado de
um conjunto de ideias irracionais, modificaveis
por confronto racional e modelagem parental
de «boas significa¢des». Ao longo do processo
terapéutico, os pais deveriam modificar as suas
proprias crengas para conseguirem converter-se
em modelos de racionalidade para os seus
filhos.

Recentemente, 0 modelo da Terapia Cognitiva
de Beck (Beck et al., 1979) foi, também,
integrado nos programas para pais (Evans &
McAdam, 1988). Deste modo, os pais sdo
ensinados a identificarem e confrontarem os
conteidos dos pensamentos mais negativos, e
o0s processos metacognitivos disfuncionais mais
frequentes (e. g. generalizagGes e abstracdes
excessivas), relacionadas com a sua actividade
educativa, e a substituirem-nos por conteudos
e processos considerados, & semelhanca do
modelo elliano, mais plausiveis e racionais. A
adesdo a cognigbes mais adequadas permite aos
pais converterem-se em modelos positivos para
os seus filhos e, simultaneamente, serem mais
eficazes na implementacdo de estratégias com-
portamentais de tipo operante para o controlo
do comportamento concreto das criangas.

A evolu¢do do aconselhamento parental para
uma vertente mais cognitiva constitui um avango
muito significativo, na medida em que, pela
primeira vez, se reconhece explicitamente, por
um lado, que os pais sdo adultos inteligentes,
capazes de adquirirem um sistema de significa-
¢oes determinante das suas atitudes educacio-
nais e, por outro, que € pertinente definir um
espaco terapéutico para a andlise e modifica¢do
explicitas dessas significagdes. Isto € a sugestdo
¢/ou a imposi¢io do sistema de crengas educa-
cionais do terapeuta, ou do modelo, que até
aqui ndo eram claramente objectivadas, conver-
tem-se na principal metodologia de mudanca
dos sistemas de crencas parentais. Assim, estes
programas rompem definitivamente com a ideia,
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preponderante nos modelos comportamentais
e comportamentais-cognitivos, de que os pais
devem comportar-se como «co-terapeutas», ou
simples «correias de transmissdo» do terapeuta
no meio familiar. Dai o reconhecimento da
necessidade de estruturar intervengdes directa-
mente dirigidas aos pais.

Uma andlise das significagdes veiculadas por
este tipo de programas permite compreender a
evolugdo, mas também os limites, do paradigma
cognitivo de explicacio do comportamento
humano. A ideia central é de que as crencgas
ou significa¢gdes irracionais dos pais, assim
como o0s processos cognitivos disfuncionais
subjacentes, podem ser directamente modifi-
cados pelas racionalizacbes do terapeuta, e pelas
provas empiricas de confronto directo com a
realidade concreta (e. g., programagdo de
actividade in vivo). Isto implica, como adiante
se vera, que as crencas € processos cognitivos
subjacentes sejam considerados como determi-
nantes das atitudes concretas e das reac¢Oes
emocionais. Os pais podem aprender a reconhe-
cer as cogni¢des incorrectas € a substitui-las por
regras de pensamento adequadas, ou adapta-
tivas, o que envolve uma actividade reflexiva
de tipo metacognitivo, isto é de pensamento
sistematizado sobre as significacbes e sobre os
proprios processos que as estruturam. Os pais,
nao sé sdo reconhecidos como 0s responsaveis
directos pelo controlo da sua actividade
cognitiva, mas também pela transmissdo aos
filhos, por modelagem ou exemplificacdo, de
processos cognitivos e metacognitivos
adequados, ou racionais.

Este panorama do «aconselhamento parental»
ilustra, deste modo, uma evolugdo caracterizada
pela substituicdo progressiva dos paradigmas
centrados no comportamento concreto e
observavel, pelos que valorizam os mediadores
cognitivos ¢ os sistemas de significacGes. No
entanto, como noutros dominios de intervengéo
(Gongalves, 1989), constata-se, sem esfor¢o, que
o paradigma positivista e comportamental esta
bem vivo. Com efeito, em todos os programas,
as metodologias operantes ¢ de aprendizagem
social sdo, ainda, parte essencial das atitudes
educativas ensinadas aos pais.

Um aspecto, que ndo pode deixar de surpre-
ender o observador deste processo, é o facto
dos autores, que reconheceram ser a identifi-



cacdo e a modificacdo das crencas ou das signi-
ficacdes educativas o alvo essencial da inter-
vencdo com pais terem, aparentemente, ignorado
a vasta literatura desenvolvimentista sobre
crengas parentais. Estes modelos reconheceram
a importincia para a actividade educativa de
varios sistemas de significagGes, ndo derivados
directamente de uma actividade parental. Mas
ndo cuidaram suficientemente dessa transposi-
¢do, ignorando, nomeadamente, a relagdo desses
sistemas com muitas das atitudes educacionais
dos pais e respectivo desenvolvimento dos filhos.

3. ESTUDOS DESENVOLVIMENTISTAS SOBRE
CRENCAS PARENTAIS

O estudo sobre a origem e evolugio das
significa¢cdes parentais tem sido feito por alguns
investigadores da Psicologia do Desenvolvimento
(e. g., Sigel, 1985; Goodnow, 1988; Miller, 1988).
Porém, estes trabalhos nio tém tido um impacto
significativo na estruturagdo de modelos de
interven¢do. A variedade e multiplicidade destes
estudos tornam impossivel a sua apresentagdo
no contexto deste artigo. Assim, tentarei
sintetizar algumas das conclusdes e das
controvérsias actuais, que me parecem relevantes
para a intervencdo terapéutica. De forma geral,
os autores reconhecem que os pais podem
adquirir crengas definidas e claras sobre o
desenvolvimento e o comportamento dos filhos
(Miller, 1988). A literatura oferece alguma
comprovagdo da relacdo entre crengas parentais,
atitudes educativas e desenvolvimento cognitivo
e social dos filhos. Esta relacdo sugere que,
quanto mais sofisticados e complexos sdo os
sistemas de crencas dos pais, mais adequado
¢ o desenvolvimento dos filhos. Paralelamente,
a influéncia das crengas parentais no
desenvolvimento infantil parece ser mais
determinante do que a que advem das suas
atitudes concretas (ou experimentalmente
observaveis) (e. g., McGillicuddy-DeLisi, 1985;
Sameroff & Feil, 1985).

Uma questdo parece ter gerado uma interes-
sante polémica, envolvendo o posicionamento
epistemoldgico dos autores. Trata-se de saber
se as crengas parentais sdo interiorizadas e
modificadas por exposi¢do a modelos culturais
e sociais, como defendem os seguidores de uma

orientagdo positivista (Bengston & Troll, 1978;
Goodnow, 1984; Inkeles & Smith, 1975), ou se
estas significagdes sdo construidas activamente
pelo sujeito, como advogam os construtivistas
(McGillicuddy-Delisi, 1985; Sameroff, 1985). Os
primeiros apresentam alguns estudos experimen-
tais, que sugerem que as crengas se relacionam
mais com o grupo socio-cultural dos pais do
que a sua actividade educativa. Ao contrério,
os segundos tém procurado definir modelos
explicativos para a construgdo de significa¢Ges
parentais, de acordo com a vivéncia subjectiva
dessa experiéncia. Os modelos mais conhecidos
sdo baseados nas teorias do processamento de
informagdo (Bacon & Ashmore, 1986), de
Georges Kelly (Sigel, 1985; Mancuso & Lehrer,
1986) e de Jean Piaget (Newberger, 1980;
Sameroff, 1985).

Os piagetianos sugerem que o processo de
construgdo de significagGes parentais ¢
estruturado hierarquicamente, ou em disconti-
nuidades diferenciadas, a semelhanca do que
estrutura a actividade operatdria de compre-
ensdo do mundo fisico. No entanto, parece-me
que estes autores ndo sdo muito explicitos sobre
a natureza integrativa e 0 movimento constru-
tivo das sequéncias de descontinuidades. Por
exemplo, Sameroff parece bem mais interessado
em explicar a estagna¢ido dos pais num determi-
nado nivel de compreensio, e as varidveis que
limitam o acesso a niveis superiores, do que em
aprofundar a dinimica de desenvolvimento e
construcdo de significagGes parentais.

Deste modo, este autor estabeleceu quatro
niveis de desenvolvimento de significa¢Ges
parentais (Sameroff, 1985).

No primeiro nivel, simbidtico, ou nio
reflexivo, os pais estdo centrados na relagdo
imediata com o filho. Nio reconhecem a
existéncia de um processo de desenvolvimento
¢ mudanga situado no tempo. Nio se vém como
separados (epistemologicamente) da crianga,
porque interpretam o comportamento desta
como directamente ligado a actividade parental.
A sua resposta emocional estd directamente
relacionada com a satisfagdo das necessidades
mais imediatas e concretas da crianga. Por
exemplo, se 0 bebé cresce e se desenvolve sem
problemas, a mie considera-se competente: mas
se ha algum problema com o bebé, ela pode
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culpabilizar-se, ou rejeitar o filho, pensando que
este ndo lhe tem amor.

No segundo nivel, categorical, os pais ja sdo
capazes de se verem a si proprios e aos filhos
como entidades (epistemologicamente) separa-
das, de tal forma que os comportamentos da
crianga podem ser vistos como derivados de
carateristicas intrinsecas (e. g., «boa», «md»,
«inteligente»). E nio s6 como produto da accdo
dos pais. Assim, utilizam classifica¢Ges estereo-
tipadas ou «rétulos». Mas, uma vez atribuido
o rétulo, ¢é dificil modifica-lo, na medida em
que é conceptualizado como fazendo parte
integrante da crianca. Neste periodo, os pais
conseguem identificar um determinante para
alguns aspectos especificos de desenvolvimento
(e. g. conflitos conjugais provocam problemas
emocionais nos filhos). Mas ainda consideram
uma causa ¢ um resultado de cada vez, assu-
mindo que todas as criancas reagem do mesmo
modo (e. g., as criangas, que recebem muita
atencdo, tornam-se caprichosas). No entanto,
as explicagGes continuam a ser sO aplicdveis a
uma determinada situa¢ao, e ndo hd coordena-
¢do entre as relagbes de causa a efeito de
diferentes problemas.

O terceiro nivel, compensatdrio, implica ja
o reconhecimento e a coordenac¢do em dois ou
mais determinantes para um determinado
aspecto de desenvolvimento. E a compreensdo
de que 0 mesmo comportamento pode resultar
de determinantes diferentes. Os pais sdo capazes
de ter um conhecimento mais completo da
crianga, diferente dos esteredtipos do nivel
anterior (e. g., a crianga pode ser competente
nas tarefas escolares, mas pouco habilidosas nos
trabalhos caseiros). O comportamento dos filhos
pode ser relacionado com a idade, dando lugar
a atributos evolutivos e tranformadveis.

Finalmente, no quarto nivel, perspectivistico,
a crianga e a situagdo educacional especifica
podem ser perspectivadas num contexto hipo-
tético e probabilistico, dizendo respeito a
qualquer crianca e a qualquer situacgdo. Os pais
sdo capazes de compreender que, se as condi-
¢Oes sdo diferentes, o desenvolvimento também
pode ser outro. A remediagdo dos problemas
de desenvolvimento passa pela modificacdo da
experiéncia da crianca, através da alteragfio das
condi¢des do meio. Esta atitude estd relacionada
com a compreensdo de que os desvios de desen-

10

volvimento s3o o resultado de experiéncia
subjectivas de muiltiplas situagdes, que ocorrem
ao longo do tempo (e. g., uma crianca pode
apresentar dificuldades escolares, como
resuitado de um ambiente familiar pouco
estimulante, de uma integra¢do brusca na
escola, do desinteresse dos professores, etc). SO
neste nivel parece existir uma plena compre-
ensdo de que os processos de desenvolvimento
dos pais e da crianga se determinam mutua-
mente.

Como referi, as intervengdes com pais tém
apresentado algumas evolugbes que me parecem
bastante significativas. Actualmente, a maioria
dos modelos considera os pais como os verda-
deiros sujeitos do trabalho terapéutico, e inclui
metodologias especificamente dirigidas aos pais.
Os modelos actuais tendem a valorizar a
medi¢do cognitiva das atitudes parentais. No
entanto, muitos problemas ficaram por resolver.
Por um lado, a perspectiva desenvolvimentista
do estudo das crencas e cogni¢bes parentais tem
estado ausente da formulacdo dos modelos
terapéuticos. Por outro lado, a maioria dos
modelos parece assumir que as crengas educa-
tivas dos pais sdo globalmente inadaptativas e
devem ser substituidas. O terapeuta parece
ignorar as tentativas bem sucedidas de resolu¢do
de problemas educativos, assim como todos os
conhecimentos que os pais adquiriram ao longo
da interacdo com os filhos.

A constata¢do da insuficiéncia dos modelos
actuais, levou-me a definir uma proposta de
«aconselhamento parental», que procura
resolver alguns dos problemas dos modelos
actuais, e que assenta em trés principios:

Construtivista, enquanto metodologia
epistemologica para explicar a possibilidade
de construgdo e conhecimento de crengas
parentais;

Desenvolvimentista, para explicar a ordem
de construgido e integragdo dessas crengas,
tanto adaptativas como inadaptativas, de
acordo com as sequéncias do desenvolvi-
mento socio-cognitivo; e

Dialéctica, no sentido piagetiano do termo,
para explicar os mecanismos € 0s movimen-
tos, que tanto mantém essas crengas num
sentido adaptativo ou inadaptativo como
podem modificar esse sentido.

E essa proposta que passo a apresentar.



4. FUNDAMENTOS CONSTRUTIVISTAS DA
PROPOSTA DE INTERVENCAO

A ideia de que os pais sdo construtores
activos de significagdes sobre a crianga, o
desenvolvimento ¢ a aprendizagem infantil, e
sobre o seu préprio papel de educadores
constitui a asser¢do fundamental de uma
perspectiva construtivista de «aconselhamento
parental» (Barros, 1986). As crengas parentais
ndo sdo, desta forma, consideradas como um
mero produto do meio socio-cultural, onde os
pais se inserem, nem como o resultado directo
das suas acgOes e vivéncias educacionais, como
postula uma explicacdo positivista ou socio-
légica. Estas significagOes tanto estruturam
como s30 estruturadas por esse meio € por essa
experiéncia. Paralelamente também ndo podem
ser explicadas pela actualizagdo de estruturas
inconscientes ou preconscientes, resultantes de
experiéncias afectivas precoces, como poderia
ser inferido de modelos dindmicos € neo-
-freudianos (e. g., Bowlby, 1989).

A ideia de que «os pais sdo criadores activos
de significacdes educacionais» sé pode ser
compreendida na dialéctica constante entre as
actividades cognitiva e metacognitiva dos pais
e as imposi¢6es normativas do meio, e entre
as suas acc¢Oes educacionais € as respectivas
reac¢Oes significativas dos filhos.

5. DESENVOLVIMENTO SOCIO-COGNITIVO E
SIGNIFICACOES PARENTAIS

A segunda asser¢do, que pode servir para a
elaboracdo deste modelo de interven¢do com
pais, € a de que a construgdo de significagGes
parentais deve ser compreendida como processo
evolutivo natural, obdecendo & mesma dialéctica
estrutural que levou a formalizagdo de sequén-
cias desenvolvimentistas de significa¢bes socio-
-cognitivas. Assim como os autores deste impor-
tante sector da Psicologia do Desenvolvimento
definiram descontinuidades, que se organizam
hierarquicamente ao longo do desenvolvimento
humano natural, para caracterizar as significa-
¢Oes «ontoldgicas», que se relacionam com a
verdade e a realidade, ou «epistemoldgicas»,
sobre os limites do acesso ao conhecimento
(Kitchener & King, 1969), ou «automadticas»,

em relagdo a possibilidade de controlo de si e
a coordenacdo da perspectiva prépria com a
de outrém (Kegan, 1982; Selman, 1980), ou
ainda «normativas», no que respeita a impor-
tancia das regras e principios morais (Kohlberg,
1969; Turiel, 1983), também foi possivel definir
descontinuidades sobre a interpretagdo que os
pais fazem do processo de desenvolvimento da
crianga e da consequente remediacdo de pro-
blemas educacionais.

Nesta proposta de intervengdo, considero
necessario integrar o modelo de Sameroff (1985)
nas sequéncias do desenvolvimento socio-
-cognitivo ja referidos (e. g., Kegan, 1982;
Kitchener & King, 1969; Kohlberg, 1969; Turiel,
1983). Deste modo, as significagbes causais
construidas pelos pais, a que se refere Sameroff,
sdo integradas numa perspectiva mais lata
incidindo sobre as condigbes epistemoldgicas
de acesso a realidade, ou sobre as ontoldgicas
de correspondéncia da causa inferida com a
consequéncia no real. E as significacdes
metodoldgicas do mesmo autor, dizendo res-
peito a resolucdo de problemas educacionais,
sdo integradas numa perspectiva global auto-
némica, incidindo sobre a coordenagio de pers-
pectivas diferentes, e numa perspectiva norma-
tiva, enfatizando a regra como tomada de
decisdo.

No modelo presente, os pais sdo confrontados
a sistemas de crencas educacionais de niveis de
significagdo diferenciados de acordo com os
modelos de desenvolvimento socio-cognitivo
referenciados.

Esses sistemas podem comportar entre outras
(Joyce-Moniz, no prelo): (a) Uma dimensdo
ontoldgico-epistemoldgica incidindo, (1) na
possibilidade de conhecimento pelos pais dos
problemas e das tarefas educacionais,

Exemplo 1: «O meu bebé estd muito bem.
Come lindamente e estd
gordinho. Dorme toda a noite.
E um bebé facil e sossegadinho.
Entretem-se muito sozinho.
Quase ndo d4 trabalho.»

Quem se mostra assim tdo segura de si na
consulta com o pediatra, é a mie de um bebé
de seis meses, hipoténico, com um ligeiro atraso
psicomotor. As crengas desta mae estdo centra-
das na realidade objectiva, ou na verdade
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absoluta, representadas nos aspectos mais
visiveis, concretos, e imediatos do comporta-
mento do bebé. Correspondem ao nivel ndo-
-reflexivo (Sameroff, 1985), ou a uma
«orientagdo socio-cognitiva pré-social, de
amoralidade e anomia» (Joyce-Moniz, 1989, no
prelo). (2) nas causas ou determinantes dos
problemas educacionais, presentes e/ou anteci-
pados,

Exemplo 2: «O Pedro ndo esta bem. Vé-se
que esta a sofrer. Sera que se
sente inseguro na escola, agora
que o fim do ano estd a porta?
Talvez ele precisasse de mais
convivio com os amigos. Ou de
fazer uma actividade desportiva.
E uma idade complicada. Talvez
os estudos ndo sejam, agora, o
que € mais importante para ele.»

Para o pai deste adolescente, o seu conheci-
mento do filho é subjectivo, assim como &
subjectivo o conhecimento que o filho tem da
realidade; mas essa conciéncia das diferencas
de significacGes leva ao respeito do subjecti-
vismo de cada um. Estas crengas correspondem
ao nivel perspectivistico (Sameroff, idem), ou
a uma «orientacio socio-cognitiva pds--conven-
cional, de relativismo e autonomia» (Joyce-
-Moniz, idem).

(b) Uma dimensdo autonomica incidindo: (3)
na possibilidade de controlo pelos pais dos seus
impulsos e reac¢ées emocionais excessivas,

Exemplo 3: «Quando a minha fitha vai ao
tratamento, eu tenho de fazer um
esforco enorme para a acom-
panhar. Quando penso no que
aquilo doi sé me apetece berrar,
mas sou capaz de me controlar
porque sei que para ela é
importante que eu esteja calmo
€ positivo.»

Este pai de uma crian¢a, que é alvo de um
tratamento doloroso, sabe reconhecer os seus
impulsos e reac¢des emocionais excessivas, e
também sabe que a crianc¢a os pode reconhecer.
E a vontade do seu controlo emana desta
consciéncia compartilhada. Tais significa¢Ges
podem obedecer a uma «orientagdo socio-
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-cognitiva pré-social, de conformismo
relacional» (Joyce-Moniz, idem). (4) na
individualizagcdo das significacées educacionais
dos pais e respectiva coordenagcdo com as
perspectivas educacionais dos outros, incluindo
do(a) filho(a) e de figuras de autoridades (e.g.,
médicos, educadores, avos)

Exemplo 4: « A minha filha estd naquela
fase de questionar tudo o que eu
digo. E muito enervante, porque
ela acha sempre que tem razio
€ que eu ndo percebo nada. Eu
estava habituada a uma crianca
docil, mas ela, agora, também
quer levar a agua ao seu moinho.
Mas eu sou teimosa. O problema
é que ndo ha maneira de nos
entendermos.»

Esta mae compreende que a sua maneira de ver
as coisas é diferente da da sua filha, mas que
ndo conseguem coordenar essas duas perspecti-
vas. As relagdes de uma com a outra tendem
a ser pensadas em termos de interesses proprios
e manipulagdo: «orientagdo socio-cognitiva
instrumental, de dualidade e heteronomia»
(Joyce-Moniz, idem).

(¢) Uma dimensao normativa incidindo: (5)
na possibilidade de controlo de deveres e
prescrigoes educacionais, impostos pelos outros
ou auto-impostos

Exemplo 5: «Mesmo quando estou cansado
€ com pouca paciéncia, consigo
sempre responder a todas as
perguntas que o meu filho faz.
J4 era assim que o meu pai fazia.
As criangas tém de aprender a
vir ter com os pais para encontrar
as respostas certas. Ja se sabe que
¢ este o papel dos pais».

Estas certezas referem que uma boa educagio
come¢a pelo cumprimento de regras € conven-
¢Oes educacionais, como as de disponibilidade
cognitiva e afectiva dos pais, que advém da
tradicdo familiar ou das expectativas da
sociedade: «orientacdo socio-cognitiva pro-
-social, de conformismo institucional» (Joyce-
-Moniz, idem). (6) na operacionalizacd@o pelos
pais de regras educacionais para confronto e/ou



prevencd@o de problemas, ou para incentivo e
planeamento de tarefas

Exemplo 6: «Damos bastante importancia
aos trabalhos de casa da nossa
filha, e em principio exijimos que
os faca antes de ir brincar. Mas
ha dias em que ela esta
demasiado cansada, ou que hi
um programa de TV. especial.
Combinamos entdo, que ela fara
os trabalhos mais tarde. Ou no
dia seguinte...»

Estas significacGes também se situam numa
«orientagdo socio-cognitiva pré-social, de
conformismo relacional». Estes pais compre-
endem que a regra educacional pode ser relati-
vizada em fun¢do da propria reciprocidade de
direitos e deveres, que os ligam a filha.

6. DIALECTICA DE CENTRACAO VS.
DESCENTRACAO NO CONHECIMENTO DE
SIGNIFICACOES PARENTAIS

Neste modelo de intervengdo com pais, a
relevincia dada ao sistema de crenga parental
é justificada, pela aderéncia a um modelo
cognitivo de reac¢des emocionais e atitudinais,
defendido pelos autores da psicoterapia
cognitiva (e.g., Terapia Cognitiva de Beck (1979),
Terapia Racional Emotiva de Ellis (1962), Treino
de Auto-Instrugdo de Meichenbaum (1977)).
Como outros autores construtivistas, partilho
com estes autores cognitivistas a convic¢do do
primado dos processos cognitivos sobre os
emocionais ¢ atitudinais. Isto ¢, uma signifi-
cagdo (interpretativa) da realidade determina a
reaccdo emocional a essa realidade.

Todo o trabalho com os pais é, pois, centrado
na andlise, na discussdo e no confronto das suas
significagGes. Estas determinam tanto a extensi-
bilidade e a intensidade das emog¢des, como a
direc¢do das atitudes educacionais concretas.
A extensibilidade emocional caracteriza as
diferentes situa¢des ou contextos, onde a
emogdo é percebida ¢ expressa. A intensidade
emocional tem a ver com a for¢a do afecto
percebido ou expresso (Joyce Moniz, 1989). A
intensidade atitudinal diz respeito a intencio-
nalidade das ac¢des educativas dos pais (e.g.,

objectivos, motivagdo e planeamento da accéo).

As orienta¢des construtivistas, de desenvol-
vimento socio-cognitivo e de determinagéo
cognitiva encontram-se no modelo do Processa-
mento Dialéctico do Metaconhecimento de
Joyce-Moniz (1989; no prelo).

Em primeiro lugar, este modelo propée uma
«meta-metodologia» para uma psicoterapia de
orienta¢do construtivista baseada na dialéctica
da equilibracdo de Piaget: Ao cliente, ou
paciente, é proporcionada, no processo terapéu-
tico, uma construgdo majorante de significacoes
para a realidade, estruturada através da dialéc-
tica centracdo-descentracdo: ao movimento de
«centracdo» na harmonia, equilibrio, necessi-
dade, itegracdo, sucede um movimento de «des-
centragdo» com ruptura, desequilibrio, contra-
dicdo, diferenciacdo.

Em segundo lugar, o modelo inclui uma
orientacdo psicoterapéutica, incidindo na
distingdo entre significacées adaptativas versus
inadaptativas/perturbantes a partir de processos
dialécticos e modelos desenvolvimentistas: des-
continuidades (estddios, niveis, periodos) forma-
lizadas para caracterizar os movimentos de cen-
tracdo do desenvolvimento socio-cognitivo expli-
cam e definem tanto as significacoes adaptati-
vas, ou majorantes, como as significacbes
inadaptativas ou tautologicas. SignificagOes
adaptativas, ou majorantes, sdo estruturadas por
uma dialéctica de compromisso, confronto e
resolucdo, flexibilidade e integracdo, abertura
a duvida ou contradicdo, etc.. SignificagGes
inadaptativas, ou tautoldgicas, sdo estruturadas
por uma dialéctica de negativismo, evitamento
¢ indecisdo, rigidez e ideossincrasia, fixagdo
estatica ou circular, etc..

Finalmente, 0 modelo recomenda o uso de
uma metodologia de intervencdo, que enfatiza
a actividade metacognitiva, operacionalizando-
-a em dois movimentos dialécticos: (a) Meta-
conhecimento da significagcbes de accdo descen-
trante: flexibilidade na coordenacdo de pontos
de vista; relativizacdo de regras e normas;
primado da curiosidade e criatividade; (b) Meta-
conhecimento das significacées de ac¢do com-
pensatoria: avaliacdo, ou valoracdo das signi-
ficagoes descentrantes, epistemoldgicas, autono-
micas e normativas, etc., por meio de operagdes
de inversdo, reciprocidade, identidade, explora-
¢do de proposigées, elc..
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Sao estas accOes metacognitivas que permitem
afastar o cliente das significagdes inadaptativas
envolvendo, por exemplo, rigidez, imobilidade
e circularidade.

A partir deste modelo, concebi trés tipos de
procedimentos da dialéctica «centragdo--descen-
tracdo» visando a identificacdo e transformagdo
pelos pais de significages educacionais adapta-
tivas e inadaptativas.

Para isso, recorro a uma tecnologia de mode-
lagem desenvolvimentista. personagens «drama-
tizados» (i.e., extraidas de relatos feitos pelo
terapeuta ou de romances e contos, ou de teste-
munhos biograficos escritos, ou apresentadas
em filmes de ac¢do dramatica, ou em videos
didacticos de acgdo terapéutica) servem para os
movimentos de metaconhecimento descentrante.

A exposicdo aos modelos é sempre acom-
panhada de uma conversa entre os pais € 0
terapeuta, na qual, por um lado o terapeuta
introduz novas ac¢des descentrantes incluindo
hipdteses, dividas e contradi¢des, por outro,
os pais sdo ajudados na ac¢do metacognitiva
compensatdria, ou de avalia¢do, das signifi-
cagdes observadas em termos operatdrios.
Assim, por meio da exposi¢do estruturada a
modelos e andlise conjunta das suas significa-
¢Bes dramatizadas: (1) Os pais reconhecem os
seus sistemas de significacdes educacionais
adaptativas ou majorantes, predominadamente
utilizados (i.c., mais vezes e em mais contextos),
ou identificam-se com sistemas adaptativos,
embora nio lhes reconhecam predominincia na
utilizagdo, e reflectem sobre as suas implicages.
Sdo exemplos de significagdes adaptativas os
numeros 2, 3, 5 e 6 atras referidos. (2) Os pais
rejeitam (ou negam) as significacdes educacio-
nais inadaptativas ou tautologicas, e reflectem
sobre as suas implica¢des. Sdo exemplos de
significa¢cbes inadaptativas os numeros 1 e 4.
No exemplo 1, considera-se que este pensamento
da mie, embora possa ser visto como adapta-
tivo, porque permite 3 mde sentir-se bem com
o bebé, competente no seu papel, também pode
ser considerado desadaptativo, porque ndo
permite 3 mae reconhecer o problema de desen-
volvimento e tentar tomar atitudes que facilitem
a sua resolugdo. O exemplo 4 é desadaptativo,
na medida em que a nio coordenagio da pers-
pectiva da m3e com a da filha a leva a fixar-se
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numa posi¢do rigida ¢ antagdnica, impedindo
um didlogo positivo com a filha.

Exemplo 7. «Ando muito deprimida. Por
mais que me esforce, ndo consigo
dar ao meu filho tudo o que acho
que ele precisa. O dinheiro nido
chega. Os colegas dele fazem
gindstica e natacdo, aprendem
Inglés. Sempre achei que eram
actividades importantes para a
educacdo de um jovem. Se nio
pode fazer nada disso, ele vai
acabar por se sentir inferiori-
zado.»

Esta mée, recém-divorciada, valoriza excessiva-
mente o0s seus problemas econdmicos porque
estd centrada numa norma social que ndo pode
cumprir, mas que ndo é capaz de modificar.
A sua empatia com a perspectiva do filho
provoca-lhe sofrimento: «nivel socio-cognitivo
de orientagdo pro-social: conformismo relacio-
nal» (Joyce-Moniz, idem). (3) Os pais exploram
novas significagdes educacionais mais abertas,
flexiveis, integrativas, ou generalizdveis, compa-
rativamente as reconhecidas como preponde-
rantes e/ou preferenciais.

No exemplo 1 essa exploracido pode ser feita
a partir do confronto com um modelo que
introduz alguma incerteza, levando a mie a
questionar a sua certeza sobre o bem-estar do
filho. Assim, esta mde pode ver um video
didactico em que outras mies de bebés com
problemas de desenvolvimento, descrevem como
aprenderam a observar os progressos dos filhos,
e a identificar os comportamentos que indica-
vam maior atraso, e referem as vantagens con-
cretas para a mae ¢ para o bebé de uma estimu-
lagdo precoce.

No exemplo 4, serd necessario ajudar a mie
a considerar novas perspectivas, nomeadamente
uma perspectiva grupal, transmitida por uma
figura de autoridade. O modelo cognitivo
escolhido sera um professor de liceu, que
descreve a sua experiéncia com adolescente, €
refere a necessidade de aceitar que os adoles-
centes tém formas diferentes, mas igualmente
aceitdveis, de ver a realidade.

Finalmente, no exemplo 7, o terapeuta pode
sugerir a possibilidade de alterar a regra conven-
cional que a maie se auto-impds, através do



relato de outra mie que resolveu um conflito
educacional questionando alguns dos principios
que inicialmente lhe pareciam mais correctos,
e substituindo-os por outros mais flexiveis.

7. PERSPECTIVAS FUTURAS

O modelo apresentado tem sido aplicado num
contexto preventivo a mies de bebés em risco
de atraso de desenvolvimento e num contexto
clinico, com pais que se queixam de problemas
de comportamento dos filhos. A observagio
feita até agora sugere que os pais tém,
inicialmente, alguma dificuldade em se adaptar
a uma intervencdo que ndo lhes dad respostas
concretas, € que lhes exige que se concentrem
na sua actividade metacognitiva. No entanto,
o confronto com diferentes modelos metacogni-
tivos parece ser uma metodologia atraente e
muito sugestiva, & qual a maioria dos pais adere
facilmente. Penso que este modelo pode ser
aplicado individualmente, como tenho feito até
aqui, ou em pequenos grupos de pais com preo-
cupagdes ou problemas semelhantes.

Cada vez se verifica um maior interesse dos
pais em procurar informag¢io e formag¢do para
desempenharem mais eficazmente um papel
para o qual ndo se sentem totalmente prepa-
rados. Este modelo pode ser uma resposta a
esses pais, na medida em que ndo impde uma
filosofia educativa, nem um conjunto de
atitudes supostamente adequadas. Pretende,
antes, facilitar um processo de reflexdo e
desenvolvimento pessoal, que leve a uma maior
eficécia na resolug¢do dos problemas educativos,
€ a uma abertura a niveis de pensamento mais
flexiveis e adaptaveis as transformagdes impostas
pelo papel parental.
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RESUMO

Neste trabalho, a autora estabelece dois objectivos.
Por um lado, apresentar um breve historial dos princi-
pais procedimentos de treino ou aconselhamento pa-
rental, assim como conclusGes mais significativas do
estudo desenvolvimentista das crencgas de pais. Por
outro lado, definir um modelo alternativo, de cariz
construtivista e dialéctico, visando o desenvolvimento
das crencas ou significagdes parentais, subjacentes
a acgdes educacionais adaptativas e eficazes.

RESUME

Dans ce travail, 1’auteur poursuit deux objectifs.
D’un c6té, présenter une bréve histoire des procédures
d’entrainement ou de conseil psychologique pour des
parents, ainsi que les conclusions plus significatives
de I’étude developpementaliste des croyances paren-
tales. D’un autre c6té, définir un modele alternatif,
d’orientation constructiviste et dialéctique, ayant pour
but le developpement des croyances ou significations
des parents, sous-jacentes a des actions éducatives
adaptatives et efficaces.

ABSTRACT

In this article the author follows two goals. On
one side, to present a brief history of the main
procedures of parent training and counseling, as well
as the conclusions of the most relevant developmental
research on parent beliefs. On the other side, to define
as alternative, a constructivist and dialectical model,
aiming at the development of parent beliefs and
meanings, underlying adaptative and effective educa-
tional atitudes.
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