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Vinculagao e desenvolvimento epistemoldgico em jovens adultos

Resumo

O desenvolvimento de relagdes interpessoais e 0 desenvolvimento epistemolégico constituem-
se como dimensdes nucleares e colocam novos desafios a investigacdo em psicologia. Em
termos conceptuais, a teoria da vinculagdo (Bowlby, 1980) proporciona uma base de analise
para compreender as relagdes adultas e explicar o contributo da qualidade da vinculagao
precoce para o desenvolvimento ao longo do ciclo de vida. Por outro lado, ha ja estudos que
evidenciam diferengcas na qualidade da organizacdo da vinculagdo em jovens adultos com
implicagcbes para a qualidade do desenvolvimento e adaptagdo, salientando o papel da
competéncia social e da qualidade da relagdo com os pares. O desenvolvimento
epistemoldgico reporta-se as suposi¢cdes ou pressupostos relativamente a natureza, limites e
certeza do conhecimento. Na continuidade dos trabalhos pioneiros de Perry (1970), foi
claramente demonstrado que os jovens adultos, estudantes da pré e pds-graduagao, progridem
de modos de conhecimento menos complexos, mais concretos e simplistas para modos mais
complexos, abrangentes e integradores. A assumpg¢ao da complexidade potencia a tomada de
decisao face a problemas complexos, que se traduz em compromissos pessoais face ao
mundo, a si proprio e aos outros. Neste trabalho, com trés estudos empiricos, procura explorar-
se a relagéo entre vinculagao e desenvolvimento epistemoldgico em jovens adultos, estudantes
do ensino superior (pré e pods-graduacdo). No Estudo 1, de desenho transversal, participam
331 estudantes de licenciatura, e destes, os que frequentavam o 1° ano curricular foram
novamente avaliados no ano de graduacdo no Estudo 2 (n=58). A Escala de Vinculagao do
Adulto e o Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker foram usados para avaliar a
vinculagdo e o desenvolvimento epistemolégico. Enquanto que no Estudo 1, de caracter
transversal, ndo foram evidenciadas diferengas no desenvolvimento epistemoldgico entre o
inicio e final da licenciatura, o estudo longitudinal demonstrou a evolugdo do desenvolvimento
epistemoldgico entre o primeiro e o ultimo ano da licenciatura (pré-graduacao), reforgando
simultaneamente a relacdo entre a vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico.
Considerando estes resultados, face a complexidade dos construtos em analise e aos
compromissos metodologicos estabelecidos nestes quadros de referéncia tedricos, realizou-se
ainda um terceiro estudo (Estudo 3) envolvendo uma nova amostra de estudantes de pré e
pos-graduacao, pertencentes a diferentes areas de formacao académica (n = 60). Neste estudo
foi avaliada a vinculagdo e desenvolvimento epistemolégico com recurso a entrevistas
(Entrevista de Vinculagdo Adulta e Medida de Reflexdo Epistemologica), e também a
competéncia social (Escala de Comportamento Social) e a vinculagdo aos pares (Inventario de
Vinculagio aos Pais e Pares). Os resultados obtidos reforgam a relacdo encontrada nos
estudos prévios sobre vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico, e apontam para uma
associagao entre vinculagdo segura e maior competéncia social, assim como entre vinculagdo

segura e qualidade da relagdo com os pares.






Attachment and epistemological development in young adults

Abstract

The development of interpersonal relationships and epistemological development assume the
role of core subjects, placing new challenges to research in psychology. The attachment theory
(Bowlby, 1980) constitutes an analytical basis to understand adult relationships and explain how
the quality of early attachment contributes to development throughout life. Evidence
progressively gathered from research suggests that the differences observed in the quality of
attachment organisation in young adults impact the quality of development and adaptation, with
special emphasis on the role of social competence and the quality of relationships with peers.
Epistemological development is a subject related to the assumptions regarding the nature,
limitations and certainty of knowledge. Research clearly demonstrates, in the sequence of the
pioneering work developed by Perry (1970), that young adults, principally graduate and post-
graduate college students, progress from less complex, more concrete, categorical and
simplistic ways of knowing to more complex, comprehensive and integrating ways. This
assuming of complexity enhances the decision-making ability regarding complex problems,
which is translated into an assuming of personal commitments towards the world, the individual
self and others. This research, including three studies, attempts to explore the relationship
between attachment and epistemological development in young adults. In Study 1, of
transversal design and including 331college students, attachment is evaluated through the Adult
Attachment Scale, epistemological development being evaluated through the Parker Cognitive
Development Inventory. The results of this study point towards the existence of significant
relationships between study variables. Contrary to expectations, no differences are observed
between the beginning and the end of the degree course, from an epistemological development
viewpoint. However, Study 2 (n = 58), of longitudinal design, allowed for an evolution in
epistemological development between the 1st and the last year of the degree course (pre-
graduation) to be demonstrated, having simultaneously reinforced the connection between
attachment and epistemological development. Nevertheless, considering the demands relative
to the complexity of the analysed sets, as well as methodological commitments established
within these theoretical reference frameworks, a third study was performed (Study 3), which: (i)
includes a new sample (n = 60), consisting of graduate and post-graduate college students from
different academic areas; (ii) evaluates attachment and epistemological development through
interviews (Adult Attachment Interview and Epistemological Reflection Measurement); (iii)
widens the study field to social competence (Social Behaviour Scale) and attachment to peers
(Inventory of Attachment to Parents and Peers). The results obtained reinforce the relationship
found between attachment and epistemological development in the transversal and longitudinal
studies and point towards an association between secure attachment and increased social

competence, as well as between secure attachment and the quality of relationships with peers.
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Introdugéo

Introducao

A presente dissertacao, apoiada por uma bolsa de doutoramento da Fundagao para a
Ciéncia e Tecnologia (ref. SFRH/BD/21795/2005), inscreve-se no ambito do
desenvolvimento psicolégico de jovens adultos, mais especificamente estudantes do
ensino superior. Tem como objectivo caracterizar a qualidade da vinculagdo e os
modos de conhecimento de jovens adultos que frequentam o ensino superior e
explorar a relagdo entre qualidade da vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico.
Trata-se, portanto, de um trabalho que se situa no cruzamento de dois dominios do
desenvolvimento humano - vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico -,
procurando, assim, contribuir para a construgdo de uma leitura holistica e integradora
do desenvolvimento dos jovens adultos.

No que diz respeito a vinculagéo, a teoria de Bowlby e Ainsworth tem-se constituido
nas ultimas décadas como uma base segura a partir de onde podemos explorar as
dindmicas desenvolvimentais especificas do ser humano numa perspectiva de ciclo de
vida e com recurso a uma diversidade metodolégica. Os contributos da teoria e da
investigagdo tém sido de tal forma relevantes que na actualidade a teoria da
vinculagdo assume como um quadro conceptual extremamente robusto e por isso
inquestionavel para o estudo da vinculacdo nos jovens adultos. Relativamente ao
desenvolvimento epistemoldgico, a teoria e a investigagcdo tem-se focalizado na
natureza e justificagdo do conhecimento, ou seja, 0 modo como o individuo lida com o
conhecimento e o processo de conhecer. Trata-se de um campo de estudo que nas
ultimas décadas tem reunido um conjunto sistematico de evidéncias com fortes
implicagbes para a compreensdo do desenvolvimento dos jovens adultos e, em
particular, dos estudantes do ensino superior. Abordar a interseccdo destes dois
quadro de referéncia em jovens adultos é o desafio deste projecto de investigacao.

As mudancas desenvolvimentais que ocorrem durante o ensino superior constituem-se
como alvo preferencial dos investigadores desde a década de 60. No entanto,
Pascarella e Terenzini (2005) consideram que € apenas nos ultimos 15 anos que se
tem verificado uma “veritable explosion” (p. xi). Também em Portugal, desde o inicio
da década de 90, é possivel identificar trabalhos que, de um modo mais ou menos
sistematico, procuram compreender as transformagdes que ocorrem neste periodo de
vida num contexto especifico — o ensino superior. Os resultados da investigacao
permitem conceber o ensino superior, € o tempo em que os estudantes la
permanecem, como extremamente relevantes para o seu desenvolvimento. Ao rever a

investigagao neste dominio, a nivel internacional e nacional, estamos de acordo com



Introdugéo

Pascarella e Terenzini (2005) que apontam a expansdo como caracteristica dominante
da investigacdo nesta area de estudos. Esta expansdo manifesta-se a varios niveis:
(1) o alargamento do conceito de estudante de ensino superior, que da visdo
tradicional (individuos com idade entre os 18 e os 22 anos, de classe média-alta, sem
actividade profissional e responsabilidades familiares) passa a incluir individuos dentro
de uma faixa etaria mais alargada (18/55 ou mais anos, frequentemente com
experiéncia profissional, que acumulam a frequéncia do ensino superior com
responsabilidades familiares e provenientes de uma diversidade de contextos
econdmicos, sociais e culturais); (2) a alteracdo a tipologia das instituicoes de ensino
superior, em que o foco se foi alargando progressivamente das universidades ditas
classicas para outros sistemas de ensino superior, nomeadamente o ensino superior
politécnico; (3) a transformacgédo do papel do estudante, que passa de uma postura
passiva enquanto mero receptor do conhecimento ou da verdade para uma postura
activa, enquanto construtor de conhecimento, colaborando activamente com
professores e pares; (4) as mudancas nas politicas educativas que, em Portugal € no
Espaco Europeu do Ensino Superior, estdo marcadas pela adesdo ao Processo de
Bolonha, com todas as implicagdes dai decorrentes; e, finalmente, (5) a transformacéao
nas metodologias de investigacdo, que se expandem do monométodo para o
multimétodo, sendo possivel identificar desde estudos experimentais, quasi-
experimentais, correlacionais a estudos naturalistas.

Estruturalmente o nosso trabalho encontra-se organizado em duas partes: (1)
enquadramento conceptual e empirico; (2) estudos empiricos sobre vinculagao,
desenvolvimento epistemoldgico, competéncia social e vinculagdo aos pares.

A primeira parte é constituida por dois capitulos onde procuramos rever e sistematizar
o0 estado da arte nos dominios em estudos — vinculagdo e desenvolvimento
epistemolégico. No primeiro capitulo apresentamos inicialmente uma leitura do
desenvolvimento do jovem adulto no ambito da teoria da vinculagdo, seguida dos
pressupostos conceptuais nucleares da teoria da vinculagdo (Bowlby, 1969/82; 1973;
1980) com especial énfase nos aspectos considerados relevantes para a juventude e
adultez (modelos internos dindmicos). Posteriormente, analisamos as questdes
relacionadas com a avaliagdo da vinculagdo em adultos, focalizando
pormenorizadamente na Attachment Adult Interview (AAIl, George, Kaplan, & Main,
1985) que marca uma mudanga conceptual e metodoldgica na teoria da vinculacao,
isto é, a transicdo para o nivel representacional e a investigacdo com adolescentes e
adultos (Main, Kaplan e Cassidy, 1995); e no método do Attachment Q-Sort
desenvolvido por Kobak (1993) que permite a identificagdo de trés padrdes de

vinculagdo — seguro, inseguro/preocupado e inseguro/desligado e duas estratégias de
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vinculagdo — segurancga versus inseguranca e desactivagdo versus hiperactivagao. Na
fase final do capitulo discutimos as questdes relacionadas com as caracteristicas das
relagbes de vinculagdo nos jovens adultos e o lugar da vinculagdo no funcionamento
adulto, salientando os principais contributos da investigagdo a este nivel. O segundo
capitulo é consagrado ao desenvolvimento epistemologico. Na fase inicial analisamos
as principais propostas conceptuais (modelos) sobre o desenvolvimento
epistemoldgico que se inscrevem numa perspectiva cognito-desenvolvimental, seguida
de uma leitura critica transversal dos modelos no sentido de evidenciar a limitagdes e
potencialidades de cada um e ao mesmo tempo construir pontes de ligagao entre eles.
Na segunda parte do capitulo analisamos aprofundadamente um dos modelos
desenvolvimentais — o Modelo de Reflexdo Epistemoldgica (MRE) de Baxter Bagolda
(1992), salientando os fundamentos conceptuais e metodoldgicos, uma vez este
modelo sustenta um dos instrumentos utilizados num dos estudo empirico — Medida de
Reflexdo Epistemolégica (MER, Baxter Magolda & Porterfield, 1985; versao
portuguesa, Bastos & Faria, 2003). O capitulo finaliza com a analise e discussao da
investigagdo no ambito de desenvolvimento epistemolégico em fungdo de variaveis
contextuais e pessoais. Apresenta-se ainda uma sintese integradora dos aspectos
conceptuais e empiricos desta primeira parte da dissertagao.

A segunda parte inicia-se com o terceiro capitulo que se inicia com a fundamentagao
dos estudos empiricos, seguida dos objectivos, hipoteses e plano de investigagdo. A
propésito deste plano descrevem-se os aspectos metodolégicos dos trés estudos
empiricos. O primeiro estudo, claramente exploratério, justifica-se devido a natureza
do problema de investigagdo que se situa entre dois dominios do desenvolvimento —
vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico. Este estudo transversal inclui 331
estudantes, a frequentar licenciaturas no ensino superior politécnico, avaliados com
instrumentos de auto-relato: Escala de Vinculacdo do Adulto (EVA, Canavarro, 1996)
que permite identificar trés estilos de vinculagdo — seguro, evitante, ansioso; e
Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP, Ferreira & Bastos, 1995)
que avalia trés niveis do desenvolvimento epistemoldgico — absolutismo, relativismo e
compromisso no relativismo.

No segundo estudo, de desenho longitudinal, procura-se analisar a evolugado das
variaveis numa amostra de 58 estudantes durante a frequéncia da licenciatura (do
primeiro ao quarto ano).

O terceiro estudo, que envolve 60 estudantes do ensino superior, representa uma
mudanga metodolégica na abordagem da relagdo entre vinculagdo-desenvolvimento
epistemolégico, privilegiando o uso de entrevistas. Ao mesmo tempo que se explora o

contributo de novas variaveis — competéncia social e qualidade da relagdo com os
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pares, alarga-se a amostra incluindo igual niumero de estudantes de pré e pos-
graduacdo (mestrado e doutoramento) a frequentar cursos de diversas areas de
formagéo — psicologia, ciéncias da saude, engenharia e formagédo de professores. A
organizacao da vinculagao é avaliada com a Adult Attachment Interview (AAI, George,
Kaplan & Main, 1985) que permite a identificacdo de trés padrées de vinculagdo —
seguro, inseguro/desligado e inseguro preocupado - e de duas estratégia de
vinculaggo -  seguranga-inseguranga e hiperactivacdo-desactivacao; o]
desenvolvimento epistemolégico € avaliado através da Medida de Reflexdo
Epistemoldgica (MER, Baxter Magolda & Porterfield, 1985; versao portuguesa, Bastos
& Faria, 2003) que permite situar os estudantes em um dos quatro modos de
conhecimento — absoluto, transi¢cdo, independente e contextualizado. Para além
destas variaveis, € ainda avaliada a competéncia social dos estudantes com o Texas
Social Behaviour Inventory (TSBI, Helmreich & Stapp, 1974; versdo portuguesa
Bastos, Faria e Soares, 2004) e a vinculagdo aos pares com o Inventario de
Vinculagéo aos Pais e Pares (IPPA, Armsden & Greenberg, 1987; versao portuguesa,
Neves, Soares & Silva, 1999).

No quarto capitulo apresentam-se os resultados obtidos por estudo, finalizando com
uma discussao conjunta dos resultados a luz da teoria e investigacdo no dominio,
salientando as limitagdes metodolégicas e a necessidade de relativizar e
contextualizar as evidéncias empiricas.

Finalmente, apresentam-se as principais conclusdes e as respectivas implicacdes para

a investigacao e pratica.
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Capitulo | — Vinculagao em jovens adultos

Introducgao

O papel das relagcbes precoces que a crianga desenvolve com as figuras parentais no
desenvolvimento humano, mais especificamente na qualidade das trajectorias
desenvolvimentais, € desde ha muitas décadas o interesse central de tedricos e
investigadores da teoria da vinculagéo. A teoria de Bowlby (1969/1982) e Ainsworth
(1989) tem-se constituido nas ultimas décadas como uma base segura a partir de
onde podemos explorar as dinamicas desenvolvimentais especificas do ser humano
numa perspectiva de ciclo de vida e com recurso a uma diversidade metodoldgica. Os
contributos da teoria e da investigacao tém sido de tal forma relevantes que na
actualidade a teoria da vinculagdo assume-se como um quadro conceptual
extremamente robusto e, por isso, inquestionavel.

Ao longo deste capitulo procuraremos situar o desenvolvimento do jovem adulto no
ambito da teoria da vinculagdo, discutir os conceitos fundamentais para a
compreensao da vinculagao adulta e as suas especificidades neste periodo de vida,
ao mesmo tempo que nos alicercamos nas evidéncias da investigagdo sobre a

vinculagcao na adultez, mais especificamente no jovem adulto.

1. Desenvolvimento e vinculagao

O ndcleo ou Amago da teoria da vinculagcédo conceptualizada por Bowlby é a nogao de
que a predisposicdo do ser humano para desenvolver lagos afectivos € uma
caracteristica adaptativa da espécie (Bowlby, 1969/1982). A capacidade e
necessidade do ser humano para estabelecer desde os primeiros meses de vida uma
relacao afectiva intensa e duradoura com um ser mais velho em termos etarios e, por
isso, mais competente e autbnomo representa uma estratégia para assegurar a
sobrevivéncia de um ser altamente indefeso, dependente e vulneravel tal como é o ser
humano na fase inicial da sua vida. O facto de o ser humano desde do nascimento vir
equipado com um sistema comportamental que lhe permite sinalizar as suas
necessidades basicas e assegurar a proximidade de uma figura cuidadora que o
protege das ameacas e satisfaz as suas necessidades €, portanto, fundacional em
termos filogénicos e ontogénicos. Parece-nos, pois claro, que a principal fungdo da
vinculagdo na infancia é a proteccao que € assegura pelo sentimento de seguranca

que a relacdo de vinculagdo proporciona. Mas Bowlby (1969/1982) repetidamente
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assumiu a vinculacdo como um fendmeno do ciclo de vida no sentido em que
desempenha “a vital role... from the cradle to the grave” (p. 208), postulando que (1)
os padrdes de vinculagao desenvolvidos na infancia seriam relativamente estaveis ao
longo do desenvolvimento e (2) as relagdes afectivas préximas com os pares’ seriam o
equivalente nos adultos as relagdes de vinculacao na infancia. Neste sentido, a teoria
da vinculagdo assume-se claramente como uma teoria desenvolvimental do ciclo de
vida (Crowell, Fraley & Shaver, 1999).

Se nos parece relativamente claro, 6bvio e linear o valor adaptativo da vinculagdo na
infancia, nomeadamente no ambito da relagdo pais-crianga, na medida em que no
contexto desta relagdo as possibilidades de sobrevivéncia da crianga aumentam
consideravelmente. Ja nao é tao claro o papel ou fungcdo da vinculagao nos adultos
(Hazan & Zeifman, 1999). Na opinidao de Mohr (1999), as relagbes de vinculagdo nos
adultos “may serve the same adaptative function that they do in infancy”. (p. 379), mas
importa considerar a chamada de atencdo de West e Sheldon-Keller (1984) sobre a
especificidade da vinculagdo na vida adulta quando referem que “the function of
attachment, the provision of safety and security, remains constant throughout the life
span, although the mechanisms of achieving this function change and development
with maturation” (p.22). Assim, parece inquestionavel a relevancia da vinculagao para
o desenvolvimento humano, no entanto ndo faz sentido conceber a vinculagdo na
adultez a partir de um paralelismo com a vinculagdo na infancia. Porqué nao faz
sentido? Muito provavelmente pela especificidade desenvolvimental da vida adulta que
torna este periodo de vida tdo diferente da infancia. Se na infancia temos um ser
vulneravel e dependente que progressivamente se torna competente e autbnomo no
contexto de relagdes intimas significativas, na adultez ha uma inversao desta situacao.
Claramente as tarefas desenvolvimentais da vida adulta séo distintas das da infancia,
apelam a mobilizagcdo de recursos diferentes e constituem-se como desafios muito
especificos em termos de complexidade e exigéncia.

Assim para compreender o papel da vinculagcdo na adultez importa conhecer as
tarefas e exigéncias que a vida adulta, mais especificamente do jovem adulto?,

colocam ao individuo.

'O termo pares (peers) surge na literatura para designar pessoas de faixa etaria similar com quem o individuo
estabelece relagdes interpessoais (e.g., Collins & van Dulman, 2006) e sera nesse sentido que é usado.

0 jovem adulto refere-se ao periodo inicial do desenvolvimento adulto ou adultez inicial que se situa genericamente
entre os 18 e os 35 anos (Prager, 1995; Pascarella e Terenzini, 2005). Os participantes no nosso estudo situam-se
neste periodo desenvolvimental dai que ao longo da revisao da literatura procuremos salientar as especificidades deste

periodo de vida.
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1.1 Tarefas desenvolvimentais do jovem adulto
Deixar a adolescéncia e assumir papéis e tarefas adultas € um desafio critico para

todos os jovens (Furstenberg, 2000; Black & Kremer, 1996; Ward & Spitze, 1992). Se
em termos desenvolvimentais a adolescéncia se caracteriza por profundas
transformacgdes fisicas, cognitivas e sdcio-emocionais, com o inicio da actividade
reprodutiva, a emergéncia do pensamento formal, a constru¢do da identidade e a
abertura as relagdes interpessoais significativas fora do ciclo familiar, a juventude,
enquanto fase primeira da adultez, implica a consolidagdo das tarefas
desenvolvimentais® da adolescéncia e o assumir de novas tarefas e mudancgas
desenvolvimentais no dominio cognitivo, pessoal e relacional.

Na sociedade ocidental, a juventude é marcada por acontecimentos normativos como
a transigao para o ensino superior € o consequente afastamento da familia nuclear, o
estabelecimento num espacgo proprio onde provavelmente pela primeira vez o jovem
sera responsavel por si proprio, o desenvolvimento de relagdes intimas com os seus
pares, quer de caracter amoroso quer de amizade, o fim da educacéo formal e inicio
da actividade profissional, e a parentalidade (Cavanhaug, 2005; Schaie & Willis, 2002).
Numa publicacdo recente, Sroufe, Egeland, Carlson e Collins (2005a) adoptam uma
leitura paralela ao assumirem que os assuntos salientes do desenvolvimento na idade
adulta envolvem emancipacao, estabelecer o curso da vida, assumir responsabilidade
financeira, demonstrar competéncia social, coordenando relagcbes amorosas com
relagbes de amizade, coordenando colegas, parceiros e amigos, coordenando o
trabalho com a formacao/educacao, e coordenando a carreira com a vida social. Neste
sentido, o jovem adulto tem de definir um curso de vida (projecto), ser financeiramente
independente ou, pelo menos, desenvolver planos e estratégias para atingir essa
independéncia, e, mesmo que ainda viva com os pais, deve de algum modo funcionar
com alguma independéncia. Paralelamente, a educacédo ou formagao avangada deve
ser coordenada com trabalho, actividade e vida social ao mesmo tempo que
desenvolve uma maior capacidade para analisar a sua trajectéria, avalia-la e, caso
necessario, alterar o seu curso. Este aumento de complexidade n&o caracteriza
apenas o dominio intrapessoal, também no dominio interpessoal o jovem é chamado a
estabelecer relagbes mais intimas, de caracter amoroso ou de amizade, que devem

ser integradas numa rede social complexa ja existente.

® Tarefa desenvolvimental é definida como uma tarefa que surge num determinado periodo na vida do individuo cuja a
realizagdo bem sucedida conduz a adaptagao e ao sucesso em tarefas posteriores, enquanto que o fracasso conduz a

inadaptacgao, a desaprovagao pelo sociedade e a dificuldade com tarefas posteriores (Havighurst, 1972).
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A realizacdo bem sucedida destes acontecimentos pressupde a realizacdo de duas
tarefas nucleares deste periodo desenvolvimental — construcdo da autonomia e da
intimidade.

O desenvolvimento da intimidade é a tarefa nuclear da adultez na proposta teédrica de
Erikson (1968). No seguimento da crise caracteristica da adolescéncia — identidade
versus difusdo da identidade — o jovem é agora confrontado com a tarefa de
desenvolver relacdes intimas com os outros. Erikson propde que a intimidade deve
incluir um sentido de conexao (connectedness) e mutualidade com o outro com o qual
o individuo esta capaz e deseja partilhar muito do que de mais pessoal e intimo possui
e é. Assim, para o autor “Intimacy is really the ability to fuse your identity with someone
else’s without the fear thar you are going to lose something yourself” (p.48). O
individuo ao alcangar a intimidade desenvolve a virtude do amor, ou seja, esta capaz
de se comprometer com uma relacdo mesmo que tal signifique abdicar de interesses
pessoais e fazer sacrificios para a construgdo e consolidacdo dessa relagdo. Assim,
ap6s uma fase da vida caracterizada pela dependéncia, o jovem encara agora a
possibilidade de se tornar mais autbnomo em termos relacionais assumindo a
interdependéncia com outros. No entanto, como em todas as crises desenvolvimentais
da teoria de Erikson, também esta pode ser resolvida pelo pdlo negativo. O que
significa, que o individuo em vez de positivamente assumir a intimidade, coloca-se
numa condicdo de isolamento dos outros, muito frequentemente quando se sente
ameacado por eles e pelo que significa o tornar-se intimo.

Erikson propde que o desenvolvimento e manutencdo de relagdes intimas na
juventude exigem trés capacidades: (1) capacidade para o compromisso, ou a
capacidade para fazer investimentos significativos nas relagbes “without fear of ego
loss” (p. 264); (2) capacidade para profundidade, ou a capacidade para se revelar, se
envolver emocionalmente, e partilhar as suas diferengas com o outro; e (3) capacidade
para manter a individualidade (ou uma clara definicdo do self) no contexto das
pressodes para se fundir com o outro.

Como transparece na proposta de Erikson, para a construcdo de intimidade é
fundamental o sentido de identidade construido na crise anterior pois s6 deste modo o
individuo esta capaz de assumir a diferenciagao em relagao aos pais, familia e outros.
E a diferenciagdo do self que potencia os alicerces fundamentais de uma relagéo
intima, a partilha e a interdependéncia, quer se tratem de relagdes amorosas ou de
amizade.

Ainda a propdsito da intimidade como tarefa nuclear da juventude, Pager (1995)
considera que a adolescéncia e a adultez trazem aumentos dramaticos nas

capacidades e oportunidades para o desenvolvimento de relagbes intimas,
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especialmente na cultura ocidental. Estas capacidades e oportunidades aumentadas
estdo intimamente relacionadas com mudancas desenvolvimentais ao nivel de
preocupacdes ou interesses, necessidades e exigéncias do jovem adulto.

Por um lado, as mudangas cognitivas da adolescéncia permitem avangos na
compreensao, criticos para as experiéncias intimas, nomeadamente a capacidade de
se simbolizar num nivel abstracto no curso da relagao intima. Os adolescentes podem
reflectir sobre e verbalizar as suas experiéncias com intimidade, podendo, assim,
envolver-se em novos tipos de intimidade verbal. O self-disclosure extenso entre
amigos € primeiramente observado na adolescéncia e as concepgdes sobre 0 que é a
intimidade e 0 que cada um procura num amigo intimo permanecem espantosamente
estaveis da adolescéncia até a idade adulta (Lowenthal, Thurnher & Chiriboga, 1977).
Por outro, a maturidade sexual cria novas oportunidades para a intimidade. As
interaccdes sexuais ndo sdo automaticamente interacg¢des intimas, elas s6 sao intimas
se os individuos experienciam intimidade enquanto se envolvem no comportamento
sexual. O comportamento sexual & intimo se potenciar emocgbes positivas acerca do
self e do parceiro e resultar no sentimento de compreensao por parte dos parceiros. A
adolescéncia é o primeiro momento em que as relagcbes com 0s pares parecem ser
consistentemente tdo intimas como das relagbes pais-crianca.

No final da adolescéncia as relagbes com os pares superam as relagdes crianga-pais
no seu nivel de intimidade relacional e os amigos continuam a ser parceiros intimos
importantes a medida que os adolescentes se tornam jovens. Ao longo da juventude é
provavel que os amigos mantenham niveis elevados de contacto uns com os outros e
que tenham relagbes de intimidade consideravel (Rawlins, 1992). O self-disclosure
continua a ser importante na construcéo da intimidade entre amigos (Helgeson et al.,
1987). Estudantes que tém mais frequentemente interacgdes intimas com os amigos
referem niveis elevados de bem-estar (Reis et al., 2000). Os amigos intimos sdo a
primeira escolha dos estudantes para confidentes e a presenca de parceiros
romanticos frequentemente nao altera esta primazia (Prager et al., 1989). Tal como na
adolescéncia, os amigos intimos tém as suas relagdes intimas uns com os outros e
sdo a primeira fonte de intimidade relacional e companheirismo durante os primeiros
anos da juventude. A transigdo para o casamento e a parentalidade pode implicar
mudancas nas relagbes intimas (de amizade) dos adultos (Rawlins, 1992). Mas apesar
dos obstaculos que o casamento e parentalidade podem trazer, a amizade mostra
consideravel resiliéncia e importancia continuada ao longo das transi¢des dos jovens
adultos, particularmente nas mulheres (Lowenthal et al.1977; Stein, Bush, Ross &
Ward,1992; Tschann, 1988). As mulheres casadas referem que se revelam tanto com

amigos intimos como com os maridos (Oliker, 1989; Rubin, 1983), e as amigas servem
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como fontes importantes de suporte & medida que as mulheres se ajudam umas as
outras a lidar com o stress inerente a transicdo para casamento e parentalidade
(Rawlins, 1992; Oliker, 1989).

A construgédo de intimidade e autonomia aparecem também como estruturantes na
proposta conceptual de Levinson (1978, 1980) sobre o desenvolvimento adulto
caracterizado por periodos de mudancga e estabilidade que articuladamente permitem
a construcao da estrutura de vida. Procurando responder a questado What does it mean
to be an adult?, Levinson conceptualiza o ciclo de vida como uma sequéncia de fases
alternadas por mudanga e consolidagdo, cada uma delas demorando varios anos e
caracterizada por tarefas especificas. Os jovens adultos, de acordo com a proposta de
Levinson, experienciam um periodo de transi¢cao — early adult transition (dos 17 aos 22
anos) seguido da era ou estacdo adultez inicial (dos 17 aos 40 anos). A fase de
transicdo é concebida como uma ponte entre a infancia e adolescéncia por um lado e
a adultez por outro. Neste periodo o individuo separa-se do seu mundo pré-adulto,
especialmente da familia de origem, adopta papéis mais autbnomos e responsaveis,
assume alguma independéncia financeira, aumenta a diferenciagao entre o self e os
pais, maior distancia psicolégica da familia e menor dependéncia do suporte e
autoridade parental. Paralelamente, comeca a construir os seus vinculos com o mundo
adulto, explorando possibilidades, ensaiando papéis e realizando opgdes de vida. A
fase seguinte (entering the adult worl) integra duas tarefas aparentemente paradoxais.
A primeira envolve a exploragado de possibilidades o que implica manter em aberto
opgodes, evitar compromissos definitivos e maximizar alternativas. A segunda decorre
do desejo do jovem obter estabilidade, ordem e estrutura, o que significa a construcao
de uma estrutura de vida estavel através da tomada de decisdes e do assumir de
compromissos, ou seja, a escolha de uma profissdo/actividade e de um parceiro
intimo. Levinson operacionaliza estas duas tarefas em cinco tarefas especificas: (1)
definir um sonho, (2) construir uma relagdo com um mentor, (3) desenvolver uma
carreira, (4) estabelecer relagbes de intimidade de caracter amoroso e (5) construir
relagdes de amizade.

Uma das tarefas chave da juventude é clarificar o sonho, o equivalente a um projecto
de vida, e encontrar ou operacionalizar modos de o concretizar. Se tal nao é realizado,
o sonho pode desvanecer e morrer e, consequentemente, o individuo perde o sentido
de vitalidade e finalidade. Pelo contrario, concretizar o sonho aumenta a possibilidade
do individuo obter realizacdo e eficacia/competéncia pessoal.

A relagdo com um tutor é descrita pelo Levinson com uma das mais complexas e
desenvolvimentalmente importantes da juventude. ldealmente, esta pessoa (tutor) &

alguém mais velha oito a quinze anos, pois alguém com uma diferenca de idade
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superior poderia assumir-se como figura parental, o que n&o € de todo desejavel. No
ambito desta relagao, o tutor pode educar o individuo e deste modo estimular o seu
desenvolvimento; funcionar como uma fonte de suporte e orientacdo no sentido de
ajudar o jovem a avancgar em diferentes contextos e actividades. Esta relagdo devera,
no entanto, ser temporaria de modo a permitir o crescimento do individuo ou entao
transformar-se para se assumir como uma relagao entre pares/iguais, objectivo ultimo
deste tipo de relagdo, e deste modo continuar a facilitar o desenvolvimento de ambos
0S parceiros.

A formacgao de uma carreira € outra das tarefas deste periodo que implica por parte do
individuo o assumir de um compromisso que representa a definicdo de valores e
interesses e se constitui como uma fonte de satisfagdo e competéncia.

A construcao de uma relagao intima de caracter amoroso é fundamental ao constituir-
se como um elemento de realizacdo do sonho do individuo. E no contexto desta
relagdo que cada parceiro deve apoiar 0 outro na realizacdo desses sonho e deste
modo assegurar a longevidade da mesma.

O estabelecimento e consolidagdo de relagdes de amizade representam uma outra
tarefa deste periodo de vida que, a semelhanca da relagdo amorosa, pode contribuir
para a concretizacao do projecto de vida e constituir-se como um contexto promotor de
desenvolvimento em grande parte pela dimensdo de mutualidade caracteristica deste
tipo de relacoes.

Em sintese, no que as tarefas desenvolvimentais se refere, podemos considerar que a
sociedade ocidental espera que o jovem (1) consolide a individualizagdo ou
diferenciacdo do self iniciada na adolescéncia com a construcado da identidade; (2)
progrida na autonomia saindo de casa dos pais e (3) expanda a sua rede relacionar
evidenciando progressiva capacidade para a intimidade em termos de amizade e
amoroso. Neste sentido e, na perspectiva da vinculagao, se a adolescéncia representa
um periodo de transi¢cdo entre a vinculagcao na familia e as ligagbes afectivas adultas
(Allen & Land, 1999), a juventude caracteriza-se pela consolidacido dessas novas
ligacbes afectivas e a abertura a novas tarefas e desafios nomeadamente a

parentalidade e a formacéao superior e/ou actividade profissional.

1.2 O jovem adulto na perspectiva da teoria da vinculagao
Independentemente da especificidade conceptual das teorias analisadas e das tarefas

desenvolvimentais propostas pelos diferentes autores, € inegavel que a juventude é
pautada pelas questdes da intimidade, autonomia e competéncia e que as

capacidades e/ou competéncias complexas que sao exigidas ao individuos para
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realizar, de um modo adaptativo, tais tarefas desenvolvimentais estdo intimamente
relacionadas com as experiéncias, relagbes e contextos que integram a trajectéria
desenvolvimental dos individuos. Neste contexto, a vinculagdo pode assumir um lugar
de destaque quer pela historia prévia das relagées de vinculagdo que o individuo foi
desenvolvendo ao longo da infancia e adolescéncia e, que se traduzem nas diferengas
individuais ao nivel da expressdao do comportamento de vinculagdo, quer pela
permanente activacdo do sistema de vinculagdo que continuamente monitoriza o
ambiente e as potenciais ameacgas a segurancga individual.

A manutencio da segurancga é estruturante para o funcionamento individual seja na
infancia ou na adultez. Na infancia, a crianga pode explorar com confianga e
competéncia o ambiente devido ao suporte da sua figura de vinculagao, que se traduz
na seguranca decorrente do conhecimento de que esta figura estara
disponivel/acessivel e responsiva em caso de necessidade. Este fenémeno é
designado como base segura (Ainsworth, 1989) e é central para a teoria da
vinculacdo. Mas a mesma autora salientou a importadncia do mesmo processo no
ambito das relagdes adultas, ao defender que uma relagcdo de vinculacdo segura é
aquela que promove o funcionamento e a competéncia para além da relagao, ou seja,
verifica-se “a seeking to obtain an experience of security and comfort in the relationship
with the partner. If and when such security and comfort are available, the individual is
able to move of from the secure base provided by the partner, with the confidence to
engage in other activities” (1991, p. 38). Parece-nos, pois, claro que desde a
conceptualizagdo inicial, quer Bowlby quer Ainsworth assumem a vinculagdo como um
fenobmeno de ciclo de vida extremamente relevante para a realizacdo das tarefas
desenvolvimentais de cada periodo. E pelo sentido de valor e competéncia pessoal
que foi desenvolvendo no contexto da(s) relagcao(des) de vinculagdo ao longo da
infancia e adolescéncia, e pela qualidade da sua rede relacional, que provavelmente, o
jovem estara munido dos recursos pessoais e relacionais necessarios para realizar
adaptativamente as tarefas da juventude.

No ambito da teoria da vinculagdo € assumido que as representagdes mentais da
vinculagdo (ou modelos internos dindmicos, MID) orientam as expectativas,
sentimentos, comportamentos e processamento da informacdo assim como a
regulagdo emocional no contexto de situagcdes relevantes em termos da vinculagao
(Bretherton & Munholland, 1999). No entanto, as diferengas individuais nessas
representacdes estardo implicadas no modo como o individuo responde as tarefas
desenvolvimentais especificas de cada periodo de vida (Sroufe et al., 2005b; Sroufe,
2002; Allen & Land, 1999; Cassidy, 1999).
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Como ja tivemos oportunidade de referir, 0 jovem deve expandir a sua rede relacional
integrando novas relagdes de amizade e amorosas e assim desenvolver a capacidade
para construir intimidade com os seus pares (Collins, Gleason, & Sesma, 1997) a
medida que essas relagbes se tornam cada vez mais centrais no seu mundo relacional
(Allen & Land, 1999). Paralelamente, o jovem tem de negociar a sua relacdo com 0s
pais tornando-se mais maturo e autbnomo, ao mesmo tempo que mantém a intimidade
e proximidade com estas figuras (Grotevant & Carlson, 1989).

Individuos seguros que construiram um modelo positivo de si e dos outros e
consequentemente confiam nos outros e em si e aprenderam a equilibrar proximidade
e autonomia nas suas relacbes com os pais (Allen & Land, 1999), poderao estar
confortaveis no desenvolvimento de relagdes intimas com os seus pares. Em
contraste, individuos desligados podem sentir-se especialmente ameagados por esta
tarefa uma vez que desenvolveram a estratégia de manter a distancia na relagcido com
os outros, especialmente nas relagdes intimas, e a ser auto-suficientes (Collins &
Sroufe, 1999). Ja os preocupados que acentuam exacerbadamente a sua necessidade
de proximidade e disponibilidade (Cassidy, 1994) podem conseguir desenvolver
algumas relagdes intimas com os seus pares, mas com custos para a sua autonomia e
da dos parceiros. A investigacdo com adolescentes e jovens tem reunido evidéncias
que apontam para uma maior associagdo entre seguranga da vinculagdo e melhor
qualidade relacional quer sejam relagbes de amizade ou amorosas (Kobak & Sceery,
1988). Por exemplo, a (in)seguranga da vinculacdo tem sido associada (1) a
capacidade de equilibrar/balancear autonomia e proximidade na relagdo do jovem com
os pais (Allen, Hauser, Bell, & O’Connor, 1994; Kobak, Cole, Ferenz-Gillies, Fleming, &
Gamble, 1993); (2) a modelos internos dinamicos da relagdo com amigos (Furman,
Simon, Shaffer, & Bouchey, 2002); e (3) a apresentagdo de comportamentos
disfuncionais relativamente a amigos, como ignora-los ou rejeitar as suas sugestdes
sem discussdo (Zimmermann, Maier, Winter, & Grossman, 2001). As representagdes
de vinculagao seguras foram relacionadas com interacgbes diadicas mais positivas no
ambito de relagbes amorosas (Crowell et al., 2002b; Roisman, Madsen,
Henninghausen, Sroufe, & Collins, 2001; Cohn, Silver, Cowan, & Paerson, 1992).
Outra das tarefas normativas ja descritas é diferenciagdo do self (Hill & Holmbeck,
1986; Blos, 1979). Este nivel progressivo de individualizacdo manifesta-se na
capacidade para depender de si e tomar decisdes autonomamente (Arnett, 2001;
Greenberg & Sorensen, 1974; Bowlby, 1973). Também a este nivel espera-se que os
jovens com organizacdo segura apresentem mais recursos pessoais para lidar com
esta tarefa. Assim, ao construir uma representacdo do self como resiliente e capaz

estardo mais capazes de assumir a independéncia e a exploragdo autéonoma
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(Grossmann, Grossmann, & Zimmermann, 1999). Ja os individuos preocupados, para
quem a intimidade implica sacrificar a autonomia e exploragdo, podem apresentar
mais dificuldades a este nivel, ao passo que os desligados podem parecer, pelo
menos em termos de auto-relato, mais individualizados e autbnomos pois construiram
representacoes do self como auto-suficiente. Mas como esta aparente autonomia e
diferenciacdo é o reflexo de uma estratégia defensiva, muito provavelmente a
vulnerabilidade ira aparecer especialmente em situagbes de maior exigéncia,
complexidade ou dificuldade.

Apesar de grande parte da investigagdo no dominio n&o ter analisado directamente o
processo de individualizagdo, a organizagdo da vinculagdo tem sido associada a
aspectos relacionados com este processo. Por exemplo, individuos seguros séao
avaliados pelos pares como mais resistentes do que os inseguros (Zimmermann,
1999; Kobak & Sceery, 1988), e consideram-se mais competentes socialmente e com
auto-estima mais positiva comparativamente com os inseguros (Crowell, Fraley, &
Shaver, 1999; Zeanah et al., 1993; Kobak & Sceery, 1988).

Finalmente, na cultura ocidental espera-se que os jovens deixem a casa dos pais
(Goldscheider & Davanzo, 1986) e lidem eficazmente com esta separagao assim como
com as exigéncias dos novos contextos. Os individuos seguros que apresentam
melhores capacidades de regulacdo emocional do que os inseguros (Cassidy, 1994),
recorrem aos outros para receber suporte e ajuda (Belsky & Cassidy, 1994), e para
quem a separagdo nao representa uma ameaca (Scharf, 2001), estardo melhor
preparados para lidar com esta tarefa. Ja os preocupados para quem a separagao
representa uma ameacga significativa e que apresentam dificuldades na regulagao
emocional em situagdes de stress (Cassidy, 1994) podem lidar muito pior com esta
situagado. Ja os desligados que lidam com as separagdes recorrendo as estratégias
defensivas de desvalorizagdo e minimizagdo, podem manifestar alguma dificuldade
neste processo, ainda que moderada, e que sera muito provavelmente melhor
identificada pelos outros do que pelo proprio (Kobak & Sceery, 1988).

Na maior parte dos casos, a saida de casa dos pais significa a entrada para o ensino
superior, pelo que a investigagao tem reunido evidéncias que documentam diferengas
em fungdo da qualidade da organizacdo da vinculagdo. Estudantes seguros
descrevem menos sentimentos de ansiedade e soliddo e niveis mais elevados de
suporte social durante o primeiro ano do ensino superior (Kobak & Sceery, 1988). Ja
os preocupados reportam mais sentimentos de ansiedade e solidao (Larose & Bernier,
2001) e os desligados tendem a nao descrever sentimentos negativos e quando o

fazem desvalorizam a sua importancia.

16



Vinculagcdo em jovens adultos

Parece-nos que as evidéncias da investigagao apresentadas sugerem que a qualidade
da organizagcdo da vinculagdo na adultez esta associada a melhor qualidade na
trajectoria desenvolvimental dos individuos, nomeadamente no modo como lidam com
as tarefas desenvolvimentais especificas desta fase. A associagcao encontrada entre
organizagao da vinculagao e concretizagado das tarefas desenvolvimentais atesta sobre
a importancia das representagdes da vinculacdo enquanto recurso pessoal na adultez.
A qualidade da organizagado da vinculagdo assume-se, assim, como um contributo
significativo para a capacidade individual de (1) desenvolver relagdes intimas com os
pares, (2) transformar positivamente as relagdes com os pais e (3) passar de
dependéncia para a independéncia/diferenciagdo para chegar a interdependéncia.
Neste contexto, fica em aberto a resposta a questdo sobre os processos ou factores
que medeiam as associagdes entre organizagdo da vinculagdo e trajectoria
desenvolvimental. Alguns autores sugerem que a segurancga da vinculagao represente
expectativas positivas gerais acerca das relagdes e do self, melhores competéncias
sociais e uma regulacdo emocional flexivel e resiliente (Sroufe et al., 2005a; Collins &
Sroufe, 1999). Em conjunto, todas estas qualidades podem estar implicadas na
associagdo entre organizagdo da vinculacdo e trajectdria desenvolvimental. No
entanto, na fase final deste capitulo, iremos debrugar-nos de um modo mais
sistematico sobre esta questao.

De acordo com Crowell, Fraley & Shaver (1999), a teoria e investigacado actual sobre a
vinculagdo adulta assenta essencialmente no conceito de Bowlby de representacao
mental ou modelos internos dinamicos. E a inclusdo da nocdo de representacdes
mentais na teoria da vinculagdo que permite a perspectiva de ciclo de vida sobre o
sistema comportamental da vinculagcdo, uma vez que proporciona um modo de
compreender a mudanga desenvolvimental na expressao da vinculagdo e a sua
influéncia continuada no desenvolvimento e comportamento relacional. Considerando
a importancia conceptual e empirica deste construto, passaremos a sua anadlise e

discussao detalhada.

2. Modelos Internos Dinamicos: aspectos conceptuais e empiricos

O conceito de modelos internos dinamicos (MID) tem um papel nuclear na teoria de
vinculacdo. Alguns autores consideram mesmo este conceito como a pedra angular da
teoria (Bretherton, 1999, 1987; Grossmann, 1999). Numa perspectiva tedrica, a
existéncia dos MID é um pré-requisito para a explicacao dos efeitos trans-situacionais

e longitudinais das experiéncias precoces no desenvolvimento individual. Conceber o
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sistema de vinculacdo como MID permite explicar o funcionamento e dindmica da
organizacao da vinculagéo (Bretherton, Ridgeway & Cassidy, 1990).

Uma suposi¢cao basica da teoria da vinculagado € que os seres humanos estabelecem
lagos afectivos intimos com vista a assegurar a sobrevivéncia. Estes lagos afectivos ou
relagdo de vinculagdo promovem o desenvolvimento e manutengao de representagoes
mentais do self e dos outros. Como resultado das interacgbes com a figura de
vinculagéo® o individuo desenvolve/constrdi representagdes mentais que orientam o
comportamento, ajudam a predizer e interpretar o comportamento dos outros e o
ambiente, e a envolver-se em comportamentos promotores da sobrevivéncia tais como
manutencdo da proximidade e estabelecimento de um sentimento de seguranca
(Bretherton, 1985; Sroufe & Watters, 1977). Bowlby e outros (e.g., Bretherton, 1985;
Main, Kaplan, & Cassidy, 1985; Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978) sugeriram
que, como resultado das experiéncias de vinculagdo precoces, a crianga acumula
conhecimento e desenvolve um conjunto de expectativas (conhecidos como MID)
acerca do self, dos outros significativos, e do mundo. Assim, MID do self e das figuras
de vinculagao, tal como Bowlby definiu, sao representacdes dindmicas que predizem e
interpretam o comportamento dos outros significativos e orientam na definicao de
planos da ac¢cao como resposta as estas interpretacoes.

Bowlby (1980, 1973, 1969/1982) usou o termo internal working models® para descrever
estas representacdes internas. De acordo com Bretherton (1999), quando Bowlby
escolheu a terminologia para a teoria da vinculagdo, fé-lo cuidadosamente,
ponderando a conotacéo e denotagao dos termos. O termo working model surgiu pela
primeira vez numa publicagcdo de Kenneth Craik (1943) intitulada The nature of
explanations e, apesar de Bowlby admitir nunca ter lido esta publicagao, ele encontrou
nos trabalhos de um outro autor, J. Z. Young (1964), o substrato conceptual para o
conceito de MID. Young (1964) defendia a nogao dos processos representacionais
como modelos em construgdo e em permanente verificagao/actualizagcdo, o que fez
imediatamente sentido para Bowlby. Como Bowlby referiu, “The position take here is
not that it is reasonable to postulate that the brain builds working models of its
environment, but that, in order to understand human behaviour, it is difficult to do
without such a hypothesis — which squares, of course, with such introspective

knowledge of our own mental process we have” (1969, p. 81). Uma das formas de

40 termo figura de vinculagdo designa a pessoa que cuida da crianga e com quem a mesma estabelece uma relagéo
de vinculagéo. Ao longo do capitulo os termos mae, pai ou pais podem ser usados com o mesmo significado.

® Internal working models ¢é traduzido pela expressdo modelos internos dinamicos (Soares, 1996). Ao longo do capitulo
os termos modelos representacionais, representagédo da vinculagao ou organizagao interna da vinculagdo serao

utilizados como sinénimos.
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compreender a capacidade humana para prever e interpretar comportamentos e
acontecimentos seria partir da suposicdo de que 0 nosso cérebro constroi
representagdes/modelos manipulaveis do ambiente, dos outros e do self nesse
ambiente. Neste sentido, parece claro que o que Bowlby pretendia ao escolher este
termo era acentuar a dimensdo dindmica, de movimento/mudanca e constante
interaccao entre os processos mentais e as caracteristicas dos contextos de vida do
individuo por oposi¢gdo a uma visao estatica e linear. Assim, a preferéncia pelo termo
working, parece dever-se ao modo como enfatiza (1) o papel activo e continuado dos
MID no controlo dos comportamentos, cognicdes e sentimentos associados a
vinculagdo; bem como (2) acentuar a possibilidade de reformulacdo no &mbito de
novas relagbes de vinculagao, (re)construindo assim as experiéncias passadas a luz
das actuais. Neste sentido, a designacdo modelo interno dindmico da vinculacéo
(internal working model of attachment) permite capturar as caracteristicas ou
dimensdes da representagcdo mental tal como Bowlby a conceptualizou no ambito da
teoria da vinculagdo — dindmica, funcional e estrutural. Segundo Bretherton (1985,
1999), Bowlby foi muito oportuno na escolha desta designacao, a qual condensa, em
simultaneo, a dimens&o dindmica das representacdes mentais que permitem ao sujeito
interpretar os acontecimentos e, consequentemente, ponderar alternativas de acgao
futuras, bem como a dimensao desenvolvimental em que modelos ou representagdes
mais simples e precoces vao sendo progressivamente transformadas em modelos
mais complexos e integradores. Esta concepc¢do de Bowlby sobre a natureza da
representacdo mental é aplicavel a representagcdo em geral do mundo fisico e
interpessoal e nao apenas as representagdes do self, dos outros e do mundo
relacional no dmbito dos processos de vinculagdo. Este aspecto é salientado por
Bretherton (1999, 2005) que considera que muitos tedricos e investigadores da
vinculagao tém erradamente usado a ideia de MID como algo especifico do dominio da
vinculacdo. Este enviesamento podera ter ocorrido, ainda na opinido da autora, devido
ao facto de Bowlby ter aplicado a ideia de MID com mais frequéncia as relacdes e
situagdes interpessoais, mais especificamente as relagdes de vinculagao.

Contudo parece-nos importante clarificar que os MID nao sdo apenas estruturas de
natureza cognitiva como se poderia pensar pelo que foi referido. Bowlby (1980)
conceptualizou os MID enquanto representagdes mentais que incluem a par dos
componentes cognitivos, componentes afectivos. Os MID estao carregados de afecto
resultante das caracteristicas e qualidade afectiva da relagdo de vinculacdo, de tal
forma, que trabalhos mais recentes sugerem que seja a componente emocional
associada aos MID a promover a coeréncia conceptual dos mesmos, ao conduzir os

individuos a categorizar e organizar numa mesma categoria experiéncias, pessoas e
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relacbes que desencadeiam emoc¢des similares (Niedenthal, Halberstadt & Innes-Ker,
1999). Nesta perspectiva, o afecto funcionaria como a “cola” (glue) que liga a
informacao associada as representacdes mentais (Pietromonoco & Barrett, 2000).
Neste contexto, compreende-se a proposta de Main e cols. (1985) ao considerarem
que os MID disponibilizam regras que regulam o comportamento de vinculagao ao
longo do ciclo de vida, regras estas que dirigem e organizam a atengao, meméria e
afecto do individuo em termos da vinculagao e que consequentemente vao condicionar
ou potenciar o acesso a conhecimento/informacgao relevante sobre o self, os outros ou
o self na relagdo com os outros. Ainda segundo Main e cols. (1985), estas regras
tendem a tornar-se inconscientes a medida que o individuo se envolve em outras
relagbes de vinculagdo e podem ser inferidas através da organizacdo e qualidade do
discurso sobre a vinculagdo e do pensamento que Ihe esta subjacente. Assim, usando
esta nogao de MID, é possivel conceber uma etiologia directa para a organizagao da
vinculagao na idade adulta.

Enquanto o interesse dos tedricos e investigadores da vinculagdo se focalizou na
infAncia, o comportamento de vinculacdo foi o alvo preferencial dos estudos. No
entanto, a medida que o interesse foi avancando para os adolescentes e jovens,
necessariamente o alvo da investigacado passou a ser a dimenséao representacional da
vinculagdo. Neste contexto, o conceito de MID torna-se nuclear e estruturante na
investigagdo sobre a vinculagdo na adolescéncia e adultez. E, apesar de, desde o
inicio da formulagado da teoria de vinculagdo o conceito de MID ter estado presente
(Bowlby, 1969/1982), s6 a partir de década de oitenta é que os investigadores da
vinculagdo comegaram a dedicar-lhe mais atengdo. Para isso muito contribuiu o
desenvolvimento pela equipa de Mary Main (1985) de um instrumento que permite
avaliar a organizagao da representagao da vinculagdo em adultos — Adult Attachment
Interview (AAl) e assim impulsionar o estudo das diferengas individuais na organizagéo
da vinculagdo em adolescentes e adultos concebendo a vinculagdo como

representacao (Soares, 1996).

2.1 Origem e desenvolvimento dos MID
Segundo Bowlby (1980), em consequéncia de experiéncias sucessivas de interacgao

entre a crianga e a sua figura de vinculagdo caracterizadas pela sensibilidade e
responsividade desta figura as necessidades da crianga, esta constréi crengas
internalizadas acerca do self e dos outros, ou seja, MID dos outros como disponiveis e
confiaveis, do self como merecedor de cuidado e capaz de suscitar respostas positivas

nos outros, e do mundo como um lugar relativamente benigno/seguro. Assim, baseada
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nas suas experiéncias de vinculagdo precoces, a crianca constréi um modelo da
vinculagdo que determina as expectativas relativamente a seguranca da relagéo e a
disponibilidade responsiva da figura de vinculagdo. As experiéncias que ocorrem
dentro da relagao crianga-figura de vinculagao (isto €, o grau de sucesso na satisfacao
das necessidades) tornam-se a base para uma representacdo internalizada da
vinculagado. De acordo com Bowlby (1979), uma crianga cujos pais sao disponiveis e
responsivos as suas necessidades ira desenvolver modelos representacionais do self
como competente, com valor e merecedor de cuidados e afecto e da figura de
vinculagdo como protectora, de confianga e afectuosa. Consequentemente, este tipo
de criangas ira aprender a abordar o mundo com confianga e a procurar ajuda sempre
que ndo se sente capaz de lidar com uma situagdo potencialmente geradora de
ameaca e inseguranga. Em contraste, as criangas que nao contam com uma figura de
vinculagdo disponivel e responsiva (sensivel as suas necessidades) tenderdo a
desenvolverem MID do self como ndo merecedor de afecto e incompetente e dos
outros como nao confiaveis, distantes ou incompetentes. Consequentemente, estas
criancas tenderao a conceber o mundo como inseguro e imprevisivel, levando-as a
sentir-se frequentemente ameacgadas e inseguras. Os MID sao, entao, constituidos por
expectativas e conhecimentos acerca da figura de vinculagdo especialmente em
termos de acessibilidade e responsividade e do self em termos de valor pessoal e
competéncia.

Para conceptualizar o processo de desenvolvimento ou construcdo dos modelos
mentais da vinculagao, Bowlby recorreu ao contributo de varias teorias da época. Para
este aspecto particular do desenvolvimento dos MID, o contributo de Piaget (1951,
1954) e da sua conceptualizagao relativa ao processo de desenvolvimento cognitivo
das criancas foi fundamental. A partir da nocdo basica piagetiana de que as
criancas/bebés aprendem sobre 0 mundo agindo sobre ele e ao fazé-lo desenvolvem e
organizam um sistema de esquemas mentais que podem ser operados/manipulados e
usados em novas acgdes, Bowlby postulou que durante a infancia os MID estado
disponiveis apenas no contexto de reconhecimento ou antecipagdo a curto prazo.
Posteriormente, a medida que a crianga se desenvolve cognitivamente e, por exemplo,
a sua memoéria de evocagao melhora, os MID ja podem ser usados para o
planeamento deliberado de acgbes e para testar mentalmente cursos de acgao.

Os conceitos de assimilagdo e acomodacao da teoria piagetina (1954) foram também
utilizados por Bowlby para explicar o desenvolvimento dos MID e os processos
subjacentes a continuidade da (in)seguranga na organizacdo mental relativa a
vinculagédo. Assim, um MID seguro nao integra apenas a representacédo do self como

competente e com valor e da figura de vinculagdo como responsiva e afectiva, mas
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também serd capaz de revisdo e reajustamentos sucessivos em resposta a
experiéncias de vinculagdo novas ou actuais. Isto significa, em termos piagetinanos,
que este tipo de MID pode acomodar-se a novas informagcdes mantendo a
flexibilidade necessaria para assegurar a continuidade do padrao organizacional. No
caso de MID inseguros com representagdes do self como incompetente (em termos
relacionais, na esfera da vinculagdo) e sem valor e da figura de vinculagdo como
inadequada (insensivel, indisponivel), sabe-se que esta inseguranca esta associada a
rigidez dos MID a mudanga e, consequente, inadaptagcao. Em termos piagetianos, tais
MID assimilam toda a nova informagdo sobre a orientacdo de regras antigas,
independentemente do grau de inadequagdo, criando rigidez a mudanga e
perpetuando assim a organizagdo insegura. Deste modo, a crianga ao agir sobre o
mundo desenvolve esquemas nos quais as experiéncias relacionais podem ser
assimiladas, mas podem também ser refinadas ou acomodadas de modo a se
adequarem melhor a realidade externa. Muito provavelmente sera através desta
articulacédo entre assimilacdo e acomodagao que o processo de construgao dos MID
ocorre, em que as representagdes mais simples e antigas sdo progressivamente
transformadas em representacdes mais complexas e actuais. Podemos considerar que
0 que muda, possivelmente, ao longo do desenvolvimento ndo sejam os MID em si
mas a qualidade e complexidade destas representacdes. A semelhanga de outros
esquemas, os MID sdo uma forma de a crianga “trazer para dentro” o seu mundo
relacional. Por outras palavras, o que é externo (interacgdes criangas-figura de
vinculagdo) € internalizado e, depois, projectado nas experiéncias/relagdes
subsequentes.

Assim, com base na teoria de Piaget, Bowlby conceptualizou que os MID do self e das
figuras de vinculagdo sado construidos a partir dos padrées de transacgdo entre a
crianca e a figura de vinculagao. Por esta razao, Bowlby considera que os MID do self
e dos outros sao complementares e mutuamente confirmatérios (Bowlby, 1969, 1973).
A um MID do self como competente, com valor (valorizado) e amado estara associado
um MID da figura de vinculagdo como disponivel e responsiva em termos emocionais
e promotora de sentimentos de segurancga. Inversamente, um MID do self como
incompetente, sem valor e indigno de afecto é construido no dmbito de um MID da
figura de vinculagdo como insensivel, inconsistente e nao responsiva. Esta
conceptualizacdo foi, posteriormente, explorada e questionada por outros
investigadores (Sroufe & Fleeson, 1986; Main et al., 1985) que sugeriram que a
representagdo mental que é construida é relativa a relagdo de vinculagdo na sua
globalidade. Em resposta a estas criticas, Bowlby reconceptualiza a sua formulacao

acerca da complementaridade dos MID e propde que o individuo constroi diversos
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MID, relativos a diferentes rela¢des de vinculagcdo (com a mée, o pai e outras figuras
significativas). De acordo com Soares (1996), este reposicionamento de Bowlby
enfatiza um aspecto fundamental, o MID do self incorpora a propria dimensao
relacional, ou seja, “é possivel depreender que Bowlby assume a relagdo como
fazendo parte integrante do modelo do self, ou seja, defende a no¢ao de um modelo
do “self em relagéo™(p. 112).

Assim, se nos primeiros meses de vida os padrbes de interaccdo crianga-figura de
vinculagdo sdo essencialmente de natureza sensorial € motora, a medida que a
crianga se vai desenvolvendo, especialmente em termos cognitivos, ela torna-se capaz
de compreender relagbes contingenciais o que lhe permite identificar as condi¢des ou
factores que provocam mal-estar (por exemplo, ameaga, inseguranga) bem como as
circunstancias geradoras de seguranga. Esta nova capacidade permite a crianga a
elaboracédo de planos, ainda que simples, que potenciem as situagées ou condigdes
de seguranca. No entanto e, de acordo com Bowlby (1969/1982), a construgao de
planos de acg¢do cada vez mais complexos exige a presenga de competéncias
cognitivas também mais complexas como (1) capacidade de inferir os objectivos do
outro, (2) capacidade de atribuir ao outro capacidade para estabelecer objectivos e
planos e (3) capacidade para desenhar planos cujo o efeito seja a alteracdo dos
comportamentos e/ou planos do outro. Se ao longo do primeiro ano de vida a
seguranga é conseguida a custa da presenca efectiva da figura de vinculagcédo e muitas
vezes de alguma forma de contacto (ocular, fisico/corporal), nos anos seguintes (a
partir dos dois, trés anos) e mais uma vez com o contributo dos progressos cognitivos
(nomeadamente do desenvolvimento da nogdo de objecto permanente), o
estabelecimento do sentimento de seguranga pode ser alcangado através da
qualidade dos MID que irdo proporcionar, por um lado, um sentimento de confianga na
figura de vinculagao, em si e no mundo e por outro, conhecimentos/informagdes sobre
a figura de vinculacao em termos de comportamentos, intengdes e interesses. De tal
modo, que por volta dos quatro, cinco anos a crianca estd ja capaz de
organizar/planear os seus comportamentos tendo em consideracdes todos estes
dados.

Os MID do self e dos outros depois de construidos tendem a manter-se e estruturar-se
progressivamente de tal modo que passam a funcionar de um modo automatico e
inconsciente (ou fora da consciéncia). Este aspecto esta intimamente relacionado com
a questdo da estabilidade dos MID que, de acordo com Bowlby (1980) e
posteriormente Bretherton (1994), decorre de duas fontes: (i) os padrbes de interacgao
entre a crianga e as suas figura de vinculagdo tornam-se menos acessiveis a

consciéncia @ medida que se tornam automaticos e habituais, e (i) os padrdes
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relacionais da diade sdo mais resistentes a mudanca devido ao papel das expectativas
mutuas. Esta estabilidade ocorre, em parte, porque a qualidade das interacgbes entre
dois individuos permanece estavel dentro da relacdo, mas também, porque os MID
funcionam para dirigir a atengédo para informagao consistente com a representagao
mental ja existente e para produzir interpretagdes de acontecimentos interpessoais
que sao consistentes com essas representagdes (Ainsworth, 1989). Neste sentido, os
MID orientam a atencdo e o processamento da informacdo em novas situacbes e
interacgbes o que reforgca os mesmo a custa de alguma distor¢do da informagéao
processada.

Apesar do funcionamento automatico e inconsciente dos MID, parece-nos importante
referir que Bowlby (1969/1982) alertou para uma outra caracteristica dos MID, a
capacidade de transformacido para se adaptar as caracteristicas e exigéncias dos
diferentes periodos do desenvolvimento humano. Assim, apesar da sua estabilidade,
os MID também sdo concebidos como representacdes dindmicas que podem ser
actualizadas, elaboradas ou substituidas a medida que as circunstancias de vida
mudam (Hazan & Shaver, 1987; Bowlby, 1973). Estas mudangas processam-se de
modo gradual e com alguma dificuldade. Bowlby considera que a medida que o
individuo se desenvolve, os MID conservam a capacidade de actualizagao face as
alteragbes que vao surgindo ao nivel da qualidade dos cuidados prestados e das
relagbes de vinculagdo. No entanto, se ocorrem mudangas muito intensas e
potencialmente ameacadoras, esta capacidade de revisdo e actualizacido é
condicionada por mecanismos defensivos como a exclusdo defensiva da informacao
decorrente deste tipo de experiéncias. Em consequéncia, podera surgir a incoeréncia
entre o que é vivido e o que é sentido de tal modo que sdo construidos MID multiplos
do self e da figura de vinculagao incompativeis. Esta situagédo obriga a que o individuo
mantenha alguns destes MID fora da consciéncia através do desenvolvimento de
estratégias defensivas tdo comuns nas organizagdes inseguras da vinculagao. Parece,
pois, claro que os MID se assumem como mecanismos de desenvolvimento e
continuidade ao longo da vida (Bowlby, 1988; Sroufe, 1986) e espera-se que tenham
alguma continuidade da infancia a adultez devido a sua tendéncia para a estabilidade
ao longo do tempo (Shaver, Collins & Clark, 1996; Hazan & Shaver, 1987; Bowlby,
1979).

Evidéncias baseadas nas memorias dos sujeitos sobre as suas experiéncias na
infAncia suportam a ideia de que existe realmente alguma continuidade (Carnelley et
al., 1994; Hazan & Shaver, 1987). Por exemplo, num estudo longitudinal realizado por
Klohnen e Bera (1998) verificou-se que caracteristicas relacionadas com a vinculagao

expressas nos relatos de mulheres (por exemplo, proximidade interpessoal, confianga
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social, distancia emocional) mostravam continuidade quando avaliadas aos 27, 43 e
52 anos de idade. Alguns dos estudos longitudinais que avaliam os padrbées de
vinculagdo dos individuos na infancia (com a Situagdo Estranha), adolescéncia e
juventude (com AAIl) mostram alguma consisténcia em termos da continuidade dos
MID (Grossmann, Grossmann & Waters, 1999, 2005; Sroufe at al., 2005a; Waters,
Merrick, Treboux, Crowell & Albersheim, 2000; Hamilton, 2000; Weinfield, Sroufe &
Egeland, 2000; Lewis, Feiring & Rosenthal, 2000).

A investigagdo sobre os MID tem vindo a evidenciar o papel de outros processos no
seu desenvolvimento e manutencdo. Assim, Bretherton (1999) chama a atencgéo para
o papel dos processos comunicacionais. A autora defende que comunicacao
emocional aberta dentro das relagdes de vinculagdo facilitara a construgdo de uma
organizagao dos MID mais coerente, e por isso mais acessivel, bem articulada em
termos de referéncias que, por sua vez, promove a capacidade de evocar memoarias
relevantes e avaliagbes consonantes das mesmas e, assim, gerar narrativas coerentes
acerca das experiéncias de vinculagdao (Bretherton, 1990, 1991, 1993, 2005). A
discussdao em torno dos processos de comunicagdo tem progressivamente
evidenciado o papel mais geral da linguagem na construcédo dos MID. A posicédo de
Bowlby a este respeito € complexa. Por um lado, considera que a relagdo segura é
caracterizada por “frank communication by parents of working models — of themselves,
of child and others — that are not only tolerably valid but are open to be questioned and
revised” (1973, p. 323). Por outro lado, alerta que por vezes “covertly, but strongly
pressure a child to adopt, and thereby confirm, a parent’s false models — of self, of
child, and of their relationship levando a crianga a “grow up anxious and fearful”
(p.-323). A qualidade da comunicagdo acerca dos MID, na perspectiva de Bowlby,
determina a extensao na qual uma figura de vinculagaéo pode servir como, tal como ele
designou, base segura psicoldgica (psychological secure base) (Bretherton, 1993).
Esta dimenséo, o papel da linguagem enquanto organizador da vinculagao (ou o papel
do discurso na construcdo de representagdes), tem sido também explorada por
Grossmann (1999) na tentativa de trazer um novo olhar para o papel do discurso na
construgao de representagdes. Para o autor, a questao principal, ainda por responder,
tem a ver com o processo subjacente a transformagdo dos MID das criangas pré-
linguisticas tal como s&o avaliados na Situacdo Estranha em MID enquanto
representacdo mental, internalizada, tal como sdo expressos linguisticamente, por
exemplo, na AAl. Segundo o autor, a qualidade e natureza da linguagem que os pais
ou figuras de vinculacdo estabelecem com os seus filhos tem um impacto
determinante na natureza dos MID que s&o desenvolvidos. Assim, se o0s pais

interferem com a representagao interna coerente ou significativa das experiéncias de
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vinculacao vivenciadas pela crianga através de representacdes falsas ou deturpadas
e/ou ridicularizacédo ou distanciamento, os sentimentos da crianca podem permanecer
sem correspondéncia na realidade externa. Em contraste, os pais que ajudam a criar
correspondéncia narrativa (narrative correspondence) facilitam o desenvolvimento por
parte da crianga de representagdes coerentes (Grossmann, 1999). Nos estudos
desenvolvidos, o autor usou dimensdes da linguagem como clareza dos motivos,
orientagdo por objectivos e correcgdo de perspectivas para analisar as historias dos
participantes sobre as experiéncias de vinculagado. Os resultados sugerem a existéncia
de relagbes significativas entre as dimensdes da linguagem operacionalizadas e os
padrées da vinculagdo avaliados no primeiro ano de vida. Ainda de acordo com
Grossmann (1999), este tipo de relagdes mantém-se ao logo do desenvolvimento até a
adolescéncia.

Esta perspectiva e, os estudos realizados, sdo baseados no trabalho integrativo de
Nelson (1986, 1996, 1999) que discute como é que as criancas podem obter novos
insights acerca do self, dos outros e das relagdes através do discurso verbal. De
acordo com Nelson (1999), o discurso verbal/narrativa € importante para compreender
o0 modo como as criancas desenvolvem a compreensdo acerca das razbes/motivos
subjacentes as acgdes e intencionalidade dos outros na relagdo de vinculagdo, bem
como a reflexdo acerca de si. O trabalho de Nelson de andlise detalhada das
conversas de criancas pequenas, mostrou que a conversa dos pais com os seus filhos
acerca de acontecimentos passados e futuros (por ex., incluindo falar acerca de
sentimentos, intengcdes e motivos) estava associado com o modo como essas criangas
discutiam posteriormente acontecimentos passados com um entrevistador nao familiar
e assim, acrescenta a autora, como o discurso mae-crianca contribui para a
organizagao rica e coerente dos MID. Parece pois que os trabalhos de Nelson (1999) e
Grossmann (1999) sugerem que as criangas necessitam de ajuda para traduzir as
experiéncias emocionais em narrativas e esse processo de traducdo pode ser
potenciado ou nao pelas figuras de vinculagdo atendendo ao papel nuclear que,
supostamente, desempenham no funcionamento e desenvolvimento das suas
criancas. Neste contexto, um estudo realizado por Steward (1993) mostrou que
criancas hospitalizadas que n&o recebiam qualquer explicagcdo acerca do seu
diagnostico de cancro por parte dos pais, inventavam as suas proprias explicacdes
(terriveis) para os procedimentos médicos. Estes resultados parecem demonstrar que
a falta de ajuda parental para a compreensao de acontecimentos, que de outro modo
sao incompreensiveis, pode levar a crianga a criar a sua propria narrativa

correspondente que geralmente é errada e assustadora (ou enviesada).
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Na perspectiva apresentada por Nelson (1986, 1996, 1999), a coeréncia emerge como
um aspecto nuclear em termos discursivos/linguisticos. Nesta abordagem, a coeréncia
refere-se a integragdo de acontecimentos ocorridos antes do desenvolvimento da
linguagem com acontecimentos ocorridos posteriormente numa narrativa orientada em
termos da histéria de vida individual, bem como a capacidade de partilhar estas
representacdoes com os outros. Neste contexto, uma narrativa coerente inclui
acontecimentos emocionais e as respectivas representagbes organizadas
linguisticamente de um modo rico e ndo contraditério. Tal pode corresponder a uma
representacdo segura porque, nos termos de Main (1985), ha liberdade para avaliar
todo o tipo de experiéncias. A liberdade para avaliar, no entanto, pode desenvolver-se
mesmo quando figuras de vinculagdo relevantes foram altamente insensiveis,
rejeitantes, negligenciadoras ou abusivas, o que se aplica aos earned secure de Main
(1985). Em condigbes adversas, o sujeito necessita de co-construir a representacao
dos acontecimentos, dos outros e de si através da comunicacdo aberta com outras
pessoas, preferivelmente com figuras de vinculagao alternativas.

O desenvolvimento de representagdes coerentes pode ser um assunto-chave para a
investigagdo da vinculagao para além da infancia. A linguagem parece desempenhar
um papel fundamental no desenvolvimento dos MID ao funcionar como organizador
das experiéncias de vinculagdo e como veiculo de trocas que podem ou nao legitimar
a organizagdo que esta a ser construida. Tal como Bowlby (1980) propés, os MID
desenvolvem-se dialogicamente, primeiro a partir de padroes de interaccdo de
natureza sensorial, motora e afectiva e, depois, através do didlogo verbal. E neste
sentido, que a luz da teoria dos esquemas (Baldwin, 1992), Bowlby apresenta os MID
como filtros interpretativos através dos quais as relagdes interpessoais bem como
outras experiéncias sociais sdo construidas e compreendidas idiossincraticamente,
proporcionando regras que estruturam a relagdo com os outros e, deste modo,
confirmam e mantém as expectativas que o individuo desenvolve acerca do self e dos

outros.

Em sintese, um aspecto central da teoria da vinculagao (Bowlby, 1969, 1973) é que as
pessoas desenvolvem representagdes mentais que consistem, por um lado, em
expectativas acerca do self, dos outros significativos e da relagao entre estes dois, e
por outro em auto-conhecimento cerca do self em termos de valor e competéncia e
dos outros em termos de confianga e afecto. A conceptualizagdo de MID proposta por
Bowlby e, no seguimento da definicdo de Craik (1943), coloca a énfase nos
aspectos/qualidades  dindmicos, estruturais e funcionais dos processos

representacionais. E suposto que os MID incluam contetdo especifico acerca das
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figuras de vinculagdo e do self que € armazenado dentro de uma estrutura bem
organizada (Collins & Read, 1994; Bretherton, 1985, 1990; Bowlby, 1980). Além disso,
acredita-se que o seu conteudo inclua conhecimento acerca de detalhes (e.g., o que
aconteceu, onde e com quem) das experiéncias interpessoais assim como o afecto
(e.g., felicidade, medo, e raiva) associado a essas experiéncias (Bretherton, 1985).
Também ¢é assumido que os MID envolvem processos que influenciam o tipo de
informagao a que os individuos atendem, o modo como interpretam acontecimentos e
0 que recordam. Além disso, esta hipotetisado que estes processos operam
primeiramente fora da consciéncia (Bowlby, 1980; Bretherton, 1985, 1990; Main,
Kaplan & Cassidy, 1985). Porque funcionam sob o principio da assimilagao, dirigindo
quer a atencdo quer o comportamento, os MID tendem a permanecer estaveis ao
longo do tempo, apesar de poderem mudar (acomodagao) sob certas condigcbes
(Bowlby, 1973).

2.2 Estrutura, contetido e fungao dos MID
Como ja referimos, Bowlby usou o conceito de MID para descrever a representacao

mental que a crianga desenvolve de si, dos outros e do mundo a partir da qualidade
das interacgbes com as primeiras figuras de vinculagdo. Os MID s&o similares a outras
estruturas cognitivas conceptualizadas pela psicologia. Eles organizam a experiéncia
passada e proporcionam estrutura para compreender as novas experiéncias e orientar
a interacgao social (Collins & Allard, 2001; Bretherton & Munholland, 1999; Shaver,
Collins & Clark, 1996). Mas, uma vez que, os MID sao construidos no contexto de
experiéncias emocionais com outros significativos e se centram na satisfagao de
necessidades emocionais, eles sdo sobrecarregados de afecto e mais explicitamente
interpessoais do que outras estruturas de representagédo mental.

Na literatura encontramos diferentes abordagens sobre a organizagcao dos MID que,
na nossa opinido, podem globalmente ser sistematizadas em quatro propostas: (1)
organizacao hierarquica (Main et al., 1985; Bretherton, 1985, 1990, 1999; Bowlby,
1980); (2) organizagdo em rede (Collins & Read, 1994); (3) organizacéo
desenvolvimental (Spangler e Zimmermann, 1999); (4) organizacdo em rede neuronal
(Shaver & Mikulincer, 2002). Passaremos a analisar cada uma destas propostas em
detalhe.

Na proposta de organizagéo hierarquica considera-se que os MID estdo organizados
numa hierarquia de modelos gerais e especificos (Main et al., 1985; Bretherton, 1985,
1990, 1999; Collins & Read, 1984; Bowlby, 1980). As pessoas ndao tém um unico

conjunto de modelos do self e dos outros, em vez disso, tém uma familia de modelos
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que inclui, em niveis mais elevados, regras e suposi¢cbes abstractas acerca das
relagbes de vinculagdo em geral e, em niveis inferiores, informagéo acerca de relagbes
ou acontecimentos especificos dentro das relagbes. Assim, os MID sao
representagcdes multifacetadas nas quais informacdo a um nivel ndo necessita de ser
consistente com informagado a outro nivel (Main, 1991; Bretherton, 1990; Bowlby,
1980). Os individuos podem ter MID diferentes para diferentes significativos porque
cada modelo pode estar interligado com outros modelos dentro de uma rede
hierarquica complexa (Collins & Read, 1994).

Apesar dos MID mostrarem alguma continuidade ao longo do tempo, € provavel que a
sua estrutura evolua substancialmente da infancia para a adultez. Os modelos iniciais
(também designados por MID antigos ou velhos, Grosmmann, 1999) formados na
infancia tornam-se muito provavelmente mais complexos e sofisticados a medida que
a crianca desenvolve capacidades cognitivas, especialmente ao nivel abstracto
(Bowlby, 1969). Os MID das criangas pequenas incluem, provavelmente, informacgao
simples acerca da disponibilidade e responsividade dos cuidadores, enquanto que os
MID das criangas mais velhas e dos adultos incluem informagao mais detalhada e
elaborada, e incorporam processos cognitivos mais avangados como imaginar as
respostas do parceiro, estando organizados numa complexa rede hierarquica
(Bretherton, 1990).

Num artigo de analise da situacao, Pietromonaco e Barrett (2000), consideram que
existe pouca evidéncia directa que clarifique as ideias relativas a estrutura e
organizagao dos MID. Alguns dos estudos que avaliam indirectamente este aspecto
(Trinke & Bartholomew, 1997; Baldwin, Keelan, Fehr, Enns & Koh-Rangarajoo, 1996)
apresentam resultados consistentes com a ideia de que os individuos possuem MID
gerais e MID especificos. Tais estudos tém mostrado que os individuos descrevem
relagdes (nivel especifico) que sao consistentes com a sua organizacéo da vinculagao
(nivel geral) e apresentam facilmente exemplos de relagbes que encaixam no seu
estilo (geral) de vinculacdo, assim como sao capazes de listar multiplas pessoas que
podem funcionar como figura de vinculagao (por exemplo, parceiros amorosos, pais,
melhores amigos, irmao ou parentes) (La Gardia, Ryan, Couchman, & Deci, 2000;
Pierce & Lydon, 2001; Mikulincer & Arad, 1999).

Collins e Read (1994), que subscrevem a proposta de organizacdo em rede, sugerem
que os MID podem ser melhor conceptualizados como uma rede de modelos
interligados que pode ser livremente organizada numa hierarquia. No topo da
hierarquia estaria o0 modelo que corresponde a representacdo mais geral do self e dos
outros, abstraido a partir da histéria das experiéncias com as figuras de vinculagéo-

chave. Mais abaixo na hierarquia situar-se-iam os modelos de dominio especifico que
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correspondem a tipos especificos de relagbes (pais-crianga, rela¢gdes romanticas) e,
mais abaixo ainda, os modelos de relacbes especificas que correspondem a relagcbes
particulares (“a minha relacdo com X’). Apesar dos modelos na rede serem
conceptualizados como distintos, presume-se que estdo ligados através de ricas
associagoes.

Um numero crescente de estudos tem fornecido evidéncias consistentes com a ideia
da natureza em rede e multidimencional das representagdes da vinculagdo em
adultos. Varios estudos verificaram que os adultos tém diferentes MID em diferentes
dominios de relagdes. Por exemplo, representagcbes da vinculagao relativas aos pais
estdo apenas moderada ou fracamente correlacionadas com representagbes da
vinculagdo relativas aos pares (Furman, Simon, Shaffer, & Bouychey, 2002;
Bartholomew & Horowitz, 1991) ou aos parceiros romanticos (Simpson, Rholes, Orina
& Grich, 2002; Shaver, Belsky & Brennan, 2000). Outros estudos verificaram que MID
gerais e MID de relagdes especificas sdo construtos correlacionados, mas nao
redundantes (Pierce & Lydon, 2001; Cozzarelli, Hoekstra & Bylsma, 2000; Baldwin et
al., 1996). Varios estudos verificaram que diferentes MID predizem unicamente a
varidncia dos comportamentos nas relagdes e os resultados das relagbes. Por
exemplo, num estudo longitudinal (Crowell, Fraley, & Shaver, 1999) com jovens casais
que estavam prestes a casar, verificou-se que a seguranga da vinculagao ao parceiro
(avaliada pela CRI) predizia unicamente sentimentos de compromisso, intimidade, e
agressdo 18 meses depois, enquanto que a segurang¢a da vinculagdo aos pais
(avaliada pela AAl) predizia intimidade, ameacas de abandono do parceiro e agressao
fisica do parceiro (ver também Simpson et al., 2002; Pierce & Lydon, 2001; Cozzarelli
et al., 2000; Bartholomew & Horowitz, 19991). Em conjunto, estes estudos sao
consistentes com a ideia de que os sujeitos possuem uma rede associativa complexa
de MID que contém representagdes abstractas (um modelo geral), assim como
exemplares especificos (modelos especificos).

Outros investigadores exploraram a natureza multidimencional das representagdes da
vinculagdo usando modelos estatisticos sofisticados para compreender a variabilidade
da segurancga da vinculagdo na pessoa e entre pessoas (Pierce & Lydon, 2001; Cook,
2000; La Gardia, Ryan, Couchman & Deci, 2000). Estes estudos sugerem que o grau
em que um sujeito se sente seguro numa relacdo especifica é, em parte, devido a
propensao geral dessa pessoa para se sentir segura ou insegura (nivel de vinculagao
geral) e, em parte, devido a caracteristicas da relagdo especifica. No entanto, estes
estudos consistentemente verificaram que a maioria da varidncia na seguranca da
vinculagdo é melhor explicada pelo nivel geral da relagdo. Por exemplo, La Guardia e

cols. (2000), avaliou em jovens adultos a seguranca da vinculagéo relativamente a
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uma variedade de relagdes intimas (por exemplo, mée, pai, parceiro, melhor amigo). A
analise dos resultados permitiu verificar que 21% a 44% da varidncia em termos do
sentimento de seguranca era explicada pelo nivel geral da representacdo da
vinculacao.

Os estudos descritos parecem fornecer evidéncias de que os adultos possuem
representagdes multiplas da vinculagdo, mas nao fornecem informacado ou pistas
acerca das relagbes estruturais subjacentes aos varios modelos representacionais.
Evidéncia mais directa sobre a natureza hierarquica da representagao da vinculagcao
foi proporcionada por um estudo recente de Overall, Fletcher e Friesen (2003). Neste
estudo os sujeitos completaram medidas de vinculagdo em trés dominios: relagdes
familiares proximas, amizades proximas e relagbes romanticas. Em cada dominio
também preencheram medidas sobre as trés relacbes mais importantes. A analise
factorial confirmatoria revelou que o modelo estrutural que melhor explicava os dados
era consistente com a hierarquia proposta por Collins e Read (1994), indicando que os
modelos de relacdo especifica estdo embutidos/encaixados/integrados nas
representagcdes de dominio especifico (familia, amigos, parceiros), que por sua vez
estado integrados em MID globais.

A proposta desenvolvimental de Spangler e Zimmermann (1999) parte do pressuposto
de que os MID sdao um mecanismo de controlo da regulacdo emocional. Assim, no
recém-nascido é possivel observar comportamentos de vinculagao basicos que ainda
nao sao dirigidos para uma pessoa especifica. De acordo com os autores, trata-se de
um tipo de sistema de vinculagado primario que funciona ao nivel dos reflexos e
desempenha a funcdo do comportamento de Vvinculagdo num periodo
desenvolvimental no qual ndo estdo ainda formadas relagdes de vinculacao
especificas. Este sistema de vinculacao inicial pode ser concebido como um modelo
inato construido no curso da evolugdo da espécie (Gopnik & Meltzoff, 1997) e
corresponderia a um primeiro nivel de organizagcédo dos MID.

Com base neste sistema de vinculagao primario e nas caracteristicas do ambiente de
cuidados, a crianga desenvolve relagbées de vinculagao especificas com a sua figura
de vinculagdo. A qualidade de uma relagdo de vinculagdo € expressa em padrdes
especificos de comportamento de vinculagdo. Baseada nas suas experiéncias com a
figura de vinculagdo, a criangca “sabe” o que fazer quando se sente ameagada ou
insegura por estimulos internos ou externos e, concordantemente, exibe estratégias
especificas de vinculagdo para manter o equilibrio vinculagdo-exploragdo. Segundo os
autores, numa perspectiva de “teoria-teoria” a crianga desenvolve uma teoria acerca
das acgdes e das suas consequéncias (Gopnik & Meltzoff, 1997). O MID subjacente a

relacédo especifica crianga-figura de vinculagéo esta organizado num nivel processual,
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ou seja, um modelo afectivo implicito que funciona sem o efeito ou accédo dos
processos cognitivos avaliativos especificos de num nivel consciente ou
representacional. Neste segundo nivel de representagdo, os MID referem-se
basicamente a conhecimento processual acerca de estratégias comportamentais.

No préximo nivel, a organizagcdo dos MID vai para além de um nivel emocional e/ou
motivacional, ao incluir conhecimento cognitivo ou representagdes explicitas acerca da
vinculagao, das figuras de vinculagao e da sua disponibilidade e acerca do self. Neste
nivel, os MID tornam-se progressivamente organizados num nivel representacional, o
que, mais uma vez, numa perspectiva de teoria-teoria € uma teoria completa acerca
da vinculac3o.

Em suma, os MID sdo organizados em diferentes niveis ao longo de periodos
consecutivos do desenvolvimento. O desenvolvimento comega com um sistema de
vinculagdo primario do recém-nascido a partir do qual forma as suas primeiras
relagdes de vinculacado até ao fim do primeiro ano de vida, as quais sdo organizadas
num nivel processual. Acompanhado pelo progresso no desenvolvimento cognitivo, a
crianga, com base em experiéncias especificas de vinculagao, desenvolve MID mais
ou menos explicitos ao nivel da representagdo, os quais sdo potencialmente
acessiveis a consciéncia.

Ainda segundo os mesmos autores, esta conceptualizacdo da estrutura dos MID
permite avangar com varios modelos desenvolvimentais explicativos do seu
funcionamento. Assim, uma primeira possibilidade seria considerar um modelo simples
de estadio no qual formas de organizagéo inferiores sao substituidas por formas
superiores ao longo do desenvolvimento. Isto significaria que numa determinada idade
apenas um tipo de organizagdo estaria a funcionar. Parece-nos que esta
conceptualizagdo vai de encontro as abordagens metodolégicas dominantes de
investigagdo onde, por exemplo, a vinculagdo € avaliada ao nivel processual nas
criangas pequenas (Situacdo Estranha) e ao nivel representacional nos adolescentes
e adultos (AAI).

Num outro modelo de funcionamento, o nivel inferior de organizacdo seria parte
integrante do nivel superior. Assim, o nivel inferior de organizagdo € usado como um
subsistema dentro do nivel de organizagcdo superior, tornando-se hierarquicamente
integrado (Cichetti, Cummings, Greenberg & Marvin, 1990). Neste sentido, os
comportamentos de vinculagdo basicos sdo elementos constituintes das estratégias
comportamentais ao um ano de idade, e as estratégias comportamentais podem ser
activadas dependendo do conhecimento consciente acerca da disponibilidade da

figura de vinculagdo, logo estado sob controlo cognitivo (representacional).
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Por fim, num outro modelo possivel, os trés diferentes niveis de organizagdo que
emergem em diferentes periodos do desenvolvimento podem ser concebidos como
sistemas diferentes que sdao mais ou menos coordenados apds a infancia, mas que,
apesar disso, funcionam auténoma e independentemente uns dos outros. Neste ultimo
modelo, a questao que se pode colocar prende-se com qual dos sistemas é activado
em diferentes situagdes. Os autores consideram que assumindo uma organizagao
hierarquica, o sistema de MID de ordem superior na hierarquia pode ser activado
preferencial ou prioritariamente em situacbes de ameacga, e s6 quando este sistema
falha na restauracdo da seguranca seria activado o sistema de MID do nivel inferior.
Uma possibilidade alternativa, seria os varios MID nos trés niveis hierarquicos estarem
activos e influenciarem o comportamento em funcao de caracteristicas da situagao
como por exemplo, tipo de contexto, pessoas envolvidas, dimensdo da ameaga,
familiaridade com a situacao entre outras. Assim, um individuo com uma organizagao
segura da vinculacao, apesar de uma histdria relacional adversa na infancia, poderia
apresentar uma organizagao coerente em termos discursivos quando aborda a sua
histéria de vinculacdo e esta organizacdo segura podera torna-lo capaz de obter
seguranca a partir de uma relacéo intima especifica actual. Mas este mesmo individuo
face a situagdes altamente exigentes podera apresentar um comportamento, por
exemplo, desligado no dmbito de uma relacdo especifica. Apesar da proposta de
Spangler e Zimmermann (1999) parecer muito adequada em termos
desenvolvimentais e coerente com alguns dos aspectos centrais da teoria da
vinculagado, ndo encontramos investigacao sistematica que procure reunir evidéncias
que a sustentem.

Mais recentemente, Shaver e Mikulincer (2002), numa tentativa de integragdo dos
progressos conceptuais e empiricos das duas correntes dentro da teoria da
vinculagdo®, apresentam uma proposta alternativa de organizagéo dos MID. De acordo
com os autores, é fundamental recorrer a diversos contributos para clarificar e
conceptualizar o construto de MID. Neste sentido, consideram que uma
conceptualizagdo alternativa seria perspectivar os MID em termos de redes neuronais
associativas que mudam, subtil ou dramaticamente, dependendo do contexto e das
experiéncias. Nesta proposta de redes neuronais, a nogao de “hierarquia” usada

tradicionalmente para conceber a organizagao dos MID é reformulada em termos de

°0s investigadores da vinculagdo na adultez tendem a enquadrar-se em dois grupos: (1) um grupo enraizado na
tradicdo desenvolvimental que enfatiza a representagédo que os adultos construiram das suas experiéncias de
vinculagédo e o modo como tais representagdes influenciam as suas relagées e; (2) um grupo enraizado na tradigéo
social e da personalidade que se focaliza na aplicagédo da teoria da vinculagao para compreender as relagdes adultas

amorosas e a personalidade (Fraley, 2002).
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subconjuntos de redes neuronais diferentes em constante mudanca. N&o ha
necessariamente qualquer nivel ou tipo de MID. Para os autores, a nogao de niveis
hierarquicos ndo passa de uma conveniéncia tedrica e ndo uma descricdo de uma
realidade psicoldgica.

A realidade seria uma série de redes, cada uma contendo milhées de neurdnios, que
juntos podem representar quer uma experiéncia especifica, quer generalizagbes de
experiéncias especificas ou combinagbes de generalizagbes e experiéncias
especificas, dependendo do que se pensou acerca de ou foi mencionado ou
experimentado recentemente. Presumidamente, tal como experiéncias repetidas em
outros dominios conduzem a conexdes excitatorias ou inibitdrias entre os nés da rede
— 0 que a nivel experiencial e comportamental parece ser bastante estavel, como
conceitos familiares e padrées de pensamento e sentimentos — experiéncias repetidas
com as figuras de vinculagido, especialmente as mais importantes e duradouras,
provavelmente criam/estabelecem tendéncias centrais nas redes neuronais que
podem ser convenientemente referidas como MID genéricos. Estas tendéncias
centrais, no entanto, podem ser modificadas por muitos factores contextuais e

experienciais.

Para além da discussdo em torno da estrutura, o conteudo dos MID tem sido,
também, alvo dos interesses da investigagdo. Nesta linha, a contribuicdo de Collins,
Guichard, Ford e Feeney (2004) é de destacar. Uma vez que os MID s&o construidos
no ambito de relagbes interpessoais significativas, as autoras propéem que os MID
incluam: (1) memdérias relacionadas com as experiéncias de vinculagao; (2) crengas,
atitudes e expectativas acerca do self e dos outros em relacdo com os processos de
vinculagao; (3) objectivos e necessidades relacionados com a vinculagdo, e (4)
estratégias e planos associados com a satisfagdo dos objectivos de vinculagao.

As memoérias e relatos relacionados com as experiéncias de vinculagdo s&o
componentes importantes dos MID. Incluem, n&o apenas, representacbes de
interaccbes especificas e episddios concretos, mas também construgcbes assentes
nesses episddios. Os sujeitos seguros descrevem mais experiéncias relacionais
positivas com as figuras de vinculagao do que os inseguros; e mulheres inseguras tém
mais memorias de vinculagdo negativas que as seguras (Shaver et al., 2000;
Mikulincer, 1998; Mikulincer & Orbach, 1995).

Para além de diferirem no contetdo das suas experiéncias de vinculagio, os adultos
seguros e inseguros também diferem no grau em que efectivamente processam
informacao acerca das suas experiéncias passadas de vinculagdo. Comparativamente

com os sujeitos seguros, os desligados e ansiosos parecem ter memorias de

34



Vinculagcdo em jovens adultos

vinculagdo menos integradas e organizadas, o que lhes torna dificil fornecerem um
relato coerente das suas experiéncias precoces de vinculagdo (Shaver, et al., 2000).
Os sujeitos seguros e inseguros também diferem na acessibilidade cognitiva as suas
memorias da vinculagdo. Individuos desligados tém mais dificuldades em evocar
memorias de vinculagao (Shaver et al., 2000; Mikulincer & Orbach, 1995), e os
ansiosos apresentam maior rapidez de acesso a memoarias negativas do que positivas
(Mikulincer, 1998; Mikulincer & Orbach, 1995).

O conhecimento sobre o self, os outros e as relagdes &, muito provavelmente, mais
complexo na adultez. Pode incluir, segundo Collins, Guichard, Ford e Feeney (2004),
nao so6 crengas estéticas (por ex., “as relagdes requerem muito trabalho") mas também
atitudes (por ex., "as relacées ndo merecem o esforgo") e expectativas (por ex., "Nao
conseguirei encontrar alguém que me ame incondicionalmente"). Este conhecimento é
obtido em parte a partir de experiéncias com as figuras de vinculagao chaves.
Segundo Collins e cols. (2004), apesar do trabalho empirico estar ainda na fase inicial,
tém sido encontradas associagdes importantes entre o estilo de vinculagao e crengas
gerais acerca do self e do mundo. Comparativamente com individuos desligados e
ansiosos, 0s seguros apresentam crengas mais positivas acerca de si em relagao aos
outros (Mikulincer, 1995; Collins & Read, 1990; Hazan & Shaver, 1987). Por exemplo,
Collins e Read (1990) verificaram que os seguros apresentavam niveis mais elevados
de auto-estima, viam-se a si mesmos como mais confiantes nas situagdes sociais,
eram mais orientados em termos interpessoais e eram mais assertivos quando
comparados com individuos desligados e ansiosos. Apesar de os sujeitos desligados
ndo diferirem do grupo seguro ao nivel da sua auto-estima ou assertividade,
consideravam-se menos confiantes nas interacgcdes sociais € eram menos orientados
interpessoalmente. Embora seguros e desligados refiram niveis semelhantes de auto-
estima, eles diferem na importancia relativa que atribuem as diferentes fontes de auto-
estima (Brennan & Bosson, 1998; Brennan & Morris, 1997). Os desligados valorizam
fontes baseadas na competéncia (por ex., autonomia, mestria ambiental), enquanto
que os seguros enfatizam as fontes interpessoais (por ex., relagdo positiva com os
outros). Os individuos seguros e inseguros também diferem no modo como o seu
auto-conhecimento esta organizado, por exemplo, os seguros tém estruturas do self
mais balanceadas, complexas e coerentes que os inseguros (Mikulincer, 1995) e
relatam menos discrepancias entre o self actual e o self ideal.

Ainda de acordo com Collins, Guichard, Ford e Feeney (2004), ha poucos estudos que
investigam as diferencas de vinculagdo em termos das crengas acerca dos outros e do
mundo social, mas os que existem consistentemente revelam que adultos seguros tém

expectativas mais optimistas acerca das relagdes e acerca da benevoléncia geral dos
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outros (Mikulincer, 1995; Collins & Read, 1990; Hazan & Shaver, 1987). Por exemplo,
Collins e Read (1990) verificaram que os seguros consideravam as pessoas em geral
como de confianga, de quem se pode depender e altruistas, enquanto os desligados
eram desconfiados dos motivos humanos, viam os outros como nao confiaveis, de
quem nao se podia depender e duvidavam da honestidade e integridade das pessoas.
Ja os ansiosos consideravam os outros complexos e dificeis de compreender e que as
pessoas tinham pouco controlo sobre os resultados das suas vidas.

Apesar do sistema comportamental de vinculagéo servir o objectivo amplo de manter o
sentimento de seguranga, espera-se que a historia pessoal acerca do modo como
esse objectivo foi ou nao alcancado, resulte numa hierarquia especifica de
necessidades emocionais e relacionais associadas a vinculacdo. Neste sentido, as
pessoas diferem na extensdo em que estdo motivadas para desenvolver relagbes
intimas, evitar rejeicdo, manter a privacidade, procurar aprovagao dos outros e por ai
adiante. Por exemplo, individuos seguros desejam mais a intimidade na relagdo com
os outros e procuram um equilibrio entre proximidade e autonomia nas relagdes; os
preocupados, apesar de também desejarem relagbes intimas, a sua necessidade
adicional de aprovacdo e medo da rejeicdo pode leva-los a procurar extrema
intimidade e baixos niveis de autonomia. E os desligados s&do orientados pela
necessidade de manter a distancia e procuram limitar a intimidade para assim
satisfazer o seu desejo de autonomia e independéncia (Bartholomew & Horowitz,
1991).

Apesar de existir pouca investigacao nesta area, alguns estudos exploraram a
natureza dos objectivos em adultos com diferentes estilos de vinculagao (Collins, Ford,
Guichard & Allard, 2003; Feeney, 1999; Mikulincer, 1998). Globalmente, estes estudos
sugerem que os individuos seguros procuram no ambito das suas relagdes de
vinculagdo equilibrar as necessidades de intimidade e proximidade com as de
autonomia, ja os individuos desligados s&o orientados em termos da salvaguarda da
sua independéncia em detrimento da qualidade e mesmo diversidade das relagdes
interpessoais, ao passo que 0s preocupados sdo essencialmente orientados pela
procura excessiva de proximidade e intimidade, criando situacbes de grande
dependéncia emocional e relacional.

Em fungcdo dos objectivos de vinculagdo definidos, espera-se que os individuos
desenvolvam um conjunto de planos e estratégias para os alcancar. Neste sentido,
sdo esperadas diferengas nos planos e estratégias para lidar com as necessidades de
vinculagdo, incluindo nas estratégias para regular o stress emocional (Kobak &
Sceeery, 1988), obter conforto quando necessario, manter a autonomia, desenvolver

intimidade e proporcionar conforto aos outros. Os individuos seguros, de um modo
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geral, tendem a escolher estratégias comportamentais menos punitivas relativamente
aos parceiros e tém menos probabilidade de abandonar o conflito. Os resultados da
investigagdo revelam diferengas sistematicas nas estratégias de coping em adultos
com diferentes estilos de vinculagdo. Por exemplo, seguros e ansiosos referem mais

que procurariam apoio social do que os desligados.

No que a fungao dos MID se refere, consideramos que ja foi apresentada informagéao
relevante, nomeadamente ao nivel da regulacdo da atencdo, processamento e
evocacgao de informacao relevante para a vinculagdo e das respostas emocionais e
comportamentais, no entanto gostariamos de salientar alguns aspectos nucleares. Os
MID constituem-se como dimensdes nucleares do funcionamento individual e inter-
individual ao organizar a experiéncia passada e ao proporcionar uma estrutura que
permite compreender as novas experiéncias e orientar a interacgao social (Collins &
Allard, 2001; Bretherton & Munhlland, 1999; Shaver, Collins & Clark, 1996). Neste
sentido, moldam/orientam a forma como o sistema de vinculagdo é expresso pois
direccionam os padrbes de respostas cognitivas, emocionais e comportamentais em
contextos relevantes em termos de vinculagdo. Segundo Bretherton (2005) a funcao
assumida dos MID é tornar o mundo relacional mais previsivel, partilihavel e
significativo, ou seja, os MID n&o reflectem apenas a historia das relacbes de
vinculagao (realidade reflectidas), mas criam realidades relacionais (do self na relacédo
e dos parceiros da relagdo) ao longo do percurso de vida. Deste modo, a funcao
organizacional dos MID para a regulagdo comportamental, cognitiva e emocional
torna-se obvia (Cassidy, 1994; Main, Kaplan & Cassidy, 1985; Bowlby, 1980). Parece,
portanto, claro que os MID se assumem como estruturas organizacionais de
sentimentos, cognigdes e comportamentos, tal como Main e col. (1985, p. 67) sugerem
“‘internal working models, (...) direct not only feelings and behavior but also attention,

memory and cognition”.

Em sintese, as diferencgas individuais em termos da organizagao da vinculagdo sao
atribuidas a diferencgas sistematicas nos MID do self e dos outros que tém origem nas
experiéncias precoces de vinculagao e se modificam em fungdo de acontecimentos de
vida (relacionais ou nao) posteriores e aspectos do desenvolvimento.

Neste segundo ponto focalizamo-nos no construto de MID enquanto elemento-chave
da teoria da vinculagdo e no seu importante papel para a concepgao da vinculagcao
como um fendmeno em termos de ciclo de vida ao proporcionar uma base conceptual
e empiricamente testavel para a compreensdo do desenvolvimento pessoal e

relacional do individuo. Parece, pois, claro que o conceito de MID é nuclear na teoria
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da vinculagdo uma vez que se assume que organizam o comportamento de
vinculagcdo, medeiam as diferencgas individuais em termos de vinculagao e explicam a
estabilidade no funcionamento individual ao longo do ciclo vital.

Numa publicacdo recente dedicada a discussdo sobre as duas tradicoes de
investigagdo dentro da teoria da vinculagdo — desenvolvimental e da psicologia social,
Waters e cols. (2002) reconhecem que The notion of internal working models is (...) a
work in progress (...). Apesar de tudo, segundo estes autores, a definicdo deste
construto tdo central para a teoria e investigagado da vinculagdo na adultez, tende a ser
mais especulativa do que formal e tem havido muito poucas tentativas para definir e
decidir entre arquitecturas alternativas para as representa¢gdes mentais da vinculagao.
Algumas das questbes que autores colocam sdo as seguintes: S&o literalmente
modelos? (Ha muitas variedades); Podem em vez disso ser scrips temporo-causais?;
Apenas listas de expectativas?; Quais sdo as implicagbes da sua acessibilidade a
consciéncia ou o seu impacto no comportamento?

Os autores consideram que a auséncia de uma conceptualizagao clara torna dificil
desenvolver testes empiricos que possam suportar ou desconfirmar muitas das
propostas tedricas acerca da natureza, estrutura e funcionamento dos MID. Em vez
disso, tal como Hinde (1987) referiu, logo apds o construto se ter tornado corrente na
literatura da vinculagao, “It is difficult to avoid the conclusion that properties are added
to the working model (concept) as new phenomena require explanation, and that at
least some of the new properties are isomorphic with the phenomena they are
purported to explain.” (p.379).

Independentemente das questdes em aberto e das limitagbes metodoldgicas, a ideia
de MID é importante para a teoria da vinculagao tal como refere Waters (1994) por
varias razdes. Primeiro, a ideia de uma representagao mental da vinculacdo permite
explicar os efeitos das experiéncias precoces no comportamento posterior € no
desenvolvimento. Segundo, os MID constituem-se como os mecanismos através dos
quais a experiéncia e a sua percepgao subjectiva influenciam o comportamento e nao
apenas a experiéncia por si. Os MID sado importantes também porque ao servirem
como um sistema de avaliacdo e orientagdo da acgdo permitem explicar os
comportamentos de vinculagdo em novas situacdes, contextos ou com novas figuras
de vinculacéo. E, finalmente, a ideia de representacdo mental permite compreender ou
perspectivar a vinculagdo como um lagco afectivo que une os individuos através do
tempo e do espacgo. Apesar de sua enorme potencialidade, a dificuldade na definicao
explicita dos mecanismos de funcionamento e de desenvolvimento, levam-nos a

perspectivar os MID como “conceptual metaphors” (Bretherton, 1985, p.29), dito por
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outras palavras, fundamentais para condensar significado, mas limitadores em termos
de concretizagao e operacionalizagao.

Se em termos conceptuais os MID sao alicergantes para a compreensao da vinculagao
enquanto fendmeno do ciclo de vida, em termos empiricos representam uma enorme
potencialidade no que respeita a avaliacido da especificidade da vinculagdo na vida
adulta. Atendendo a relevancia nuclear que a avaliagdo da vinculagdo em
adolescentes e adultos assume na edificagéo da teoria da vinculagdo como a guiding
force in research in social and developmental psychology (Cassidy & Shaver, 1999)
analisaremos a seguir as questdes relacionadas com a avaliagdo da vinculagédo em
adultos com principal énfase na Adult Attachment Interview (AAl, Main, Kaplan, &
Cassidy, 1985).

3. Avaliagao da vinculagao em jovens adultos

Bowlby conceptualizou a vinculagdo como um fenémeno do ciclo de vida, como ja
tivemos oportunidade de salientar, no entanto sé nos ultimos anos (a partir da década
de 90) é que a investigagdo procurou aplicar de um modo sistematico a teoria da
vinculagéo ao estudo das relagdes adultas. Tedricos e investigadores neste dominio
partlham a premissa de que as experiéncias de vinculagdo precoces sao
fundamentais e fundacionais para o desenvolvimento posterior, nomeadamente em
termos relacionais (Bowlby, 1973). Se na infancia as figuras de vinculagao sao
essencialmente os pais ou outras figuras que desempenham papel similar, na adultez
uma variedade de figuras pode funcionar como figuras de vinculagao, incluindo
amigos, parceiros amorosos e pais (Mikulincer & Shaver, 2003). Neste sentido, séo
dois os aspectos centrais da teoria da vinculagdo para compreensao e avaliagdo da
vinculagado adulta: (1) o sistema de vinculagdo esta activo na adultez e (2) existem
diferencas individuais na vinculacdo adulta que tém a sua origem nas experiéncias de
vinculacao precoces que por sua vez estdo incriptadas nas representagdes mentais —
MID (Crowell, Fraley & Shaver, 1999).

A avaliagcao da vinculacdo tem-se constituido como um desafio para os investigadores
muito provavelmente devido a natureza multifacetada/multidimensional e complexa do
proprio conceito. Se a avaliacdo da vinculagdo na infancia assenta essencialmente na
expressao comportamental, observavel no procedimento da Situacdo Estranha
(Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978), um procedimento protétipo da metodologia
de avaliagao, na idade adulta, pela especificidade desenvolvimental deste periodo de

vida, o processo de avaliagao revela-se mais desafiador. Na adultez o funcionamento
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do sistema de vinculagcdo passa por grandes mudancas devido a maturacéo fisica e
cognitiva inerente ao processo desenvolvimental, tornando-se progressivamente
menos estereotipado, activado com menor facilidade e consequentemente mais dificil
de observar (Sroufe & Waters 1977). De acordo com Simpson e Rholes (1998), a
grande maioria da investigagdo sobre vinculagdo nos adultos decorre de duas
tradicdes de avaliagao: (1) avaliacdo da representagdo da vinculacdo no ambito das
relagdes de vinculagao precoces e (2) avaliagcao de estilos de vinculagdo com os pais
e/ou pares (amorosos ou amigos). Estas duas tradicoes reflectem abordagens
conceptuais distintas dentro da teoria da vinculagéo - desenvolvimental e da psicologia
social (Waters et al., 2002), e consequentemente recorrem a formatos de avaliagcao
também distintos. A abordagem desenvolvimental € baseada na AAl que permite
inferir a organizagao mental no presente do individuo relativamente as experiéncias de
vinculagdo na infancia (Hess, 1999). A outra abordagem, melhor representada na
psicologia social e da personalidade, recorre aos auto-relatos sobre pensamentos e
sentimentos relacionados com a vinculagdo no dmbito das relagbes adultas (Cassidy &
Shaver, 1999). Estas abordagens tém conduzido a uma enorme diversidade de
instrumentos de avaliacdo de vinculacdo em adultos e a divergéncias conceptuais e
metodoldgicas. Dada a diversidade de instrumentos da avaliagdo e, tendo em conta os
nossos interesses em termos metodoldgicos, analisaremos a AAl no ambito das
entrevistas e alguns questionarios nas medidas de auto-relato. Além disso,
sistematizamos a diversidade de instrumentos existentes na Tabela 1 que, ndo sendo
exaustiva, procura sintetizar os instrumentos mais utilizados na investigagdo no ambito

das duas abordagens.

3.1 Entrevistas: Adult Attachment Interview
No sentido de operacionalizar o conceito de MID tal como Bowlby (1969/1982) o

propde, tornou-se imprescindivel a construgdo de um instrumento ou medida que
permitisse a avaliagdo da dimensao representacional da vinculagdo. O
desenvolvimento da AAIl pela equipa de Main (1984) vem responder a esta
necessidade de operacinalizagcdo ao assumir que “mental processs vary as
distinctively as do behavioral processes” (Main, et al., 1985, p.78), potenciando o
movimento da investigacado para o nivel da representagao e estendendo-o ao estudo
das diferengas individuais na organizacdo da vinculagdo a adolescéncia e idade
adulta.

A AAIl é uma entrevista clinica, semi-estruturada, de caracter biografico dirigida a

aspectos ou temas fundamentais da vinculagao (e.g. separagoes, perdas, experiéncias
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de abandono, de rejeicdo e maus-tratos). O foco da AAl é o estado da mente/state-of-
mind (Main, Kaplan & Cassidy, 1985) do individuo relativamente as experiéncias de
vinculagéo precoces, ou seja, as experiéncias de vinculagdo da infancia com os pais e
a integragao destas experiéncias num discurso coerente acerca do self, dos pais e das
relagbes de vinculagdo. Neste sentido, Kobak (1985) considera que o objectivo da
entrevista é proporcionar uma oportunidade para o individuo analisar as suas
experiéncias de vinculacdo passadas e o impacto destas nas relagdes actuais ou nas
palavras de Main e colaboradores (1985, p. 68) “current state of mental organization
with respect to attachment”. Parece-nos, pois, claro que o objecto da entrevista é
avaliar os MID em termos de seguranca relativamente ao self, as figuras de vinculagao
e ao self na relagdo com as figuras de vinculagdo, bem como a capacidade individual
de organizar e integrar experiéncias de vinculacdo num todo coerente que se assume
como uma visao do self, dos outros e das relagbes. Assim, a analise da entrevista
enfatiza por um lado a qualidade da organizagao discursiva e por outro a articulagao
coerente entre os episédios especificos descritos (nivel episddico) e a dindmica
representacional (nivel semantico). Este processo de andlise, em nosso entender,
decorre da propria conceptualizagdo de Main e cols. (1985) sobre a natureza e fungao
dos MID. Isto é, os MID ao proporcionarem regras e sistemas de regras que orientam
os comportamentos e sentimentos no ambito da vinculagdo e também a atencgao,
memoria e cognicao a este respeito vao potenciar ou limitar o acesso ao conhecimento
acerca do self, das figuras de vinculagao, da relagcado de vinculagdo e ao modo como
este conhecimento esta organizado internamente, o que se vai reflectir na qualidade
discursiva sobre a vinculagado especialmente em termos de coeréncia e seguranca.
Neste sentido, a seguranga discursiva ¢é inferida a partir do acesso ao
conhecimento/informacao relevante sobre os tépicos da entrevista e da capacidade do
individuo em integrar coerentemente aspectos positivos e negativos das suas
experiéncias. Ja a insegurancga traduz-se pela auséncia de coeréncia e da capacidade
de integracao (Soares, 2002). Assim, a qualidade discursiva pode ser compreendida
como uma estratégia geral do individuo para lidar e processar pensamentos,
sentimentos e comportamentos relacionados com a vinculagdo, sendo o objectivo
primeiro desta estratégia de regulagcdo manter um state-of-mind especifico e
relativamente estavel (Bretherton, 1999).

Main e Goldwyn desenvolveram um método de analise e cotagao da AAl com base em
entrevistas de adultos cujos filhos haviam sido avaliados com a Situacdo Estranha,
identificando qualidades em termos do conteldo e da organizagdo do discurso que
permitia distinguir os individuos (Crowell, et al., 1999). A classificagdo da transcri¢cao

da entrevista assenta em dois tipos de escalas: (1) experiéncias com a figura de
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vinculagao (afecto, rejeicao, incentivo a realizagdo, negligéncia e inversdo de papel) e
(2) representacdo actual da vinculagdo (coeréncia, idealizagdo, insisténcia na
incapacidade de se recordar da infancia, irritacdo com os pais, passividade,
metacognicao e luto nao resolvido). Um aspecto nuclear da cotagdo da entrevista é
coeréncia do discurso de acordo com os critérios propostos por Grice (1975, cit. in
Hesse, 1999):. qualidade (é credivel sem contradicdes ou conclusdes ilogicas),
quantidade (sucinto, mas completo), relevancia (informagado relevante para o
tépico/questao) e forma (claro e ordenado). As diferengas individuais em termos das
relagbes interpessoais reflectem diferencas individuais ao nivel dos MID. Neste
sentido, e a semelhangca dos padrdes de vinculagdo identificados em criancgas,
podemos falar em diferentes organizagbes da vinculagdo em adultos — organizagao
insegura de tipo desligada/rejeitante (categoria D), organizacdo insegura de tipo
emaranhado/preocupado (categoria E) e organizacao segura/auténoma (categoria F).
A caracteristica fundamental da organizacao insegura de tipo desligada/rejeitante é a
desvalorizacdo das relagdes de vinculacdo (e do seu impacto no desenvolvimento
posterior). Em termos de memdrias relativas as experiéncias de vinculagcio, estes
individuos experienciaram relagbes pautadas pela auséncia de afecto, proximidade e
apoio. Podem mesmo ter sofrido a rejeigdo por parte das suas figuras de vinculagcao
ou afastamento e ndo houve o reconhecimento das suas necessidades de vinculagao.
No que se refere ao discurso, os sujeitos apresentam dois padrdes discursivos
caracteristicos: evitam/rejeitam abordar a histéria das suas relagcdes de vinculagéo e o
impacto que possam ter no seu desenvolvimento ou apresentam um distanciamento
na abordagem destas histdrias, reconhecendo apenas cognitivamente os seus efeitos
negativos no desenvolvimento. Existe como que uma dificuldade em aceder as
memorias referentes as relacdes de vinculagdo. E frequente que os poucos episédios
descritos apresentem uma forte idealizacdo da figura de vinculagdo e/ou
desvalorizagédo das necessidades e das relagdes de vinculagéo.

Na organizagdo insegura de tipo emaranhado/preocupado, tal como a prépria
designacgao sugere, as histérias referentes as relagdes de vinculacdo sdo marcadas
por um padrao discursivo confuso e incoerente. A abordagem é paradoxal na medida
em que, os sujeitos parecem muito focalizados nos episddios negativos, mas
simultaneamente tecem comentarios globais positivos sobre as relagcbes ou a figura de
vinculacdo. Nao apresentam uma analise objectiva e integradora da sua histoéria
pessoal, particularmente em termos relacionais. Assim, apresentam histérias pessoais
pautadas por inconsisténcia nos cuidados, em que a figura de vinculagdo nao
respondeu na medida das necessidades de vinculagdo. A figura de vinculagdo é

muitas vezes descrita como fraca, incompetente e incapaz de proporcionar protecgao,
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afecto, seguranca e suporte que a crianga necessita. A organizagao da vinculagao &
caracterizada pela incapacidade do individuo se distanciar das experiéncias de
vinculagdo e de conceber o self como independente e auténomo. O discurso €&
confuso, contraditério, ambivalente, pautado por um certo negativismo face a figura e
as relagoes de vinculagao.

A organizagdao segura/autbnoma caracteriza-se por andlises claras e
coerentes/consistentes das relagées de vinculacio e pela consciéncia do impacto que
estas tiveram no desenvolvimento. O individuo mostra-se livre para explorar e discutir
as memorias relacionadas com a vinculagdo bem como o0s sentimentos e
pensamentos associados. Em termos de histéria relacional, descrevem de um modo
claro e objectivo experiéncias positivas em que a figura de vinculagao foi suportiva,
responsiva e consistente face as necessidades de vinculagdo. O discurso reflecte uma
organizagao da vinculagdo pautada pela coeréncia e integragdo em que o individuo
valoriza as relagbes de vinculagdo e reconhece a sua necessidade de estabelecer
relagdes significativas com os outros. Esta categoria reine nao apenas os sujeitos que
tiveram relagbes de vinculagdo positivas pautadas pela segurancga, apoio e afecto,
mas também os sujeitos que descrevem as relagdes de vinculagdo como inseguras,
nao suportivas e inconsistentes. No entanto, estes sujeitos revelam a capacidade de
integrar num todo coerente o0s aspectos negativos e positivos das relacbes
significativas em termos de vinculagao.

Posteriormente, Main e Goldwyn (1984, 1989) identificaram uma quarta organizagéo —
estatuto n&o resolvido/desorganizado face a experiéncias traumaticas relacionadas
com perdas ou abuso. Estes individuos viveram experiéncias traumaticas no ambito da
vinculagdo que nao conseguiram integrar em termos discursivos o que se traduz numa
narrativa desorganizada, desorientada com lapsos na monitorizagao do raciocinio e do
discurso.

Varios autores (e.g. Bretherton & Munhollad, 1999; Bretherton, 1990, 1993, 1999)
consideram que, atendendo a conceptualizagcdo subjacente a AAl e ao seu processo
de cotacgao, as classificagcdes das entrevistas de acordo com as trés organizacdes da
vinculagdo (segura/autdbnoma, desligada/rejeitante e emaranhado/preocupado) se
refiram a processos reguladores gerais. Assim, para Main a capacidade do individuo
aceder a memorias da infancia relacionadas com a vinculagdo com abertura emocional
e para as transmitir num modo coerente seria um indicador de que o individuo era livre
para avaliar (free to evaluate) assuntos relacionados com a vinculacdo de modo nao
defensivo.

A partir do sistema de Main e Goldwyn foram desenvolvidos outros sistemas de

cotacdo: (1) Sistema de Cotagdo de Regensburg (Grossmann, Fremmer-Bombik,
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Rudolpf, & Grossmann, 1988); (2) Attachment Q-Sort (Kobak, 1993); e (3) Reflective
Self-Concept Scoring (Fonagy, Steele, Steele, Moran, & Higgitt, 1991). Considerando a
parte empirica do nosso trabalho analisaremos apenas do método do Q-Sort uma vez
que se trata do método de cotacao que utilizaremos.

O Attachment Q-Sort assenta conceptualmente na relagdo entre regulagdo emocional
e organizagao da vinculagcédo pela analise de estratégias emocionais minimizadoras
versus maximizadoras (Faria, Fonseca, Lima, Soares, & Klein, 2007). A cotagédo da
entrevista é assegurada por dois juizes independentes através da distribuicdo forgada
de cem itens por nove categorias. Esta distribuicdo deve ter em consideracdo o
recurso por parte do individuo de uma estratégia de seguranga versus inseguranga e
de desactivagao versus hiperactivagéo a partir de protétipos da organizacao segura,
desligada e preocupada previamente construidos. O método permite também a
avaliagdo de mega-itens relacionadas com a vinculagdo: mae base segura,
disponibilidade da mae, disponibilidade do pai, pai rigoroso, ruptura familiar,
preocupado, desligado, coeréncia, mae rigorosa, emaranhamento familiar e rejeicao
parental (Kobak, 1993; Pinho, 2000).

Do ponto de vista psicométrico, a AAl tem apresentado excelentes valores relativos a
fidelidade de resultados (e.g. Crowell, Treboux and Waters, 2002a; Steele & Steele,
1994; Bakermans-Kranenburg & van |Jzerdoorn, 1993), validade discriminante (e.g.
Crowell, Fraley, & Shaver, 1999; van |Jzerdoorn, 1995;) e validade preditiva (van
I[Jzerdoorn, 1995).

A entrevista tem-se constituido como o principal instrumento da avaliacdo da
organizacdo da vinculagdo em adolescentes e adultos em estudos sobre (i)
transmissao intergeracional da vinculagdo onde, frequentemente, tem sido encontrada
uma associagao significativa entre o padrao de organizagdo da vinculagdo da figura
parental na AAIl e do(a) do filho(a) na Situacdo Estranha ou na AAI (e.g. Grossmann,
Grossmann & Waters, 2005; Soares, 1996); (ii) representacdo da vinculagdo em
jovens e adultos que tém revelado uma associagdo positiva entre seguranca da
organizagao da vinculagdo e um conjunto de variaveis de funcionamento psicolégico
como regulagcao emocional, identidade, competéncia social, qualidade e satisfacdo nas
relacdes interpessoais, suporte social, capacidade de adaptacdo, entre outras (e.g.,
Grossmann, Grossmann & Kindler, 2005; Sroufe, Egeland, Carlson & Collins, 2005;
Rice, Cunningham & Young, 1997; Kobak & Sceery, 1988); e (iii) organizacdo da
vinculacdo e a percepgao das relagdes intimas em que a seguranga na organizagao
da vinculagao esta associada a melhor qualidade relacional (e.g. Roisman, 2001;
Waters & Cummings, 2000; Crowell & Waters, 1997).
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O esforgo de sistematizacdo dos principais resultados obtidos no vasto universo das
investigagdes realizadas tem sido concretizado com recurso ao procedimento de meta-
analises. Por exemplo, numa meta-analise realizada por van IJzendoorn (1996) com
base em ftrinta e trés estudos que recorreram a AAl é possivel verificar que em termos
da distribuicdo da organizagédo da vinculagdo em adultos de amostras néo clinicas, a
organizagao segura € dominante (58%), seguida da desligada (24%) e em ultimo a
preocupada (18%). Também com amostras nao clinicas que envolvem adolescentes e
jovens adultos a distribuicado é muito semelhante: 56% de seguros, 27% de desligados
e 17% de preocupados. Ja quando os estudos envolvem amostra clinicas a
distribuicdo da organizagdo da vinculagdo €& significativamente diferente
comparativamente aos estudos com amostras ndo clinicas, com uma sobre-
representacdo da organizagdo desligada (33%), uma sub-representacdo da
organizagao segura (48%) e uma representacdo muito proxima da organizagéo
preocupada (18%) (van lJzendoorn & Bakermans-Kranenburg, 1996). Globalmente,
nao foram encontradas diferencas de género e de nivel educativo na distribuicdo da
organizacao de vinculacado (Spangler & Zimmermann, 1999).

Parece-nos claro que a AAl tem tido uma influéncia determinante no estudo da
vinculagédo e dos MID no sentido em que permite aos investigadores testar a hipétese
avancada por Bowlby de que as relagdes de vinculagdo na infancia funcionam como
prototipo para as relagdes na vida adulta. Esta hipotese tem sido confirmada em varios
estudos que avaliam a qualidade da vinculagdo na infancia com a Situagcéo Estranha e
da representacao na idade adulta com a AAI (e.g. Waters, Merrick, Treboux, Crowell &
Albersheim, 2000). Paralelamente, esta medida tem permitido estudar a vinculagao na
adultez a sua ligacao a varias aspectos do desenvolvimento pessoal e relacional (e.g.
Grossmann, Grossmann & Waters, 2005; Sroufe, Egland, Carlson & Collins, 2005a,b).
Apesar da sua inegavel importancia, parece-nos fundamental discutir um aspecto que
por vezes tem passado despercebido na literatura. Existe uma distancia significativa
entre o discurso produzido na AAl e a estrutura representacional que |he esta
subjacente, ou seja, a partir do discurso do sujeito os investigadores fazem inferéncias
acerca das caracteristicas e qualidade destas representagdes mentais. No entanto,
nao temos como tornar explicitas estas inferéncias, especialmente no que se refere a
organizagao e conteudo dos MID. Provavelmente como consequéncia desta condigao,
as ligagdes entre os MID e os comportamentos dos individuos permanecem
correlacionais por um lado, e por outro continuamos sem saber especificamente ou a
especular acerca de dimensodes importantes dos MID como mecanismos ou processos
de desenvolvimento, arquitecturas destas estruturas, mecanismos ou processos

subjacentes a estabilidade e mudanga e os processos pelos quais influenciam a
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cognicao, o afecto e o comportamento. Parece-nos que estas limitagdes n&o resultam
da medida em si, mas das préprias limitagées dos investigadores ao nivel do modo
como a tém vindo a usar, ou seja, nas palavras de Waters e Waters (2006) “(...) the

AAl works far better than we can currently explain” (p. 186).

3.2 Medidas de auto-relato: Inventory of Parent and Peer Attachment e Adult
Attachment Scale

Contrariamente ao que sucede na corrente que utiliza narrativas, a linha de
investigagdo com base em auto-relatos é pautada por uma enorme diversidade de
questionarios para avaliar diferentes aspectos ou dimensdes da vinculagdo com os
pais ou os pares e que sdo dirigidos a tematicas muito diversificadas: relagbes
amorosas (Shaver et al., 2000; Hazan & Shaver, 1987, 1990); relagdes com pares e
amigos (Matos, 2000; Shaver et al., 2000; Barthollomew & Horowitz, 1991); problemas
emocionais e perturbacdes clinicas (e.g., Golder, Rogers, Gillmor, Spieker, &
Morrision, 2005), realizagdo escolar/académica (e.g., Perris & Andersson, 2000;
Burge, Hammem, Davila, Paley, Herzberg, & Lindberg, 1997); e actividade profissional
(e.g., Fonseca, Soares, & Martins, 2006; Krausz, Bizman, & Braslavsky, 2001; Hazan
& Shaver, 1987). Serdo analisados dois questionarios dada a sua importancia para o

nosso trabalho empirico.

O Inventory of Parent and Peer Attachment (IPPA) foi construido Armsden e
Greenberg (1987) para avaliar a percep¢ao dos individuos acerca das suas relagbes
com o0s pais e os amigos intimos. Na perspectiva dos autores “the internal working
model’'s of attachment figures may be tapped by assessing (1) the positive
affective/cognitive experience of trust in the accessibility and responsiveness of
attachment figures, and (2) the negative affective/cognitive experiences of anger and/or
hopelessness resulting from unresponsive or inconsistently responsive attachment
figures” (p. 431). Com base nestas suposicdes, o IPPA avalia trés grandes construtos:
(1) grau de confianga mutual, (2) qualidade da comunicacéo e (3) grau de raiva e
alienagao relativamente a trés figuras: (1) mae, (2) pai e (3) pares (Crowell et al.,
1999). Em 1993 Neves, Soares e Machado adaptaram e validaram para a populagéo
portuguesa este instrumento sendo que, estruturalmente, € composto por trés sub-
escalas com 25 itens cada que podem ser usadas independentemente. O IPPA tem
sido utilizado para avaliar a seguranca da vinculagdo que tem mostrado relacdo com
uma série de outra variaveis: auto-estima e satisfacdo com a vida elevadas (Armsden
& Greenberg, 1987); estratégias eficazes de resolugao de problemas (Armsden, 1986);

baixos niveis de soliddao (Armsden, 1986); menor sintomatologia clinica (Bradford &
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Lyddon, 1993; Kenny & Perez, 1996); separagdo psicologica e adaptagcédo (Ferreira,

2003), maior capacidade de transi¢do escolar (Neves, 1995).

A Adult Attachment Scale (AAS) foi desenvolvida por Collins e Read (1990) para
avaliar trés estilos de vinculagdo — seguro, preocupado e evitante - procurando
ultrapassar as limitagdes do instrumento de Hazar e Shaver (1987). O instrumento é
constituido por 18 itens organizados numa escala tipo Likert de cinco pontos. A analise
factorial permitiu identificar trés dimensdes: (1) Close que avalia o grau de conforto do
individuo em estabelecer relagdes intimas; (2) Depend que avalia o grau em que o
individuo considera que pode depender do outro; e (3) Anxiety que avalia o grau de
preocupacéo do individuo relativamente a possibilidade de abandono ou rejeigdo. A
AAS foi adaptada e validada para a populagdo portuguesa por Canavarro (1997)
sendo que a Escala de Vinculagdo do Adulto (EVA) manteve o mesmo formato de 18
itens. A investigacao que utiliza este instrumento tem reunido evidéncias que sugerem
uma relacgao entre estilo de vinculacdo adulta e capacidade para pedir e proporcionar
suporte (Collins & Feeney, 2000); estilos de vinculacdo e alianca terapéutica
(Mallinckrodt, Coble, & Grantt, 1995); estilos de vinculagcdo e violéncia conjugal
(Holtzworth-Munroe, Stuart, & Hutchinson, 1997); estilos de vinculagdo e saude mental
(Canavarro, 1997); estilos de vinculacédo e ansiedade social (Eng et al., 2001); estilos
de vinculagao e perturbag¢des alimentares (Tereno, Soares, Bouga, & Sampaio, 2001);

e estilos de vinculagdo e apoio social (Almeida, 2005).

Tabela 1 — Instrumentos de avaliagdao da vinculagdo em adultos

Instrumento Dimensodes de avaliagao

= Adult Attachment Interview (AAIl) = State of mind em relagdo as experiéncias de
Main, Kaplan, & Cassidy, 1985 vinculagao na infancia

= Current Relationship Interview (CRI) = Representagao da vinculagdo no ambito das
Crowell, 1990 relacbes amorosas

= Protétipos da vinculagdo adulta: protétipo

= Attachment Interview (Al)

seguro, protétipo preocupado, protétipo

Scharfe & Bartholomew, 1994
desligado e protétipo amedrontado

= Friendship Interview (FI) = MID das relagbes de amizade e experiéncias
Furman, 2001 com os amigos intimos

= Parental Bonding Instrument (PBI) = Experiéncias de afecto e super-proteccéo
Parker, Tupling, & Brown, 1979 com a mée e o pai

= Adult Attachment Styles (AAl) = Estilos de vinculagdo adulta: seguro,
Hazan & Shaver, 1987 Evitante e ambivalente
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Instrumento Dimensoées de avaliagao

= Inventory of Parent and Peer Attachment, (IPPA)

Armsden & Greenberg, 1987

Versdo portuguesa: Inventario de Vinculagdo aos Pais e * Confianga, comunicacao, alienagéo
Pares
Neves, Soares, & Machado, 1993

) . . = Qualidade da relagéo de vinculagdo adulta
= Reciprocal Attachment Questionnaire (RAQ)

mais significativa (ansiedade de separagdo e
West, Sheldon, & Reiffer, 1987; West & Sheldon, 1992

reciprocidade)
= Attachment History Questionnaire (AHQ) = Base segura, disciplina parental, separagao,
Pottharst, 1990 suporte afectivo dos pares,

= Adult Attachment Scale (ATS)

Collins & Read, 1990

= Estilos de vinculagéo: seguro, preocupado e
Versao portuguesa: Escala de Vinculagao do Adulto (EVA)

Canavarro, 1997 evitante
= Relationship Questionnaire (RQ) = Estilos de vinculagéo: seguro, desligado,
Bartholomew & Horowitz, 1991 preocupado e amedrontado

3.3 Questoes associadas a diversidade de medidas

Como ja tivemos oportunidade de referir, apesar de enraizadas na mesma tradi¢cao
tedrica, a investigagdo desenvolvimental e social/personalidade sobre a vinculagao
adulta tem sido organizada no ambito de duas culturas metodoldgicas distintas (Fraley,
2002), sendo que os investigadores inscritos em cada um destes grupos enfatizam
diferentes componentes da teoria da vinculagdo e conceptualizam e avaliam as
diferencas individuais da vinculagdo de modos divergentes. Na opinido de Roisman e
cols. (2007) nos anos iniciais da investigacdo da vinculagdo adulta, os psicélogos
assumiram que estes modos alternativos da avaliacdo tinham muito em comum. Por
exemplo, nas medidas de auto-relato utilizadas pelos investigadores da psicologia
social/personalidade, construtos como estilo de vinculagdo seguro, desligado ou
preocupado, assemelhavam-se, pelo menos genericamente, aos construtos avaliados
pelos psicologos desenvolvimentais que utilizavam a AAl. Mas a medida que os
investigadores foram comparando empiricamente estas formas alternativas de
avaliacao, as diferencas comegaram a emergir, sendo progressivamente notdério que
estas medidas ndo eram permutaveis (Roisman, Fraley & Belsky, 2007).

Assim, a literatura mais recente neste dominio tem procurado discutir questdes
relacionadas com esta situacdo nomeadamente a razdo pela qual existe esta

divergéncia entre as medidas e até que ponto estdo relacionadas com os mesmos
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resultados (outcomes) nas relagdes adultas. Numa publicagdo recente Roisman e cols.
(2007) procuram identificar de que modo é que estas medidas convergem e como
podem ser articuladas de forma a contribuir para o progresso da investigacdo no
dominio da vinculacao adulta. A principal distingdo entre a AAl e os auto-relatos é que
avaliam variagdes da (in)seguranca em niveis diferentes de acessibilidade, com os
auto-relatos a “reflecting conscious attachment styles” e a AAl ‘“referencing
internalized, often unconscious, working models” (Furman & Flanagan, 1997, p.183),
Roisman e cols. (2007) realizaram uma meta-analise de estudos que utilizam em
simultidneo a AAIl e medidas de auto-relato a fim de verificar a associacédo entre estes
dois tipos de medidas. Os resultados demonstraram a existéncia de uma sobreposicao
pequena (trivial to small) entre a AAl e os auto-relatos. Na opinido destes autores,
estes resultados podem ser explicados a partir dos diferentes niveis de especificidade
das medidas. Enquanto que a AAIl avalia a organizacdo mental geral relativamente a
vinculagao, os auto-relatos tendem a focalizar-se em relagbes especificas presentes
ou passadas, situando a avaliagao, portanto, num nivel de maior especificidade.

Uma outra explicacado decorre da distingdo fundamental entre os dois tipos de medidas
ja referidos. Enquanto que a AAl avalia processos que operam essencialmente fora da
consciéncia, os auto-relatos capturam aspectos das representagdes mentais que sao
facilmente acessiveis a consciéncia. Algum suporte para esta ultima explicacdo pode
ser encontrado nos trabalhos de Berbier, Larose e Boivin (2007) em que a avaliagao
da vinculagcdo em estudantes do ensino superior foi realizada com a AAl e o IPPA.
Apesar de a relagao entre classificagdo com a AAl e com o IIPA nao ser significativa (o
que vai de encontro aos resultados de Roisman e cols., 2007), os autores encontraram
uma correlagao positiva entre as sub-escalas de afecto e rejeicdo com cada uma das
figuras de vinculagao na AAIl e seguranga da vinculagdo a mae e ao pai avaliada pelo
IPPA. Na opinido dos autores, a informagao factual a que os individuos tém acesso de
um modo mais consciente e que é narrado na AAl esta efectivamente relacionado com
medidas de auto-relato relativas aos pais. Em contraste, as sub-escalas que
determinam a classificagdo em termos de padrées na AAl e que se baseiam na
estrutura/organizacdo e coeréncia global do discurso ja nao sido passiveis de se
relacionarem com os auto-relatos, ao contrario do seu conteudo superficial. Parece-
nos, pois, que a auséncia de associagcado entre os dois tipos de medidas descrita na
literatura podera reflectir uma distingdo conceptual basica entre os construtos
avaliados em vez de uma questdo meramente metodoldgica. As evidéncias empiricas
que tém surgido nos ultimos anos parecem fornecer suporte para a ideia de que o grau
de acesso a informacdo (mais ou menos consciente) € a diferenga nuclear entre os

dois tipos de medidas. Enquanto a classificacdo na AAIl envolve também o
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processamento da informacgao relacionada com as experiéncias de vinculagcéo e o seu
impacto para o funcionamento individual, os auto-relalos ndo (Maier et al., 2004), pelo
que a organizagdo mental sobre a vinculagdo e a seguranga da vinculagdo medida
pelos auto-relatos diferem uns dos outros em termos do seu grau de automatizagao.
Neste contexto, corroboramos a posicao de Roisman e cols. (2007) ao enfatizar a
abrangéncia e complexidade da teoria da vinculagcdo que é capaz de inspirar
investigagao sobre a avaliagdo dos adultos relativamente a aspectos relacionados com
a vinculagao, tal como é feito na tradigdo da psicologia social/personalidade, assim
como investigagdo sobre o modo como as experiéncias precoces de vinculagdo sao
integradas no discurso dos adultos e como essa integragédo/coeréncia influencia os
processos desenvolvimentais, tal como ¢é feito na tradicdo da psicologia
desenvolvimental. Na nossa opinidao, ambas as tradicdes proporcionaram insights
fundamentais para o legado tedrico de Bowlby e para as suas implicagdes na
compreensdo do ser humano pelo que, no futuro, a investigagdo no dominio da
vinculagcdo adulta podera passar por uma abordagem multi-método, combinando os
dois tipos de medidas sem esquecer a especificidade e as limitagdes de cada um.

Analisadas as questdes relacionadas com a avaliagdo da vinculagdo na idade adulta,
importa agora focalizar nas evidéncias que a investigacdo tem reunido em torno da
vinculagdo adulta. Para tal, no proximo ponto iremos analisar e discutir os aspectos
caracteristicos das relagbes de vinculagdo na vida adulta, especialmente nos jovens
adultos, no sentido de compreender os contributos da teoria da vinculacdo para a
conceptualizacdo do processo desenvolvimental e das suas implicagdes para

diferentes dominios do desenvolvimento.

4. Vinculagao em jovens adultos e as relagées com os pares

A teoria da vinculagao de Bowlby (1980) proporciona uma base de trabalho util para
compreender as relagdes adultas. De acordo com Bowlby, “there is a strong causal
relationship between an individual's experiences with his parents and his later capacity
to make affectional bonds” (1979, p. 135). A qualidade das relagdes de vinculagao
precoces que a crianga estabeleceu ira, assim, ter um papel determinante na
qualidade das relagdes intimas que ira desenvolver ao longo da sua vida, quer sejam
relagbes de vinculagdo ou ndo (Berlin & Cassidy, 1999). Neste sentido, a teoria da
vinculagdo (1969/1982) apresenta a relagdo cuidador-crianga como a origem do
funcionamento intra e interpessoal na infancia e vida adulta. Na perspectiva de Bowlby

(1969/1982), as associacdes entre as relagdes intimas do individuo e as influéncias
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das experiéncias precoces de vinculagao nos lacos afectivos sdo mediadas pelos MID,
no sentido em que estes se assumem como mecanismo subjacente a estas
“relationships among relationships” nas palavras de Berlin e Cassidy (1999, p.688).
Assim, os MID contribuem para o modo como o individuo organiza o seu
comportamento de vinculagédo ao longo do ciclo de vida, tendo um impacto significativo
ao moldar/estruturar e manter as dindmicas interpessoais (e.g., Sroufe, Egeland &
Kreutzer, 1990; Owens, Easterbrooks, Chase-Lansdale & Goldberg, 1984). Apesar da
teoria da vinculagédo nao ser a Unica a conceptualizar a este respeito, o que a distingue
de outras teorias €, como referem Berlin e Cassidy (1999), a especificidade da sua
predicdo acerca das diferencas individuais e os seus argumentos de que as
representagcdes mentais (MDI) estdo subjacentes a associagdo entre vinculagao
precoce e relagdes intimas consequentes. Neste contexto, Bowlby assume que as
relagcbes de vinculagdo precoces funcionam como protétipos das relagbes da vida
adulta, aumentando deste modo a probabilidade de os padrdes de organizagao da
vinculagdo na adultez reflectirem os padrées observados na infancia (Fraley, 2002).
Assim, no plano tedrico, ndao havendo mudancas significativas (no sujeito, nas
relagbes ou no ambiente), as principais qualidades da vinculagdo crianca-pais
tenderdo a ser replicadas nas relagdes intimas posteriores: criangas seguras tenderao
a formar relagdes intimas cuidadoras e de suporte, enquanto que criangas inseguras
tenderdao a formar relacéo intimas nas quais a prestagao de cuidados, a procura de
cuidados ou ambos estdo comprometidos (e.g., Cassidy & Berlin, 1994; Cassidy &
Kobak, 1988, Main, 1981, 1990). Tal como Sroufe e Fleeson (1988) referiram, “Others
are selected, responded to, and influenced in ways that are compatible with previous
relationship learning” (p. 29).

A proliferagdo da investigagdo sobre a vinculagdo em adultos assenta em dois
pressupostos basicos de Bowlby: (1) a crenga de que os padrées de vinculagao
desenvolvidos na infancia (anos iniciais) sado relativamente estaveis ao longo do
desenvolvimento posterior €, (2) a crenga de que as relagdes com os pais na infancia
sado os prototipos da vinculagdo em adultos. Ao nivel empirico existe evidéncia
crescente para suportar o argumento de que os MID medeiam a associagdo entre
vinculacdo precoce e relagbes interpessoais. Numerosos estudos indicaram
associagdes entre a qualidade da vinculacao e representagdes do self, dos outros e da
vinculagdo em geral (e.g., Slade, Belsky, Aber & Phelps, 2001; Cassidy, 1988; Main et
al., 1985), bem como a qualidade da relagdo com os pares em criangas (Wartner et al.,
1994; Suess et al., 1992).

No entanto, apesar do papel fundamental que as primeiras relacbes de vinculagcéo

desempenham no desenvolvimento posterior, € aceite actualmente que a natureza e

51



Vinculagcdo em jovens adultos

dindmicas das relag¢des de vinculagdo mudam ao longo do desenvolvimento de forma
a adequarem-se a especificidade de cada periodo desenvolvimental. Como alertam
West e Sheldon-Keller (1994), é fundamental que a investigagdo da vinculagdo na
idade adulta tenha em consideragéo (i) os componentes comuns ou analogos entre a
vinculagdo na infancia e a vinculagdo na idade adulta, (ii) as especificidades da
vinculagado adulta e (iii) a diferenciagdo entre relagbes de vinculagéo e outro tipo de
relagbes interpessoais caracteristicas da adultez. Ao longo deste segundo ponto
procuraremos sistematizar as propostas tedricas e as evidéncias empiricas no dmbito
da vida adulta que procuram em simultaneo clarificar estes e outros aspectos da teoria

da vinculac3o.

4.1 Caracteristicas das relagdes de vinculagao adultas
Nas ultimas décadas temos assistido a progressiva expansao da teoria da vinculagao

e da investigacdo associada no sentido de abarcar periodos desenvolvimentais
posteriores a infancia e outras potenciais figuras de vinculagdo que ndo os pais ou 0s
primeiros cuidadores. A investigagdo da vinculagdo na idade adulta levanta questbes
nucleares que se relacionam com a especificidade da vinculagdo e do ser adulto e
algumas dessas questdes tém a ver com (1) identificagdo dos comportamentos
através dos quais se manifesta a vinculagdo nos adultos, (2) fungéo (ou fungdes) que
a vinculagao serve na vida adulta, e (3) elementos caracteristicos da relagdo de
vinculagado da adultez. Hazan e Zeifman (1999) a este propdsito, consideram que nao
faz sentido esperar que a vinculagcdo se manifeste pelos mesmos comportamentos na
infancia e vida adulta apesar de a funcéo basica poder ser a mesma. Varios autores
tém desenvolvido esforgcos no sentido de procurar responder a algumas destas
questdes e deste modo clarificar o campo conceptual neste dominio (e.g., Weiss,
1982; Roisman, 2006; Waters & Cummmings, 2000; Berlin & Cassidy, 1999;
Ainsworth, 1989), sendo que, como ja referimos, enquanto que o estudo da vinculacéo
em criancas se focaliza essencialmente na dimensao comportamental, nos adultos a
énfase é na dimenséao discursiva, com recurso a medidas que recorrem a linguagem
(entrevistas) e/ou as auto-percepcdes (questionarios) (Crowelll & Treboux, 1995;
Hazan & Shaver, 1994).

No que se refere as caracteristicas/componentes da vinculacdo, os investigadores tém
proposto que as caracteristicas identificadas nos estudos com criangas caracterizam
um grupo especifico de relagdes interpessoais na vida adulta (Ainsworth, 1989; Weiss,
1982, 1986). Assim, também os adultos (1) mostram vontade ou desejo de estar com

o(a) parceiro(a) de relagdo (procura de proximidade), (2) procuram o seu conforto em
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momentos de ameaga ou inseguranga (safe haven), (3) ficam perturbados quando
este ndo se encontra disponivel (protesto face a separagéo) e (4) obtém um
sentimento de seguranca e confianca a partir dessas relagdes (base segura) (Doherty
& Feeney, 2004). Paralelamente, Weiss (1991) identificou outros aspectos-chave da
vinculagdo na infancia que considera que também se aplicam a algumas relagdes
adultas, nomeadamente (1) especificidade da figura de vinculagdo na satisfagdo das
necessidades de vinculagdo e (2) persisténcia do comportamento de vinculagéo
mesmo quando a figura de vinculagdo nao esta disponivel. Mas o mesmo autor
defende que a vinculagéo na idade adulta distingue-se da vinculagao na infancia a trés
niveis: (i) papel dos pares que passam a ser considerados como recursos importantes
em termos de conforto, suporte e estabilidade; (ii) nos adultos a vinculagdo ndo tem
primazia sobre outros sistemas comportamentais no sentido em que os adultos
conseguem manter algum nivel de actividade em situagdes em que a vinculagao esta
ameacada; e (ii) a vinculacdo é dirigida geralmente a uma figura com quem se
estabelece um envolvimento sexual. Com base nestes critérios, Ainsworth (1989) e
Weiss (1991) propuseram as relagdes amorosas duradoiras como o melhor exemplo
de relagdo de vinculagdo na idade adulta, sendo que ao longo da ultima década
grande parte da investigacdo neste dominio tem reunido evidéncias para esta
suposicado (Feeney, 1999). No entanto, Ainsworth (1989) e Weiss (1982, 1991)
reconhecem também a existéncia de uma diversidade de relacbes de vinculagcdo na
idade adulta, considerando que neste periodo do desenvolvimento as relagbes de
vinculacdo nao tém necessariamente de envolver a componente sexual, sendo que as
relagdes com outros adultos, como por exemplo irmaos e amigos, possuem o potencial
para serem relacbes de vinculacao.

Se a vinculagao nos adultos partilha alguma semelhanga com a vinculagdo na infancia,
é de esperar também diferencas decorrentes da especificidade inerente ao
funcionamento adulto e as tarefas desenvolvimentais do adulto. Assim, uma diferenca
essencial é a reciprocidade/mutualidade, ou seja, na infancia a vinculagdo é
assimétrica existe sistematicamente uma figura de vinculagdo que cuida e protege e
uma figura vinculada que procura proteccdo ou solicita cuidados. Nos adultos, as
relagdes de vinculagdo sdo simétricas na medida em que cada elemento da diade
procura e proporciona seguranca e cuidados (cuida e é cuidado, protege e é
protegido), alternando no papel de figura de vinculagao e figura vinculada (Hazan &
Zeifman, 1999; Hinde, 1997; Crowell & Treboux, 1995; Ainsworth, 1989; Hinde &
Stevenson-Hinde, 1986; Weiss, 1982). Tipicamente, ao longo do tempo, numa relagao
interpessoal intima cada elemento da diade vé o outro como fonte de seguranca e

proteccdo, sinalizando a necessidade de cuidado ao que o outro responde
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proporcionando conforto, proteccéo e tranquilidade o que promove um sentimento de
segurangca. Uma outra diferengca deriva do papel crucial do contacto fisico no
estabelecimento e manutencdo de uma relagao de vinculagdo. Os adultos diferem na
motivagao para procurar contacto fisico comparativamente com as criancas, sendo
que nas criangas o contacto fisico & procurado com a finalidade de aliviar o mal-estar
proporcionado pela ameaga ou insegurang¢a, ja nos adultos a atracdo sexual é a
principal razdo do contacto fisico, apesar de este também servir para conforto em
situagdes de mal-estar (Hazan & Zeifman, 1999). Uma outra diferenga tem a ver com a
relacdo genética (ou parentesco). Na infancia existe uma relagdo genética, bioldgica
entre a crianga e a sua figura de vinculagdo (pai, mae), o que nao acontece nas
relagdes de vinculagdo entre adultos, a auséncia deste tipo de relacdo € um
pressuposto fundamental (Hazen & Zeifman, 1999).

Ja para Weiss (1982) o que permite distinguir as relagdes de vinculagdo na infancia
das da idade adulta é que, por um lado, na infancia a relagdo é estabelecida entre
individuos de diferentes grupos etarios (adulto/crianca) e na idade adulta é entre pares
(adulto-adulto); por outro, o sistema comportamental da vinculagcdo ndo € dominante
sobre os restantes uma vez que a ameaca a sobrevivéncia ndo é tdo frequente dada a
crescente autonomia do individuo. Por fim, geralmente nas relacées de vinculagdo
adulta existe envolvimento sexual.

Hinde e Stevenson-Hinde (1987), ao diferenciarem as rela¢des de vinculacdo infantis e
adultas, consideram como caracteristica distintiva a necessidade de acontecimentos
mais perturbadores para activar o sistema de vinculagcdo comparativamente com o que
acontece na infancia. De acordo com os autores, este facto é explicado pela maior
capacidade representacional dos adultos que lhes permite uma maior proximidade
“psicolégica”/emocional com a figura de vinculagao e que evita a activagao do sistema
comportamental de vinculagdo ou a sua activagdo com menor intensidade. Por outro
lado, acrescentamos nds, o adulto tem também mais experiéncia em lidar
autonomamente com as exigéncias diarias € um maior sentido de eficacia e
competéncia alimentados pela experiéncia prévia pelo que ndo depende tanto da
figura de vinculagao para gerir este tipo de situacgées.

A este propésito e, no sentido de contribuir para a clarificagdo do que pode ou nao ser
considerado uma relacdo de vinculagao na idade adulta, Ainsworth (1989) recorre ao
conceito de lago afectivo (affectional bond), considerando que as relagdes
interpessoais duradoiras podem envolver lagos afectivos, sendo que ao longo do
desenvolvimento vai-se desenvolvendo uma diversidade de lagos afectivos entre os
quais se encontram as relagdes de vinculacdo. Assim, a vinculagdo da crianga aos

pais é um lago afectivo, tal como os lagcos dos pais a crianga, os lagos da crianga com
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outros individuos com quais existe parentesco (por ex., irméaos) e os lagos entre
amigos. Na opinido da autora, os lagos afectivos ndo sao sinénimos de relagdo uma
vez que diferem desta em trés aspectos: (i) sdos relativamente estaveis e duradoiros,
(i) sdo caracteristicos do individuo e (iii) ttém subjacentes representagbes que estao
envolvidas na organizacédo interna do individuo. Neste sentido, lago afectivo é definido
como “a relatively long-enduring tie in which the partner is important as a unique
individual and is interchangeable with none other.” (p.711). No laco afectivo existe o
desejo de manter a proximidade com o outro, existe prazer e alegria no reencontro, as
separagbes causam stress, perturbacao e a perda definitiva causa dor e sofrimento. A
vinculagdo € um laco afectivo na medida que estas caracteristicas estdo presentes,
mas para além disso existe um outro critério que é especifico deste tipo de lagos
afectivos: a experiéncia de segurancga e conforto proporcionada por estas relagdes que
potencia simultaneamente a capacidade de se mover da base segura com confianga
para explorar e se envolver em diferentes actividades e tarefas.

Parece pois claro, que na vida adulta nem todas as relagdes intimas sao relagdes de
vinculagcdo, mas para a maioria dos autores, as relagdes de vinculagado desenvolvem-
se no contexto da intimidade relacional (e.g., Cassidy, 2001; Berlin & Cassidy, 1999;
Hazan & Zeifman, 1999; Weiss, 1982). Assim, a intimidade assume-se como um
ingrediente relevante que tem merecido a atengdo de alguns tedéricos da vinculagao.
De acordo com Weiss (1982), a proximidade caracteristica de muitas relacdes
interpessoais potencia o desenvolvimento da intimidade uma vez que cada um dos
elementos da diade esta rapidamente acessivel ao outro em situagdes de necessidade
ou ameacga, o que por sua vez pode facilitar o surgimento de uma relagdo de
vinculag&o. Para Cassidy (2001) o desenvolvimento da intimidade assenta em quatro
capacidades-chave (abilities): (1) capacidade de procurar cuidados, (2) capacidade de
cuidar, (3) capacidade para se sentir confortdvel com um self autonomo e (4)
capacidade de negociagao. O desenvolvimento de cada uma destas capacidades é
facilitado por uma organizacao segura da vinculagdo. Parece-nos um processo ciclico
e dialético, na medida em que uma vinculagdo segura promove estas capacidades,
mas elas sdo também fundamentais no estabelecimento de relagdes intimas que por
sua vez se constituem como contexto privilegiado para o estabelecimento de novas
relagdes de vinculagio seguras.

A procura de cuidados refere-se a capacidade do individuo sinalizar adequada e
explicitamente as suas necessidade instrumentais e emocionais de modo a que a
figura de vinculacdo possa responder de forma consistente e sistematica. Para
Cassidy (2001), a procura de cuidados é importante pelo facto de também os adultos

viverem momentos de medo, raiva, tristeza e dor e nessas alturas, tal como Bowlby
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postulou, o individuo esta predisposto biologicamente para procurar cuidados. Esta
solicitacdo de cuidados requer que o individuo se revele ao outro, que partilhe
sentimentos, caracteristicas que lhe sdo muito intimos e ao mesmo tempo que confie
no outro como estando disponivel, sensivel e responsivo a essas necessidades,
validando-as e respeitando-as. A investigacao tem reunido evidéncias de que a
vinculagao segura esta associada a uma procura de cuidados positiva quer na infancia
quer na adultez (Mikulincer, Florian & Weller, 1993; Feeney & Noller, 1990; Hazan &
Shaver, 1987; Ainsworth, 1985).

Ja a capacidade para cuidar implica que o individuo esteja disponivel em momentos
de necessidade, significa ter a capacidade para reconhecer os sinais de pedido de
ajuda do outro e desencadear os procedimentos necessarios e adequados para
satisfazer o que é pedido. De acordo com Cassidy (2001), envolve abertura,
flexibilidade e aceitagdo o que por sua vez, contribui para que o outro se sinta seguro
o suficiente para se revelar e se tornar intimo. Mais uma vez a seguranga da
vinculagdo esta associada a esta capacidade de cuidar (Fraley & Shaver, 1998;
Feeney, 1996; Kunce & Shaver, 1994; Kobak & Hazan, 1991).

De acordo com Hoffman (1997, cit Cassidy, 2001), para que exista intimidade é
necessario que existam dois seres separados, autbnomos e dispostos a estabelecer
contacto respeitando as diferencas individuais. A autonomia é fundamental para que
exista intimidade na medida em que permite que o individuo fique verdadeiramente
préximo do outro sem receio de perder a sua identidade e independéncia (fusdo). As
evidéncias de varios estudos sugerem que a seguranga da vinculagao esta associada
a maior autonomia uma vez que a confianca do individuo na disponibilidade e
resposponsividade da figura de vinculagdo confere-lhe a seguranga necessaria para
explorar de modo auténomo (Cassidy & Berlin, 1994; Cassidy & Main, 1984,
Ainsworth, 1978). Mais recentemente, Fonagy (1999) questiona-se acerca do que
alimenta o qué, ou seja, “Does intimacy grow out of autonomy ou autonomy out of
intimacy?” (p.618). Muito provavelmente ambos os sentidos s&do verdadeiros, a
capacidade de autonomia é alimentada pela intimidade na relagéo crianga-pais o0 que,
posteriormente, potencia a intimidade em periodos posteriores da vida (Cassidy, 2001;
Cassidy & Main, 1984).

Finalmente, a intimidade requer capacidade para negociar “(...) how much intimate
contact they will have” (Prager, 1995, p. 276). A negociacdo em termos da satisfacdo
das necessidades implica a partilha de sentimentos e desejos que caso nao aconteca
alimentarao a distancia entre a diade (Baxter & Simon, 1993). Para Cassidy (2001), o
individuo aprende a negociar no contexto da relagao de vinculagdo, assim a seguranga

da relagao proporciona ao individuo a confianga de que a relagao é sélida o suficiente
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para aguentar a pressdo decorrente da negociagcdo e portanto sente-se confortavel
para o fazer. Este € um dos aspectos que caracteriza uma relagdo de vinculagao
segura, dai que ndo seja surpreendente a associagdo que a investigacdo tem
encontrado entre estas duas variaveis (seguranga e negociagao) (e.g., Kobak, Cole,
Ferenz-Gillies, Fleming, & Gamble, 1993; Cooper & Cooper, 1992).

Este aspecto remete-nos para a analise das fungdes da vinculacido da idade adulta.
Tal como ja referimos, Hazan e e Zeifman (1999) consideram que a fung¢ao basica da
vinculacdo em termos da espécie humana é a proteccéo, no sentido em que é através
de uma relagdo com uma figura considerada mais forte, sensivel e competente que o
individuo vulneravel, indefeso e menos capaz de lidar com as ameacgas obtém a
proteccao e cuidados necessarios para assegurar a sobrevivéncia. Sendo que na fase
inicial do desenvolvimento estes cuidados sdo de caracter instrumental e emocional, e
progressivamente a medida que o elemento mais fraco da diade se desenvolve e se
torna mais competente passam a ser essencialmente de caracter emocional. Ja
Ainsworth (1991) salienta as fungdes da vinculagdo na idade adulta, sugerindo que
esta ira facilitar o funcionamento e a competéncia fora das relagcbes. A autora refere
que ha “ (...) a seeking to obtain an experience of security and comfort in the
relationship with the partner. If and when such security and comfort are available, the
individual is able to move of from the secure base provided by the partner, with the
confidence to engage in other activities” (p.38). Parece-nos claro que a vinculagédo na
idade adulta efectivamente promove a exploragdo, alimentando o sentido de
competéncia e autonomia do individuo.

Existe evidéncia clara de que o ser humano possui uma necessidade fundamental de
pertenca que é preenchida por relagdes que envolvem contacto regular e vinculagao,
intimidade e compromisso (Baumeister & Leary, 1995), sendo que as relagdes de
vinculacdo desempenham um papel nuclear na satisfacdo desta necessidade de
pertenca bem como na satisfacdo das necessidades de conforto e seguranca,
proporcionando simultaneamente uma base segura que permite aos individuos o
envolvimento em actividades (trabalhos, lazer) com confianga e autonomia (Ainsworth,
1989). Assim, as relagbes de vinculagdo na idade adulta distinguem-se como sendo
aquelas que proporcionam sentimentos de seguranga e pertenga sem 0s quais existe
solidao e inquietacao (Ainsworth, 1985; Weiss, 1974). Paralelamente, € na vida adulta,
as relagdes de vinculagcdo assumem uma outra variedade de fungdes incluindo
proporcionar companhia, promover um sentido de competéncia e promover a partilha
de objectivos, propésitos ou experiéncias (Crowell & Treboux, 1995; Ainsworth, 1985;
Weiss, 1974). Tal como referem Hazan e Zeifman (1999), apesar de nao fazer sentido

esperar que a vinculagdo nos adultos se manifeste através dos mesmos
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comportamentos da infancia, pois fazé-lo seria ignorar uma realidade ontogénica, é
claro que a sua funcdo é a mesma — protecgao e viabilizagdo da sobrevivéncia. No
entanto, as autoras alertam para a importancia de que o conceito de protec¢ao no
ambito das relagdes de vinculagao seja definido de modo a que abarque a globalidade
do seu significado e que considere as mudancgas desenvolvimentais que distinguem as
criangas dos adultos. S6 assim se podera considerar objectivamente a possibilidade

da vinculacao ter como funcéo a protecgao na infancia e vida adulta.

4.2 Estrutura e componentes das redes de vinculagao na adultez
Se é importante clarificar as caracteristicas e fungbes da vinculagao na idade adulta, é

também nuclear definir os critérios que permitem identificar as figuras de vinculagao
dos adultos e compreender como se organizam estas figuras nas redes relacionais. De
acordo com Howes (1999), as figuras de vinculacdo podem ser identificadas com base
em ftrés critérios: (1) sao pessoas que tém uma presenca continua na vida do
individuo, (2) proporcionam cuidado fisico e emocional (sdo a principal fonte) e (3)
apresentam um forte investimento emocional na relagdo com o individuo. Assim, a
figura de vinculagdo nos adultos, a semelhangca do que acontece com as criangas,
continua a ser a principal fonte de seguranca e de protecgdo. A este proposito Weiss
(1982) sugere que as figuras de vinculagado da vida adulta ndo tém necessariamente
de ser figuras protectoras, em vez disso podem-se assumir como “fostering the
attached individual’s own capacity for mastering challenge” (p. 173).

Se parece claro que na vida adulta existem outras figuras de vinculagao para além dos
pais ou das figuras de vinculacdo na infancia, € importante clarificar (1) como se
processa esta transicao entre figuras de vinculacdo, (2) quem sao as figuras de
vinculagdo na adultez e (3) como se organizam em termos estruturais e funcionais.
Para responder a estas questdes a investigacdo tem-se focalizado em estudos com
adultos de um amplo leque etario (e.g., dos 18 aos 80 anos), com diferentes estatutos
relacionais (e.g., com relagbes intimas superiores a 2 anos, sem relagdes intimas) e
com diferentes papéis de vida (e.g., com ou sem filhos).

Tem sido proposto que a vinculagédo aos pais se mantém ao longo da vida embora de
um modo modificado (Cicirelli, 1991; Bowlby, 1980;) e que a maioria dos adultos
mantém relagdes significativas com os seus pais, apesar destes Ultimos apresentarem
um menor envolvimento na vida diaria dos seus filhos adultos (Ainsworth, 1989). A
relacdo de vinculagdo complementar com os pais (primeira figuras de vinculagdo)
tipica da juventude, constitui-se como ponto de partida para as relagbes de vinculagéo

reciprocas com os pares. Ainsworth (1989) considera que mudangas na natureza e
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dindmica da vinculacdo podem ser provocadas por acontecimentos exteriores a
prépria vinculagcdo, como alteragées hormonais, neurofisiolégicas e cognitivas e nao
apenas diferentes experiéncias sécio-emocionais. A este proposito Hazen e Shaver
(1994) propdéem uma progressdo desenvolvimental na transicdo entre figuras de
vinculacao e na aquisicao por parte das relagbes com os pares dos componentes que
caracterizam uma relacdo de vinculagdo. No inicio da adolescéncia, as relagbes
intimas seriam marcadas pela procura de proximidade ou desejo de contacto fisico
com os pares (Fisher, 1992); progressivamente o0 parceiro passa a ser procurado em
momentos de necessidade ou perigo, isto €, usar o outro como safe haven e
finalmente na fase final da vinculagao o parceiro € usado como base segura (Crowell &
Waters, 1994). O que este processo nos sugere é que a transicao entre figuras de
vinculacdo nao é deliberado e automatico, sendo que muito provavelmente, pela
importadncia nuclear que as relagbes de vinculacdo tém para a sobrevivéncia, o
individuo vai progressivamente construindo novas relagdes que gradualmente vao
assumindo as caracteristicas e fungdes que a relagdo de vinculagdo com os pais
possuia. Um ingrediente nuclear para este processo € a duragéo da relacdo. Parece-
nos claro que é necessario um periodo de tempo significativo (aproximadamente dois
anos, segundo Bartholomew e Thompson, 1995) para que a relagdo se possa
estruturar de modo a satisfazer as necessidades de vinculagdo e talvez por isso
mesmo um dos componentes mais importantes da vinculagdo — base segura — seja o
ultimo a aparecer nas novas relagbes. O aumento no tempo que os adolescentes
passam com 0s seus pares pode constituir-se como facilitador do desenvolvimento de
ingredientes essenciais para que algumas destas relagdes sociais evoluam para
relagdes de vinculacdo, nomeadamente a confianga mutua, o conforto/suporte e a
seguranca. E importante salientar que apesar do surgimento de novas figuras de
vinculagao, os pais continuam a manter o estatuto de figura de vinculagao, sendo por
varios autores considerados como figuras de vinculagcao de reserva (Weiss, 1982),
continuando a desempenhar fungbes de proteccdo e seguranca. No entanto, a
progressiva autonomia do adolescente potencia a entrada de novas figuras de
vinculagcdo o que vai ter impacto na natureza e hierarquia da vinculagdo. Assim, no
curso do desenvolvimento sdo esperadas mudancas quer na composicao quer na
estrutura da hierarquia individual da vinculacdo. Novas relagdes podem ser
introduzidas e/ou outras podem ser eliminadas, mas as figuras parentais tendem a
permanecer enquanto membros dessa hierarquia, assumindo uma posi¢cao secundaria
comparativamente aos parceiros amorosos ou aos amigos.

A investigagdo deixa poucas duvidas acerca da capacidade da crianga estabelecer

vinculagbes multiplas (e.g., Howes, 1999; Hazan & Shaver, 1994; Bowlby, 1980,
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1985), sendo considerado pela investigacdo adaptativo a existéncia de mudltiplas
figuras de vinculagdo (Howes, Rodning, Galluzo, & Meyers, 1988). De modo similar,
faz todo o sentido esperar que também os adultos apresentem uma rede de relagdes
de vinculagado e uma hierarquia de figuras de vinculagdo, compreendendo-se, assim, a
hierarquia da vinculagdo como um conjunto organizado de preferéncia por
figuras/pessoas que o individuo procura ou a quem recorre quando o sistema de
vinculagao é activado (Collins, 1996). Partilhamos a posi¢cao de Kobak e cols. (2007)
quando consideram que as relagbes de vinculagdo nos adultos podem ser melhor
compreendidas no ambito de hierarquias de relagdes de vinculagdo. O conceito de
hierarquia permite compreender o0 modo como um individuo mantém multiplas
relagbes de vinculagdo, ao mesmo tempo que permite ordenar as suas preferéncias
por diferentes figuras de vinculagdo em fungdo de contextos, situagdes e factores ou
condi¢des activadoras do sistema de vinculagao. E, apesar do conceito de Bowlby de
hierarquia de vinculagao ter sido em larga medida ignorado pela investigagcdo que se
focou essencialmente no estudo da figura de vinculagdo primaria ou principal, este
conceito proporciona um modo para compreender como € que 0s pares e outras
figuras podem progressivamente assumir fungdes de vinculagao e tornarem-se figuras
de vinculagdo, mesmo que ndo principais. Uma das vantagens adaptativas da
hierarquia de vinculagdo é que proporciona ao individuo cuidadores/figuras
alternativas quando e se a figura de vinculagao principal ndo esta disponivel, ao
mesmo tempo que permite que efectue uma gestdo distribuida das fungdes de
vinculagao por diferentes figuras em fungéo da natureza, intensidade ou relevancia da
necessidade de vinculagao.

O numero e tipo de relagdes que integram a hierarquia/rede de vinculagao nos adultos
tém sido alvo de investigagdo e debate. Hazan & Zeifman (1994, 1999) referem que
pais, amigos, irmaos e parceiro amoroso cobrem 85% das figuras consideradas como
figuras de vinculagao por adultos. Ja Trinke e Bartholomew (1997) num estudo
conduzindo com adultos de diferentes faixas etarias calcularam que em média cada
participante considerava ter 5.8 relagbes de vinculagdo que incluiam membros da
familia (pais e irmaos), parceiros amorosos e amigos. Para além dos parceiros
amorosos, a investigagao tem reunido evidéncias de outras pessoas se constituem
como figuras de vinculagdo na idade adulta. Os amigos ou familiares, como por
exemplo irmaos, assumem-se como figuras de vinculacdo (e.g., Collins & van
Dulamen, 2006; Doherty & Feeney, 2004; Furman, 2002; Furman, Simon, Shaffer &
Boucher, 2002; La Guardia, Ryan, Couchman & Deci, 2000; Fraley & Davis, 1997;
Hazan & Shaver, 1994). No caso dos amigos, a investigacao sugere que mais uma

vez a duragdo da relagcdo é um factor muito importante pois sé as amizades
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duradouras tém condi¢cdes de evoluir para relagbes de vinculagdo (Fraley & Dauvis,
1997). Mas as amizades podem ser particularmente importantes na satisfagdo de
necessidade de vinculagdo quando existe auséncia de uma relagdo amorosa. No
estudo ja referido de La Guardia e cols. (2000), jovens adultos relataram maior
seguranga na vinculagdo aos melhores amigos do que ao parceiro amoroso. No
entanto, pensamos que este facto pode dever-se as caracteristicas soécio-
demograficas da amostra, nomeadamente a idade. Este estudo foi conduzido com
estudantes dos primeiros anos do ensino superior em que a maioria das relagdes
amorosas nao tinha ainda uma duracgao significativa que potenciasse a transformacao
do parceiro amoroso em figura de vinculagdo. Estudos posteriores revelam que
sempre que ha uma relagdo amorosa com duragédo superior a dois anos ha maior
probabilidade de o parceiro amoroso ser considerado figura de vinculagao primaria ou
principal. Mesmo assim, existe consenso quanto as potencialidades das relagdes de
amizade em termos de vinculagao (Collins & van Dulmen, 2006; Doherty & Feeney,
2004; Furman, 2002; Furman, Simon, Shaffer, & Boucher, 2002; La Guardia, Ryan,
Couchman, & Deci, 2000; Ainsworth, 1989; Weiss, 1982), uma vez que os factores que
promovem a formacado da vinculagdo na infancia (prestacdo de cuidados, confianca,
dependéncia) assistem igualmente a formacdo da vinculagdo nas amizades entre
adultos (Doherty & Feeney, 2004; Furman, Simon, Shaffer, & Boucher, 2002; Fraley &
Davis, 1997). Collins e van Dulmen (2006) referem mesmo que as relagbes de
amizade sdo percebidas como a fonte mais importante de suporte durante o final da
adolescéncia e inicio da juventude, e que a intimidade, mutualidade e self-disclosure
com os amigos atinge o seu ponto mais alto na juventude. Os amigos s&o
frequentemente as figuras com quem os jovens preferem estar (procura de
proximidade) e a quem procuram em momentos de dificuldade (safe haven) (Kobak,
Rosenthal, Zajac, & Madsen, 2007; Collins & van Dulmen, 2006). A importancia das
relagbes de amizade torna-se ainda mais relevante quando a investigagdo reune
evidéncias de que as qualidades das relagbes de amizade estdo associadas com as
qualidades das relagdes amorosas (Collins, 2003; Furman, Simon, Shaffer, &
Bouchey, 2002) e que as representacgdes das relagdes amorosas estao ligadas com as
representacdes de amizades (Furman et al., 2002), sugerindo que é no contexto das
relagdbes de amizades que o adolescente e o jovem adulto cria as condicbes
necessarias e desenvolve as competéncias nucleares para o estabelecimento das
relagdo amorosas.

Simultaneamente, a investigagdo sugere que os familiares, essencialmente os irmaos,
podem também ser figuras de vinculagdo (Thinke & Bartholomew, 1997; Feeney &

Humpheys, 1996). Jovens adultos que participaram no estudo de Feeney e cols.
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(1996) avaliaram os irmaos como pessoas importantes na medida em que eram
considerados fontes de proximidade (procura de proximidade), tranquilidade, conforto
(safe haven) e seguranga (base segura). Além disso, em termos de um dos
componentes da relagdo de vinculagao, procura de proximidade, estes individuos
referiam os irmaos como sendo tdo importantes quanto as figuras de vinculagao
principais da infancia (geralmente a méae).

Em sintese, tal como Collins e Laursen (2000, p.59) referem “Affiliations with friends,
romantic partners, siblings, and parents unfold along varied and somewhat discrete
trajectories for most of the second decade of life, then coalesce during the early
twenties into an integrated interpersonal structure”.

Apesar de ser comum a existéncia de multiplas vinculagbes na idade adulta, estas
figuras nao sao tratadas de modo equivalente, ou seja, o lugar que ocupam na
satisfacdo das necessidades de vinculagdo é distinto (a extensa na qual se confia
numa figura especifica para conforto e seguranca), existindo globalmente uma figura
de vinculagao principal que ocupa o topo dessa hierarquia (Collins & Read, 1994;
Bretherton, 1985) e que é o alvo principal da maioria dos comportamentos de
vinculagdo. Assim, também nos adultos se pode falar da posi¢cao hierarquica das
figuras de vinculagdo no dmbito das redes de vinculacdo (Doherty & Feeney, 2004;
Ainsworth, 1989; Weiss, 1982). Consistente com esta ideia, La Guardia e cols. (2000)
verificaram que estudantes do ensino superior apresentavam uma variabilidade
significativa no que concerne as figuras que satisfaziam necessidade de vinculagao,
sendo que mae, pai, parceiro amoroso € melhor amigo apareciam como as figuras de
vinculagdo mais frequentemente nomeadas, mas com pesos distintos na hierarquia de
cada participante. Assim, a maioria dos estudantes referia o melhor amigo como
principal fonte de seguranga, protec¢do e de quem desejavam proximidade em
situagbes adversas, seguido depois da mae, s depois o parceiro amoroso e, por fim,
o pai. O estudo de Trinke e Bartholomew (1997) reuniu evidéncias sobre a figura de
vinculagdo principal na juventude uma vez que 95% dos participantes conseguia
nomear uma figura principal de um modo claro. Neste estudo, a figura de vinculagao
principal, e em ordem decrescente de frequéncia, era a mae, parceiro amoroso,
melhor amigo, pais e irmaos. Um estudo posterior (Doherty & Feeney, 2004) tenta
replicar estes dados numa amostra mais alargada de individuos em termos etarios
(entre os 16 e os 90 anos) e para seis potenciais figuras de vinculagdo: parceiro
amoroso, mae, pai, irmaos, melhor amigo e crianca (descendente). Os resultados
apontam no mesmo sentido dos de estudos anteriores, reforcando a ideia de que base
segura, safe haven e protesto face a separagdo sdo indicadores fundamentais das

relagdes de vinculagdo. Ja a procura de proximidade n&o foi considerado pelos
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participantes deste estudo como um aspecto relevante. Em termos de figuras de
vinculagao, todos os seis alvos apresentados foram considerados pelos diferentes
participantes como figuras de vinculagdo, diferindo na sua posi¢do na hierarquia.
Assim, o parceiro amoroso aparece como a figura de vinculagdo principal mais
frequentemente referida, seguida da crianga (descendente), amigo, mae, irmaos e pai.
De acordo com as autoras, estes resultados sugerem que as relagdes amorosas sao a
principal fonte de seguranga emocional e suporte na adultez. Os amigos sao
apontados essencialmente como pessoas com quem passar o tempo (procura de
proximidade) e fontes de conforto e seguranca (safe haven e base segura).
Globalmente, os irmaos, criangca e amigos preenchem os critérios que caracterizam
uma relacao de vinculagao para um proporgéao significativa de participantes o que vem,
mais uma vez, salientar a relevancia destas relagcées para o funcionamento adulto.
Este estudo revela ainda algumas particularidades interessantes da estrutura da rede
de vinculagdo nos adultos. Por exemplo, as mulheres apresentam redes de vinculagéo
mais ricas, ou seja, com mais figuras de vinculagdo do que os homens, ja as pessoas
idosas referem significativamente menos relagbes intimas do que os jovens.

Um aspecto salientado pela maioria dos estudos ja referidos é que nos adultos, apesar
da existéncia de uma figura de vinculagédo principal, muito provavelmente diversas
figuras da rede de vinculagdo cumprem especificamente um dos componentes da
vinculagéo ja referidos, por exemplo, o parceiro amoroso pode ser mais solicitado para

situagbes de ameaga, ja um amigo intimo pode assumir-se como fonte de segurancga.

4.3 Da vinculagao na infancia a vinculagao adulta: processos subjacentes
Se poucas duvidas existem de que o sistema comportamental de vinculagdo esta

activo ao longo do ciclo de vida e de que a qualidade das relacbes precoces
desempenham um papel central nas relagdes intimas posteriores, importa entéo
compreender quais os mecanismos subjacentes a este processo. Bowlby (1979, 1985)
especificou que 0os mecanismos subjacentes a associagao entre vinculagdo precoce e
relagbes afectivas posteriores sdo os MID. Considerando os aspectos conceptuais
discutidos no ponto dois deste capitulo, compreende-se que os MID orientem o
desenvolvimento das relagdes interpessoais ao longo da vida, na medida em que
inicialmente guiam as expectativas do individuo acerca da disponibilidade e
responsabilidades emocional dos outros nas interacgbes sociais “ (...) the kinds of
experiences a person as, especially during childhood, greatly affect ... whether he
expects later to find a secure personal base, or not” (Bowlby, 1979, p. 104).

Simultaneamente, os MID também influenciam os comportamentos associados a
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solicitagdo e prestagao de cuidados fundamentais no desenvolvimento e manutencao
de uma relacdo de vinculacdo. Estas ideias sao reforgadas por Sroufe e Fleeson
(1988) quando afirmam que “Others are selected, responded to, and influenced in
ways that are compatible with previous relationship learning” (p. 29).

Ainda a propésito dos mecanismos de ligagdo entre as relagbes de vinculagao
precoces e as relagbes intimas posteriores, Berlin & Cassidy (1999) corroboram a
proposta de Bowlby acerca do papel mediador dos MID, clarificando que as
representacdes mentais (MID) orientam o0s processos cognitivos e emocionais
(atencdo, memoria, percepgao, interpretacdo, expectativas e reacgdes emocionais)
envolvidos no estabelecimento e manutengao das relagdes intimas ao longo do ciclo
de vida que por sua vez irdo moldar os comportamentos interpessoais. As autoras
consideram que existe evidéncia suficiente para suportar este argumento. Assim,
varios estudos revelaram associagcbes entre a qualidade da vinculagdo e as
representacdes do self, dos outros e das relagdes interpessoais (e,g., Slade, Belsky,
Aber, & Phelps, 1999; Cassidy, 1988; Kobak & Sceery, 1988; Main et al., 1985).
Outros estudos sugerem conexdes entre a qualidade da vinculagdo com a mae e as
representagdes que as criangas desenvolveram dos seus pares bem como a
qualidade da relagdo com os pares (Cassidy, Kirsh, Scolton e Parke, 1996; Wartner,
Grossmann, Fremmer-Bombik, & Suess, 1994; Suess, Grossmann, & Sroufe, 1992).
Conjuntamente com o0s processos representacionais, Berlin & Cassidy (1999)
consideram que é importante atender a outros mecanismos que podem estar
envolvidos neste processo, como por exemplo, o papel dos pais na valorizacdo e
facilitagdo das relagbes interpessoais. Os pais de criangas seguras tenderao a
proporcionam mais oportunidades para o estabelecimento de relagbes sociais que
poderao resultar em redes de amigos mais alargadas. Estas suposi¢gdes encontram
algum suporte empirico em estudos conduzidos com criangas e adolescentes cujos
resultados mostram a associagao entre seguranca da vinculagédo aos pais e qualidade
das relagbes de amizades com os pares avaliada pela extensdo dos contactos
crianga-pares (e.g., Hazan & Zeifman, 1999; Lieberman, 1977). Ao mesmo tempo, os
pais de criangas seguras podem modelar o comportamento social e o investimento nas
relacdes interpessoais dos seus filhos: por um lado, ao valorizar a importancia das
relagdes interpessoais e disponibilizar orientagdes que ajudem a desenvolver e manter
amizades harmoniosas e por outro, ao funcionarem como modelo para as criangas
pelo modo como se comportam nas suas proprias relagdes sociais (de amizade ou
outras). Apesar da existéncia de um corpo relevante de evidéncias que sustentam a
proposta de Bowlby em termos da importancia e papel das relagdes de vinculagao

precoces para o funcionamento interpessoal futuro, importa também manter alguma
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cautela sem generalizagdo excessiva, no sentido em que certamente existem limites a
influéncia da qualidade da vinculagao precoce no funcionamento intra e interpessoal
futuro, tal como alerta Rutter (1995) “There is a need to consider... dyadic relationships
in terms that go beyond attachment concepts and to consider social systems that
extend beyond dyads” (p. 556).

5. Contributo da vinculagao para o desenvolvimento e funcionamento
adulto

O valor adaptativo da vinculagdo na infancia parece evidente ao permitir a crianga em
situacdes de perigo ou ameaga reais ou percebidas procurar a protecgéo junto de uma
figura que considera mais competente e forte, mas os ultimos anos tém sido proficuos
na producdo e sistematizacdo de evidéncias que suportam este argumento para o
ciclo de vida, particularmente na idade adulta. Apesar de, no caso dos adultos, ndo ser
tdo evidente ou directamente observavel o modo como a qualidade da vinculacao
pode contribuir para a sobrevivéncia ou adaptacao, os investigadores (e.g., Hazan &
Zeifman, 1999; Ainsworth, 1989) reuniram consenso relativamente as mudangas
inevitaveis que o sistema comportamental de vinculacdo sofre e que se reflecte nas
condicdes e contextos com potencial para activar a vinculagdo em adultos, bem como
na interacgao deste sistema com outros sistemas comportamentais activos no adulto;
por exemplo sistema sexual, de afiliacao, de exploracdo e de cuidados, acabando por
se verificar a integracdo de grande parte deste sistema na vida adulta (Hazan &
Shaver, 1994; Hazan, Shaver & Brashaw, 1988). Assim, a questdo que se procura
enunciar é: Qual o papel da vinculagédo no funcionamento e desenvolvimento? Como é

que a vinculagao contribui para a adaptacao e sobrevivéncia dos adultos?

5.1 O papel dos recursos pessoais
De acordo com varios autores, as respostas provaveis a questdo sobre o lugar na

vinculagdo no desenvolvimento humano encontram-se nos resultados da investigacao.
Parece-nos que a este nivel serd muito provavelmente nos estudos longitudinais que
se tém vindo a desenvolver nas ultimas décadas que poderemos encontrar algumas
evidéncias que possam clarificar este aspecto e responder a muitas das questdes em
aberto. Quer nos E.U.A. quer na Europa (e.g., Inglaterra, Alemanha) podemos
encontrar estudos desta natureza que envolvem pelo menos duas geragdes de
participantes (pais e filhos) provenientes de populagdes de alto e baixo risco

desenvolvimental. A segunda geracdo € acompanhada desde o nascimento, sendo
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sistematicamente avaliada com medidas de vinculagdo e também num conjunto de
dimensdes desenvolvimentais consideradas relevantes em termos da especificidade
dos diferentes periodos do desenvolvimento (por exemplo, desenvolvimento motor nos
primeiros anos, relacionamento com os pares na idade pré e escolar, realizagao
académica na idade escolar, qualidade das relagdes intimas na adolescéncia e
juventude), sendo que na actualidade estes individuos encontram-se ja na idade
adulta. A diversidade, especificidade e complexidade dos resultados obtidos ao longo
dos muitos anos em que os estudos decorrem tem permitido corroborar algumas das
hipéteses avangadas pela teoria da vinculagéo e infirmar outras. De um modo geral,
um dos aspectos que se salienta é a recusa clara de uma leitura determinista (Sroufe,
2005) no sentido em que a qualidade e caracteristicas do comego assegurara a
qualidade do futuro em termos desenvolvimentais. O que é assumido é uma leitura
probabilistica (Sroufe, 2005), no sentido em que as experiéncias precoces nao limitam
ou condicionam o presente e futuro, mas sao transformadas e complexificadas em
funcdo do reportério desenvolvimental do individuo, dos contextos de vida e dos
acontecimentos normativos e nao normativos. Sroufe (2005) considera que os
resultados do estudo longitudinal de Minnesota mostram claramente que a qualidade
da vinculacao esta relacionada com o crescimento da auto-confianga, a capacidade de
regulacdo emocional e a emergéncia e curso da competéncia social da infancia a vida
adulta. No entanto, considera que, apesar de o objectivo inicial do estudo longitudinal
ter sido avaliar sistematicamente algumas das proposicbes basicas da teoria da
vinculagdo nomeadamente no que se refere a relagado entre (i) diferencas individuais
na organizacgao e histéria da interac¢ao crianca-figura de vinculacdo; e (ii) qualidade
da vinculacao e diferengas individuais da personalidade, estes objectivos evoluiram
para o estudo dos mecanismos/processos subjacentes a estas ligacdes de modo a
compreender o papel da vinculagcdo no espectro mais amplo do desenvolvimento
humano, ou dito de outro modo, o estudo do “development of the person” (Sroufe et
al., 2005a, p.359). Assim, analisando as diferencas em termos desenvolvimentais
entre individuos que na infancia apresentavam vinculagao segura e vinculagao ansiosa
(resistentes e evitantes) ao nivel dos resultados (outcomes) desenvolvimentais poder-
se-a esclarecer um pouco o papel da vinculagdo e dos processo subjacentes no
desenvolvimento humano.

Bowlby (1973) propds que a vinculagdo segura era a base ou fundagcido para o
crescimento da auto-confianga no sentido em que criangas seguras ao confiarem e
dependerem de modo adequado das suas figuras de vinculagdo eram capazes de as
usar como base segura a partir de onde organizavam uma exploracao eficaz e

produtiva, o que por sua vez contribuiria para o desenvolvimento no futuro de um
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maior sentido de autonomia e independéncia. Esta hipétese é claramente suportada
pelas evidéncias dos estudos longitudinais que usaram avaliagdes multiplas em
termos de formato e frequéncia (recorrendo a avaliagdo de professores, educadores,
observacdo em diferentes contextos, etc). Por exemplo, criangcas que na Situacdo
Estranha eram avaliadas como ansiosas apresentavam na idade pré-escolar e escolar
valores mais elevados de dependéncia do adulto (pais, professores) e menor auto-
confianga (e. g., Grossmann et al., 2005; Sroufe et al., 2005a). As criangas com
padrao resistente apresentavam ao longo da infancia e adolescéncia maior tendéncia
a pedir ajuda ao professor face a desafios menores e procuravam permanecer sempre
proximos destas figuras. Além disso, sempre que estavam perturbados (o que
acontecia com facilidade e frequéncia) solicitavam de forma insistente a ajuda dos
professores. Paralelamente, estas criangas eram consideradas pelos professores
como mais imaturas e com mais necessidade de suporte pelo que toleravam mais as
suas infraccbes das regras e dirigiam-lhes mais comportamentos de cuidado. Ja as
criancas com padrao evitante geralmente ndo procuravam os professores em
situacbes de perturbacdo que eram menos tolerantes face aos comportamentos
inadequados, exibindo para com eles menos comportamentos de cuidado (Sroufe et
al., 2005a).

Uma outra hipdtese de Bowlby e Ainsworth é que a qualidade da relagdo de
vinculagdo precoce ird constituir-se como a fundagdo da capacidade de regulagdo
emocional individual ao longo do ciclo de vida. A origem desta hipétese podera estar
na percep¢ao do papel critico que a vinculagdo desempenha em termos de espécie
humana na regulagdo do medo e da ansiedade face ao perigo ou ameaga. Neste
seguimento, Sroufe (1996) propée que a capacidade de regulagdo emocional
individual decorre, por um lado da regulagdo emocional na relagdo de vinculagdo uma
vez que esta se constitui como um protétipo para o desenvolvimento posterior desta
capacidade e, por outro da complementaridade dos MID, uma vez que a confianga na
capacidade da figura de vinculagdo para prestar cuidado de modo sistematico e
adequado potencia a construgdo da confianga na capacidade individual para
permanecer organizado mesmo face a forte perturbacdo. Os estudos longitudinais
reuniram evidéncias acerca das diferencas entre criancas seguras e ansiosas em
termos das capacidades de auto-regulagdo. Assim, as criangcas e adolescentes
seguros eram avaliados e avaliavam-se como mais auto-confiantes, com maior auto-
estima, com maior flexibilidade para ajustar a expressdo emocional as exigéncias da
situacao e contexto do que as ansiosas (Sroufe et al., 2005a). De acordo com mesmos
autores, os individuos resistentes, quando comparados com seguros ou evitantes,

apresentam grande dificuldade em lidar com situa¢gdes novas que envolvam elevada
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activagado bem como com objectos ou desafios cognitivos. Estes individuos mostravam
maior hesitacdo e menos exploracdo de um objecto novo e complexo, menor
flexibilidade e eficacia em tarefas de resolucido de problemas especialmente se
realizadas em grupo, exigindo cooperacao entre os elementos.

Por fim, uma outra proposta tedérica de Bowlby relativamente aos efeitos
desenvolvimentais das diferengas individuais na qualidade da relacdo de vinculacao
refere-se a competéncia social. Individuos com vinculagdo segura desenvolveriam
expectativas positivas relativamente as relagdes interpessoais, isto €, uma tendéncia
ou predisposicdo para se envolverem intimamente com outros e capacidades
emocionais e sociais que promovem a competéncia social. O construto de
competéncia social tem merecido alguma atencédo por parte dos investigadores nos
periodos da infancia, adolescéncia e inicio da juventude. Por exemplo, Sroufe (2005b)
considera que a investigagdo em torno da competéncia social foi provavelmente das
areas mais fortes e de maior investimento no estudo longitudinal de Minnesota. A este
respeito, Kobak (1985) procura clarificar aspectos conceptuais do construto,
considerando que as questbes tedricas associadas a competéncia social tém-se
organizado em torno de duas abordagens que se distinguem essencialmente pela
conceptualizagdo do construto. Assim, uma das abordagens assenta numa definicao
global, “molar” (Kobak, 1985) de competéncia social que se assume como sinénimo de
eficacia. A segunda abordagem defende uma definicdo mais especifica de
competéncia social sendo operacionalizada em competéncias particulares, como
competéncias de estudo (Goldfried & Zurilla, 1969), competéncias de relacionamento
interpessoal (Levenson & Gottman, 1978) e competéncias de tomada de decisdo
(Weithord, 1982). Qualquer uma destas abordagens apresenta potencialidades e
limitagbes que tém sido discutidas na literatura especializada (Moreira, Bernardes,
Andrez, Aguiar, Moleiro, & Silva, 1998; Rice, Cunningham & Young, 1997; Buhrmester
& Furman, 1987; Kobak, 1985). Neste contexto, e no sentido de construir uma
conceptualizacao alternativa, Waters e Sroufe (1980) apresentam uma definicao
desenvolvimental ao considerarem que o individuo competente é aquele que é capaz
de usar os recursos ambientais e pessoais de modo a obter/atingir resultados
desenvolvimentais adaptativos. Esta definicdo, para além de permitir focalizar a
investigagdo nos factores ambientais e pessoais considerados relevantes em termos
desenvolvimentais, obriga a especificar o que para cada fase/periodo
desenvolvimental pode ser considerado um resultado desenvolvimental adaptativo. No
ambito desta perspectiva desenvolvimental e, no sentido de operacionalizar a nogao
de resultados desenvolvimentais adaptativos, Mallinckodt, McCreary e Robertson

(1995) definem competéncia social como a “positive sense of self-efficacy for valued
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social outcomes” (p. 179), tais como desenvolvimento e manutencéo da relagdes com
os pares, conforto/a vontade nas situagdes sociais e capacidade para usar o sistema
de suporte relacional quando necessario (Bowlby, 1973).

A investigacdo desenvolvida no &mbito da competéncia social apresenta grande
diversidade em termos metodoldgicos e de resultados. No entanto, uma revisdo da
investigagdo neste dominio realizada por Kobak (1985) permite verificar que a maioria
dos estudos revelam a existéncia de uma ligagao entre qualidade relacional com os
pais e competéncia social especialmente em termos de contextos educativos e
relacionais (relagdo com os pares). Neste sentido, Kobak (1985) propbe que, apesar
da relevancia dos recursos ambientais, sejam os recursos pessoais, nomeadamente a
qualidade da organizagao da vinculagdo, a marcar a diferenga ou a ter maior influéncia
em termos de competéncia social.

Genericamente, a investigacao tem documentado a relagao positiva significativa entre
qualidade da vinculagdo e competéncia social na infancia e adolescéncia (LaFreniere
& Sroufe, 1985; Main, 1985; Sroufe, 1983; Sroufe, Fox, & Pancake, 1983; Waters,
Wippman, & Sroufe, 1979; Matas, Arend, & Sroufe, 1978). Os resultados da
investigagdo sugerem que a seguranga da vinculagao esta associada a percepcao de
competéncia social por parte dos sujeitos sendo que individuos com organiza¢ao de
vinculagdo preocupada e desligada consideram-se socialmente menos competentes
do que individuos com organizagao de vinculagao segura (Moreira et al., 1998; Kobak
& Sceery, 1988; Hazan & Shaver, 1987; Kobak, 1985;). Assim, na idade pré-escolar
criangas seguras participavam mais activamente no grupo de pares, eram avaliadas
pelos professores como mais empaticas e com relagdes interpessoais mais profundas
e mutualistas. Ja na idade escolar e adolescéncia possuiam amizades reciprocas e
intimas, coordenavam as amizades com a participagdo nas actividades de grupo
(eram capazes de manter uma relagdo intima com um amigo mesmo quando
participavam em actividades de grupo) e apresentavam qualidades de liderancga
notaveis (Sroufe et al., 2005; England, Levy, Hyson, & Sroufe, 2000). Na juventude, os
individuos seguros eram percepcionados pelos seus pares (amigos) como mais
competentes socialmente, mais resistentes, menos ansiosos e hostis no contexto
relacional do que os individuos com organizagdo da vinculagao insegura. No grupo
dos inseguros, os individuos com organizacdo de vinculagdo desligada foram
considerados pelos pares como hostis e ansiosos, enquanto que os individuos com
organizacao de vinculagdo preocupada foram considerados como 0s mais ansiosos
(Sroufe et al., 2005a; Kobak & Sceery, 1988). J& na perspectiva do préprio, os
resultados sugerem que os individuos seguros referiam menos sentimentos de solidao

e niveis mais elevados de suporte social do que os desligados. Paralelamente, os
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preocupados nao referiram mais sentimentos de soliddo ou menos suporte social, mas
percebiam-se como menos competentes socialmente do que os individuos seguros, e
experienciavam niveis superiores de stress e ansiedade (Kobak & Sceery, 1988).
Estudos posteriores tém procurado, por um lado estender/ampliar os resultados em
termos da relagao entre qualidade da organizac¢ao da vinculagdo e competéncia social
nomeadamente ao nivel de variaveis de género e etnia/cultura; e por outro lado
especificar e clarificar a natureza e papel da competéncia social na adaptacao
desenvolvimental. Neste contexto, Rice, Cunningham & Young (1997) verificaram que:
(1) ndo existiam diferencas em termos etnicos/culturais na relagéo entre qualidade da
organizacao vinculagdo e competéncia social de tal modo que individuos seguros
percebiam-se socialmente mais competentes comparativamente a individuos
inseguros independentemente de serem de raga negra ou branca; (2) a qualidade da
vinculagdo a mae nao era um factor predictor da competéncia social, ou seja, para
individuos do género masculino a qualidade da vinculagdo ao pai era um factor
predictor mais forte em termos de competéncia social do que a qualidade da
vinculagcdo a mae, enquanto que nas mulheres a qualidade da vinculagdo a ambos os
pais era um factor predictor igualmente importante; (3) a competéncia social € um
predictor muito importante da adaptacdo desenvolvimental operacionalizada pelos
autores em termos de bem-estar emocional. Neste estudo os autores testaram ainda
um modelo de mediagao entre a qualidade da organizagéo da vinculacdo e bem-estar
emocional, concluindo que a competéncia social é efectivamente um factor mediador
entre a qualidade da vinculagcdo em estudantes do ensino superior e bem-estar
emocional. Num estudo mais recente (Fass & Tubman, 2002) foi investigada a relagao
entre qualidade da vinculacdo aos pais e pares, competéncia social e realizacao
académica. Entre varios resultados, os autores verificaram que a vinculagao aos pais e
pares € um componente de padrbes mais vastos de competéncia social e de
ajustamento que pode funcionar como um factor protector ou compensatério em
transicdes chave nos jovens adultos, como a entrada para o ensino superior ou
responder as exigéncias colocadas pela realizagdo académica no ensino superior.
Estes resultados vao de encontro aos resultados do estudo longitudinal de Sroufe e
cols. (2005a) que mostram claramente o papel mediador da competéncia social na
qualidade do desenvolvimento e da adaptacdo da infancia a vida adulta, tendo a sua
origem na qualidade da relagédo de vinculacao estabelecida entre a crianca e a figura
de vinculac&o nos primeiros anos de vida.

Quando a preocupagdao da investigacdo se dirige para a compreensdo dos

mecanismos de ligagdo entre vinculagao e trajectérias desenvolvimentais no sentido
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de clarificar o papel ou lugar de vinculacdo, parece-nos claro pelas evidéncias

apresentadas que um dos processos de ligacao € via competéncia social.

5.2 O papel da exploragao no funcionamento do jovem adulto
Um outro contributo importante da vinculacdo para o desenvolvimento pode decorrer

da segurancga que a vinculagdo proporciona para a exploragcado. A este nivel a literatura
nao tem sido tdo proficua, no entanto, genericamente existem evidéncias que
associam vinculagdo segura a maior qualidade de exploracédo (e.g., Sroufe et al.,
2005b; Grossmann & Grossmann, 2000; Grossmann, Grossmann & Zimmermann,
1999). Varios autores tém mesmo definido a seguranga como “(...) an optimal balance
between attachment and exploration” (Grossmann, Grossmann & Zimmermann, 1999,
p. 761), no sentido em que os sistemas de vinculagdo e de exploragdo sao
interdependentes (Bowlby, 1969/1982; Ainsworth, 1985). Neste contexto, Grossmann,
Grossmann & Zimmermann (1999) procuram enfatizar fungdes mais alargadas da
vinculacdo assentes numa visao ampla de vinculagao e exploragao, focalizando nas
consequéncias adaptativas da qualidade da vinculagdo. Os autores usam o conceito
de exploragdo segura (secure exploration) compreendido como “ (...) a pattern of
exploration in which challenges are recognized, accurately assessed, and tackled
realistically but not incautiously” (p.760) para discutir o papel da vinculagdo na
qualidade do desenvolvimento posterior e consideram que para além da infancia e
adolescéncia (i.e., adultez) a exploragdo mental deve ser perspectivada como uma
extensao da exploracgao fisica/motora especifica dos primeiros anos de vida. Um dos
primeiros resultados associados a qualidade vinculagao foi a qualidade da exploragao
que a crianga faz do mundo (Main, 1985) e que decorre da base segura que a figura
de vinculagdo proporciona a crianga para que esta se sinta confiante e segura para
lidar com os desafios decorrentes da exploragdo. Globalmente, as criangas seguras
apresentam um funcionamento harmonioso e equilibrado entre vinculagdo e
exploragao, as resistentes mostram-se continuamente focalizadas na figura de
vinculagdo mesmo em situacdes de stress moderado e quando o stress € maior
procuram o contacto continuado da figura de vinculagao, e as evitantes sao ineficazes
em usar a figura de vinculagdo como fonte de conforto e tranquilidade em situagdes de
stress (Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978). Em qualquer um destes casos, as
criangas inseguras apresentam um comprometimento claro da exploragdo com
limitacbes na qualidade e quantidade da exploragdo. No caso das criangas evitantes
estas limitagbes decorrem da excessiva focalizagdo nos objectos como estratégia

defensiva para desactivar o sistema de vinculagao o que provoca niveis elevados de
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ansiedade. Ja nas resistentes, as restricbes da exploragao decorrem da necessidade
excessiva em manter a proximidade da figura de vinculacdo e assegurar da sua
disponibilidade, o que resulta de uma hiperactivacao do sistema de vinculagao. Este
padrdo de interacgdo entre vinculagao e exploragado parece manter-se ao longo do
ciclo de vida através de diferentes contextos. Assim, criangas seguras apresentam
mais atencéao e curiosidade face as novos objectos ou tarefas, sdo mais auténomas na
exploragdo, sao mais entusiastas e apresentam menor frustragdo e negativismo em
situacdes de resolugcdo de problemas quando comparadas com criancas ansiosas
(Sroufe, Cooper, DeHart, & Marshall, 1996; Magai & McFadden, 1995; Belsky &
Cassidy, 1994; Cassidy & Berlin, 1994). Paralelamente, quando em situagbes de
desafio, as criancas e adolescente seguros exploram de modo mais flexivel possiveis
solugbes e quando consideram que os recursos individuais nao sao suficientes
activam os recursos sociais (Grossmann, Grossmann & Zimmermann, 1999). Ja na
juventude a qualidade da vinculagdo e particularmente a qualidade da exploragéo tem
sido associada ao desenvolvimento da carreira. Por exemplo, ao nivel dos estudantes
do ensino superior a qualidade da vinculagdo tem sido concebida como
proporcionando a seguranga necessaria para que o jovem explore auténoma e
competentemente as oportunidades e experiéncias que o contexto do ensino superior
pela enorme novidade e diversidade que o caracteriza proporciona para o
desenvolvimento do futuro profissional (Kenny & Rice, 1995; Guerra & Braungart-
Rieker, 1999; Kenny & Donaldson, 1991). De acordo com Bluestein, Prezioso e
Schultheiss (1995), a seguranga da vinculagao ira sustentar a exploragdo do self em
contextos educacionais e vocacionais, conduzindo a construcdo e implementagao de
um projecto de vida em termos profissionais. Este tipo de relagao entre seguranca da
vinculacado e mais e melhor exploracédo do self e do mundo vocacional e profissional é
sustentando por outros estudos no dominio (Roisman, Bahadur & Oster, 2000; Guerra
& Braungart-Rieker, 1999; Ketterson & Blustein, 1997;Hazan & Shaver, 1990; Kenny &
Donaldson, 1991).

Na vida adulta, a investigagdo tem também reunido evidéncias acerca da relagéo entre
qualidade da vinculagao e exploragao, especialmente no dominio profissional. Cassidy
(1999) propde que no adulto e, considerando as especificidades desenvolvimentais da
vida adulta, a exploragao se encontre ao servico da constru¢do de conhecimento
acerca de si, dos outros e do mundo e assim sustente o desenvolvimento de
competéncias fundamentais para o funcionamento adulto. Paralelamente, Hazan e
Shaver (1987) propdem que o funcionamento do adulto no contexto profissional se
constitua como uma actividade de exploragao e neste sentido encontraram diferencgas

no comportamento exploratério em fungdo do estilo de vinculagdo dos individuos.
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Globalmente, individuos seguros tendem a explorar de modo auténomo as
oportunidades laborais que se constituem como fontes em si mesmas de gratificagao;
os individuos evitantes usam o foco excessivo na actividade profissional como
estratégia de desactivagdo do sistema de vinculagdo, valorizando grandemente a
realizacdo e competéncia nesse dominio; ja os individuos ambivalentes sao
excessivamente preocupados com a disponibilidade e aceitagao dos outros pelo que
preferem trabalhar com outras pessoas e guiados pela forte necessidade de aceitagao
acabam por nao conseguir retirar da actividade profissional a satisfagdo e
aprendizagem possiveis (Fonseca, Soares & Martins, 2006; Hazan & Shaver, 1990).
Parece pois claro, que a realizagdo de muitas tarefas desenvolvimentais relevantes,
nomeadamente em termos do estabelecimento de relagdes intimas fora do circulo
familiar, desenvolvimento vocacional e de carreira e realizagao profissional, seria
altamente improvavel sem a contribuicao do sistema de exploracdo (Allen & Land,
1999). Assim, também na vida adulta as relagdes de vinculagdo segura se assumem
como base segura que promove e sustenta a exploragdo e o consequente
conhecimento de si e do mundo, bem como o desenvolvimento de competéncias
fundamentais para que o individuo possa lidar com os desafios/tarefas especificos
deste periodo. Um outro processo através do qual a vinculagdo podera manter o seu
papel no desenvolvimento posterior podera ser entdo via sistema exploracgao.

Ainda na tentativa de conhecer os meios através dos quais a vinculagao exerce a sua
influéncia no desenvolvimento posterior, tém surgido nos ultimos anos na literatura,
propostas alternativas. Uma das que nos parece mais interessante e promissora,
apesar de se encontrar ainda numa fase embrionaria, € apresenta por Roisman
(2006). No ambito de um estudo que tinha como objectivo compreender o contributo
da qualidade da vinculacdo em adultos avaliada pela AAl para a qualidade das
interacgbes pessoais com estranhos num contexto nao relacionado com a vinculagao
(resolugdo de uma tarefa desafiante), o autor reuniu evidéncias que sugerem que
individuos seguros eram mais competentes na abordagem e interaccdo com estranhos
e mais eficazes na resolugdo conjunta da tarefa do que individuos inseguros.
Defendendo também uma leitura ampla/abrangente da teoria da vinculagdo, Roisman
sustenta que a seguranca da vinculacdo tenha implicacbes para o funcionamento
individual mesmo em dominios que normalmente ndo se associam a vinculagdo, como
por exemplo o funcionamento cognitivo. Este autor propde que a coeréncia tipica e
caracteristica do discurso sobre as experiéncias de vinculagdo na infancia de um
individuo seguro constitua um “ (...) general interpersonal resource, an asset that may
play a role in all adult interactions” (Roisman, 2006, p. 342). Ou seja, em vez de

reflectir exclusivamente o estado da mente relacionado com a vinculagéo, a AAl pode
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também capturar a capacidade individual de desenvolver ou construir uma narrativa
coerente e integradora acerca das experiéncias pessoais que teria fortes implicagdes
para a capacidade de funcionamento individual nas relagées interpessoais quer sejam
intimas ou ndo. Esta leitura é consistente com o que o autor considera um conjunto
pioneiro e limitado de estudos que demonstram ligagdes entre a seguranca na AAl e a
natureza e qualidade das relagées com os pares (e.g., Zimmermann, 2004; Larose &
Bernier, 2001; Zimmermann, Maier, Winter, & Grossmann, 2001; Allen, Moore,
Kuperminc, & Bell, 1998; Kobak & Sceery, 1988), alguns dos quais ja analisamos
previamente a proposito dos componentes e estrutura das redes de vinculagéo na
adultez. Os resultados do estudo de Roisman (2006) sugerem que os individuos
capazes de apresentar uma narrativa coerente acerca das experiéncias de vinculagao
na infancia (seguros) tinham também maior capacidade de negociar de modo
competente as suas interacg¢des interpessoais na vida adulta do que individuos que
apresentavam narrativas incoerentes (inseguros). Assim, adultos seguros e inseguros
apresentavam padrdes diferenciados de interaccdo com estranhos no ambito da
realizacdo conjunta de uma tarefa desafiante, sendo que individuos seguros
apresentavam envolvimento emocional mais positivo com estranhos do que individuos
inseguros. Paralelamente, os preocupados apresentavam uma tendéncia para
monopolizar a tarefa sem conseguir obter uma resolugao satisfatéria e os desligados
exibiam niveis elevados de afecto negativo, comportamentos de desinteresse pela
tarefa e dificuldade acentuada de colaborar com o parceiro na sua resolugao. Apesar
de se tratar de apenas um estudo, parece-nos que a leitura que o autor propode,
podera ser promissora no sentido de nos ajudar a compreender 0 modo como a
seguranga da vinculagdo pode contribuir para organizar o desenvolvimento das
relagbes interpessoais na adultez e para a eficacia dos adultos nos contextos
relacionais intimos. Em suma, parece-nos que esta perspectiva encontra a ligagao
entre vinculagdo e desenvolvimento posterior ao defender/conceber a seguranca da
vinculagdo como uma forga organizadora do desenvolvimento ao longo do ciclo de
vida que se pode constituir como andaimes que sustentam a adaptacéo neste periodo
de vida, ou seja, competéncia induz competéncia (McCornick & Kennedy, 1994) no
sentido em que uma pessoa segura, confiante de si, das suas relagdes e do mundo
muito provavelmente apresenta maior suporte, mais independéncia, responsabilidade
e autonomia (Pistoloe & Watkins, 1995), e aborda o mundo de um modo mais seguro,
confiante e auténomo o que reforca o seu sentido de competéncia, eficacia e

produtividade, potenciando a qualidade da sua trajectéria desenvolvimental.
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Neste ultimo ponto procuramos analisar e clarificar o papel ou lugar da vinculagdo no
desenvolvimento humano. Para tal partilhamos da posicdo de Sroufe (2005) que ao
discutir esta mesma questdo defende que a compreensido deste papel deve ser
enraizada em duas dimensoées nucleares, a concepgao da natureza organizacional do
desenvolvimento (e.g., Sroufe, 1979; Sroufe & Waters, 1977; Sroufe, Waters, & Matas,
1974) e a adopgcao de um modelo transaccional no linear do desenvolvimento (e.g.,
Sroufe et al., 2005b; Bowlby, 1973). A concepg¢ao organizacional do desenvolvimento
assenta no pressuposto de que a dimensao central do desenvolvimento humano é a
sua organizagdo. A organizacdo dos comportamentos entre si, a organizagdo dos
comportamentos com os contextos em que ocorrem e a organizagdo dos
comportamentos com as tarefas desenvolvimentais especificas de cada periodo de
vida. Neste sentido, o desenvolvimento pode ser concebido, por um lado em termos de
mudangas na sua organizagao e nao tanto em termos do surgimento ou esbatimentos
de comportamentos que anunciariam a emergéncia de uma nova fungao, competéncia
ou capacidade. E por outro lado, ao nivel da progressiva/crescente complexidade da
organizagcao comportamental inerente ao avango da idade. Neste contexto, a
conceptualizagdo dos contributos da vinculagdo para o desenvolvimento tem de
considerar necessariamente as evidéncias que a investigacdo nas ultimas décadas
tem produzido. Pelo que apresentamos a este propdsito parece-nos claro que
qualquer ligagao entre vinculagdo e resultados desenvolvimentais tem de assentar
numa leitura nao linear. A qualidade da vinculagdo € somente uma condicdo iniciadora
da trajectéria desenvolvimental, estando apenas probabilisticamente relacionada com
a natureza dessa trajectéria, com os resultados desenvolvimentais e com a qualidade
da adaptacéao individual. Nao queremos com isto desvalorizar a sua importancia ou
reduzi-la a uma condigao ftrivial. A vinculacdo é nuclear e critica para o ser humano
pelo lugar primordial que ocupa em iniciar a trajectéria desenvolvimental, em
desencadear todo um conjunto de processos altamente complexos e pela estreita
ligacdo que mantém com outras dimensbes do desenvolvimento (social, cognitivo,
emocional). A investigacao tem salientado diferentes factores ou condigdes que
podem sustentar a trajectéria desenvolvimental iniciada ou provocar deflexdes como,
por exemplo, nivel de stress vivido pela familia, divércio dos pais, qualidade das redes
de suporte, regularidade dos cuidados proporcionados (e. g., Grossmann et al., 2005;
Sroufe et al., 2005a) ao longo de todo o percurso desenvolvimental, pelo que seria
extremamente redutor e pobre assumir uma relagao de causalidade determinista entre
vinculagao e desenvolvimento.

Analisada a centralidade e relevancia da vinculagédo para o desenvolvimento humano,

em particular para o desenvolvimento do jovem adulto, procuraremos no proximo
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capitulo discutir uma outra dimensdo nuclear do funcionamento de jovem adulto: a

capacidade para construir conhecimento e para conhecer, ou seja, o0 desenvolvimento

epistemoldgico.
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Capitulo Il — Desenvolvimento Epistemolégico em
jovens adultos

Introducgao

O desenvolvimento epistemolédgico incide sobre a natureza e justificagdo do
conhecimento, ou seja, o0 modo como o individuo lida com o conhecimento e o
processo de conhecer. Trata-se de uma area do conhecimento que ao longo dos
tempos tem reunido o interesse crescente de tedricos e investigadores e que nos
ultimos anos se tem caracterizado por progressos relevantes com fortes implicagbes
para a compreensdo do desenvolvimento dos jovens adultos e, em particular, dos
estudantes do ensino superior. Ao longo deste capitulo, iremos analisar os principais
modelos tedricos e discutir as evidéncias geradas pela investigacao cientifica neste

dominio.

1. Propostas conceptuais e metodolégicas

Uma dimensao fundamental do desenvolvimento dos estudantes do ensino superior,
que tem suscitado um interesse crescente da investigacdo, é o desenvolvimento
epistemolégico. Quando se procura compreender o modo como os estudantes do
ensino superior constroem significado das suas experiéncias e lidam com o
conhecimento, a teoria e a investigacdo tém-se focalizado nas suposi¢cdes
(assumptions) que estes desenvolvem sobre a natureza, limites e exactiddo/certeza
face ao conhecimento. Em termos histéricos, podemos situar a origem do interesse
por este dominio nos trabalhos de Piaget na década de 50 a partir conceito de
psicologia genética por ele utilizado para descrever a sua teoria do desenvolvimento
cognitivo (Hofer e Pintrich, 1997). Ainda a este propdsito, Hofer e Pintrich’ (1997)
consideram que o desenvolvimento epistemoldgico integra-se num dominio mais
amplo que designam por epistemologia pessoal (personal epistemology, Pintrich,
2002; Hofer, 2001, 2002; Hofer & Pintrich, 1997). Relativamente a este assunto a

teoria e investigacdo existente pode ser, grosso modo, organizada em trés grandes

" Hofer e Pintrich desenvolveram esforgos no sentido de sistematizar e organizar a informag&o produzida no dominio
do desenvovliemnto epistmeoldgico no sentido de criar um corpo conceptual e empirico robusto, unificado e coerente
gue se possa assumir como um dominio cientifico relevante. Os seus esforgos culminaram com a publicagdo em 2002

de Personal Epistemology: The psychology of beliefs about knowledge and knowing.
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linhas simulténeas e interligadas: (1) a linha iniciada por Perry (1970) que se que
caracteriza pela construgao e teste de modelos estruturais, desenvolvimentais, que
expliguem como é que os estudantes do ensino superior interpretam as suas
experiéncias educacionais e constroem significado sobre o conhecimento cientifico, o
mundo e os outros (Baxter Magolda, 1992; Belenky, Clinchy, Goldberger & Tarule,
1986; Perry, 1970/1999); (2) outra linha que tem investigado o julgamento reflexivo
(King & Kitchener, 1994; Kitchener & King, 1981), ou seja, o modo como as
suposi¢des influenciam o pensamento e o raciocinio (King & Kitchener, 1994; Kuhn,
1991); e (3) a ultima linha de investigagdo que perspectiva a epistemologia pessoal
como um sistema de crengas, relativamente independente, que n&o segue uma
estrutura desenvolvimental, mas antes adere aos modelos computacionais da mente
(Schommer, 1990, 1993; Ryan, 1984).

No entanto, em publicagcbes posteriores Hofer (2001) e Pintrich (2002) revéem esta
tipologia, agrupando as duas primeiras num unico eixo — desenvolvimental, mantendo
a linha das crengas epistemoldgicas e acrescentando uma terceira que se debruca
sobre o efeitos das varidveis de contexto no desenvolvimento epistemoldgico,
designadas por modelos de impacto (e.g., Tinto 1993; Pascarella, 1993; Astin, 1991;
Weidman, 1989). Daqui resulta a seguinte configuragao: (1) modelos estruturais que
propéem uma sequéncia desenvolvimental (; King & Kitchener, 1994; Baxter Magolda,
1992; Kuhn, 1991; Belenky, Clinchy, Goldberger & Tarule, 1986; Perry, 1970/1999); (2)
teorias sobre a epistemologia pessoal enquanto sistema de crengas com
funcionamento, mais ou menos independente, em fungdo do dominio e sem que
reflictam uma estrutura desenvolvimental coerente (Schommer, 1990, 1994;Ryan,
1984) e (3) modelos de impacto, que estudam as origens ambientais e socioldgicas da
mudanga em estudantes do ensino superior (e.g., Pascarella, 1993; Tinto 1993; Astin,
1991).

A analise conceptual e empirica que faremos debrucar-se-a sobre os modelos
desenvolvimentais uma vez que assumimos uma leitura desenvolvimental do
fendmeno em estudo. No entanto, parece-nos importante clarificar que a questao do
desenvolvimento epsitemoldgico ndo se limita a uma leitura desenvolvimental, apesar
desta ser a mais produtiva e frutifera, quer em termos tedricos quer ao nivel da
investigagao.

Em termos conceptuais e, numa abordagem desenvolvimental, podemos situar os
trabalhos de William Perry, na década de 70, como o primeiro modelo estrutural que
procura descrever e explicar o desenvolvimento epistemolégico dos estudantes do
ensino superior. Na esteira dos trabalhos de Perry, surgiram uma série de modelos

desenvolvimentais que procuram analisar 0 modo como se desenvolve a compreensao
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epistemolégica destes estudantes (Kuhn, 1991; King e Kitchener, 1994; Baxter
Magolda, 1987, 1992; Belenky et al., 1986;). Genericamente, estes modelos
consideram que os estudantes progridem de modos de conhecimento menos
complexos, mais concretos, categoriais e simplistas para modos mais complexos,
abrangentes, integradores e contingenciais, capazes de lidar com a contradig¢do, a
incerteza, a ambiguidade e a mudanga, e que permitem sustentar a formulagao e
afirmagdo de compromissos préprios. Assim, grosso modo, este processo
desenvolvimental tem sido conceptualizado como estando organizado numa
sequéncia de estadios/niveis® mais ou menos invariante, de complexidade crescente e
com uma organizagao estrutural hierarquica. A investigacado desenvolvida nos ultimos
anos, tem reunido evidéncias que permitem corroborar estas propostas conceptuais
(e.g., Zhang, 2004; Hofer, 2000; Schommer, Calvert, Gariglietti & Bajaj, 1997;
Schommer, Crouse & Rhodes, 1992; Bastos, 1998; Schommer, 1990, 1993).

Uma leitura transversal permite-nos constatar que, desde os trabalhos pioneiros de
Perry, a teoria e investigacdo neste dominio organizaram-se em seis tépicos: (1)
refinar e expandir a sequéncia desenvolvimental de Perry (King & Kitchener, 1994;
Kitchener, 1986; King, Kitchener, Davison, Parker & Wood, 1983); (2) desenvolver
instrumentos mais simples e pragmaticos para avaliar este processo (Moore, 1989;
Baxter Magolda & Porterfield, 1985; Widick, 1975; Knefelkamp, 1974); (3) explorar
padrées de género (Baxter Magolda, 1992; Belenky et al., 1986); (4) analisar como é
que a consciéncia epistemoldgica é parte dos processos de pensamento e raciocinio
(King & Kitchener, 1994; Khun, 1991); (5) identificar dimensdes do desenvolvimento
epistemolégico (Hofer, 2000); e, mais recentemente, (6) avaliar como é que o
desenvolvimento epistemoldgico se relaciona com outros processos cognitivos e
motivacionais (Butler & Wine, 1995; Hofer, 1994; Schutz, Pintrich & Young, 1993;
Schommer, Crouse & Rhodes, 1992).

A relativa diversidade de propostas conceptuais consubstanciada nos diferentes
modelos desenvolvimentais existentes na literatura acarreta igual diversidade no que
concerne a definicdo do construto em estudo (desenvolvimento epistemolégico), as
metodologias de investigacdo usadas e aos instrumentos de medida construidos para
avaliar o fendmeno/construto. Neste primeiro ponto procuraremos analisar e discutir os

modelos desenvolvimentais bem como os pontos de ligacéo e articulagao entre eles.

8 No ambito dos modelos sobre o desenvolvimento epistemoldgico encontramos modelos que concebem o
desenvolvimento organizado em estadios e modelos que propde que o desenvolvimento ocorra ao longo de uma
sucessao de niveis. A este propdsito Labouvie-Vief (2006) considera que a maioria dos investigadores prefere a o
termo niveis pois permite salientar as diferentes crencgas ou suposigdes sobre o conhecimento que se organizam
hierarquicamente em termos de complexidade sédo independentes da idade cronolégica ou do momento em que

surgem no “reportorio” individual.
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1.1 Modelos desenvolvimentais face ao conhecer e ao processo de conhecer
Como ja referimos, a maioria da investigagdo na area do desenvolvimento

epistemolégico sugere uma leitura desenvolvimental das mudangas no pensamento
dos individuos sobre o conhecimento (knowledge) e o processo de conhecer
(knowing). Na revisdo da literatura podemos situar cinco modelos tedricos que
sustentam uma trajectoria sequenciada do desenvolvimento epistemolégico validados
empiricamente: (1) Esquema de Desenvolvimento Intelectual e Etico Perry (Perry,
1970/1999); (2) Modos de Conhecimento das Mulheres (Belenky et al., 1986;
Goldberger, 1996), Modelo de Reflexdo Epistemoldgica (Baxter Magolda, 1992),
Modelo do Julgamento Reflexivo (King e Kitchener, 1994), e Modelo do Raciocinio
Argumentativo (Khun, 1991). Estes modelos tém origens similares e trajectérias
paralelas, mas também aspectos distintos significativos.

Em termos de origem, todos os modelos se encontram enraizados nos trabalhos de
Piaget (1950) e Inhelder e Piaget (1954) sobre o desenvolvimento cognitivo ou a
epistemologia genética. Assim, cada um dos modelos partilha a nogdo de que as
ideias acerca do conhecimento e do processo de conhecer mudam através de uma
sequéncia especifica a medida que se desenvolve a capacidade dos individuos de
construgdo de conhecimento. E nosso entendimento que estes modelos partilham uma
visdo interaccionista e construtivista do desenvolvimento similar a dos modelos
tradicionais do desenvolvimento cognitivo (Inhelder & Piaget, 1954; Piaget, 1950),
moral (Kohlberg, 1969) e do ego (Loevinger, 1976). No entanto, nenhum dos autores
parece assumir que se trata de modelos desenvolvimentais “puros” no sentido em que
representam uma integragdo hierarquica de estadios e uma sequéncia invariante.
Muitos dos autores tém mesmo defendido que as suas propostas representam uma
leitura contextualizada do desenvolvimento epistemolégico (e.g., Baxter Magolda,
2002, 2001; King & Kitchener, 1994).

Dada a pertinéncia das distintas contribuicbes, apresenta-se em seguida uma breve

analise dos cinco modelos anteriormente referidos.

Esquema de Desenvolvimento Intelectual e Etico. Perry alargou o trabalho de
Piaget aos estudantes do ensino superior. Interessado em compreender de que modo
a personalidade dos estudantes influenciava a variabilidade das suas respostas a
educagado, Perry iniciou uma série de estudos longitudinais com estudantes,
predominantemente do género masculino da Universidade de Harvard, nos quais

utilizou uma entrevista ndo estruturada. Através desse procedimento Perry pretendia
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obter informacgao relativa ao modo como os estudantes se posicionavam face as suas
experiéncias. A anadlise das entrevistas, apoiada por dois juizes independentes,
permitiu verificar que o0 modo como os estudantes construiam o seu mundo nao era
tanto uma questdo de personalidade, como tinha sido inicialmente postulado, mas
antes o resultado de um processo cognitivo desenvolvimental I6gico e coerente (Hofer,
2001; Hofer & Pintrich, 1997). A partir dos resultados, Perry construiu o esquema do
desenvolvimento intelectual e ético (scheme of intellectual and ethical development)
que integra uma sequéncia de nove posicoes (position, i.e., termo usado por Perry em
vez de estadio). O termo posicao foi deliberadamente escolhido por Perry em vez de
estadio por varias razées: (1) posi¢cdo nao pressupde um periodo de duragao como o
termo estadio, (2) pode ser concebida como um ponto central em vez de um estadio
fixo e (3) acentua a ideia de ponto de vista pessoal (Evans, Forney & Guido-DiBrito,
1998). As primeiras cinco posigbes documentam o curso tipico do desenvolvimento
epistemolégico em estudantes do ensino superior, ou seja, os padrdes
desenvolvimentais do pensamento dos estudantes sobre a natureza do conhecimento
(nature of knowledge, Moore, 2002; Perry, 1970/1999). Ja as restantes quatro
posicoes referem-se ao desenvolvimento ético dos estudantes do ensino superior. As
nove posicdes tém sido organizadas em quatro® e/ou trés categorias sequenciais
(Moore, 1994, 2002; Kurfiss, 1988;Knefelkam & Slepitza, 1978): dualismo,
multiplicidade, relativismo e compromisso no relativismo (Tabela 2). O dualismo
(dualism) que integra as posi¢des 1 e 2 caracteriza-se por uma concepg¢ao do mundo e
da natureza do conhecimento como sendo absoluto, ou seja, de certo-e-errado. O
individuo acredita que o conhecimento/verdade existe, pode ser conhecido e as
autoridades (e.g., professores, especialistas na matéria) sado detentoras desse
conhecimento e, por isso, devem transmiti-lo aos estudantes. Na categoria seguinte —
multiplicidade (multiplicity) (posicdo 3 e 4), comeca a surgir o reconhecimento da
diversidade e da incerteza face ao conhecimento. No entanto, o desacordo entre
autoridades é explicado pelo facto de estas ainda nao terem descoberto a resposta
certa, mas isso é possivel (posicao 3). Ja na posicao 4, admite-se que possam existir
dominios/areas cientificas em que onde nao é possivel obter respostas absolutas que
estardo fora do dominio das autoridades. Neste contexto, qualquer perspectiva é
igualmente valida e cada pessoa tem direito a sua opinido. O reconhecimento de que

algumas visdes/perspectivas podem ser melhores do que outras marca a transicao

° Na literatura sobre o modelo de Perry podemos encontrar as nove posigdes organizadas em trés ou quatro categorias
sem ficar claro qual o critério que sustenta uma ou outra organizagéo. Na organizacéo em trés categorias a
multiplicidade é suprimida, sendo que a posicao trés ¢é integrada no dualismo e a posigdo quatro no relativismo (Bastos,
1998).
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para o relativismo (relativism). A posicdo 5 é assumida como estabelecendo uma
diviséria no esquema de Perry (1970/1999) uma vez que claramente se assume a
mudanga do dualismo para o relativismo contextualizado (contextual relativism) que se
ira refinar nas posicdes posteriores do esquema e que representa uma mudanca
significa no papel do self ao percepcionar-se como “construtor activo de
conhecimento”. Na posig¢do 6, os individuos sustentam uma visdo do conhecimento
como relativa, contingente e contextual e percebem progressivamente a necessidade
de optar e sustentar os seus proprios compromissos em termos de perspectivas/visdes
do conhecimento e do mundo. O compromisso no relativismo (commitment within
relativism) (posicao 7 a 9) é caracterizado pelo foco na responsabilidade, envolvimento
e construcdo de compromissos dentro do relativismo. Para tal, os individuos
estabelecem e assumem compromissos com valores pessoais, opgdes de carreira,
relacbes interpessoais e identidade. Como ja referimos, esta posicdo envolve
claramente dimensdes éticas pois sé com base nos valores e na ética pessoal € que o
individuo pode sustentar os seus compromissos, apesar de reconhecer a existéncia de
outras perspectivas igualmente validas. De acordo com Perry (1970/1999), o
desenvolvimento nas posi¢gdes mais avangadas do esquema € de natureza mais
qualitativa do que estrutural, uma vez que nao é marcado por mudangas estruturais.
Para o autor, no processo desenvolvimental, apesar de assumir uma “main line of
development” (Perry, 1970/1999, p.10), ndo existe numa sequéncia linear, podem
ocorrer atrasos, desvios ou regressdes: a que corresponde a temporizagédo
(temporizing), fuga (escape) e retirada/entrincheiramento (retreat) (Figura 1).

A temporizacdo constitui um processo no qual o estudante permanece numa
determinada posi¢cado durante algum tempo porque hesita em avancgar para a posi¢cao
seguinte ou porque necessita de explorar mais ou melhor as implicagbes da posi¢cao
em que se encontra. Por vezes, os estudantes podem também tirar partido da
auséncia de compromisso que as posi¢cdes 4 e 5 Ihes proporcionam e assumir uma
postura passiva ou de alienacdo fugindo, o que caracteriza o processo de fuga.
Retomando assim uma posicdo de maior seguranga epistemoldgica, alguns
estudantes ficam como que entrincheirados nas estruturas dualistas/absolutistas das
posicoes 2 e 3, especialmente em momentos em que o desafio, ambiguidade ou

incerteza é excessivo.
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ESQUEMA DO DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL E ETICO

Linha Principal de Deservolvimento

Dualismo Relativisino Compromisso
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OO ®OG ©O®O

Linha Principal de Deseivolviinento

Desvios

Temporizacio

Retirada Fuga
{entrincheiramenin}

Figura 1 — Representaciio Esquenitica (Perry, 1999, p. 65 )

Perry (1970/1999), ao ser o primeiro autor a sugerir que o0 modo como os estudantes
constroem significado das suas experiéncias educacionais ndo € o resultado de
caracteristicas de personalidade, permitiu mudar radicalmente o modo como os
estudantes e o seu processo educativo sdo encarados. O autor proporcionou um
modelo de natureza interaccionista que permite interpretar o comportamento dos
estudantes no dominio epistemolégico. A direccionalidade subjacente e os padrbes de
re-organizacao de significado sugerem uma progressao estrutural e sistematica do
pensamento, acerca do conhecimento e do processo de conhecer, que foi
posteriormente elaborado e refinado por outros investigadores (Knefelkamp, 1999;

Moore, 1989, 2002; Knefelkamp & Slepitza, 1978; Widick, 1975).

Parece-nos pois claro, que o esquema de Perry (1970/1999) assenta numa sequéncia
ordenada de nove posi¢des qualitativas/distintas no sentido de uma hierarquizacao,
diferenciacdo e complexidade crescentes. Cada posicdo, através da qual o individuo
constréi  significado da sua experiéncia e raciocina acerca da natureza do
conhecimento, assenta sucessivamente na posicdo anterior (Moore, 2002; Perry,
1970/1999). Neste sentido, as posicoes sdo por definicio estaticas e referem-se a
formas de pensamento relativamente estaticas e permanentes. Ja o termo
desenvolvimento ou transicao entre posicdes € por definicdo mobilidade/movimento
(Perry, 1981). Assim, considera-se que o desenvolvimento é alimentado pelas

transicbes e as posicdes sdo apenas pontos de ancoragem ao longo do percurso.
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Neste contexto, no ambito das nove posigdes, a visdo dos individuos acerca da
natureza do conhecimento passa por sucessivas modificacbes da visdo tipica do
dualismo (certo-e-errado) na tentativa de lidar com a diversidade de opinides,
experiéncias e verdades (Moore, 2002; Perry, 1970/1999). De acordo com Perry
(1970/1999), cada posicao representa uma tendéncia central do pensamento num
determinado momento do tempo. Neste sentido, somos da opinido que as
visdes/perspectivas que caracterizam cada posicdo ndo sao mais do que formas
relativamente estaveis de pensamento num determinado intervalo de tempo no curso
do desenvolvimento epistemoldgico que condensam caracteristicas coerentes em
termos de forma e funcionamento, sendo que estas visdes/perspectivas podem variar
consideravelmente em termos de duragéo.

Apesar da centralidade inegavel do esquema de Perry, a literatura tem apontado
algumas limitagdes ao seu estudo original e que podem de algum modo condicionar o
modelo. Assim, os participantes do estudo eram estudantes voluntarios de uma unica
instituicdo de ensino superior, maioritariamente de classe social média-alta, o que é
actualmente considerado como amostra de elite. Outra critica prende-se com a
questdo do género, a grande maioria dos participantes eram do género masculino
(apenas 2 mulheres integraram a amostra final). No entanto, Perry (1970/1999)
assume que o seu modelo descreve o processo desenvolvimental de homens e
mulheres. Este aspecto foi alvo de duras criticas e esteve na origem de outros
modelos desenvolvimentais ligados as linhas ditas feministas (e.g., Baxter Magolda,
1992; Belenky et al., 1986).

Como Perry (1991) e outros referiram (King e Kitchener, 1994; Pascarella e Terenzini,
1991; Kurfiss, 1988), as primeiras posi¢cdes do esquema sao mais explicitamente
epistemoldgicas do que ultimas. Assim, enquanto que a transi¢do do dualismo para o
relativismo é relativamente perceptivel, 0 modo como o conhecimento & construido
depois dessas posi¢des deixa de ser tdo claro. Num trabalho posterior, Perry (1981)
refere a relevancia do pensamento dialéctico (Basseches, 1980) para o esquema e
reconhece que é nas Ultimas posi¢cbes, na afirmagdo do compromisso, that themes of
epistemology, intellectual development, ethics, and identity merge (p. 97).
Paralelamente, na literatura tém existido também preocupacdes sobre se as respostas
constituem uma trajectéria estrutural e desenvolvimental ou se sdo mais um artefacto
do processo de socializagdo nos valores da educacéo liberal da sociedade ocidental
(Moore, 1994). Esta questao parece-nos similar a uma questdo mais abrangente e
antiga na psicologia, o debate nature versus nurture. Considerando as evidéncias
empiricas que tém sido sistematicamente reunidas, quer no ambito geral do

desenvolvimento psicolégico, quer no dominio especifico do desenvolvimento
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epistemolégico, parece-nos plausivel considerar que existe uma dimensao estrutural
neste processo desenvolvimental que representaria o esqueleto que sera revestido por
camadas de tecidos diferenciadas em funcdo das caracteristicas culturais ou
contextuais onde o processo desenvolvimental se inscreve conduzindo a
configuragdes potencialmente diferenciadas que partilham a mesma esséncia.

Por fim, uma outra limitagdo tem a ver com as dificuldades em operacionalizar
instrumentos (mais) pragmaticos que avaliem as posi¢gdes do esquema e sejam
sensiveis a mudanga (transi¢ao entre posi¢des) (Pascarella & Terezini, 1991, 2005).
Apesar destas criticas, o esquema de Perry €& provavelmente o modelo
desenvolvimental que mais investigacado tem produzido nas ultimas décadas. Alguma
dessa investigagao procurou desenvolver instrumentos mais funcionais e estruturados
(instrumentos de papel e lapis) que avaliassem o desenvolvimento epistemolégico no
esquema de Perry (e.g., Moore, 1989; Taylor, 1983; Erwin, 1983; Knefelkamp &
Widick, 1974). Outros estudos procuraram investigar as implicacbes do modelo para a
educacao dos estudantes do ensino superior (e.g., Irwin, 1996; Baer, 1988; Shapiro,
1985). Por exemplo, Baer (1988) procurou estudar o efeito no desenvolvimento
epistemoldgico de estudantes do 1° ano de um curriculo que procurava integrar
processos de leitura, escrita e discussao no sentido de aumentar a sensibilidade dos
estudantes para a ambiguidade, incerteza e complexidade. O desenvolvimento
epistemoldgico dos estudantes foi avaliado através de entrevistas, semelhantes as que
Perry usou. Os resultados indicaram que o desenvolvimento epistemoldgico dos
estudantes aumentou duas ou mais posi¢cdes. O esquema de Perry tem sido também
usado em estudos que analisam diferengas de género e culturais no desenvolvimento
epistemolégico. Sobre este aspecto ndo iremos aprofundar a nossa analise uma vez
que retomaremos o assunto posteriormente. Genericamente, a maioria dos estudos
sugere a auséncia de diferencas de género no desenvolvimento epistemoldgico (e.g.,
Johnson, 2000; Alishio & Schilling, 1983) e a influéncia da cultura no desenvolvimento
epistemolégico (Johnson, 2000; Zhang, 1999).

Independentemente das limitagbdes conceptuais e metodologicas, os trabalhos de
Perry constituem-se como a fundagao de varias décadas de investigacdo e de outros
modelos desenvolvimentais que analisaremos a seguir, sendo que os estudos
posteriores tém confirmado a sua teoria. Ou seja, no ensino superior os estudantes
progridem de modos de conhecimento absolutistas para modos de conhecimento mais
relativistas e contextualizados (Bastos, 1998; Schommer, Calvert, Gariglietti & Bajaj,
1997; Schommer, Crouse & Rhodes, 1992; Schommer, 1990, 1993; Parker, 1984;
Ryan, 1984, Clinchy, Lief & Young, 1977; Touchton, Wertheimer, Cornfield & Harrison,
1977).
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Modos de Conhecimento das Mulheres. Como referimos, uma das principais criticas
ao esquema de Pery (1970/1999) decorre da sua limitagdo em termos de
generalizagdo para a populacdo do género feminino. Na linha das criticas
apresentadas por Gilligan (1982) a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg
(1969), um grupo de investigadoras lideradas por Belenky constituiu uma das
principais fontes de critica ao esquema de Perry. Grosso modo, as autoras defendiam
que a auséncia das mulheres na amostra que suportou a construgao do esquema de
Perry conduzia a que este modelo reflectisse os atributos e valores tradicionalmente
masculinos, relegando as mulheres para um papel deficitario e menor, considerando
mesmo que “nowhere is the pattern of using male experience to define the human
experience seen more clearly than in models of intellectual development” (Belenky et
al., 1986, p. 7).

No sentido de colmatar este défice, Belenky e colaboradoras (1986) desenvolveram
um estudo com o objectivo de compreender o modo como as mulheres se
posicionavam face ao conhecimento. Para tal desenvolveram uma entrevista -
Women’s Ways of Knowing (WWAK, Belenky et al., 1986) a partir da que Perry usou no
seu estudo, tendo entrevistado 135 mulheres, das quais 90 frequentavam o ensino
superior e 45 trabalhavam em agéncias de servigos humanos. Inicialmente, as autoras
tentaram analisar as entrevistas a partir do esquema de Perry, mas a falta de encaixe
no modelo levou-as a formulagdo de outra proposta tedrica — Women’'s ways of
knowing, um modelo desenvolvimental que abarca cinco perspectivas (perspectives)
distintas “from wich women view reality and draw conclusions about truth, knowledge,
and authority” (Belenky et al., 1986, p. 3). O modelo apresenta um conjunto de
perspectivas epistemolégicas que, apesar de ndo serem explicitamente assumidas
como estadios, sao formuladas de modo a sugerirem um padrao desenvolvimental. As
perspectivas estdo organizadas e apresentadas sob a metafora de vozes (Tabela 2) e
evidencia a progressiva integragdo e coordenacdo de modos de conhecimento
subjectivos e objectivos ao longo das cinco perspectivas. Assim, na primeira
perspectiva — silenciada (sem voz, silence) — as mulheres experienciam uma
existéncia passiva, sem voz, escutando e obedecendo a uma autoridade externa.
Alguns autores (e.g., Clinchy, 2002) sugerem que esta perspectiva nao é
efectivamente uma posicdo ou estadio epistemoldgico mas antes uma condi¢cao
prévia, uma vez que as mulheres silenciadas n&o sustentam uma visdo do
conhecimento, desconhecendo mesmo, que tal seja possivel ou que lhes seja
permitido. A perspectiva seguinte — conhecimento recebido (escutar a voz dos outros,
received knowledge) paralela ao dualismo do esquema de Perry, caracteriza-se por

uma visao absolutista da verdade e do conhecimento. Existe apenas uma resposta
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correcta, as diferentes opinides ou perspectivas sdo avaliadas como certas ou erradas
e as ideias/visbes como boas ou mas, verdadeiras ou falsas. Para as mulheres nesta
posicdo a verdade e o conhecimento sao exteriores ao self, mas ao contrario das
mulheres silenciadas, estas podem reproduzir o conhecimento, previamente absorvido
a partir de autoridades externas que se constituem como fonte de conhecimento e que
tem de ser legitimado por estas autoridades. Apesar da dependéncia completa da
figura de autoridade, as mulheres desta posigao, ao contrario dos homens dualistas de
Perry, ndo se identificam com a autoridade. Progressivamente, as mulheres comegam
a perceber o self como uma fonte de verdade, perspectivada como uma reacgao
intuitiva e pessoalmente experienciada, o que constitui uma nova perspectiva —
conhecimento subjectivo (escutar a voz interior, subjective knowledge). Apesar de ser
um modo de conhecimento ainda dualista, as autoras consideram-no como situando-
se na transi¢ao entre o dualismo e a multiplicidade de Perry uma vez que se comega a
admitir a existéncia de verdades multiplas. De acordo com as autoras, este modo de
conhecer é muito libertador pois, finalmente, as mulheres descobrem a sua prépria
voz, apos terem estado silenciadas e terem sido um mero receptaculo do
conhecimento. No conhecimento como processo (escutar a voz da razao, procedural
knowledge), as mulheres s&o capazes de usar procedimentos sistematicos e
objectivos de andlise para sustentar a capacidade reflexiva. Neste modo de
conhecimento as autoras identificaram duas orientagcdes epistemolégicas distintas —
conhecimento separado (separate kwowing) e conhecimento de ligagdo/conex&o
(connected knowing). O conhecimento separado é impessoal, desligado e evidenciado
pelo pensamento critico, ao passo que o conhecimento de ligacdo enfatiza a
compreensdo em detrimento do julgamento, assumindo que “truth emerges through
care” (Belenky et al., 1986, p. 102) e da empatia. Se os individuos do grupo do
conhecimento separado véem o mundo através das lentes que diferentes teorias
proporcionam, os individuos no conhecimento de ligagdo tém como lentes as pessoas
com quem se relacionam. Finalmente, no conhecimento como constru¢ao (constructed
knowledge) ha a integracado das estratégias objectivas e subjectivas do processo de
conhecer (a integracao de vozes). As mulheres assumem o conhecimento como
construido e o conhecedor como parte integrante desse conhecimento. Neste sentido,
todo o conhecimento é contextualizado e complexo; o individuo é construtor activo do
seu conhecimento, pelo que também assume responsabilidade pela andlise e
desenvolvimento do seu préprio conhecimento (West, 2004; Clinchy, 2002; Belenky et
al., 1986). E neste processo de construir conhecimento e de conhecer que o individuo
também se conhece, (re)constréi os seus valores e (re)avalia continuamente a sua

compreensao e suposicdes acerca do conhecimento e do processo de conhecer.
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Comparativamente com o esquema de Perry (1970/1999), uma das principais
diferengas do modelo de Belenky e cols. (1986) é a inclusdo da primeira posicdo —
silenciada (sem voz) na qual a mulher se vé desligada do conhecimento e do poder
associado ao conhecimento. Apesar de nao ser assumida como precursor das outras
posicdes, & claramente a perspectiva mais simples ou simplista identificada pelas
autoras.

Embora nao seja possivel encontrar uma correspondéncia directa entre o esquema de
Perry e as respostas recolhidas pelas autoras, existem semelhangas entre os dois
modelos. O conhecimento recebido é similar ao dualismo de Perry uma vez que em
ambas o conhecimento é visto como absoluto e as autoridades como detentoras da
verdade; ao assumir a diversidade de perspectivas e possibilidades o conhecimento
subjectivo € muito préoximo da multiplicidade de Perry. No entanto, o0 modo como os
individuos nesta posicdo manifestam as suas crengas é diferenciado: os homens na
posicdo de multiplicidade assumem que tém direito a sua opinido, enquanto as
mulheres muito provavelmente assumem uma posicdo mais modesta do tipo “E
apenas a minha opiniao”.

O trabalho de Belenky e col. (1986) é ainda notavel ao alargar o esquema de Perry ao
género feminino e, ao mesmo tempo, abrir caminho para a critica face ao modo como
os fendmenos psicolégicos eram investigados. Simultaneamente, é o primeiro estudo
a incluir participantes que nao frequentavam o ensino superior (Hofer & Pintrich, 1997).
Além disso, parece-nos que um dos aspectos mais diferenciador dos dois modelos
deriva do enfoque conceptual. Assim, o esquema de Perry descreve a natureza do
conhecimento e da verdade, ao passo que o modelo de Belenky e col. (1986)
organiza-se em torno da fonte/origem do conhecimento e da verdade.

Apesar de ser um modelo que ndo suscita tanta investigagdo, podemos encontrar
alguns estudos que tém procurado replicar e expandir o modelo. Por exemplo, Sutton,
Cafarelli, Lund, Schurdell e Bichsel (1996) realizaram um estudo com 32 estudantes
finalistas (24 do género feminino e 8 do masculino) da formacao de professores de
uma universidade norte americana situada em meio urbano, com idades
compreendidas entre os 20 e os 53 anos, com uma idade média de 23 anos. O
desenvolvimento epistemoldgico dos participantes foi avaliado com recurso a uma
versao revista da WWK. Os resultados sugerem que o conhecimento como processo €
o modo de conhecimento mais frequente (considerando as duas orientagbes
epistemolégicas — separado e de ligagédo), seguido do conhecimento subjectivo. Um
aspecto interessante é que quase todos os modos de conhecimento do modelo
estavam presentes com excepcdo da perspectiva silenciada, sendo que o

conhecimento recebido era residual (n = 1) e o conhecimento como construgcéo
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minoritario (n = 4). Apesar da amostra ndo ser emparelhada em termos de género,
quer os participantes do género feminino quer os do masculino apresentavam
orientagdes epistemoldgicas distintas - conhecimento separado e de ligagcéo - ndo se
verificando um estilo/padréao associado ao género. Relativamente a este aspecto

importa relembrar o nimero limitado de participantes (n = 32).

Modelo de Reflexdo Epistemoldgica. Ao identificar um gap na investigagcao sobre o
desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes do ensino superior, Baxter Magolda
iniciou um estudo longitudinal com 101 estudantes (51 do género feminino e 50 do
género masculino) do 1° ano da Universidade de Miami em Ohio. Com base nos
dados obtidos construiu o Modelo de Reflexdo Epistemolégica® (MRE,
Epistemological Reflection Model) para descrever quatro modos de conhecimento
(ways of knowing), cada um dos quais compostos por dois padrdes de pensamento
distintos e igualmente complexos, que sustentam o desenvolvimento epistemolégico
dos estudantes do ensino superior. De acordo com o0 modelo, os modos de
conhecimento evoluem do modo absoluto (absolute knowing) no qual o conhecimento
é percebido como certo para o conhecimento de transi¢ao (transitional knowing), em
que se admite a existéncia de conhecimento certo e incerto, passando a seguir para o
modo independente (independent knowing) caracterizado pela incerteza generalizada
e finalizando no conhecimento contextualizado (contextual knowing), em que é pela
avaliagao de evidéncias contextualizadas que se julga a veracidade do conhecimento
(Baxter Magolda, 1992, 2001, 2002, 2004).

A semelhanca do modelo de Belenky e cols. (1986), também este modelo apresenta
similaridades com o esquema de Perry. Assim, o conhecimento absoluto & similar ao
dualismo em Perry e ao conhecimento recebido de Belenky e cols. (1986) pela crenga
na verdade absoluta; o conhecimento de transicao e independente sao semelhantes a
multiplicidade no esquema de Perry e ao conhecimento subjectivo de Belenky e cols.
(1986), pois em todos, o conhecimento e as decisbes baseiam-se nas crengas
pessoais; e, por fim, o conhecimento contextualizado é paralelo ao relativismo e ao
conhecimento como construcdo pelo uso de evidéncias contextualizadas na
sustentacdo das crencas sobre o conhecimento.

Uma das mais valias do modelo de Baxter Magolda € assentar num estudo que
envolve uma amostra emparelhada em termos de género, colmatando deste modo

uma das limitagbes apontadas aos dois modelos anteriores.

'% Atendendo a que é com base neste modelo que grande parte da investigagéo foi desenvolvida procederemos a uma

anadlise aprofundada do mesmo na segunda parte deste capitulo.
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Modelo do Julgamento Reflexivo. A partir dos trabalhos de Pery (1970) e de Dewey
(1933), King e Kitchener (1994) procuraram estudar as suposicbes epistémicas
subjacentes ao raciocinio em estudantes do ensino superior. Com base nos resultados
obtidos, a partir de entrevistas a estudantes do ensino superior ao longo de quinze
anos, as autoras formularam o Modelo do Julgamento Reflexivo (Reflexive Judgment
Model). Trata-se de um modelo desenvolvimental organizado em sete estadios que se
focaliza na cognicdo epistémica (epistemic cognition), dito por outras palavras, “the
way that people understand the process of knowing and the corresponding ways they
justify their beliefs about ill-structured problems” (King & Kitchener, 1994, p. 13). O
interesse das autoras focalizou-se no modo como os individuos raciocinavam sobre
problemas — problemas mal-estruturados - para os quais ndo existem solugdes claras,
frequentemente os especialistas estdo em desacordo acerca da melhor solugéo e nao
sdo passiveis de serem descritos com perfeicdo (King & Kitchener, 2002; Bastos,
1998; King & Kitchener, 1994). Cada estadio deste modelo caracteriza-se por um
conjunto coerente de suposigdes (assumptions) acerca da natureza e justificagdo do
conhecimento (nature and justification of knowledge). No primeiro estadio (estadio 1) o
conhecimento é percebido como absoluto e certo porque decorre directamente da
experiéncia. Esta certeza absoluta sofre algumas alteragdes no segundo estadio
(estadio 2) de modo a lidar com alguma incerteza que decorre da inacessibilidade de
certo tipo de conhecimento que, no entanto, sera descoberto no futuro por alguma
autoridade. No terceiro estadio (estddio 3) emerge a possibilidade de existir algum
conhecimento que seja efectivamente incerto, apesar de esta incerteza ser
considerada como transitéria. O quarto estadio (estadio 4) é dominado pela incerteza,
os individuos neste estadio ndo acreditam que seja possivel avaliar logicamente
perspectivas contraditérias sobre o mesmo assunto, todas sdo igualmente possiveis.
De acordo com as autoras, uma das maiores transformacdes no pensamento ocorre
neste estadio & medida que a crencga na incerteza do conhecimento se estrutura. E no
quinto estadio (estddio 5) que a sustentacdo do conhecimento deixa de ser
idiossincratica, passando a derivar das regras das disciplinas especificas (areas do
conhecimento), ou seja, as evidéncias decorrentes de regras de contextos especificos
sdo interpretadas. Para King e Kitchener (1994) a capacidade de resolugdo de
problemas mal-estruturados dos individuos do estadio 4 e 5 é limitada pelas suas
suposicdes acerca do conhecimento. Assim, no estadio 4 os individuos nao
conseguem rejeitar argumentos com uma sustentacédo pobre a partir das evidéncias e
os individuos, no estadio 5, ficam sobrecarregados pela incapacidade “to weigh
evidence for competing views beyond the perspective each allows or the otherwise

integrate perspectives and draw conclusions beyond limited relationships” (King &
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Kitchener, 1994, p. 63). O verdadeiro julgamento reflexivo s6 é possivel nos estadios 6
e 7 na medida em que “knowledge is not given, but must be constructed” (King &
Kitchener, 1994, p. 66). Apesar de no estadio 6 os individuos avaliarem diferentes
fontes para construirem solugdes para os problemas mal-estruturados, acreditam que
estas solugdes sao individuais e limitadas pelas suas proprias visdes da situacao
especifica onde o problema surgiu. O estadio 7 diferencia-se do anterior porque os
individuos acreditam que o conhecimento € um processo continuo e continuado de
questionamento/inquérito e re-avaliagdo e a melhor solugdo para os problemas mal-
estrutrados € circunscrita, contextualizada e proviséria de modo a que “other
reasonable people who consider the evidence would understand” (King & Kitchener,
1994, p. 70). Apesar de o julgamento reflexivo efectivo s6 ser possivel nos ultimos
estadios, cada estadio possui modos cada vez mais interrelacionados, complexos e

efectivos de resolver problemas mal-estruturados.

A semelhanca do que acontece com o esquema de Perry (1970/1999) também os sete
estadios do modelo do julgamento reflexivo podem ser agrupados em trés niveis: (1)
pensamento pré-reflexivo (pré-reflective) (estadios 1, 2 e 3); (2) pensamento quasi-
reflexivo (quasi-reflective) (estadios 4 e 5) e pensamento reflexivo (reflective) (estadios
6e7).

Tal como nos modelos previamente analisados, também este partilha similaridades
com os anteriores. Os estadios 1 e 2 partilham suposigbes semelhantes com o
dualismo de Perry, o conhecimento recebido de Blenky e cols. e o conhecimento
absoluto de Baxter Magolda. Em todos estes estadios o conhecimento é absoluto,
certo e existe a partir de autoridade exteriores aos individuos. Tal como na
multiplicidade de Perry e nos modos de conhecimento subjectivo e independente,
também o estadio 4 de King e Kitchener se caracteriza pela crenga na incerteza e no
individuo como uma fonte de conhecimento, tdo valida como qualquer outra. Ja o
estadio 5 é similar ao relativismo, ao conhecimento como processo e ao conhecimento
contextualizado. Os estadios mais avancados do modelo sao paralelos ao
compromisso no relativismo e ao conhecimento construido possuindo como
denominador comum a visao do self como construtor de conhecimento que é avaliado
em termos das evidéncias do contexto.

Apesar de alvo de algumas criticas (e.g., Rodgers, 1989) que consideram o Modelo do
Julgamento Reflexivo muito préximo ao esquema de Perry, de tal modo que poderao
tratar-se de uma unica teoria, este modelo tem-se revelado muito actual e util para a
investigagdo com estudantes do ensino superior, na medida em que introduz o

conceito de problemas mal-estruturados e deste modo mostra claramente o motivo
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pelo qual o pensamento formal de Piaget ndo €& suficiente para lidar com a
complexidade e incerteza da vida adulta. A este propdsito gostariamos de enfatizar a
posicdo das autoras acerca do exercicio do pensamento. King e Kitchener (1994,
2002) consideram que, de um modo geral, os individuos possuem um leque de
competéncias epistemoldgicas (i.e., modos de conhecimento) ao seu dispor que
variam desde do nivel mais funcional que corresponde ao modo habitual/tipico de
analisar e resolver problemas até ao nivel 6ptimo, que se refere ao “upper limit in the
complexity of skill that an individual can control” (King & Kitchener, 1994, p. 33). Neste
sentido, a diferenca de funcionamento, que se situa entre estes dois niveis, é
desenvolvimental, uma ideia que, em nossa opinido, se assemelha de algum modo ao
conceito de zona de desenvolvimento préximo de Vygotsky (1962). Esta variabilidade
podera sugerir que, dependendo da natureza da situagdo, o individuo podera usar
mais do que um modo de conhecimento, mas a mudanca de estadio ficaria marcada
por um crescimento subito seguido de um plateau que permitiria a generalizagao deste
novo estadio a diferentes dominios do conhecimento. No entanto, as autoras (1994;
2002) partindo da proposta de Flavell (1971) defendem que o Modelo do Julgamento
Reflexivo € um modelo desenvolvimental, na medida em que a cada estadio subjaz
uma organizacao estruturante, que difere qualitativamente da anterior e da posterior e
que o conjunto destas organizagbes/estadios parecem constituir uma sequéncia
invariante.

Comparativamente com os modelos desenvolvimentais previamente descritos e
posteriores a Perry, este modelo é claramente mais extenso em termos de estadios do
desenvolvimento e particularmente elaborado e detalhado nos seus ultimos estadios.
De acordo com Hofer e Pintrich (1997), uma das mais valias do modelo é a clarificagédo
que faz das ultimas posicoes do esquema de Perry o que é conseguido pela
especificagdo das dimensbGes da cognicdo epistémica. No entanto, o julgamento
reflexivo, caracteristico dos estadios 6 e 7, foi identificado apenas numa minoria de
entrevistas durante um espago muito curto de tempo e quase exclusivamente em
estudantes da formacéo avangada/pds-graduada. Este facto suscita algumas questdes
acerca das condicbes ou contextos promotores deste nivel de desenvolvimento
epistemoldgico, nomeadamente no que se refere a natureza das praticas educativas
no ensino superior e da qualidade dos contextos educativos.

Algumas das limitagbes apresentadas ao modelo prendem-se com a (1) exclusividade
da entrevista, que sé pode ser utilizada por um leque muito reduzido de juizes
treinados na sua aplicacdo e cotacao; (2) aplicagdo do modelo a estudantes com
caracteristica sécio-demograficas distintas (por exemplo, negros); e (3) clarificagédo em

termos de existéncia ou ndo de diferencas de género.
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Em termos empiricos, para avaliar o julgamento reflexivo Kings e Kitchener (1994)
apresentaram os resultados de 20 estudos transversais com 966 estudantes
tradicionais (dos 18 aos 22 anos) em que usaram a Reflective Judgment Interview
(RJI, King & Kitchener, 1994). As evidéncias sugerem uma relagdo positiva forte entre
a frequéncia do ensino superior e julgamento reflexivo. Com base nos resultados
publicados pela autoras, Pascarella e Terenzini (2005) estimam que a vantagem
meédia dos finalistas sobre os caloiros no julgamento reflexivo é de .68 desvios-padrao
(25 pontos percentis). Com base em dados similares referidos por Wood (1997), os
mesmos autores calculam uma vantagem dos finalistas sobre os caloiros de .70
desvios-padrao (29 pontos percentis). Na publicagdo de 1994, King e Kitchener
referem também resultados de um numero pequeno de estudos longitudinais sobre o
desenvolvimento do julgamento reflexivo. Mais uma vez com base nestes resultados,
Pascarella e Tereinzini (2005) estimam um ganho de .65 desvios-padrdao entre
estudantes do terceiro ano e caloiros (24 pontos percentis) e 1.90 desvios-padrao
entre caloiros e finalistas (47 pontos percentis). Considerando os resultados
publicados pelas autoras, podemos afirmar que (a) os estadios mais elevados sao
mais evidentes do que os estadios inferiores ao longo do tempo; (b) a frequéncia do
ensino superior esta correlacionada com niveis mais elevados de julgamento reflexivo;
(c) as mudancgas desenvolvimentais mais significativas (i.e., mudanca de estadio)
coincidem com a frequéncia no ensino superior; e (d) existe uma forte relagéo linear
entre idade'" e estadio (King e Kitchener, 1994; Kitchener e King, 1981). O maior
ganho em termos de julgamento reflexivo aparece nos estudantes graduados (King &
Kitchener, 2002).

Investigagao mais recente sobre o julgamento reflexivo, posterior a publicacdo de 1994
de King e Kitchener e de 1997 de Wood, parece ser bastante consistente com estas
conclusdes. No estudo talvez mais compreensivo do julgamento reflexivo até a
actualidade, Kitchener, Wood e Jensen (1999), através da aplicagdo da RJI e do
Reasoning About Current Issues Test (RCIT, Kitchener, King & Wood, 2000) a 1588
caloiros, 141 estudantes do 2° ano, 135 do 3° e 265 finalistas de 4 instituicbes
diferentes, encontraram diferencgas estatisticamente significativas entre os estudantes
dos diferentes anos curriculares, com vantagem estimada dos estudantes do terceiro

ano sobre os caloiros de .86 desvios-padrdao (31 pontos percentis) na RJl e dos

" De acordo com King e Kitchener (2004) a associagao entre idade e desenvolvimento epistemoldgico é uma questio
mal colocada na medida em que n&o sera a idade por si s6 a ter impacto no desenvolvimento epistemoldgico, mas sim
a experiéncia da vida e a maior instrugdo/formagao académica dos individuos, no entanto em grande parte dos estudos

desenvolvidos ndo se descrimina a variavel idade da variavel experiéncia de vida/instrugao.
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finalistas sobre os caloiros .71 desvios-padrdo (26 pontos percentis) no RCIT (cf.
Pascarella & Terenzini, 2005).

A propdsito destes valores, parece-nos adequado salientar que talvez mais importante
do que uma estimativa quantitativa dos ganhos no julgamento reflexivo, que ocorre
durante o ensino superior, sera a compreensao da mudanca qualitativa ocorrida nos
processos de pensamento que, aparentemente, acontece entre o primeiro e ultimo
ano. Os resultados dos estudos transversais e longitudinais que usam a RJI sdo
bastante consistentes ao apontar para uma magnitude de mudanga tipica no
julgamento reflexivo entre o primeiro e o ultimo ano do ensino superior de cerca de
meio estadio, isto é, do estadio 3 para o 4 (Pascarella & Terenzini, 2005). A
magnitude, aparentemente modesta, desta mudanga pode ser enganadora na medida
em que representa uma mudanga qualitativa de um modo de pensamento baseado em
crencas pessoais (nivel 1) para outro que explicitamente recorre a razbes e evidéncias
na construgdo de uma abordagem aos problemas mal-estruturados (nivel 2).

O Modelo do Julgamento Reflexivo é provavelmente, a par com o esquema de Perry,
um dos que mais investigacao tem produzido. Os estudos desenvolvidos procuram
analisar diferentes aspectos do modelo, alguns exploram a aplicabilidade do modelo a
populacdes culturalmente distintas, outros focam-se nos factores que influenciam o
julgamento reflexivo, outros ainda investigam a relagdo entre julgamento reflexivo e
diferentes aspectos psicologicos (e.g., personalidade, capacidades). Por exemplo,
Samson (2001) encetou um estudo sobre o julgamento reflexivo em estudantes
hispanicos no EUA, utilizando como instrumento a RJI. Os resultados sugerem
diferencas no julgamento reflexivo entre estudantes do 1° ano e finalistas, sendo que
os estudantes finalistas apresentavam niveis desenvolvimentais mais avancados do
que os do primeiro ano.

De entre os estudos que investigam os factores que influenciam o julgamento reflexivo
destacamos o estudo de Cicala (1997) com 100 estudantes de uma unica instituicao
de ensino superior que procurou testar a hipétese de que os niveis de envolvimento
dos estudantes estariam positiva e significativamente correlacionados com o nivel de
julgamento reflexivo avaliado com a RJI e que tal envolvimento constituir-se-ia a
influéncia mais relevante comparativamente com outros factores. A analise dos dados,
no entanto, sugere auséncia de uma relacao estatistica significativa entre o nivel de
envolvimento e o nivel de pensamento reflexivo. Mas foram encontradas correlagdes
positivas significativas entre julgamento reflexivo e o grau de participacdo dos
estudantes nas aulas em termos de discussbes orientadas e esclarecimento de
duvidas. O autor concluiu que é o envolvimento especifico no dmbito de actividades

académicas que se relaciona com os niveis de julgamento reflexivo e n&do o
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envolvimento global ou genérico. J& num estudo mais recente, Pirttilae e Kajanne
(2001) analisaram a hipdtese de que seriam experiéncias especificas préprias da vida
adulta que estimulariam o julgamento reflexivo e que uma orientacdo exploratéria
estaria relacionada com o desenvolvimento. Para tal, acompanhou 59 individuos
durante um periodo de dez anos, tendo utilizado a RJI para avaliar o julgamento
reflexivo em dois periodos de tempo (periodo 1 — 1986/1988; periodo 2 — 1993/1994).
Os resultados indicam claramente um aumento dos niveis de julgamento reflexivo nos
dois periodos do estudo, sendo que a educacaol/instrugcdo, especialmente apds a
licenciatura, predizia fortemente o desenvolvimento. A orientagcao exploratéria estava
também relacionada com o desenvolvimento, mas esta associacdo era mais
complexa. As autoras concluiram que as mudangas mais significativas no julgamento
reflexivo ocorriam durante a adultez.

Ao nivel dos estudos que exploram a relacdo entre julgamento reflexivo e outros
aspectos psicoldgicos, salientamos o trabalho de Guthrie (1997), que explorou a
relacdo entre julgamento reflexivo e a tolerancia a diversidade, em 48 estudantes da
formacao inicial e pods-graduada de uma universidade publica americana. O
julgamento reflexivo foi avaliado com a RJI e a tolerAncia a diversidade foi
operacionalizada por niveis reduzidos de preconceito relativamente a individuos
negros e homossexuais. A relagdo entre julgamento reflexivo e tolerancia foi avaliada
através de um design correlacional. Os resultados sugeriram uma correlagédo positiva
moderada entre julgamento reflexivo e tolerancia a diversidade, o que levou o autor a
concluir que existia uma relagdo entre desenvolvimento epistemoldgico e niveis de
tolerdncia e que existia um nivel critico de julgamento reflexivo para o
desenvolvimento de comportamentos de verdadeira tolerancia relativamente a
diversidade e a diferenca (nivel médio de tolerancia exige que o julgamento reflexivo
se situe no nivel quasi-reflexivo, mais especificamente no estadio 4). Outro estudo
efectuado por Kozak (1996) explorou a relagdo entre o desenvolvimento
epistemoldgico e a adaptagdo em termos de toleréncia ao stress em 100 estudantes
da formacao inicial de uma universidade dos EUA, em que utilizou uma medida de
papel e lapis - o Reflective Thinking Appraisal (RTA, Wood, King, Kitchener & Lynch,
1994). Os resultados obtidos suportam a hipotese de relagdo entre capacidade de

adaptacao sob condigdes de stress e niveis superiores de julgamento reflexivo.

Modelo do Raciocinio Argumentativo. A natureza epistemolégica da resolugao de
problemas mal-estruturados tem sido também investigado por Kuhn (1991), apesar da
sua atencdo se centrar no modo como os individuos resolvem problemas mal-

estruturados no dia-a-dia. Para tal desenvolveu um estudo com uma amostra de 200
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individuos divididos por cinco cohorts (coorte) (adolescentes, jovens adultos e adultos)
emparelhados em termos de género e nivel educacional para cada cohort. Cada
individuo foi entrevistado duas vezes acerca de trés problemas sociais actuais com o
objectivo de explicitar as justificacdes causais que sustentavam as respostas, assim
como as evidéncias em que se baseavam. Posteriormente os individuos eram
convidados a formular e sustentar uma contra-posicdo. A codificacido das respostas
permitiu a identificagdo de trés categorias de pensamento epistemoldgico (ou padrbées
epistemolégicos, epistemological categories) subjacentes ao raciocinio argumentativo:
absolutistas (absolutists), extremamente relativistas (multiplists) e avaliativo
(evaluative), que Kuhn considera semelhantes as posicées de Perry e de outros
modelos desenvolvimentais. Os individuos absolutistas consideram o conhecimento
certo e absoluto e o processo de conhecer é sustentado em factos e evidéncias
obtidos a partir de fontes de autoridade externas. Os individuos extremamente
relativistas recusam a crenga na certeza do conhecimento, assumindo uma
subjectividade radical. Os especialistas enquanto figuras de autoridade sao
desacreditados, todas as perspectivas sao igualmente validas e a posi¢ao individual é
tdo legitima como a do especialista. Neste contexto de relatividade extrema, os
individuos tendem a sustentar as suas posicdées em emocdes e ideias em detrimento
dos factos (Kuhn, 1991, 2002). Também no conhecimento avaliativo os individuos
recusam a existéncia de conhecimento absoluto mas a relatividade de perspectivas é
balizada pela sustentacdo do raciocinio em evidéncias e pela capacidade do uso da
argumentacao. Assim, estes individuos reconhecem que as suas posi¢gées podem nao
estar tao certas como as dos especialistas e admitem que estes ultimos poderao ter
mais certeza. No entanto, assumem a necessidade sistematica de troca genuina de
opinides e argumentos entre perspectivas distintas ou mesmo entre perspectivas em
conflito, podendo assim as teorias ser modificadas e complexificadas. Para a autora, a
capacidade de argumentagdo assume-se como nucleo deste processo de mudancga,
uma vez que se constitui como meio capaz de influenciar o pensamento dos outros
(Kuhn, 2002).

Se considerarmos o trabalho de Kuhn, parece-nos que o seu maior contributo ndo se
situa ao nivel da construgdo de um novo modelo do desenvolvimento epistemoldgico,
alguns criticos (Hofer, 2001; Hofer & Pintrich, 1997) consideram mesmo que o seu
modelo é uma versdao condensada e simplificada dos modelos de Perry e seus
seguidores, mas na articulagdo que faz entre o raciocinio argumentativo e estadios do
desenvolvimento epistemoldgico. A autora identificou trés competéncias de

argumentacao - (1) gerar evidéncias, (2) gerar teorias e (3) gerar formas de contra-
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argumentacdo -, e procurou compreender como se relacionavam com as trés
categorias do desenvolvimento epistemolégico (Kuhn, 1991). Os individuos que se
encontravam na categoria avaliativa tinham mais probabilidade de usar a contra-
argumentacao e gerar teorias alternativas do que os individuos que se encontravam
nos estadios anteriores. Estes resultados permitiram-lhe concluir que “it is primarily the
emergence of the avaluative epistemology that is related to argumentative skill
development” (Kuhn, 1991, p. 195). Nesta categoria os individuos tém mais
probabilidade de perceber o valor do argumento e a necessidade de comparar e
avaliar perspectivas alternativas no sentido de resolver problemas.

Apesar de n&o explicitar os processos subjacentes a mudanga epistemoldgica ou os
elementos que constituem cada estadio, a investigacdo de Kuhn & extremamente
relevante na medida em que é a Unica que usa uma amostra tdo alargada em termos
etarios da adolescéncia a adultez tardia (dos 14 aos 60 anos), com participantes
exteriores ao contexto académico e que se focaliza em problemas mal-estruturados do
dia-a-dia. Por estes aspectos parece-nos que Kuhn consegue (1) abrir o dominio do
desenvolvimento epistemolégico a uma perspectiva de ciclo de vida, (2) retira-o do
contexto académico e do ambito da sala de aula e ao fazé-lo (3) separa as questdes
do conhecimento de questdes relacionadas com processos como ensino e
aprendizagem, e (4) chama atencdo para a importancia ou utilidade do pensamento
epistemolégico para actividades do mundo real como, por exemplo, o exercicio da
actividade profissional como acontece com a tomada de decisédo de jurados (Kuhn &
Weinstock, 2002). Kuhn defende que € neste tipo de actividades/esferas que a

compreenséao epistemoldgica pode fazer a diferenga.
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Tabela 2 - Paralelismo dos modelos de desenvolvimento epistemolégico

Desenvolvimento Epistemoldgico em jovens adultos

Perry Belenky Baxter Magolda King & Kitchener Kuhn
Silenciada
Dualismo (posicédo 1 e Recebido Absoluto Estadios 1e 2 Absolutista

2)

Conhecimento —

Conhecimento —

absoluto e sem

Conhecimento - certo

Conhecimento — 1 -

absoluto

Conhecimento —

certo e absoluto

absoluto, certo ou errado  ambiguidade 2 — localizado nas
autoridades
Multiplicidade (posicéo Subjectivo Transigio Estadios3e4 = —emmeemmeeeem-

3ed)
Conhecimento — incerto,
varia de pessoa para

pessoa

Conhecimento —
baseado na intui¢cdo
e deriva de multiplas

experiéncias

Conhecimento —
parcialmente certo e

parcialmente incerto

Conhecimento — 3 —
transitoriamente incerto
4- incerto,
idiossincratico e

centrado no self

Relativismo (posicédo 5 e
6)
Conhecimento — incerto,

Procedimental
Conhecimento —

objectivo,

Independente
Conhecimento —

incerto pois cada um

Estadio 5
Conhecimento —

incerto, contextual e

Extremamente
relativista

Conhecimento —

suportado nas evidéncias interpretado de modo tem a sua especifico do dominio recusa dos
e contextual diferente em fungéo perspectiva especialistas,
da perspectiva, subjectividade radical
resulta de um
raciocinio deliberado
e sistematico. Pode
ser separado ou
ligado
Contextual
Conhecimento —
baseado nas
evidéncias
especificas do
contexto, individuo
construtor activo
Compromisso Construido Estadios 6e 7 Avaliativo

(posicéo7, 8 e 9)
Conhecimento — incluiu
as crengas do
conhecedor e é da
responsabilidade do

individuo

Conhecimento —
moldado pelo
conhecedor,
integragéo do
conhecimento

separado e ligado

Conhecimento —
incerto, construido,
baseado na
interpretacéo das
evidéncias e inclui as

crengas do conhecedor

Conhecimento —
incerto, co-
construido,
sustentado na

argumentagao

* Traduzido e adaptado de West (2004)

Apos a analise dos principais modelos do desenvolvimento epistemoldgico e, antes de

avancarmos para um leitura transversal deste processo desenvolvimental, parece-nos
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importante tecer alguns comentarios relativamente a Tabela 2. Esta tabela resulta dos
trabalhos de West (2004) que foi por nés utilizado por, em nosso entender, ter a
vantagem de, de um modo claro e conciso sistematizar os aspectos nuclear dos
modelos analisados. No entanto, o paralelismo que a autora traca entre os ultimos
niveis/estadios dos modelos suscita-nos algum desacordo. Assim, nao nos parece que
0 modo de conhecimento construido do modelo de Belenky e cols. (1986), os estadios
6 e 7 do julgamento reflexivo e o conhecimento avaliativo possam ser considerados
como modos de conhecimento equivalentes ao compromisso de relativismo de Perry
(1970/1999). Como ja tivemos oportunidade de afirmar, a ultima categoria/nivel de
Perry nao envolvem “strutural changes” (Moore, 2002, p.21), o que esta em causa aqui
€ a capacidade do individuo assumir escolhas/opgbes face a alternativas legitimas
ap6s ter experienciado duvida genuina (Moore, 2002). Dito de outro modo, o
compromisso que se espera do o individuo implica necessariamente o assumir de
valores pessoais e consequentemente a afirmacdo clara do self ou da identidade
pessoal, como descreve Moore (2002) “define one’s identity in a contextually relativistic
worl” (p. 21). Tendo em conta algumas reflexdes posteriores de Perry (1981) em que
parecia considerar a possibilidade de, na linha das criticas de King e Kitchener (1994),
de questionar esta sua formulagdo, parece-nos possivel considerar duas das
seguintes alternativas: a posposta de West com a alteracdo de deslocar o modo de
conhecimento contextualizado de Baxter Magolda (1992) para a ultima categoria/nivel
pois em termos estruturais é similar aos modos de conhecimento dos restantes
modelos; ou considerar os ultimos estadios ou categorias dos modelos como paralelos
ao relativismo. Esta ultima opcao podera ser mais segura em termos conceptuais pois
salvaguarda a especificidade do fendmeno em estudo no ambito dos modelos
desenvolvimentais, especialmente os modelos posteriores a Perry, ou seja, trata-se de

uma questao epistemoldgica e ndo ética, moral ou de personalidade.

1.2 Para uma leitura transversal e critica do desenvolvimento epistemolégico
Grosso modo, os modelos apresentados partiiham a concepcdo interaccionista e

construtivista do desenvolvimento na continuidade das propostas teoricas de Piaget
(1954; 1972). O processo de desenvolvimento epistemoldgico inicia-se com uma visao
objectiva e dualista do conhecimento, seguida por uma perspectiva relativista
caracterizada pela incerteza e relatividade do conhecimento. Tipicamente este periodo
de extrema subjectividade €& seguido pelo reconhecimento do valor relativo de cada
perspectiva e pela valoragao progressiva do papel das evidéncias na sustentacdo da

posicdo individual, sendo que na fase final da progressao desenvolvimental o
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conhecimento é activa e continuamente construido pelo conhecedor num processo em
permanéncia em que conhecimento e verdade se encontram em constante evolucéo e
o0 processo de conhecer é coordenado com a construgdo e sustentacdo de
argumentos (Hofer 2001, 2002).

As similaridades entre os modelos podem ser sintetizadas num modelo global do
desenvolvimento epistemolégico (Tabela 2) em que os diferentes modos de
conhecimento podem ser genericamente organizados numa sequéncia de quatro
estadios uma vez que as concepcdes sustentadas pelos individuos em cada estadio

se aproximam.

Para além do paralelismo existente entre os estadios que constituem o processo
desenvolvimental, uma anadlise detalhada dos varios modelos permite constatar
similaridades a muitos niveis. Como teorias desenvolvimentais que sao partilham
pressupostos tedricos nucleares relativamente a natureza e origem do
desenvolvimento bem como aos processos/mecanismos e factores de mudanca.

Todos estes modelos assumem uma progressdo desenvolvimental ao longo de
juventude e idade adulta, em especial nos estudantes do ensino superior. Se
assumimos que estes modelos se encontram no seguimento dos trabalhos de Piaget,
entdo teremos de considerar a extensao/aplicacdo dos pressupostos tedricos
piagetianos a estes modelos. De acordo com Piaget (1972), uma mudanca
desenvolvimental s6 pode ser considerada um novo estadio se cumprir alguns
critérios: (1) os estadios apresentam estruturas qualitativamente distintas que
permitem ao individuo continuar a executar a mesma fung¢do (neste caso sustentar
crengas epistemoldgicas); (2) os estadios seguem uma sequéncia invariante, por
exemplo, a investigagdo tem mostrado que os individuos passam do dualismo para o
relativismo e nao directamente para o compromisso; (3) cada estadio constitui-se
como uma estrutura que assenta numa légica interna consistente (e.g., a visao do
conhecimento como absoluto, por exemplo, aplica-se a todo o conhecimento); e (4) os
estadios sdo organizados e integrados hierarquicamente de tal modo que a estrutura
do estadio seguinte permite a diferenciagdo e reorganizacdo do conhecimento
construido a partir da estrutura do estadio anterior, por exemplo, a no¢ao de fonte de
conhecimento tipica do dualismo (e.g., especialistas, livros) é transformada no
relativismo de modo a incluir também o self como fonte credivel de conhecimento. A
propésito do terceiro critério, gostariamos de referir que de acordo com a sua
formulagdo original implicaria que o individuo funcionasse no mesmo estadio
independentemente do dominio do conhecimento (Commons, Trudeau, Stein,

Richards, & Krause, 1998), mas tal ndo se verifica em muitos dos modelos propostos.
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Por exemplo, os participantes no estudo longitudinal de Baxter Magolda (1992, 2001)
frequentemente apresentam modos de conhecimento distintos em fun¢cdo do dominio
avaliado (e.g., papel do estudante, papel dos professores, natureza do conhecimento),
apesar da diferenca entre os estadios associados a cada dominio nunca ser superior a
um estadio. Face a este cenario, parece-nos mais plausivel esperar que esta
consisténcia de estadio se verifique apenas dentro de cada dominio do conhecimento
e nao entre dominios. Finalmente, a propodsito do quarto critério, parece-nos relevante
clarificar que a natureza hierarquica dos modelos é aditiva e nao transformativa (Colby
& Kohlberg, 1987). Dito por outras palavras, as caracteristicas e capacidades dos
estadios anteriores séo incluidas nas novas estruturas do estadio seguinte de tal modo
que continuam acessiveis e disponiveis nos estadios posteriores, apesar de poderem
ser usadas de modos distintos. Por exemplo, estudantes com um modo de
conhecimento dualista podem comportar-se de acordo com o modo dualista ao
memorizar a informagao fornecida pelo professor ou dos manuais, apesar de
assumirem a falibilidade dos especialistas em termos de certeza do conhecimento.
Esta logia de adicao hierarquica € muito util para compreender o facto de, por vezes
os individuos apresentarem simultaneamente modos de conhecimento tipicos de mais
do que um estadio. De acordo com King e Kitchener (1994), uma das formas de
compreender e dar sentido a este aspecto (varios modos de conhecimento no mesmo
individuo) é considerar a existéncia de dois niveis de funcionamento - nivel funcional e
nivel optimo. O nivel funcional epistemoldgico seria o nivel no qual o individuo
funciona mais frequentemente e cuja a légica subjacente o individuo expressa com
coeréncia. Ja o nivel 6ptimo corresponde a um modo de conhecimento mais avangado
que o individuo usa, mas cuja légica ndo consegue articular de um modo coerente.
Dentro deste racional, se considerarmos que o nivel funcional proporciona a estrutura
e sustentacao para o nivel 6ptimo entdo este fendmeno pode ser entendido como um
exemplo de “decalagem” vertical (Murray, 1992).

Ainda no dmbito da natureza desenvolvimental dos modelos, importa clarificar que, em
nosso entender, nem todos os modelos partiiham integralmente as suposi¢cbes
piagetianas. Somos da opinido que o facto de Perry (1970/1999) se referir
explicitamente aos estadios do desenvolvimento epistemolégico como posicdes, pode
dever-se a dificuldade em determinar com exactiddo a duragao e estabilidade de cada
posicdo, apesar de cada uma delas se reportar a uma ldgica interna separada e
caracteristica. Ao mesmo tempo, Belenky e cols. (1986) recolheram os dados que
suportam o seu modelo com base num estudo transversal o que impossibilita, ou pelo
menos condiciona, uma leitura sequencial e hierarquica dos diferentes modos de

conhecimento, ao mesmo tempo estas autoras ndo assumem a existéncia de estadios
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ou de uma sequéncia fixa no seu modelo. De qualquer modo, independentemente da
diversidade em termos de metodologias, amostras e instrumentos, existe acordo entre
os diferentes autores acerca da natureza desenvolvimental do processo (Hofer &
Pintrich, 1997).

Parece-nos que dos varios autores, King e Kitchener (1994, 2002) sdo aquelas que
mais fortemente e de um modo mais explicito assumem esta natureza
desenvolvimental, afirmando que o seu modelo é constituido por estadios com uma
sequéncia invariante e hierarquica estruturalmente integrada. Esta visao
desenvolvimental é suportada, na opinido das autoras, por resultados de quinze anos
de estudos de natureza longitudinal e transversal. Genericamente, a concepcao
individual do conhecimento como certo ou errado transforma-se numa posicado de
relatividade extrema para depois evoluir para uma visdo dos individuos como
construtores activos de conhecimento com capacidade e responsabilidade para
fazerem julgamentos e estabelecerem compromissos num contexto relativista. No
entanto, tal como Dannefer (1984) alertou, é importante que estes modelos
desenvolvimentais evitem cair na armadilha do reducionismo ontogénico. Dito por
outras palavras, tratar os fendmenos produzidos socialmente como fendmenos intra-
individuais. Na continuidade de Piaget, todos estes modelos assumem e tratam o
desenvolvimento epistemolégico como um construto cognitivo individual ou intra-
individual (ou seja proprio do individuo) e a maioria dos estudos tém sido conduzidos
com individuos pertencente a cultura ocidental. Face a este cenario, Hofer e Pintrich
(1997) consideram necessario olhar para o desenvolvimento epistemoldgico de um
modo mais situacional, na linha do que Roth e Roychoudhury (1994) sugerem “it might
be more appropriate to speak of epistemological positions in specific contexts rather
than as descriptors of an individual's views in general” (p.17). No entanto, até a
actualidade existem muito poucos estudos que tenham procurado uma leitura trans-
cultural do desenvolvimento epistemoldgico. A este nivel destacam-se apenas os
estudos de Zhang (1995, 1998) com estudantes asiaticos e ocidentais que
analisaremos num fase posterior deste capitulo.

Qualquer um dos modelos partilha a nogédo de que o processo desenvolvimental é
sustentado por um mecanismo interaccionista, sendo que, na linha de Piaget, o
processo de mudanca é despoletado por uma qualquer forma de desequilibrio
cognitivo que obriga a processos de assimilagdo ou acomodagao. Assim, 0 processo
pelo qual se da a transigao entre estadios é geralmente explicado com recurso a teoria
piagetiana. Pressupde-se que em cada estadio o individuo usa uma estrutura
especifica para organizar o conteudo e processo do pensamento que se vai

diferenciado através da assimilacdo de experiéncias diferenciadas. Mas quando uma
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situacdo ou experiéncia € dissonante o suficiente, pela novidade, ambiguidade ou
contradicao, de tal modo que nio pode ser assimilada pela estrutura existente, entéao
assiste-se a uma reorganizagao dos processos de conhecer e dos conteudos sobre o
conhecimento (perspectivas, visdbes) numa nova estrutura capaz de acomodar a nova
realidade. Numa linguagem piagetiana trata-se de um processo de acomodacgéo.

Em termos desenvolvimentais podemos considerar que cada estadio apresenta uma
tarefa desenvolvimental distinta. Na transi¢do do absolutismo para o relativismo a
tarefa a realizar € o reconhecimento da dimensao subjectiva do conhecimento, ao
passo que na transicdo do relativismo para o compromisso a tarefa é reconhecer e
reinterpretar a dimensao objectiva do conhecimento. Ou seja, reconhecer a
possibilidade de estabelecer critérios objectivos no ambito da multiplicidade, sendo
que neste processo a analise e avaliagdo de evidéncias se constituem o amago do
processo.

Perry (1970/1999), por exemplo, considera que o desenvolvimento epistemolégico é
resultante da interaccdo entre caracteristicas individuais inatas para a
autonomia/suporte e constrangimentos/exigéncias ambientais. Se considerarmos que
grande parte dos participantes nos estudos sobre o desenvolvimento epistemoldgico
sao estudantes do ensino superior, ndo sera de surpreender que a pressao
ambiental/contextual para a mudanga surja das situagdes educacionais formais e
informais, caracteristicas deste nivel de ensino. Muito provavelmente o estudante ao
confrontar a sua visdo absolutista do conhecimento, da verdade, do mundo e das
figuras de autoridade com a diversidade de perspectivas tedricas frequentemente
contraditérias, incertas e ambiguas (caracteristicas do ensino superior), ver-se-a numa
situagdo de conflito cognitivo. Aqui as estruturas e modos de conhecimento e do
processo de conhecer que possui nao sado suficientes para dar conta desta nova
realidade, constituindo-se esta situagcdo como um desencadeador da mudanga. No
entanto, existem muito poucas evidéncias acerca deste processo, ou seja, do modo
como as ideias e crengas acerca do conhecimento e do processo de conhecer se
tornam parte integrante da cognigdo e do funcionamento individual (Hofer & Pintrich,
1997; Hofer, 2001). Por exemplo, Belenky e cols. (1986) ao incluir na sua amostra
mulheres ndo estudantes do ensino superior, poderiam ter langado alguma luz sobre
este processo. No entanto, as limitagdes que caracterizaram as primeiras entrevistas
realizadas dificultaram a compreensao acerca do que poderia desencadear a mudanca
no sentido de uma maior complexidade. Mesmo assim as autoras especulam acerca
do impacto poderoso que acontecimentos de vida como, por exemplo, a parentalidade
poderdo ter neste processo, propondo este acontecimento como ‘initiating an

epistemological revolution” (Belenky et al., 1986, p.159). Em muitas das mulheres que
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entrevistaram, as autoras verificaram que a necessidade de mudar surgia
frequentemente do encontro com situagdes que de algum modo desafiam os modos
habituais de conhecer (Clinchy, 2002), sendo uma dessas situagdes o0 regresso aos
estudos. Também Baxter Magolda, no ambito do seu estudo longitudinal com
estudantes do ensino superior, alerta para o impacto de acontecimento como o
casamento, inicio da actividade profissional ou a parentalidade no desenvolvimento
epistemolégico dos seus participantes (Baxter Magolda, 2001). Muitas outras
sugestdes tém sido apresentadas no sentido de explicar o processo desenvolvimental
€ a mudanca entre estadios por exemplo: desafiar as ideias existentes nos individuos
com ideias com um nivel de complexidade superior para assim promover o conflito
cognitivo e a reestruturagdo. Para alguns autores (e.g., Baxter-Magolda, 1992; 1999,
2004) as fontes de potencial contradicdo podem ser os professores, 0s pares ou 0s
amigos intimos pelo modo como desafiam e suportam as concepgdes dos individuos.
Analisaremos este aspecto de um modo mais detalhado no segundo ponto deste
capitulo. Grosso modo, estes modelos propdem basicamente um mecanismo de
desequilibrio que obriga a mudancas nas estruturas subjacentes aos estadios. Mas
para que tal aconteca € sugerida a necessidade de algumas condi¢cbes prévias como
(1) a insatisfacdo do individuo face as concepgdes actuais sobre o conhecimento e o
processo de conhecer, (2) o contacto com alternativas inteligiveis e uteis e (3) a
existéncia de formas de articular estas novas crencas com as iniciais (Pintrich, Marx &
Boyle, 1993). Ainda de acordo com a proposta de Pintrich e cols. (1993) estas
condigbes poderdao nao ser suficientes, sendo necessario considerar factores de
natureza motivacional e contextual. Ou seja, a mudanga epistemolégica pode ser
potenciada ou constrangida por variaveis pessoais como por exemplo, a motivagdo do
individuo para explorar, e por variaveis de contexto como por exemplo caracteristicas
dos ambientes de ensino superior, praticas educativas dos docentes, actividades
extra-curriculares. Neste contexto, varios autores (e.g., Weinstock, 2002; Hofer &
Pintrich, 1997) sugerem que a investigagao futura sobre os mecanismos de mudanca
epistemoldgica se direccione para a compreenséo do impacto das variaveis pessoais e

contextuais.
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Tabela 3 - Revolucdo Epistemoldgica: as relacées e os contextos de vida

Quem O qué Quando Como

Figuras de autoridade (e,g, Parentalidade Conflito cognitivo Resultado da interaccéo

professores, especialistas)  (Belenky et al., 1986; Baxter entre o individuo e os
Magolda, 2001) contextos. E fundamental

Pares existir uma dinamica
Regresso aos estudos positiva ou balanceamento

Amigos intimos (Belenky et al., 1986) entre suporte e desafio

Supervisores profissionais Casamento

(Baxter Magolda, 1992,

2001) Inicio da actividade
profissional

Formacéo poés-graduada
(Baxter Magolda, 2001)

Apesar de alguma diversidade, quando considerados em conjunto, as similaridades
inerentes aos cinco modelos analisados sugerem fortemente que estes descrevem e
explicam o mesmo fendmeno — desenvolvimento epistemolégico. Investigadores como
Belenky e cols. (1986), Baxter Magolda (1992), King e Kitchener (1994) e Kuhn (1991)
tém vindo a enriquecer a nossa compreensao acerca deste fendmeno que Perry
(1970/1999) inicialmente identificou. A investigagdo produzida e os modelos tedricos
dai decorrentes sugerem que as estruturas de conhecimento e o0s processos pelos
quais a informagéo sobre o conhecimento e o processo de conhecer é organizada e
depois utilizada evoluem de um estadio de certeza simples e absoluta para um
sistema complexo e avaliativo. E uma vez que estes investigadores n&o estudaram o
desenvolvimento epistemoldégico do mesmo modo, a forte correspondéncia que
encontramos entre os modelos pode constituir-se como um excelente indicador da
robustez do fendmeno/construto.

Reconhecemos que, apesar da especificidade de cada um dos modelos analisados
que lhe confere a unicidade prépria de um modelo, é possivel encontrar pontos de
ligacdo e aspectos partilhados. E se numa fase inicial, cada autor procurou legitimar e
sustentar a sua proposta conceptual de modo a assegurar a diferenciacdo das
restantes propostas, actualmente os esforgcos dos tedricos e investigadores dirigem no
sentido construir mais consenso neste dominio de modo a torna-lo mais sistematico e
integrado enquanto area cientifica. Uma das evidéncias deste esforco €, em nosso
entender, o numero crescente de publicacbes nos ultimos anos dirigidas a este
assunto (Hofer, 2001, 2000; Hofer & Pintrich, 1997, 2002;). Um dos principais esforgos
centra-se em torno do conceito e da sua definicdo. Pela relevancia desta questao em
termos conceptuais e empiricos e pelo interesse e novidade, passaremos a analisar

algumas dessas propostas.
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Independentemente da designacdo, a investigacdo sobre o desenvolvimento
epistemoldgico dirige-se ao pensamento e as crengas dos individuos acerca do
conhecimento, incluindo, grosso modo, crengas sobre: a (1) definicdo do
conhecimento, o (2) modo como o conhecimento é construido, o (3) modo como é
avaliado, a (4) fonte do conhecimento e (5) como se conhece (processo de conhecer).
No sentido de contribuir para a clarificagao deste campo de investigacao e para a sua
consolidagado enquanto dominio cientifico de relevo no &mbito da psicologia, Hofer e
Pintrich (1997, 2002) discutem as questdes relacionadas com a definicdo do construto
e avangam com algumas consideragcdes conceptuais. Na opinido destes autores, a
problematica associada a definicdo do construto é atravessada por trés questbes
gerais: (1) clarificacdo da natureza do construto (questdo de forma); (2) clarificagao
acerca dos limites do construto (questao de conteudo); (3) relagdo do construto com o
pensamento e o raciocinio (questdo de especificidade). Analisaremos detalhadamente
cada uma destas questdes, salientando as propostas de Hofer e Pintrich (1997, 2002).
Como ja apontamos previamente cada modelo apresenta uma designagao distinta do
fendmeno o que podera pressupor diferengas em termos da natureza e fungao do
mesmo. Se nos focalizarmos nos modelos desenvolvimentais parece claro,
considerando o que ja foi apresentado, que assentam numa concepg¢do do construto
como uma estrutura cognitiva desenvolvimental. Assim e, segundo Boyes e Chandler
(1992) e Perry (1970/1999), ao usar o termo desenvolvimento epistemoldgico estamos
a assumir que as ideias que os individuos tém sobre o conhecimento e o processo de
conhecer sao parte integrante de um processo desenvolvimental que se apresenta
como coerente, l6gico e sequenciado. Esta concepgéo ressoa na posi¢ao dos autores
dos modelos que assumem as posicboes ou estadios e as respectivas estruturas
cognitivas como um todo organizado e integrado e ndo como dimensdes
independentes ortogonais.

No que se refere a questao de contelido, o consenso possivel entre os varios modelos
assume duas dimensbes no desenvolvimento epistemologico: a natureza do
conhecimento e a natureza do processo de conhecer (Tabela 4). Dito por outras
palavras, quando se analisa o conteudo das cognicdes epistémicas é possivel verificar
que, dentro da diversidade, ha duas dimensbdes que surgem sistematicamente em
todos os modelos: ideias acerca da (in)certeza do conhecimento (natureza do
conhecimento) e ideias acerca da fonte e da justificacdo do conhecimento (natureza
do processo de conhecer) (Hofer, 2001;Hofer & Pintrich, 1997, 2002;).
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Tabela 4 - Componentes das dimensdes do desenvolvimento epistemolégico

Modelo

Dimensées nucleares

Dimensoées periféricas

Natureza do conhecimento

Natureza do processo de

conhecer

Natureza dos processos de

aprendizagem e educagao

Esquema Intelectual

e Etico

Modos de

Conhecimento das

Mulheres

Modelo de Reflexédo

Epistemologica

(In)Certeza do conhecimento:
Absoluto « Contextualizado

Relativismo

(In)Certeza do conhecimento:

Absoluto < Contextual

Fonte do conhecimento:

Autoridades < Self

Fonte do conhecimento:

Recebido « Construido

Fora do self — Self como

construtor de significado

Fonte do conhecimento:
Autoridade < Self
Justificacéo para
conhecer:
Recebido/Mestria <

Evidéncia julgada em

contexto
Modelo do (In)Certeza do conhecimento: Justificacédo para
Julgamento Certo/errado < Incerto, conhecer:
Reflexivo contextualizado O  conhecimento  néo
requer justificaggdo < O
Simplicidade do conhecimento: conhecimento é construido
Simples « Complexo e o0s argumentos séo
criticamente re-avaliados
Fonte do conhecimento:
Confianga na autoridade
< Self como construtor de
significado
Modelo do (In)Certeza do conhecimento: Justificagéo para
Raciocinio Absoluto, Respostas certas/erradas conhecer:
Argumentativo <« Conhecimento avaliado na Aceitagdo de factos «

relatividade

Avaliacdo das evidéncias

Fonte do conhecimento:
Especialistas >
Especialistas avaliados

criticamente

Papel do individuo
Papel dos pares
Papel do professor

Avaliagédo da aprendizagem

Traduzido e adaptado de Hofer e Pintrich (1997)

Parece-nos que esta estratégia de analise transversal do conceito, salientando os
pontos de contacto e as similaridades, podera constituir-se como uma forma de

clarificacdo do conceito neste campo de estudo, tornando-o deste modo menos
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ambiguo e cientificamente adequado. Neste sentido, Hofer e Pintrich (1997) avangcam
com uma conceptualizagdo que tem reunido consenso junto de tedricos e
investigadores. De acordo com os autores, todos os modelos incluem conteudos
relacionados com a natureza do conhecimento e do processo de conhecer, uns de um
modo explicito (King e Kitchener, 1994; Baxter Magolda, 1992;), outros obrigam, no
entanto, a alguma inferéncia (Kuhn, 1991; Perry, 1970). No &ambito desta
conceptualizagédo estas duas dimensdes ou categorias de analise assumem-se como
nucleares do desenvolvimento epistemoldgico.

A primeira dimensao proposta por Hofer e Pintrich (1997) refere-se a dimenséao
natureza do conhecimento que, nos modelos desenvolvimentais se assume como a
compreensao progressiva que se move da visdo do conhecimento como absoluto até
uma visao relativista e depois contextualizada e construtivista. Integra (a) (in)certeza
de conhecimento e (b) simplicidade/complexidade de conhecimento.

O grau no qual o individuo perspectiva o conhecimento como fixo e imutavel ou mais
fluido e construido é designado por certeza do conhecimento e nos modelos
desenvolvimentais tende a ser conceptualizado como um continuo no qual o individuo
se move ao longo do tempo. Nos estadios/niveis iniciais o conhecimento absoluto
existe de certeza e nos estadios/niveis mais avancados é construido e considera-se
em constante mudanga. A simplicidade do conhecimento é também perspectivada
como um continuo em que num extremo o conhecimento € visto como a acumulacao
de factos concretos, discretos e conhecidos e no outro como uma rede complexa e
integrada de conceitos intimamente relacionados.

A segunda dimenséao proposta por Hofer e Pintrich (1997) — natureza do processo de
conhecer - refere-se as crencas que o individuo desenvolve acerca do processo de
conhecer nomeadamente a avaliagao das evidéncias (provas), o papel e a legitimidade
das autoridades e o processo de justificagdo do conhecimento, e inclui crengas sobre
a (a) fonte do conhecimento e (b) justificacdo do conhecimento.

Quanto as ideias acerca da fonte do conhecimento, nos estadios/niveis iniciais do
desenvolvimento epistemoldgico, a origem do conhecimento € perspectivada como
situando-se numa autoridade externa que tem como fungio transmiti-lo, sendo o
self/préprio excluido deste processo. Ja nos estadios/niveis posteriores o self/proprio é
concebido como uma fonte credivel de conhecimento uma vez que é dotado de
capacidade para a construcdo de conhecimento, num processo de interaccdo com os
outros. Ou seja, o proprio e os outros sdo co-responsaveis pelo processo de conhecer.
Perry (1970/1999) descreve esta transicdo como um elemento fulcral no processo
desenvolvimental quando “the person, previously a holder of meaning, becomes a

maker of meaning” (p. 87). O autor fala mesmo em “rebirth” naqueles que “experience
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in themselves the origin of meanings, which they had previously expected to come to
them from outside” (p.92). Do mesmo modo, autores de outros modelos descrevem
uma mudanga na ac¢ao de conhecer nos estadios mais avangados, como o individuo
a mover-se do papel de espectador para o papel de construtor activo de significado.
Em termos de justificagdo do conhecimento, o que esta em causa € 0 modo como os
individuos avaliam as justificagbes (claims) ou o que sustenta o conhecimento,
incluindo aqui o uso que fazem das evidéncias/provas da investigagao, da autoridade
e dos especialistas/peritos na matéria. Também a este nivel se verifica um movimento:
a medida que o individuo aprende, assume a avaliagdo das evidéncias como modo de
sustentar as suas crengas e perspectivas.

Se, relativamente as duas dimensdes que acabamos de analisar, ha um consenso, 0
mesmo ja n&o se pode dizer relativamente a outras dimensdes, que aparecem de um
modo menos sistematico nos varios modelos desenvolvimentais. Por exemplo,
crengas epistemoldgicas acerca dos processos de ensino e aprendizagem,
apresentadas como parte do processo desenvolvimental, em modelos como o de
Baxter Magolda (1992). A inclusao destas dimensbdes podera decorrer dos contextos e
amostras onde grande parte das investigacdes, que sustentam estes modelos, se
realiza — o ensino superior. E aceitdvel que, no ambito mais alargado do
desenvolvimento epistemoldgico, o questionamento passe também pelo modo como
os estudantes percepcionam as suas experiéncias de aprendizagem. O que também
representa uma heranca dos trabalhos de Perry, que considera o seu esquema do
desenvolvimento intelectual e ético como englobando o0 modo como os estudantes do
ensino superior constroem significado das suas experiéncias educacionais. Alguns
autores (e.g., King & Kitchener, 1994, 2002) consideram que nao é claro que este tipo
de crengas se constitua como componente ou dimensao central do desenvolvimento
epistemolégico, uma vez que nado se referem explicitamente a natureza do
conhecimento. Como é possivel verificar na Tabela 4 este tipo de crencas nao se
encontra representado em todos os modelos, como acontece com as dimensdes de
natureza do conhecimento e do processo de conhecer. No entanto, mais uma vez,
parece-nos que a proposta de Hofer e Pintrich (1997) representa um bom
compromisso pois ndo excluiu este tipo de crengas, 0 que representaria, em nosso
entender, uma viséo reducionista e limitada do processo mas, ao mesmo tempo, nao
as assume como nucleares como as duas dimensdes anteriormente analisadas.
Assim, os autores propdem que em termos de conteudo, as crengas epistemoldgicas
tenham como dimensdes nucleares as crengas relativas a natureza do conhecimento e
ao processo de conhecer e que as crencas acerca da aprendizagem e do

ensino/educacao assumam um papel mais periférico, ainda que relacionadas com as
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duas dimensdes. Os autores avangcam mesmo com a possibilidade de estas crencas
periféricas se constituirem como percursores desenvolvimentais das dimensdes
nucleares do desenvolvimento epistemoldgico, o que nos faz algum sentido pois
podera ser mais simples para o individuo iniciar a mudanga em aspectos como o papel
do estudante ou do professor e nao directamente pela natureza do conhecimento, que
€ sem duvida de maior complexidade e portanto mais exigente e potencialmente mais
ameacador.

Ainda a propésito do conceito de desenvolvimento epistemolégico, Kuhn (2002)
corrobora a leitura desenvolvimental salientando que uma das vantagens dos modelos
de estadios € a descricdo qualitativa do curso desenvolvimental, por contraste com
uma caracterizacdo quantitativa sobre a quantidade de atributos presentes. No
entanto, aponta também uma desvantagem nao menos relevante: a definigdo de um
estadio implica a presenca de multiplas caracteristicas, mas a auséncia de coeséao
entre essas caracteristicas impossibilita, muitas vezes, a definicdo do que constitui o
nucleo de cada estadio. No sentido de ultrapassar esta limitagcéo, a autora propde que
se identifique o que é nuclear do desenvolvimento epistemolégico, considerando que o
objectivo desenvolvimental deste processo (ou a tarefa desenvolvimental subjacente a
cada estadio) é a coordenacgdo objectividade e subjectividade, caracteristicas do
conhecimento num todo coerente e integrado. Nesta perspectiva, a objectividade
predomina nos estadios iniciais do desenvolvimento, ocorrendo depois uma mudanca
radical com a subjectividade a assumir uma posicdo dominante, tipica dos estadios
intermédios. Para, depois, nos estadios finais assistirmos a uma coordenacao destas
duas dimensdes, em que nenhuma se sobrepde. O resultado deste processo sera uma
progressao sequenciada de “claims as copies to claims as facts, opinions, and finally
judgments” (Kuhn, 2002, p. 125). Apesar de nos fazer sentido esta proposta de Kuhn,
parece-nos, no entanto, que o nucleo do desenvolvimento epistemolégico, pela
complexidade que apresenta nos estadios mais avangados, deve envolver também a
capacidade do individuo lidar com a ambiguidade e a contradicdo pois s&o estas
dimensdes que maior potencial parecem reunir para suscitar o desequilibrio entre as
estruturas de conhecer e a natureza do conhecimento, especialmente no nivel de
grande abstrac¢gdo como € o ensino superior.

Face ao exposto parece-nos claro que podemos assumir que o desenvolvimento
epistemolégico é descrito pelos varios modelos como um processo de natureza
cognitiva, seja a sua designagao cognigéo epistémica (King & Kitchener, 1994, 2002),
reflexdo epistemoldgica (Baxter Magolda, 1992) ou modos de conhecimento (Belenky
et al.,, 1986), que envolve os modos pelos quais o individuo pensa acerca do

conhecimento e do processo de conhecer (Hofer & Pintrich, 1997).
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A diversidade que pauta esta area cientifica estd também presente em termos dos
métodos de avaliagdo construidos para avaliar o desenvolvimento epistemoldgico.
Neste sentido, analisaremos a seguir alguns dos aspectos metodolégicos associados

ao desenvolvimento epistemoldégico.

Quando consideramos o modo como o desenvolvimento epistemolégico tem sido
avaliado podemos identificar trés linhas, que se distinguem pelo tipo de instrumentos
que usam: (1) estudos que usam entrevistas (e.g., Belenky et al., 1986; Perry,
1970/1999;), (2) estudos que recorrem a tarefas estruturadas ou problemas/dilemas
(e.g., King & Kitchener, 1994; Kuhn, 1991); e (3) estudos que utilizam questionarios
(e.g., Zhang, 1995; Baxter Magolda, 1992; Knefelkamp & Widick, 1974).

As entrevistas foram o instrumento de avaliagdo primordial especialmente nos
primeiros estudos. Perry (1970/1999) iniciou esta tradicdo ao utilizar entrevistas nao
estruturadas como meio para compreender o modo como os estudantes estruturavam
€ organizavam as suas experiéncias e percepgdes sobre o conhecimento. Neste
seguimento, também Belenky e cols. (1986) recorreram as entrevistas, mas com um
caracter mais estruturado, articulando questbes abertas com questbes mais
focalizadas. Se, numa fase inicial do estudo, esta abordagem se revelou Uutil e
produtiva, a medida que o conhecimento acerca da natureza do conhecimento e do
processo de conhecer se foi sistematizando, tornou-se necessario desenvolver
instrumentos mais precisos. Neste sentido, os investigadores construiram quer
entrevistas e/ou tarefas mais estruturadas (e.g., King & Kitchener, 1994; Baxter
Magolda, 1992; Kuhn, 1991) quer questionarios (e.g., Zhang, 1995; Baxter Magolda,
1992; Moore, 1989;). Se nas entrevistas se procurar proporcionar um espago para
escutar e compreender o modo como o individuo se posiciona face as questdes
apresentadas, nas tarefas é apresentado um ou mais problemas mal-estrutrados,
solicitando-se o posicionamento do individuo face a resolugao possivel. Quer nas
entrevistas quer nas tarefas o alvo ndo é o conteudo, mas sim a estrutura ou forma.
Dito de outro modo, o foco ndo é a adequacgao da resposta mas antes 0 modo como o
individuo constroi e sustenta a sua argumentagdo para deste modo conhecer as
suposicdes epistemoldgicas subjacentes.

Apesar da riqueza de dados obtidos, as entrevistas e/ou as tarefas apresentam um
conjunto de limitagdes. A sua utilizacdo exige treino especifico e certificagdo em
termos da aplicagcéo e cotagdo, o que se mostra um processo moroso e dispendioso,
para além de nem todos os autores disponibilizarem os instrumentos e a formagao
exigidos. Mesmo quando é possivel formar os juizes, a analise e cotagcdo das

entrevistas e/ou tarefas revela-se também um processo altamente exigente, complexo
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e moroso, sendo que na maioria dos casos é necessario a participacdo de dois juizes
que em simultdneo e de modo independente cotam os instrumentos. Além disso, a
aplicacao de alguns destes instrumentos obriga a um dispéndio de tempo e energia
significativos por parte dos participantes, o que pode limitar a disponibilidade e
motivagao para a participacdo, potenciando ainda em estudos longitudinais um
numero elevado de drop outs. Por ultimo, as exigéncias inerentes a utilizagcao deste
tipo de medidas tém sido apontadas como um dos principais obstaculos a replicacao
dos estudos (Hofer & Pintrich, 1997). Em sintese, o custo, tempo e complexidade tém
levado os investigadores a construirem instrumentos de papel e lapis, para de algum
modo ultrapassarem as referidas limitagdes. A maioria dos questionarios
desenvolvidos baseia-se no esquema de Perry, especialmente nas posi¢cdes de 1 a 6,
destacando-se: Measure of Intellectual Development (MID, Widick, 1975; Knefelkamp,
1974), Scale of Intelectual Development (SID, Erwin, 1983), Parker Cognitive
Development Inventory (PCDI, Parker, 1984), Learning Environment Preferences
(LEP, Moore, 1989), Measure of Epistemological Reflection (MER, Baxter Magolda &
Porterfield, 1985; Baxter Magolda, 1987a) e Zhang Cognitive Development Inventory
(ZCDlI, Zhang, 1995)

O MID é um instrumento de papel e lapis, desenvolvido por Knefelkamp em 1974 e
posteriormente revisto e actualizado por Widick (1975) que avalia o desenvolvimento
epistemolégico dentro das cinco posicbes do esquema de Perry. Focaliza-se nas
concepgbes sobre o conhecimento e a aprendizagem, solicitando ao individuo que
descreva a melhor disciplina que teve ou o ambiente educativo/aprendizagem ideal, a
ultima decisao importante que efectuou e aspectos que considere relevantes sobre a
tomada de decisdo acerca da sua carreira. A sua cotagao exige juizes treinados que
classificam o modo de pensamento de acordo com um cdédigo de trés digitos que
representam as posi¢gdes dominantes e sub-dominantes. O acordo entre juizes varia
entre .40 e .90 e as correlagdes com outros instrumentos, nomeadamente entrevistas,
tém sido de .70 (Moore, 1991). Da revisdo do MID resultou o LEP que é apresentado
como um instrumento mais objectivo de avaliagdo do esquema de Perry. O
instrumento consiste em quatro questdes com varias afirmagdes associadas relativas
ao conhecimento e conteudos da licenciatura que o estudante frequenta, papel do
professor, papel do estudante, papel dos pares, atmosfera da sala de aula e papel da
avaliacdo, que devem ser graduadas numa escala tipo Likert de quatro pontos. Uma
das suas vantagens € que n&o exige o treino de juizes, tornando-se por isso mais
acessivel a um numero alargado de investigadores; mas como permite apenas avaliar
os individuos até a posigcdo 5 do esquema de Perry, ndo pode ser usado em estudos

com estudantes de pés-graduacéo.
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Erwin (1983) desenvolveu a SID, uma versdo modificada da Scales of Ethical and
Intellectual Development construida por Roberts (1977), com 101 itens numa escala
tipo Likert de quatro pontos que avalia os trés niveis de desenvolvimento
epistemolégico de Perry — dualismo, relativismo e compromisso.

O PDCI desenvolvido por Parker (1984) é também um questionario com 150 itens
organizados em trés subescalas de 50 itens cada: carreira, educacao e religido; com
uma escala tipo Likert, de quatro pontos, que permite avaliar o trés niveis de
desenvolvimento epistemoldgico dentro do esquema de Perry: dualismo, relativismo e
compromisso. Em 1995, Ferreira e Bastos desenvolveram a versao portuguesa -
Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP)'2.

A MER"™ & um instrumento de papel e lapis que avalia os modos de conhecimento dos
estudantes dentro do Modelo de Reflexao Epistemoldgica de Baxter Magolda, em seis
dominios: tomada de decisdo, papel do estudante, papel do professor, papel dos
pares, avaliacdo e natureza do conhecimento e quatro modos de conhecimento. De
acordo com Pascarella e Terenzini (2005) a MER é claramente um instrumento que
permite avaliar o desenvolvimento epistemoldgico pds-formal.

O ZCDI é um questionario com 120 itens com uma escala tipo Likert de 4 pontos que
avalia o desenvolvimento epistemoldgico no dmbito do esquema de Perry em quatro
dominios: (1) educacdo; (2) relagcbes interpessoais; (3) escolha de carreira; (4)
responsabilidade de vida. O conteudo dos quatro dominios encaixa nas trés categorias
do desenvolvimento epistemolégico definidas por Perry: dualismo (62 itens),
relativismo (40 itens), e compromisso no relativismo (18 itens). Assim, o instrumento é
composto por nove subescalas que resultam da combinag¢ao das quatro areas com as
trés categorias.

De acordo com uma revisao realizada por Moore (1991) a propésito das medidas de
avaliagdo do desenvolvimento epistemolégico, o MID e a MER “are the only
acceptable alternatives to in-depth interviews because they allow the student to
generate his or her own thinking and meaning-making, rather than reacting to forced-
choice items (which essentially reflect the instrument author's meaning-making, not the
student’s)” (p. 12).

Em termos de tarefas, a mais utilizada na investigagdo é a Reflective Judgment
Interview (RJE) que avalia o desenvolvimento epistemoldgico no ambito do Modelo do
Julgamento Reflexivo de King e Kitchener (1994). A tarefa envolve um conjunto de

dilemas em diferentes dominios: ciéncia, acontecimentos actuais, religido e historia,

'2 Considerando que o IDCP é um instrumento utilizado no presente trabalho, a sua descrigdo detalhada sera
efectuada posteriormente.

BUma descricdo pormenorizada do instrumento sera apresentada no ponto 2 deste capitulo.
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apresentados em termos de dois pontos de vista contraditérios, assumindo-se como
problemas ambiguos para os quais a resposta certa ndo existe (problemas mal-
estruturados), associados a um conjunto de questdes. Face a cada dilema, o individuo
tem de apresentar a sua posicado bem como a respectiva justificacdo para a solugéo.
Uma das maiores desvantagens deste instrumento é que exige o treino e certificagdo
dos juizes e as autoras nao se tém mostrado muito receptivas a sua disponibilizagao e
utilizacao por investigadores exteriores a sua equipa. Talvez no sentido de colmatar
estas limitacbes, as autoras tém estado a trabalhar na construgcdo do Reflective
Thinking Appraisal (RTA, Wood, King, Kitchener & Lynch, 1994) e do Reasoning About
Current Issues Test (RCIT, Kitchener, King & Wood, 2000) que se apresentam como
versdes escritas da RJE e que, na opinido das mesmas, permitirdo a avaliagdo em
larga escala do seu modelo. Ambos os instrumentos apresentam um ou dois dilemas
respectivamente a respeito dos quais o individuo deve (a) apresentar a sua posicao
destacando os argumentos que sustentam essa posicao, (b) discutir as razdes pelas
quais os peritos discordam sobre a melhor solugdo e (c) graduar um conjunto de
afirmacgdes de acordo com a sua posicao.

Ainda a propésito da avaliagdo e estudo do desenvolvimento epistemoldgico e
considerando as potencialidades e limitacbes dos diferentes instrumentos, Pintrich
(2002) defende a diversidade de métodos de avaliacdo, propondo a passagem do
monométodo para uma diversidade de métodos (multimétodo). Na opinido do autor,
esta mudancga assenta na crenga de que o desenvolvimento epistemolégico “can and
should be assessed using a diversity of methodologies” (p.411), o que vem sendo
expresso na investigagdo desenvolvida nos ultimos anos neste dominio. Ainda a este
propdsito, considera que o risco inerente ao monométodo & a ocorréncia de problemas
em termos de acuidade dos resultados obtidos, uma vez que os questionarios sao
limitados pela desejabilidade social e as entrevistas pelo viés do observador.
Assumindo que todo o tipo de medidas apresenta limitagdes, uma das formas, talvez a
melhor, de libertar os resultados dos estudos dessas limitagdes é a conjugagao de
diferentes medidas na avaliagdo do desenvolvimento epistemoldgico (Pintrich, 2002).
Este constituira sem duvida um desafio e uma potencialidade para a investigagcao
futura neste dominio.

Um outro aspecto relevante em termos metodolégicos no estudo do desenvolvimento
epistemoldgico prende-se com a amostragem. Como ja tivemos oportunidade de
salientar, a grande maioria dos estudos tem como alvo os estudantes do ensino
superior, essencialmente de licenciatura. S0 muito reduzidos os que integram
estudante do que podemos designar de formacédo avangada ou pdés-graduada (e.g.,
Baxter Magolda, 2001; Kuhn, 1991).
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As amostras sdo construidas com base em procedimentos n&o probabilisticos,
essencialmente sdo amostras ocasionais. Dito de outro modo, os participantes sao
estudantes de licenciatura que frequentam o estabelecimento de ensino superior onde
o investigador pertence (e.g., King e Kitchener, 1994; Baxter Magolda, 1992; Perry,
1970/1999) que se voluntariam para participar na investigacdo. Globalmente sao
seleccionados de acordo com a presenca de caracteristicas pré-definidas pelo
investigador, por exemplo, género, idade, cultura, ano de formagao. Os estudos que
integram estudantes de mais do que um estabelecimento de ensino superior sdo raros
(e.g., King & Kitchener, 1994), muito provavelmente pelos custos inerentes.

Uma outra caracteristica das amostras € o numero de participantes. Genericamente,
as amostras integram um numero reduzido de participantes (e.g, 50, 36, 16), e mesmo
as que inicialmente envolvem um numero superior (e.g., 100) acabam por na fase final
da investigacdo apresentar uma redugao relevante de participantes. Por exemplo,
Baxter Magolda (1992) iniciou o seu estudo com 101 participantes e finalizou a fase de
licenciatura com 80. Este facto muito provavelmente esta relacionado com o design
dos estudos — longitudinal, onde tendencialmente se verifica maior percentagem de

drop outs.

2. Modelo de Reflexao Epistemolégica: bases conceptuais e evidéncias
empiricas

2.1 Bases conceptuais
O trabalho inicial de Baxter Magolda enquadra-se na tentativa de quantificar os modos

de conhecimento tal como eram apresentados no esquema de Perry (1970/1999).
Para tal comecou por construir e validar um instrumento de papel e lapis — Measure of
Epistemological Reflection (MER, Baxter Magolda, 1987a; Baxter Magolda &
Porterfield, 1985) que se assume como um meio pratico e rapido de avaliar o
desenvolvimento epistemolégico (Evans, Forney & Guido-DiBritto, 1998). Os padrdes
de resposta obtidos com este instrumento eram discrepantes no esquema de Perry
(1970,1999) e foram alvo de criticas uma vez que a teoria de Perry era na época
assumida como a leitura adequada do desenvolvimento epistemolégico dos
estudantes do ensino superior. Paralelamente, os resultados do estudo de Belenky e
cols. (1986) vieram reforgar a sua convicgdo na adequagao dos seus dados e ao
mesmo tempo acentuar a curiosidade relativa a discrepancia entre os resultados dos
estudos conduzidos com homens (Perry, 1970,1999) e com mulheres (Belenky et al.,

1986), levando-a a questionar o papel do género neste processo desenvolvimental.
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Face a este cenario, a autora iniciou um estudo longitudinal dirigido a este gap que
tinha identificado na literatura em que o papel do género se assume como a dimensao
central do estudo, cujo propdsito era estudar o desenvolvimento epistemoldgico bem
como o modo como as suposi¢coes epistemologicas afectavam as experiéncias
educacionais dos estudantes.

Ao longo das suas publicagdes, a autora tem procurado clarificar os pressupostos
conceptuais que sustentaram o seu estudo e o modelo tedrico dai decorrente, apesar
de nem sempre o fazer de um modo explicito. No entanto, nas publicagcdes mais
recentes (Baxter Magolda, 2002, 2004) claramente se assume como social
constructivist (Baxter Magolda, 2002, p. 90). Neste sentido, a sua perspectiva sobre o
desenvolvimento epistemologico estd enraizada na tradicdo construtivo-
desenvolvimental, assumindo que os individuos constroem activamente as suas
perspectivas a partir da interpretacao das suas experiéncias (construtivismo) e que
estas construgbes mudam ao longo do tempo, a que correspondem de
periodos/estadios, caracterizados por principios de estabilidade e mudanca (Kegan,
1982, 1994). Ao situar-se na continuidade dos pressupostos piagetianos, Baxter
Magolda (2002, 2004) assume que subjacente a cada estadio existem estruturas
cognitivas que mudam através dos processos de equilibracdo, tal como ja tivemos
oportunidade de detalhar no ponto anterior a propdsito dos processos de mudanca
propostos pelos varios modelos desenvolvimentais. Sobre este assunto, a autora
clarifica a sua posicao do seguinte modo “Cognitive structures are sets of assumptions
we use to make meaning of our experience. When we encounter experiences that are
discrepant with our structures, we either assimilate the new experience into the current
structure (what Piaget called assimilation) or alter the structure to account for the new
experience (what Piaget called accommodation)’” (Baxter Magolda, 2002, p. 90). A
necessidade de coeréncia entre as estruturas de construgcdo de significado e a
experiéncia € o desencadeador deste processo de equilibracdo. Neste contexto, a
autora (op. cit.) considera que estas estruturas de construgdo de significado séo
qualitativamente distintas, e dai a natureza desenvolvimental do processo,
caracterizando-se por “(...) particular assumptions about the nature, limits, and
certainty of knowledge” (p. 90).

Um aspecto inovador introduzido pela autora e, que muito provavelmente decorre da
sua posicdo enquanto construtivista social, € a énfase no papel dos outros e das
relagbes interpessoais no processo de conhecer. Sustentando a sua posicdo nos
trabalhos de Kegan (1982, 1994), Baxter Magolda sublinha que o significado se
constréi no espago relacional, sendo que o desenvolvimento epistemoldgico se

sustenta nas dindmicas estabelecidas entre o individual e o social. Em nosso
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entender, esta énfase na construcao de significado no espacgo relacional é claramente
um dos aspectos caracteristicos e unicos da proposta teérica de Baxter Magolda e que
ira estar presente em todo o modelo, consubstanciando-se na analise do papel de
figuras relacionais (por ex., amigos) no desenvolvimento epistemologico, como
teremos oportunidade de ilustrar mais a frente.

Em sintese, parece-nos que podemos considerar que a construcdo do modelo
desenvolvimental assenta num conjunto de pressupostos: (1) as suposigdes
epistémicas e as estruturas subjacentes sdo construidas socialmente, ou seja, a
construcao de significado depende das suposi¢cdes que o individuo possui, da
natureza da dissonancia que este experiéncia quando se confronta com suposigoes
distintas das suas e do contexto em que esta dissonancia ocorre; (2) o
desenvolvimento epistemoldgico € contextualizado (context-bound), isto é, o
significado que o individuo constréi das suas experiéncias esta enraizado no contexto,
nas experiéncias especificas que vivencia (os modos de conhecimento e as
experiéncias moldam-se mutuamente logo os modos de conhecimento sao enraizados
contextualmente); (3) os modos de conhecimento podem ser melhor compreendidos
com base nos principios da investigagdo naturalista (naturalistic inquiry) uma vez que
0s padrdes de conhecimento sdo fluidos, o que sugere que sdo possiveis varias
leituras e ndo uma unica acerca das perspectivas dos estudantes (a investigacao
qualitativa preserva a riqueza das narrativas dos individuos, o que se perde quando se
recorre a uma abordagem quantitativa); (4) o modo como o individuo usa os padrbes
de conhecimento é fluido, isto é, os padrdes identificados no ambito de cada modo de
conhecimento ndo sdo conceptualizados como dicotdmico, mas antes como um
continuo ao longo do qual o individuo se pode posicionar em diferentes momento,
contextos ou areas/dominios do conhecimento; (5) os padrdées de conhecimento estao
relacionados com o género mas nao sao definidos pelo género, apesar de as mulheres
no estudo longitudinal terem usado preferencialmente padrbes que se caracterizam
pela ligacdo e pelo cuidado e os padrdes caracteristicos dos homens se definirem
mais pelo individualismo, estes padrbes sdo assumidos como preferéncias estilisticas
dentro de cada modo de conhecer; (6) os modos de conhecimento sao apresentados
como estadios (stages), ou seja, apesar de reconhecer a variabilidade e fluidez nas
perspectivas apresentadas pelos participantes no estudo longitudinal, a autora
procurou mapear o modo predominante de conhecimento ao longo do processo de
desenvolvimento (Baxter Magolda, 1992, 2001a). Estes pressupostos permitem a
concepcdo do desenvolvimento epistemolégico como construido socialmente,
contextualmente enraizado, fluido e composto por multiplas realidades (Baxter
Magolda, 2002).
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Baxter Magolda iniciou o seu estudo longitudinal em 1986 com uma amostra de 101
estudantes (finalizou com 80) do 1° ano da Universidade de Miami em Ohio,
emparelhada em termos de género - 51 estudantes do género feminino e 50 do género
masculino, que acompanhou desde o 1° ano da licenciatura até ao periodo pds-
licenciatura, altura em que os participantes estavam ja a chegar a idade adulta
(aproximadamente 35 anos).

O instrumento de recolha de dados que posteriormente suportaram a construgdo do
MRE foi a MER. Este instrumento foi construido para abordar seis dominios do
desenvolvimento epistemoldgico definidos pela investigacao prévia (Kurfiss, 1977;
Perry, 1970/1999); ou seja, analisar as suposi¢coes dos individuos face ao
conhecimento em funcdo de seis dominios especificos: (1) papel do estudante, (2)
papel dos professores, (3) papel dos pares, (4) papel da avaliagdo, (5) natureza do
conhecimento e (6) tomada de decisdo™. Inicialmente a autora desenvolveu a MER —
versao questionarios que consiste num questionario organizado em seis partes, sendo
que cada parte é constituida por questdes abertas dirigidas a cada um dos seis
dominios. De acordo com a autora a MER foi “designed to asses epistemological
development within Perry scheme” (Baxter Magolda, 1992, p. 405). Posteriormente e,
como consequéncia da adopg¢ao de um novo paradigma no ambito da investigagao —
investigagdo naturalista, a autora sentiu a necessidade de construir uma entrevista
uma vez que, na perspectiva de investigadores no dominio do desenvolvimento
cognitivo (e.g., Kegan, 1982) e no ambito da investigagdo naturalista, este
procedimento proporciona “the most accurate source of information.” (Baxter Magolda,
1992, p. 400). A MER - versao entrevista - é dirigida aos mesmos seis dominio da
versdo questionario. Quer na versao questionario quer na versao entrevista, as
questdes sao abertas de modo a permitir que os individuos desenvolvam as suas
respostas pois s6 deste modo se pode assegurar que os individuos usardo os seus
quadros de referéncia na elaboragao das mesmas (Loevinger & Wessler, 1970). As
respostas produzidas especialmente as razdes/argumentos que os individuos
apresentam para justificar as suas respostas, constituem a base da
interpretagao/cotacao do instrumento porque o0 modo como os individuos pensam e as
razdes pelas quais (porqué) sustentam uma opinido/perspectiva sdo mais relevantes
para o desenvolvimento o epistemoldgico do que o que eles pensam ou acreditam (o

qué). Segundo a autora, o questionario representa uma forma estruturada e pratica de

" A andlise dos dados recolhidos por Baxter Magolda no seu estudo longitudinal ndo permitiram encontrar diferengas
nas respostas dos participantes que as permitisse classificar diferencialmente em fungdo dos quatro modos de
conhecimento. Face a esta situagdo a autora acabou por nao identificar suposigées epistémicas especificas para este
dominio, razéo pela qual ndo é apresentado no MRE.
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avaliar o desenvolvimento epistemolédgico, ao mesmo tempo que se da ao individuo
uma oportunidade para escrever acerca dos seus modos de conhecimento. A
entrevista ao ser desenvolvida posteriormente vem responder as exigéncias de uma
abordagem naturalista no estudo do desenvolvimento epistemolégico. A utilizagdo das
duas versdes no mesmo estudo cria a oportunidade para cruzar duas fontes de dados
sobre o desenvolvimento epistemolégico e deste modo aumentar a fidelidade dos
dados recolhidos e a qualidade da avaliagao do fendmeno em estudo. Nos estudos de
validade do instrumento, a autora encontrou uma correlacdo de .93 entre a versao
questionario e a versao entrevista (Baxter Magolda, 1992; 1987).

A autora considera que o estudo que sustenta o MRE esta dividido em duas fases: (1)
Fase 1, que abarca um periodo de cinco anos, com inicio no 1° ano da formacgéo,
finalizando no ano apds a licenciatura; (2) Fase 2, designada de fase pés-ensino
superior que acompanha 70 participantes da Fase 1 ao longo de aproximadamente 11
anos (termina com apenas 39).

A Fase 1 teve como principal objectivo construir um modelo do desenvolvimento
epistemoldgico que fosse inclusivo em termos de género; ao passo que a Fase 2
procurou explorar o desenvolvimento epistemologico em si mesmo no periodo pos-
licenciatura, incluindo também o papel de género (Baxter Magolda, 2002, 2004). Nas
duas fases o instrumento utilizado para avaliagdo as suposi¢cdes dos participantes
acerca da natureza, limites e certeza do conhecimento (desenvolvimento
epistemoldgico) foi a MER (versdo questionario e entrevista), aplicada anualmente.
Quer na versao questionario, quer na versdo entrevista, os participantes eram
convidados a falar livremente acerca das suas experiéncias enquanto estudantes do
ensino superior (Fase1/Fase 2) e profissionais (Fase2). No entanto, uma vez que na
Fase 2 foi essencialmente usada a MER versao entrevista, a autora considera que
esta fase é melhor caracterizada como “conversacional” e informal (Patton, 1990). A
opc¢ao por esta abordagem decorre essencialmente do caracter inovador da avaliagéo
do desenvolvimento epistemoldgico no periodo pds-ensino superior, isto €, como era
muito limitado o numero de investigacbes que estudavam esta questdo no periodo
ap6s a licenciatura era necessario utilizar uma metodologia “to allow insights to
emerge from the learners’ experience” (Baxter Magolda, 2002, p. 92). E neste contexto
que a autora reconhece que apesar do desenvolvimento epistemoldgico constituir o
nucleo do seu interesse e principal alvo do seu estudo, outras dimensdes do
desenvolvimento humano comegam a tornar-se progressivamente salientes, sobretudo

a medida que os participantes avangavam em termos do ciclo de vida.
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O Modelo de Reflexdo Epistemologica (MRE, Baxter Magolda,

1988;

1992)

conceptualiza o desenvolvimento epistemoldégico como um processo que envolve

quatro modos de conhecimento: conhecimento absoluto, conhecimento de transicao,

conhecimento independente e conhecimento contextualizado; cada um caracterizado

por suposicoes epistémicas particulares ou especificas (Tabela 5).

Tabela 5: Modelo de Reflexdo Epistemolégica

Conhecimento

Conhecimento de

Conhecimento

Conhecimento

Dominios Absoluto Transigao Independente Contextualizado
Papel do Obtém conhecimento Compreende o Pensa por si proprio Troca e compara
Estudante a partir do professor conhecimento Partilha pontos de perspectivas
vista com os outros Pensa através de
Cria a sua prépria problemas
perspectiva Integra e aplica
conhecimento
Papel dos Partilham materiais Proporcionam trocas Partilham pontos de Potenciam a
Pares Explicam o que activas vista aprendizagem através
aprenderam entre si Servem como fonte de  da qualidade das suas
conhecimento contribuicbes
Papel do Comunica o Usa métodos proprios  Promove o Promove a aplicagéo
Professor conhecimento de para atingir a pensamento do conhecimento de
modo adequado. compreensao. independente. um modo
contextualizado
Assegura-se de que os Emprega métodos que Promove a troca de Promove a discussao
estudantes ajudem a aplicar o opinides. avaliativa de
compreendem o conhecimento perspectivas.
conhecimento. Estudante e professor
criticam-se
mutuamente.
Papel da Fornece instrumentos  Mede a compreensdo  Recompensa o Mede cuidadosamente
Avaliagéo para mostrar ao dos estudantes pensamento a competéncia.
professor o que foi relativamente a uma independente. Estudante e professor

Natureza do

Conhecimento

aprendido

determinada

informagéao

trabalham no sentido
de um objectivo e

avaliam o progresso

E tido como certo ou

absoluto.

E parcialmente certo e,

em parte, incerto.

E incerto, ou seja,
cada pessoa tem as

suas proprias crengas.

E contextualizado;
julga-se com base nas
provas/evidéncias num

dado contexto.

Fonte: Traduzido e adaptado de Baxter-Magolda (1992, p.107).

No modo de conhecimento absoluto prevalente no 1° ano do ensino superior, 0s

estudantes consideram o conhecimento como absoluto, factual e imutavel; os

professores sdo vistos como autoridades pois possuem todas as respostas e

conhecem a verdade, e os estudantes tém apenas que absorver o conhecimento. Com
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base nesta suposicao epistémica, os estudantes acreditam que: a) os professores sao
responsaveis por transmitir o conhecimento de modo eficaz e certificarem-se de que
os estudantes o compreendem; b) os estudantes sido responsaveis por obter o
conhecimento; c) os pares podem contribuir para a aprendizagem, por exemplo, ao
partilhar e explicar materiais uns aos outros; e d) a fungédo da avaliagdo é mostrar ao
professor que o estudante adquiriu conhecimento. Este modo de conhecimento é
prevalente nos dois primeiros anos da licenciatura — 68% no 1° e 46% no 2° ano
(Tabela 6). Segundo a autora, os estudantes alteram as suas suposi¢des epistémicas
a medida que se confrontam com experiéncias que desafiam ou colocam em causa a
certeza do conhecimento.

O modo de conhecimento de transicdo marca um movimento no sentido da mudanca
na medida em que os estudantes estdo capazes de criar alguma flexibilidade ao
assumir que o conhecimento é incerto em certas areas (por ex., ciéncias sociais) onde
diferentes interpretagcdes sao possiveis. Nos dominios onde a incerteza predomina
focalizam-se na compreensdo em detrimento da aquisicdo de conhecimentos;
esperam que os professores os ajudem na compreensdo e aplicagcdo do
conhecimento; preferem testes focalizados na compreensdo do que na memorizagao;
véem os pares como sendo Uteis na exploracao de diferentes interpretacbes. Todavia,
assumem que, em certas areas do conhecimento (por ex., biologia), o conhecimento
continua a ser certo e imutavel. Este modo de conhecimento predomina nos anos
intermédios e finais do ensino superior (ver Tabela 6), uma vez que, a experiéncia
universitaria reforca a dicotomia certeza/incerteza e proporciona poucas experiéncias
para desenvolver a autoria, ou seja, autorarem o conhecimento de si, do mundo e das
relagdes.

O conhecimento independente assume claramente a incerteza como atributo nuclear
da natureza do conhecimento ao considerar que cada individuo constréi as suas
crengas/teorias, isto €, Cada um tem a sua opinido e todas séo igualmente validas. Em
funcdo deste novo nucleo de suposigdes sobre o conhecimento, os estudantes
enfatizam o pensamento independente (foco em si mesmo); esperam que 0s
professores promovam este tipo de pensamento e que evitem julgar as opinides dos
estudantes; trocam perspectivas com os pares, no sentido de expandir as
possibilidades do conhecimento. Este modo de conhecimento é muito pouco
prevalente no periodo de licenciatura (ver Tabela 6), tornando-se rapidamente
prevalente apds a licenciatura. Na maioria dos casos, esta mudanca acentuada é
devida aos contextos profissionais e a pds-graduacdo, nos quais se espera que 0S

individuos funcionem de um modo independente.
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Finalmente, o modo de conhecimento contextualizado, tipico do periodo poés-
licenciatura, concebe o conhecimento como resultado de um processo de construgao,
que ocorre em contextos especificos, reflectindo as caracteristicas desse contexto e
dos sujeitos envolvidos no mesmo: provisorio, imperfeito, passivel de mudanca e
contextualizado. A mudancga, para assumir que o conhecimento é construido em
contexto, leva os estudantes a aprenderem a como raciocinar em funcdo dos
problemas, integrarem e aplicarem o conhecimento em contextos particulares e a
fazerem julgamentos baseados em evidéncias. Apesar de muito raro durante a
licenciatura (Tabela 6), torna-se prevalente a medida que: (1) os individuos se
envolvem em educacdo avancada, (2) em papéis profissionais e, (3) em relagbes

interpessoais complexas.

Tabela 6 — Modos de conhecimento segundo os momentos de avaliagao

Ano Tempo 1* Tempo 2* Tempo 3* Tempo 4* Tempo 5**
N =101 N =95 N = 86 N =80 N =70

Modos de

conhecimento

Absoluto 68% 46% 11% 2% 0%

Transicao 32% 53% 83% 80% 31%
Independente 0% 1% 5% 16% 57%
Contextualizado 0% 0% 1% 2% 12%

* Pré-graduacéo
** Pos-licenciatura - Obs.: Fazem parte deste grupo os estudantes que prosseguiram estudos (formagéo pds-graduada)

e aqueles que entraram no mundo do trabalho.

Como ja tivemos oportunidade de referir, Baxter Magolda usou uma amostra
emparelhada em termos de género o que tornou possivel proceder, posteriormente, a
identificacdo e andlise de diferentes padrées (patterns) nos modos de conhecimento
em funcdo do género. O termo padrao/estilo é utilizado por, na perspectiva da autora,
permitir que simultaneamente se compreenda as caracteristicas nucleares de cada
modo de conhecimento ao mesmo tempo que se permite variacbes nestes modos de
conhecimento em funcéo, por exemplo, das experiéncias individuais dos individuos.
Neste contexto, os padrdes “represent qualitative differences in how students justify
epistemic assumptions within the same way of knowing and, thus, different but equally
valid approaches to knowing” (Baxter Magolda, 1992, p. 37). A autora verificou que
determinados padrbes de pensamento (caracteristicas estilisticas), ao longo dos trés
primeiros modos de conhecimento, eram preferencialmente utilizados por um género
do que por outro. Assim, as mulheres tendiam a desenvolver modos de conhecimento

baseados em relagbes que assentavam em dimensdes como vinculagao e ligagao. Ja
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nos homens predominava uma abordagem mais impessoal, caracterizada pela
individualidade e abstraccdo. No entanto, a autora salienta que estes diferentes
padrées ndo sdo exclusivos do respectivo género, reflectem antes stylistic rather than
strutural characteristics (Baxter Magolda, 2002, p. 101).

Quando analisamos a questdo do género na reflexdo epistemoldgica, mais
concretamente os padrdes identificados por Baxter Magolda, verificamos que existe
uma evolucao ao longo dos quatro modos de conhecimento (ver Tabela 7).

No modo de conhecimento absoluto, a autora identificou o (1) padrdo receptaculo
(receiving pattern) e (2) o padrao de mestria (mastery pattern). O primeiro € mais
usado por mulheres do que por homens, e caracteriza-se por escutar e receber
informagao como forma de adquirir conhecimento; enquanto que o segundo é
maioritariamente usado por homens, caracterizando-se pelo envolvimento activo no
sentido de manter a atengcdo e aceder a informacado. Estudantes do padrao
receptaculo esperam que os pares fornecam suporte colocando questbes, e
estudantes do padrdo de mestria esperam que os pares debatam e contraponham
ideias e informacdo no sentido de promover a mestria.

Os padrées interpessoal (interpersonal pattern) e impessoal (impersonal pattern) sdo
caracteristicos do modo de conhecimento de transi¢do. O padréo interpessoal valoriza
a relagdo com os outros, no sentido de se constituir como um contexto que potencia a
exposicdo de opinides e ideias em areas onde o conhecimento é incerto. Estes
estudantes, principalmente mulheres, enfatizam o uso do julgamento pessoal para
decidir sobre as diferentes perspectivas acerca do conhecimento. Em contraste, o
padréo impessoal mantém a distancia (sem intimidade) entre o individuo e os outros
no processo de conhecer. Estes estudantes, essencialmente homens, interessam-se
pela opinido dos outros e pela discussdao na medida em que tal os obrigava a pensar e
comparar perspectivas.

O modo de conhecimento independente tem associado os padrBes interindividual
(interindividual pattern) e individual (individual pattern). O padrao interindividual € mais
comum nas mulheres que valorizavam as opinides dos outros, mostrando maior
capacidade de alterar as suas opinides no sentido de integrar perspectivas diferentes
defendidas pelos pares. Em contraste, os estudantes do padrao individual defendem
fortemente as suas opinides e resistem as opinides dos outros.

Finalmente, no modo de conhecimento contextual, verifica-se a integragdo dos
padrbes relacional e impessoal a medida que os estudantes sdo obrigados a fazer
julgamentos acerca de perspectivas multiplas e a procurar critérios para sustentar as
suas decisdes. A questdo do género parece esbater-se nos anos pds-ensino superior

em funcgdo desta integracéo de padrdes.

123



Desenvolvimento Epistemoldgico em jovens adultos

Se analisarmos cuidadosamente os diferentes padrées de conhecimento ao longo dos
quatro modos de conhecimento, poderemos considerar que eles diferem
sistematicamente em trés aspectos: (a) voz, (b) identificagdo com a autoridade e (c)
relagdo com os pares.

Por exemplo, no modo absoluto os estudantes que adoptam um padrdo de mestria
procuram ter voz, ainda que seja uma réplica da voz da autoridade, ao passo que 0s
do padrdo receptaculo permanecem essencialmente silenciados, preferindo escutar
atentamente a voz da autoridade, para depois a repetir como prova de aquisicdo do
conhecimento. Todos os estudantes absolutistas perspectivam as figuras de
autoridade como fonte da verdade e do conhecimento, no entanto os do padrdo
receptaculo identificam-se minimamente com essas figuras ao passo que os de
mestria apresentam uma identificagao significativa com estas figuras. Em termos da
relagcdo com os outros, os estudantes do padrdo receptaculo valorizam a relagdo com
os pares, considerando-os como fontes de conforto e suporte no processo de
conhecer, ao passo que os estudantes do padrdo de mestria véem os pares como
fonte de desafio para atingir o sucesso. Ja no modo de conhecimento de transi¢éo, os
individuos do padréo interpessoal comegcam a considerar a sua propria voz na medida
em que reconhecem que o conhecimento ndo é absoluto e que as autoridades nao
possuem toda a verdade. Mas este assumir gradual da prépria voz passa muito pela
partilha com os pares, dai que ocorra uma forte énfase na relagcdo com os pares. Os
pares sao perspectivados como uma fonte de ajuda, especialmente pela escuta activa
de ideias e perspectivas nas areas em que o conhecimento € incerto. Mas as figuras
de autoridade continuam a assumir um papel importante e existe ainda uma grande
identificacdo com estas figuras. Os individuos do padrao impessoal procuram afirmar a
sua propria voz, muito pelo distanciamento dos pares que sio Uteis apenas para o
processo de contra-argumentagcdo. As figuras de autoridade apesar, de ainda
manterem este estatuto, comegam a ser questionadas e desafiadas.

No padréao interindividual, caracteristico do modo de conhecimento independente, os
individuos apreciam genuinamente a voz do self e a dos outros, valorizando
igualmente as crengas pessoais € dos pares. As figuras de autoridade perdem o
estatuto hierarquicamente superior e comegcam a ser perspectivados como parceiros
na discusséo e na construgcdo do conhecimento. Ja os individuos no padréo individual
assumem a sua voz como central, enfatizando acentuadamente o seu pensamento de
tal modo que é um desafio para eles escutar pontos de vistas divergentes. Mas trocas
com os pares e as figuras de autoridade continuam a ser apelativas pelo desafio
inerente. De tal modo, que estas figuras sdo agora colocadas ao mesmo nivel do self.

Parece-nos claro a dimensdo nuclear dos padrdes receptaculo, interpessoal e
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interindividual é a ligagdo/conexao aos outros, sejam pares ou figuras de autoridade, a

construcdo da voz pessoal é conseguida num processo de partilha relacional. Ao

passo que os padrfes mestria, impessoal e individual sdo claramente pautados pela

separagao, conduzindo a que a construgdo do conhecimento seja um percurso que se

faz de um modo mais s6. Em ambos os estilos, as figuras de autoridade véao

progressivamente perdendo o seu estatuto de superioridade para se transformar

gradualmente num par. Os pares sao fundamentais em todo este processo, seja pelo

suporte relacional (fonte de suporte, partilha, entreajuda) ou pelo suporte instrumental

(fonte de dissonancia e confronto).

Tabela 7 — Padroes associados ao género

Dominios Papel do Papel do Professor Papel dos Pares Avaliagao Natureza do
Padroes Estudante Conhecimento
Padrao m Ouvir e mTransmitir o conhecimento m Conversar para m E baseadano = Envolve opinides
Receptaculo registar a criar uma conhecimento diferentes em relagéo aos
informagéao atmosfera relaxada  do material factos
m Colocar questdes  m Proporciona m E resolvida através da
para aliviar a multiplas interpretagéo pessoal
pressao oportunidades
para mostrar
conhecimento
Padrao m Participar m Usar métodos interessantes m Actuar como m Proporciona m Envolve graus diferentes
Mestria em parceiro no debate  feedback do de detalhe
actividades e questionamento professor para m E resolvida através de
interessantes mutuo para ajudar o investigacdo/pesquisa e
m Mostrar ao aprender mais estudante a perguntando/questionando
professor que melhorar as autoridades
o estudante m Pode ser
esta imprecisa
interessado
Padrao m Recolher m Criar m Proporcionar a m Deve tomar m Foco na incerteza
Interpessoal ideias dos comunicagao/conexao/harmonia  exposi¢do a novas decisdes m Resolve através do
outros com os estudantes ideias pessoais julgamento pessoal
m Envolvido m Permitir o envolvimento e m Envolver-se com baseadas nas
na auto-expressao dos estudantes 0s outros, ouvir as diferencas
aprendizagem suas ideias individuais

m Acentuar a
aprendizagem
de material

pratico
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Dominios Papel do Papel do Professor Papel dos Pares Avaliagao Natureza do
Padrées Estudante Conhecimento
Padrao mCompreensdao = Foco na compreensao vs. m Expressar as m E justa, = Envolve o foco
Impessoal VS. Memorizagéo suas opinides baseada na balanceado entre
Memorizagao m Desafiar os estudantes a m Debater ideias dimenséao certezalincerteza
m E forgado a pensar pratica m E resolvida pela légica
pensar (praticabilidade) e pesquisa
m Trocar ideias
através do
debate
Padrao m Pensar porsi = Promover partilha de m Partilhar m Eum m Contém discrepancias
Interindividual opinides perspectivas/visdbes processo mutuo  devido a interpretagao e a

entre estudante  enviesamentos

e professor

Padrao m Pensar por si = Permitir que o estudante m Pensar de modo m E baseadano = Contém discrepancias
Individual m Foco num defina objectivos de independente dos pensamento porque cada um tem as
modo de aprendizagem outros independente suas crengas
pensar

Se os resultados obtidos na Fase 1 permitiram a construcdo do MRE tal como o
apresentamos anteriormente, a Fase 2 revelou-se fundamental para clarificar alguns
aspectos do desenvolvimento epistemolégico e aprofundar a natureza deste processo
nomeadamente ao nivel do modo de conhecimento contextualizado uma vez que a
sua prevaléncia nos anos de licenciatura foi muito reduzida.

Os da

substancialmente daquilo que os estudantes experimentaram durante o ensino

contextos e expectativas préprios fase pos-licenciatura, diferem
superior. Neste novo periodo de vida, os sujeitos aprendem que as solu¢des nao sao
igualmente validas. Existem solugbes adequadas em contextos particulares que sao
construidas com base em informacao relevante. A mudancga, para assumir que 0O
conhecimento é construido em contexto, faz com que os individuos aprendam que é
fundamental pensar em fungcdo dos problemas, integrar e aplicar conhecimento em
contextos particulares e fazer julgamentos baseados em evidéncias. Dito de outro
modo, o conhecimento é “continually reconstructed on the basis of new evidence and
new contexts” (Baxter, 1992, p. 189). Conhecer contextualmente mostra-se mais
exigente do que em qualquer um dos modos de conhecimento ou nas estruturas
epistémicas iniciais. Apesar de no conhecimento independente ja se fazer uso de
perspectivas multiplas e de se realizar opgdes proprias, ndo se exige que o individuo
faca julgamentos acerca de perspectivas multiplas nem que use critérios para decidir
quais as melhores ou piores op¢oes. De acordo com Baxter Magolda (2001a), muitos
dos participantes na Fase 2 do seu estudo aprenderam a fazé-lo através da

observacdo de supervisores, colegas de trabalho e outros significativos. O
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conhecimento contextualizado obriga também a uma mudanca de fontes externas para
fontes internas do conhecimento (autoria). A partir dos resultados obtidos, Baxter
Magolda (2001a, 2002) propde que o desenvolvimento epistemoldgico no estadio mais
avancado do seu modelo se processe em trés fases. Pela importidncia desta
descoberta, descrevem-se em seguida as suas especificagdes.

Na primeira fase designada de formulas externas (external formulas), os estudantes
tomam consciéncia da sua responsabilidade para decidir em que acreditar, mas como
nao possuem um sistema interno a partir do qual possam escolher vém-se forcados a
confiar em férmulas externas. Este facto € mais notério em escolhas referentes a vida
pessoal e a carreira, nas quais os individuos acabam por fazer o que acham que ¢é
esperado, sem uma analise sobre a adequacgao ou satisfagdo com essas escolhas. A
emergéncia de tensado entre as formulas externas e a felicidade pessoal (personal
happiness) coloca os individuos numa encruzilhada entre fontes externas e internas de
conhecimento.

Esta tensao leva o individuo a envolver-se na procura de autoridade interna (in search
of internal authority) — segunda fase. Libertar-se das formulas externas
frequentemente resulta no sentimento de Nao saber o que se passa. Os individuos
procuram internamente uma fonte de conhecimento para substituir a externa, isto €, ha
uma procura de autoridade interna na vida profissional e pessoal. A necessidade de
autoridade interna geralmente surge da insatisfagdo com a situagdo actual. Os
individuos podem usar os livros como recursos para desenvolver a sua voz interna.
Alguns recebem encorajamento de mentores que enfatizam a importancia das
perspectivas internas, outros ainda envolvem-se em aconselhamento profissional
(professional counseling) para consolidar as suas préprias vozes. Outros percebem o
valor da autoria genuina (genuine self-authorship) quando experienciam as
consequéncias positivas de agir de acordo com as suas préprias necessidades. Em
meados da terceira década de vida (cerca dos 25 anos) o sistema de crengas internas
prevalece sobre as fontes/influéncias externas. Desenvolver este sistema de crengas
interno requer uma mudancga nas dimensdes intra e interpessoal do desenvolvimento
(Baxter Magolda, 1999). Para adoptar e actuar com base em crencas internas, os
individuos necessitam de um sentido coerente do self, que pode ser influenciado mas
nao invadido (overwhelmed) pelos outros.

Aproximadamente no fim de terceira década de vida, inicio da quarta, os individuos
estabelecem um sistema de crencas internamente construido, que funciona como a
fundacao para a autoria, constituindo a terceira fase do processo que Baxter Magolda
designou por a fundacgéo (the foundation). Os individuos sdo capazes de negociar os

seus desejos e necessidades com as outras pessoas que integram a sua vida o que é
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ilustrativo da maturidade interpessoal. Esta fase integra a suposi¢ao epistémica de que
0 conhecimento & contextual, o processo epistemoldgico para determinar em que
acreditar e o papel do self sdo definidos internamente no processo de construgao de
conhecimento. Neste sentido, partiihamos da proposta da autora quando alerta para o
facto de as estruturas e padrdes do modelo deverem ser encaradas como possiveis
construgdes sociais que os jovens adultos usam para se moverem da dependéncia da

autoridade para a autoria (Baxter Magolda, 2002).

Na nossa perspectiva, a construgao tedrica que resulta da Fase 2 nao se trata apenas
de uma continuidade do modelo de desenvolvimento epistemoldgico, mas, tal como a
autora assume (Baxter Magolda, 2001a), reflecte uma leitura mais abrangente do
desenvolvimento humano. Isto é, assumindo que (a) na Fase 1 “had focused too
narrowly on epistemological development” (Baxter Magolda, 2001,p. xvii), (b) o modo
de conhecimento contextualizado era raro nos estudantes que finalizaram a
licenciatura, e (c) estando profundamente interessada em compreender 0 modo como
o nivel de desenvolvimento epistemoldgico “would affect their lives after college and
how their development proceed” (p. xvii), a autora expande o foco do seu estudo para
incluir a dimenséo intrapessoal (identidade) e a dimensao interpessoal (relagbes com
os outros). Assim, as entrevistas nesta segunda fase do estudo, para além de
incluirem questdes sobre a natureza do conhecimento, procuraram também captar o
modo como os individuos se viam a si mesmos (dimensao intrapessoal) e na relagao
com os outros (dimensado interpessoal). Deste modo, Baxter Magolda avanga no
sentido de uma leitura mais holistica do desenvolvimento humano indo de encontro a
uma exigéncia por si colocada em publicagbes anteriores (Baxter Magolda, 1998,
1999, 2000). De acordo com os resultados obtidos, nesta fase, a auto-definicdo
interna/identidade (internal self-definition) desempenha um papel central no que autora
designa por autoria (self-authorship) (Baxter Magolda, 2001a), sendo esta dimensao
crucial para o equilibrio das forgas internas e externas na constru¢cao do conhecimento
e das relagdes interpessoais. Parece-nos que se no periodo relativo a licenciatura a
dimensao epistemoldgica assume um caracter central no processo desenvolvimental,
muito provavelmente, pelo modo como o0 ensino superior esta organizado e pelas
exigéncias ou tarefas que coloca aos estudantes (conhecer, aprender, lidar com
quadros tedricos distintos, investigar, assumir posi¢cdes e defende-las), no periodo
pos-licenciatura esta centralidade esbate-se para emergir uma inter-relagéo entre as
diferentes dimensdes do desenvolvimento (epistemoldgica, intrapessoal e
interpessoal). Esta mudanca talvez se explique pelas tarefas/compromissos

desenvolvimentais exigidos aos jovens adultos e adultos (e.g., compromisso
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profissional, compromisso relacional, afirmacao/diferenciacdo do self). E se
considerarmos, na linha de Kegan (1994), que estas tarefas/compromissos e as
expectativas que a sociedade (aqui assumida como pais, amigos, familia, professores)
constréi sobre 0 modo como os jovens e os adultos devem resolver tais tarefas estéo
“over their heads” (p.34), entdao é fundamental uma leitura holistica e transversal do
desenvolvimento humano. Ao mesmo tempo néo deixa de ser interessante verificar
que, a ultima fase do modo de conhecimento contextualizado — a fundacdo — se
constitua como um processo de construcdo interna, de afirmacdo pessoal e de
negociacao interpessoal que permitira a sustentagdo dos compromissos pessoais. De
algum modo, esta fase lembra-nos o compromisso no relativismo de Perry, que nao
sendo de ordem estrutural (epistemoldgica) ¢é fundamental no processo
desenvolvimental. Dito de outro modo, n&o basta que o individuo se desenvolva de
modo a ser capaz de lidar com a contradi¢do, a incerteza e a ambiguidade inerente ao
conhecimento, ao processo de conhecer e a vida humana, mas € requisito posterior
que para além desta capacidade ele seja capaz de assumir compromissos
fundamentados e contextualizados. Ora, se para o modelo de Perry, o autor e a
comunidade cientifica assumem sem restricbes que o ultimo nivel é de natureza
diferente, ndo se colocara a mesma condi¢ao ao ultimo estadio do modelo de Baxter
Magolda? Parece-nos que € uma questdo que merece ficar em aberto e, como
qualquer conhecedor contextualizado, esperar pelas evidéncias geradas em contexto

para responder provisoriamente a esta questao.

Numa das suas publicagdes mais recentes Baxter Magolda (2002) reconhece, que o
seu modelo é na versdo masculina muito semelhante ao de Perry (1970) e na versao
feminina muito proximo de Belenky e cols. (1986). No entanto, considera que inova no
que se refere a identificagdo de padrdes relacionados com o género, que atravessam
os quatro modos de conhecimento. Os padrdes relacionais (relational patterns):
receptaculo, interpessoal e interindividual, caracterizam-se por suposi¢oes epistémicas
caracteristicas do modo de conhecimento ligado de Belenky e cols. (1986), ao passo
que os padrdoes de separagdo (separate patterns) — mestria, impessoal e individual
tipicos do género masculino, reflectem o conhecimento separado de Belenky e cols.
(1986).

Somos da opinidao que os trabalhos desenvolvidos pela autora, especialmente os da
Fase 2, inovam ainda a um outro nivel. Concretamente, constituem um contributo
muito significativo para a evolugao do conhecimento neste dominio, na medida em que
representam a tentativa de incorporar a dimenséo epistemologica com as dimensodes

intra e interpessoais do desenvolvimento, abrindo para uma perspectiva mais

129



Desenvolvimento Epistemoldgico em jovens adultos

integradora do desenvolvimento humano. Este esforco é consistente com as
mudangas conceptuais que se tém verificado nas teorias do desenvolvimento humano
do paradigma positivista para o construtivista/interpretativo (Gergen, 2001).

Outro dado relevante é que os trabalhos desenvolvidos pela autora tém vindo a
enfatizar progressivamente o papel de outros significativos, nomeadamente dos
colegas e/ou pares, no desenvolvimento epistemoldgico. As relagdbes com os pares
sdo conceptualizadas como parte integrante de uma dimensao mais abrangente que
Baxter Magolda designa por experiéncias co-curriculares (Baxter Magolda, 1992), e
que integra também a participagdo dos estudantes em actividades e organizagdes co-
curriculares (ou académicas). Efectivamente na analise das entrevistas da Fase 2
verifica-se que as histérias das relagdes com os pares ocupavam um papel nuclear
nas narrativas dos participantes no estudo longitudinal. Os pares proporcionam
suporte constante ao longo dos quatro modos de pensamento. Simultaneamente sao
os pares que levam a que os estudantes se confrontem com a diversidade uma vez
que possuem diferentes experiéncias, valores e modos de conhecimento. Os amigos
mais intimos proporcionavam um sentido de continuidade ao permanecerem junto dos
estudantes durante a transicdo da dependéncia (prépria do 1° ano no ensino superior)
para a independéncia e depois para a interdependéncia — tarefa central nos jovens
adultos na teoria de Chickering sobre os estudantes do ensino superior (Chickering &
Reisser, 1993).

Assim, no modo de conhecimento absoluto, as interaccbes positivas com os pares
ajudam na adaptagao ao ensino superior; ja no modo de conhecimento de transicao, a
influéncia dos pares torna-se mais prevalente, uma vez que os estudantes neste modo
de conhecimento confiam menos nas figuras de autoridade. No modo de
conhecimento independente, a relagdo com os pares permite o desenvolvimento da
capacidade de equilibrar as necessidades individuais com as dos outros e expandir as
perspectivas dos estudantes sobre a diversidade humana. E no modo de
conhecimento contextualizado, os pares tornam-se fontes legitimas de conhecimento
evidenciando a interdependéncia entre estudantes e pares. Deste modo, o
envolvimento em relacdes interpessoais significativas no ensino superior pode ser uma
importante fonte de dissonancia e desafio que obriga os estudantes a: (1) transformar
os seus modos de conhecimento, (2) desenvolver a capacidade de articular a
satisfacdo das suas necessidades com as dos outros significativos (interdependéncia)
e, (3) definir o conhecimento como socialmente construido. Simultaneamente, este tipo
de relagbes pode constituir-se um contexto de continuidade e confirmacdo pelo

suporte e capacitagao (empowerment) que proporciona aos estudantes.
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A participacado em actividades co-curriculares parece ajudar os estudantes a reforgar a
sua auto-confianga, a tomar decisbes sobre o futuro profissional, a desenvolver
competéncias de estudo/aprendizagem e de lideranga, a construir relagbes de
amizade, a desenvolver as suas proprias opinides, a trabalhar produtivamente com os
outros e a aplicar o conhecimento cientifico construido no contexto académico. As
histérias dos participantes no estudo longitudinal mostram que desenvolvem um
conjunto de competéncias que consideram fundamentais para lidar com a diversidade,
incerteza e complexidade.

Um aspecto que nos parece relevante € que em paralelo com a investigagio
produzida, a autora tem uma preocupacéo sistematica em discutir e tragar implicagées
educacionais do seu modelo no sentido de promover o desenvolvimento
epistemoldgico dos estudantes do ensino superior. Parece-nos mesmo que este é um
dos modelos mais produtivos a este nivel como atesta o numero e diversidade de
publicacbes no dominio (Baxter Magolda & King, 2004; Baxter Magolda & Terenzini,
1999; Baxter Magolda, 1992, 1998, 1999, 2001a, 2002, 2004).

Considerando os aspectos conceptuais e metodologicos do MRE, parece-nos
inquestionavel a relevancia do trabalho desenvolvido para a compreensdo do
desenvolvimento epistemolégico em jovens adultos. Claramente a autora identificou
limitacbes nos trabalhos anteriores e tentou explorar as questbes associadas ao
género no ambito do desenvolvimento epistemoldgico; o que contribuiu para uma
clarificacdo da questao ao reunir evidéncias que suportam a no¢ao de que o género
nao é uma variavel determinante para este processo, apesar de contribuir de um modo
paralelo sob a forma de uma preferéncia estilistica de funcionamento. A autora
assume que o seu modelo descreve uma trajectéria desenvolvimental similar a que é
descrita por outros modelos desenvolvimentais, nomeadamente Perry (1970/1999),
Belenky e cols. (1986) e King e Kitchener (1994). A similaridade entre os modelos é
um indicador, na opinido da autora, da credibilidade dos resultados do seu estudo
longitudinal, que se podem assumir como “a reasonable possibility for epistemological
development in young adulthood” (Baxter Magolda, 2002, p.101).

Num ambito mais abrangente, parece-nos que um dos contributos mais relevantes da
autora e do MRE se situa ao nivel conceptual. Parece-nos que € com o MRE que a
questdo do desenvolvimento epistemoldgico se situa definitivamente no ambito do
ensino superior e das experiéncias nucleares dos estudantes do ensino superior —
conhecer/aprender/investigar. Se com Perry o foco esta na natureza do conhecimento
e com Belenky e cols. na fonte do conhecimento, € com o MRE que o

desenvolvimento epistemoldgico se contextualiza ao situar as experiéncias dos
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estudantes nas dinamicas relacionais caracteristicas do ensino superior — papel dos
professores, papel dos pares, papel da avaliagcdo e natureza do conhecimento. No
entanto, o que na nossa opinido constitui uma mais valia do MRE tem sido apontado
como uma critica por outros autores (e.g., Hofer & Pintrich, 1997). Voltaremos a esta
questao posteriormente.

Ao mesmo tempo que o modelo situa e enquadra o desenvolvimento epistemoldgico,
contribui também para a clarificacdo da natureza do processo desenvolvimental ao
assumi-la como claramente epistemoldgica.

Apesar de situar este processo desenvolvimental na continuidade do desenvolvimento
cognitivo piagetiano ao afirmar que “The epistemological dimension is grounded in the
constructive-developmental framework of the Piagetian tradition” (Baxter Magolda,
2001a, p.16), a autora clarifica que o que estd em causa neste processo & o
desenvolvimento de estruturas que suportam as suposi¢des que os individuos vao
desenvolvendo “about the nature, limits, and certainty of knowledge” (Baxter Magolda,
2004, p. 31), também designadas por Kitchener (1983) como suposi¢cfes epistémicas
ou de um modo mais genérico como modos de conhecimento (e.g., Baxter Magolda,
1992; Beleky et al., 1986).

Apesar das mais valias, o MRE tem sido alvo de criticas, algumas das quais
assumidas pela autora (e.g., Baxter Magolda, 2002). Os participantes do estudo
longitudinal s&o quase exclusivamente estudantes brancos, de classe média, de
familias tradicionais que frequentam o mesmo estabelecimento de ensino superior.
Estas caracteristicas da amostra colocam limitagbes sobre a representatividade do
modelo e a sua generalizagdo a estudantes do ensino superior com outras
caracteristicas (Hofer & Pintrich, 1997; McEvans, 1994). Afim de colmatar esta
situagao, a autora cumpre recomendacgoes da investigagdo qualitativa (Lincoln, 2001)
proporcionando descricdes do contexto institucional e da cultura dos estudantes, para
permitir avaliacdes acerca da transferabilidade dos resultados (transferabilidade do
conhecimento de um contexto para outros contextos), uma abordagem que é
consistente com a linha qualitativa (Lincoln, 2001; Lincoln & Guba, 1985) do estudo.
No entanto, este aspecto exige estudos com outras populagdes de modo a avaliar a
aplicagdo do MRE.

Uma das principais criticas apontadas ao MRE prende-se com o foco do estudo e
definicdo do construto. Dito de outro modo, alguns autores (e.g., Hofer, 2001; Hofer &
Pintrich, 1997) consideram que a definicdo de desenvolvimento epistemoldgico,
subjacente ao modelo, focaliza-se mais na natureza da aprendizagem situada em

contexto de sala de aula e menos nas suposi¢goes acerca do conhecimento em si
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mesmo (suposicdes epistémicas) o que podera sugerir a confusdo entre experiéncias
educacionais e desenvolvimento epistemoldgico. Esta aparente confusdo pode ter
surgido do facto de o foco inicial de estudo e o questionamento sobre o
desenvolvimento epistemoldgico, iniciado com Perry (1970/1999), se focalizar na
compreensdao que os estudantes desenvolviam sobre as suas experiéncias de
aprendizagem. Aprender € sem duvida a tarefa nuclear de qualquer estudante do
ensino superior, portanto, quando se questiona acerca da experiéncia enquanto
estudante do ensino superior € de esperar que as experiéncias de aprendizagem, e
tudo o que a elas se associa (por ex., professores, colegas, avaliagdo), integrem as
narrativas dos estudantes. Face a esta critica, Baxter Magolda (2004) clarifica a sua
posi¢cao assumindo que utiliza o termo desenvolvimento epistemoldgico para se referir
a assumptions about the nature, limits, and certainty of knowledge, and how those
epistemological assumptions evolve during young adulthoot (p. 31). Neste contexto,
parece-nos que para autora as suposicoes epistémicas acerca da natureza do
conhecimento — certeza, complexidade e fonte - constituem o nucleo do
desenvolvimento epistemoldgico, a semelhanga do que é assumido por outros tedricos
(e.g., King & Kitchener, 1994, 2002). Mas ao mesmo tempo, assume que as crencas
acerca do self, da aprendizagem, dos professores e da avaliagdo fazem também parte
do desenvolvimento epistemolégico tal como é proposto por outros autores (e.g.,
Louca, Elby, Hammer, & Kagey, 2004; Shommer-Aikins, 2004). Muito provavelmente
uma forma possivel de conceber este processo € considerar estes Uultimos
componentes como estando interligados com as suposi¢des nucleares em vez de os
assumir como crengas ou recursos independentes. Ou seja, o desenvolvimento
epistemoldgico € uma mudanga complexa nas suposigdes epistémicas em vez de uma

aquisicao de competéncias ou estratégias especificas de aprendizagem.

2.2 Investigagao associada ao modelo
Como tivemos ja oportunidade de referir a investigacdo mais relevante produzida no

ambito do MRE reporta-se ao estudo longitudinal de Baxter Magolda que decorre ha
mais de quinze anos. A partir dos resultados obtidos com a MER e com a Interview of
Epistemological Reflection (IER, Baxter Magolda, 1987), uma entrevista semi-
estrutrada que decorre da MER organizada em torno de nove questdes gerais dirigidas
aos mesmos seis dominios da MER, é possivel confirmar a existéncia de uma
progressao desenvolvimental associada a ganhos estatisticamente significativos. Com
base nestes resultados, Pascarella e Terenzini (2005) estimam que a progressao

desenvolvimental entre caloiros e estudantes do terceiro ano seja de cerca de 1.37
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desvios-padrao (41 pontos percentis) quando avaliada pela MER e de 1.73 desvios-
padrdo (46 pontos percentis) quando avaliada pela IER. Resultados similares sao
relatados num outro estudo longitudinal (Kube & Thorndike, 1991) com estudantes de
uma unica instituicdo de ensino superior americana, em que foi aplicada a MER a
estudantes desde o inicio do primeiro ano até ao final do 4°. Usando a estatistica
descritiva que os autores apresentaram, Pascarella e Terenzini (2005) estimam que o
ganho entre o primeiro e ultimo ano na MER €& de 2.54 desvios-padrao (49 pontos
percentis).

A investigacdo mais recente que entretanto se tem realizado no ambito do MRE e com
recurso a MER tem reunido evidéncias que genericamente sustentam os resultados de
Baxter Magolda. Os estudos desenvolvidos tém procurado replicar o MRE em fungéao
de variaveis como género, ano de frequéncia do ensino superior e cultura. Em termos
da variavel género, os estudos realizados ndo encontraram diferengas de género,
apenas os padrbes associados ao género na linha do estudo longitudinal de Baxter
Magolda (e.g., Whitmire, 2004; Vess, 1999, 2001). Em varios estudos a progressao
desenvolvimental dos estudantes do ensino superior é similar a descrita no MRE. Nos
dois primeiros anos de ensino superior 0 modo de conhecimento predominante é o
absoluto e nos dois ultimos anos é o de transicdo. O modo de conhecimento
independente comega a aparecer no ultimo ano de formacdo e sé nos anos
posteriores a formagéo é que o conhecimento contextualizado se torna evidente (e.g.,
Forrester, 2006; Korn, 2004). O MRE parece adequado para descrever e compreender
o0 desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes do ensino superior de culturas
distintas uma vez que estudos conduzidos com estudantes negros, latinos, nérdicos e
portugueses tém revelado resultados similares aos de Baxter Magolda (e.g., Faria &
Bastos, 2005; Torres & Baxter Magolda, 2004; Shaw, 2001; Severiens & Tem Dam,
1998;).

Em sintese, Baxter Magolda (1992) defende que uma forma de conhecimento menos
elaborada desaparece para dar lugar a outra mais elaborada. De qualquer modo, esta
sequéncia € comum as teorias que se debrucam sobre modos de conhecimento do
estudante do ensino superior, em que as formas mais complexas ou elaboradas
substituem abordagens mais simples face ao mundo do conhecimento. No entanto,
Baxter Magolda (1992) ao introduzir um nivel de transicao, alarga as possibilidades de
os estudantes se movimentarem nas suas tomadas de posi¢édo face ao conhecimento.
O MRE apresenta o desenvolvimento epistemoldgico como socialmente construido e

enraizado no contexto. Os individuos constroem activamente o significado das suas
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experiéncias. Ou seja, interpretam o que se passa com eles, avaliam essas
experiéncias através das suas suposigdes epistémicas e constroem significado acerca
do sentido dessas experiéncias. Assim, o significado construido depende, em larga
medida, das suposicdes acerca de si, do mundo e do contexto relacional em que elas
ocorrem. A mudanca desenvolvimental decorre da interaccédo entre factores internos
(por ex., suposicoes) e externos (por ex., experiéncias), e neste sentido o
desenvolvimento epistemolégico claramente se relaciona com outras dimensées do
desenvolvimento como a identidade e as relagdes interpessoais.

Na continuidade do trabalho desenvolvido, Baxter Magolda (2002, 2004) assume a
necessidade de mais investigacdo no ambito do MRE dirigida a aspectos como: (1)
compreender a aplicabilidade do modelo a outras populagdes; (2) tracar o processo
desenvolvimental na adultez; (3) construir uma leitura integradora e holistica das
dimensdes epistemoldgica, intrapessoal e interpessoal do desenvolvimento humano. A
propdsito da ultima sugestao, o trabalho desenvolvido no ambito de Fase 2 do estudo
longitudinal, tem ja proporcionado um contributo significativo uma vez que as
dimensdes intra e interpessoal tém emergido nas entrevistas dos participantes e nesse
sentido, a autora tem procurado incorpora-las com a dimensao epistémica numa teoria
integrada do desenvolvimento recorrendo ao construto de autoria como podlo
aglutinador (Baxter Magolda, 1999, 2001).

3. O desenvolvimento epistemolégico: variaveis contextuais e pessoais

O ensino superior e os estudantes do ensino superior assumem-se, respectivamente,
como o principal contexto e alvo primordial do estudo do desenvolvimento
epistemoldgico. Neste sentido, e também como ja descrevemos previamente, a
investigagdo organiza-se em trés linhas: (1) linha desenvolvimental; (2) linha da
epistemologia pessoal e (3) linha contextual (Pintrich, 2002; Hofer & Pintrich, 1997). A
este proposito, Pascarella e Terenzini'® (1991, 2005) tém desenvolvido esforgcos muito
significativos no sentido da sistematizacdo dos resultados da investigacdo que se

traduzem em duas publicagcbes de referéncia no dominio do desenvolvimento dos

' De acordo com os autores as teorias e modelos sobre o desenvolvimento dos estudantes do ensino superior podem
ser agrupadas em duas “familias” (families): (1) teorias ou modelos desenvolvimentais que abordam a natureza,
estrutura e processos do crescimento individual, sendo que as experiéncias interpessoais constituem-se
frequentemente como componentes salientes destas teorias ou modelos; (2) teorias ou modelos de impacto que se
focalizam nas origens interindividuais da mudanga dos estudantes, enfatizando o papel do ambiente/contextos, ou seja,
as mudancas associadas as caracteristicas das instituicbes de ensino superior ou as experiéncias vividas pelos
estudantes. Considerando a natureza e objectivos do nosso estudo, consideramos que nos situamos claramente no

ambito das teorias desenvolvimentais.
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estudantes do ensino superior: uma publicada no inicio da década de 90, que revé
duas décadas de investigagdo; outra em 2005 que actualiza a investigacao
completando trés décadas de estudos, ambas sob o mesmo titulo How college affects
sutdents. Nas duas publicacdbes os autores dedicam alguns capitulos ao
desenvolvimento epistemoldgico, que enquadram numa designagdo mais ampla —
competéncias cognitivas e desenvolvimento intelectual (Cognitive skills and intellectual
growth). Mais uma vez, considerando a leitura desenvolvimental que assumimos deste
processo, iremos sistematizar os dados da investigacao que se enquadram na linha
desenvolvimental.

O grosso da investigacdo, que se enquadra na linha desenvolvimental, tem procurado
estudar o desenvolvimento epistemolégico e a sua relagdao com (1) contextuais (e.g.,
caracteristicas das instituicdes de ensino superior, experiéncia académica e area de
formacao), e (2) variaveis individuais (e.g., género, idade, etnia/cultura). Mais
recentemente, tém surgido na literatura estudos que procuram compreender a relagao
entre o desenvolvimento epistemolégico e (3) outras variaveis (e.g., estilos de
pensamento, tracos de personalidade e identidade étnica). Procuraremos analisar os
resultados mais pertinentes e deste modo contribuir para a sistematizacéo do ponto da

situacao neste dominio a nivel nacional e internacional.

3.1 Desenvolvimento epistemolégico e variaveis contextuais
Na primeira revisdo conduzida por Pascarella e Terenzini (1991) os autores

consideraram que existiam evidéncias suficientes para concluir que os estudantes
finalistas quando comparados com os caloiros apresentavam niveis superiores de
desenvolvimento epistemoldgico (1.2 desvios-padrdo) o que se reflectia numa maior
capacidade para compreender perspectivas contraditérias sobre um assunto e para
lidar com a complexidade e a incerteza face aos problemas mal-estruturados. Na
segunda revisdo apresentada em 2005, esta concluséo é reforcada de tal modo que
os autores afirmam que “compared with freshmen, college seniors (...) are more skilled
at using reason and evidence to address ill-structured problems for which there are no
verifiably correct answers, have greater intellectual flexibility in that they are better able
to understand more than one side of a complex issue, and can develop more
sophisticated abstract frameworks to deal with complexity” (Pacarella & Terenzini,
2005, p.156). A revisao e sintese que os autores apresentam na publicacdo de 2005
foca-se essencialmente em estudos que procuram analisar o papel ou impacto de

certas variaveis no desenvolvimento epistemoldgico. Estas variaveis relacionam-se
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essencialmente com aspectos do ambiente do ensino superior quer em termos mais
institucionais, por exemplo natureza do curriculo, quer em termos mais informais,
como por exemplo grau de envolvimento intelectual/académico ou social do estudante.
No sentido de clarificar a leitura dos estudos, optamos por designar estas variaveis
como contextuais uma vez que todas elas decorrem de aspectos ou dimensbes do
contexto educacional que é o ensino superior. Da revisdo apresentada por Pascarella
e Terenzini (2005) de entre as variaveis contextuais que mais impacto tém no
desenvolvimento epistemolégico, ao longo da frequéncia do ensino superior,
destacam-se: a (1) organizacdo do curriculo (curricular organization), o (2) grau de
envolvimento académico (student academic) e as (3) interacgdes sociais do estudante
ou envolvimento relacional (social interactions). Passaremos, entao, a analisar cada

uma delas.

Tipo de curriculo (ou natureza do curriculo). O impacto dos curriculos de natureza
cognitivo-desenvolvimental no desenvolvimento epistemoldgico tem sido alvo de
alguns estudos cujas principais conclusbes apontam para a existéncia de uma
influéncia positiva no desenvolvimento epistemoldgico. Este tipo (os de natureza
cognitivo-desenvolvimental) de curriculos procuram proporcionar desafios em termos
do nivel inicial de desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes que é emparelhado
com suporte educativo e emocional adequado. S&o curriculos multidisciplinares e
integrados que se focalizam no estabelecimento de relagbes e articulagdo entre os
conceitos e conteudos das diferentes disciplinas que os integram. Por exemplo,
Pavelich e cols. (Pavelich, 1996; Pavelich & Moore, 1996; Pavelich, Olds, & Miller,
1995) investigaram o desenvolvimento epistemoldgico em estudantes de engenharia
que participaram num curriculo inovador, baseado numa abordagem experiencial e de
resolucdo de problemas. A dimensao nuclear do curriculo era a énfase na resolugao
de problemas da vida real, no trabalho em equipa e na utilizacdo de técnicas de
comunicagao orais e escritas. Os autores pressupunham que estas experiéncias iriam
contribuir para o desenvolvimento de um pensamento mais complexo, assim como
favoreciam o desenvolvimento de capacidades de tomada de decisao efectivas sobre
problemas de engenharia ambiguos (ambiguous) e do mundo real (real-world). Com
base em entrevistas, semelhantes as que Perry usou para avaliar o desenvolvimento
epistemolégico, os autores referem que os estudantes finalistas que integraram este
curriculo apresentavam uma vantagem de 2.30 desvios-padrao (49 pontos percentis)
no desenvolvimento epistemolégico comparativamente com caloiros, com pouca ou
nenhuma formacao neste tipo de curriculo. No entanto, a auséncia de um grupo de

controlo impossibilita determinar quanto dos ganhos desenvolvimentais podem ser

137



Desenvolvimento Epistemoldgico em jovens adultos

atribuidos unicamente ao curriculo inovador e, quanto podem ser atribuidos a simples
frequéncia de ensino superior, independentemente do tipo de curriculo.

Num outro estudo, Marra, Palmer e Litzinger (2000) investigaram o impacto de um
curriculo focalizado em projecto, aprendizagem activa e equipas de resolugéo de
problemas num curso de design de engenharia. Sem controlar variaveis como género,
aptiddo académica, classificagdes anteriores, Marra e cols, verificaram que os
estudantes que completaram o curriculo inovador situavam-se em posi¢des
significativamente mais avangadas no esquema de Perry, usando como avaliagao uma
entrevista semi-estruturada, do que os estudantes que nao tinham frequentado este
tipo de curriculo. Estes resultados foram replicados num estudo semelhante conduzido
por Wise, Lee, Litzinger, Marra e Palmer (2004) ao longo de quatro anos em
estudantes de engenharia em que o desenvolvimento epistemoldgico foi também
avaliado com recurso a uma entrevista semelhante a de Perry.

Ja McAdams e Foster (1998) tinham investigado na década de 90 os efeitos da
educacgao psicolégica deliberada - uma abordagem que assenta na pratica activa de
resolucdo de problemas, experiéncias de role-taking e discussdes argumentativas
entre estudantes - no desenvolvimento epistemolégico. McAdams e Foster relatam
que os estudantes distribuidos aleatoriamente no curso de psicologia apresentavam
avangos positivos, mas nao estatisticamente significativos no esquema de Perry,
enquanto os seus pares, que ndo receberam este tipo de formacgdo, regrediram
ligeiramente. Com base nos estudos anteriores, Pascarella e Terenzini estimam que
este tipo de curriculo proporciona uma vantagem de .65 desvios-padrdo no
desenvolvimento epistemoldgico (24 pontos percentis) dos estudantes envolvidos.
Resultados semelhantes sdo apresentados por Baxter Magolda (1992, 2001a) no seu
estudo qualitativo em que os participantes destacam como factores promotores do
desenvolvimento epistemoldgico aspectos do curriculo como o papel activo do
estudante, a oportunidade de discussdo de ideias contraditérias e a definicao da
aprendizagem como um processo de construgdo mutua.

Apesar das evidéncias sobre o papel de certo tipo de curriculos no desenvolvimento
epistemoldgico, parece-nos necessario salientar, a semelhanca do que é feito por
Pascarella e Terenzini (2005), que o impacto no desenvolvimento epistemolégico de
uma experiéncia curricular isolada e limitada em termos temporais ndo se podera
comparar com o impacto de um conjunto de experiéncias cumulativas que ocorrem ao
longo de um periodo alargado de tempo, como por exemplo ao longo de uma

licenciatura.
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Envolvimento académico. A investigacdo tem reunido evidéncias que permitem
sustentar que o nivel de esforgco e envolvimento académico, traduzido por horas de
estudo semanal, numero de livros lidos, uso da biblioteca e participagdo em cursos de
competéncias de estudo, tem um impacto substancial no desenvolvimento
epistemolégico. Por exemplo, Kitchener, Wood e Jensen (1999) num estudo realizado
com estudantes do primeiro ano numa universidade norte americana em que o
desenvolvimento epistemolégico foi avaliado com o Reasoning About Current Issues
Test (RACIT, Kitchener, King & Wood, 2000), verificaram que o grau de envolvimento
dos estudantes estava significativamente relacionado com o seu nivel de julgamento
reflexivo. Dito de outro modo, quanto mais activamente os estudantes processam as
informacdes e ideias veiculadas nas aulas, maiores eram os ganhos no julgamento
reflexivo. A influéncia positiva do envolvimento académico no desenvolvimento
epistemoldgico é confirmada por evidéncias mais recentes dos trabalhos de Carini e
Kuh (2003) em que o envolvimento e esforgo académico dos estudantes estavam
positivamente relacionados com o desenvolvimento epistemolégico. Também ao nivel
dos estudos que utilizam medidas de auto-relato para avaliar o desenvolvimento
epistemolégico é possivel encontrar suporte para esta relagdo. Assim, os ganhos no
desenvolvimento epistemologico percebidos pelos estudantes parecem ser
positivamente influenciados por varidveis como horas de estudo (Volkwein, Valle,
Parmely, Blose, & Zhou, 2000; Astin, 1993; Cabrera et al., 1998), participagdo em
programas de competéncias de estudo (Kim, 1996), uso da biblioteca (Whitmire, 1998;
Whitmire & Lawrence, 1996; Williams, 1996), envolvimento em actividades de
aprendizagem (Whitmire, 1998; Williams, 1996), e por medidas mais globais de
envolvimento e esforco académico que combinam dimensbes especificas como
estudar, ler por prazer e envolvimento em experiéncias de escrita (Li et al., 1999;
Watson & Kuh, 1996; Grayson, 1995; Franklin, 1995; Arnold et al., 1993; Kaufman &
Creamer, 1991; Kuh et al., 1991).

Interaccdo com os pares ou envolvimento relacional. Se o envolvimento
académico parece contribuir para o desenvolvimento epistemologico, também
podemos encontrar na literatura um conjunto substancial de estudos que apontam
para o papel do envolvimento social e co-curricular neste processo desenvolvimental,
designadamente no que se refere a interacgdo com os pares e professores.

Um conjunto consistente de estudos sugere que os pares desempenham um papel
significativo no desenvolvimento epistemoldgico. A interaccdo com os pares que
permite reforcar e aprofundar as ideias veiculadas nas aulas e que confronta o

estudante com a diversidade de interesses, valores, crengas e normas culturais parece
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ter um impacto muito relevante. Alguns estudos sugerem mesmo que 0s pares podem
constituir uma influéncia igual ou até mesmo superior as experiéncias académicas
(Terenzini et al., 1995; Terenzini, Springer, Yaeger, Pascarella, & Nora, 1995; Astin,
1993). Tal como apontam Pascarella e Terenzini (2005), a maioria destes estudos séo
correlacionais e tipicamente procuram compreender o impacto da interaccdo com os
pares no desenvolvimento epistemologico controlando estatisticamente o efeito
potencial de outras variaveis. Num estudo conduzido com estudantes do 1° ano em
que utilizaram o RACIT, Kitchener e cols. (2000) reuniram evidéncias que apontam
para o impacto significativo da interaccdo com os pares no julgamento reflexivo.
Também Baxter Magolda (1992, 2001a), no seu estudo longitudinal, encontrou este
tipo de relagdo, como fica explicito no discurso de um dos seus participantes “l think
some of my best experiences were outside the classroom, where | could take what |
learned in the classroom and apply it” (Baxter Magolda, 1992, p.26). Resultados
semelhantes foram encontrados no estudo conduzido por Sutton, Cafarelli, Lund,
Schurdell e Bichsel (1996) ja descrito aquando do modelo de Belenky et al. (1986), em
que os estudantes entrevistados consideravam que as interacgdes com 0s pares 0s
tinham ajudado a “change the way they thought and helped stimulate them to think
procedurally more often” (Sutton et al., 1996, p. 425).

Um outro tipo de interacgcdo social que parece ter impacto no desenvolvimento
epistemolégico € a interaccdo com os professores. As evidéncias reunidas em estudos
que investigaram este aspecto sugerem que as interacgdes estudante-professor(es),
que tendem a reforgar ou prolongar as tematicas de sala de aula, ttm um impacto
positivo no desenvolvimento epistemolégico (Ishiyama, 2002; Kim, 1996, 2002;
Kitchener et al., 1999; Tsui, 1999; Frost, 1991; Kuh, 1995; Terenzini, Springer, Yaeger,
Pascarella, & Nora, 1994; Astin, 1993; Franklin, 1995; Dey, 1991). Por exemplo, no
estudo de Kitchener e cols. (2000), ja referido, foram encontradas relagdes positivas e
significativas entre o julgamento reflexivo e as interacgdes exteriores a sala de aula
com os professores.

Considerando as evidéncias apontadas parece-nos claro que quer uma dimensao
mais formal do ensino superior, consubstanciado na natureza curricular da formacgao,
quer aspectos menos formais como a natureza das interac¢des sociais estudante-
estudante e estudante-professor(es), desempenham um papel consideravel no
desenvolvimento epistemologico dos estudantes; pelo que estas dimensbes devem ser
tidas em consideragcdo quando o objectivo do ensino superior € a promogao deliberada

deste tipo de desenvolvimento.
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Curso e/ou area de formagao. Estudos recentes tém investigado a relagdo entre o
curso ou area/dominio de formacdo e o desenvolvimento epistemologico, e de um
modo geral, os resultados sugerem algumas diferencas no desenvolvimento
epistemolégico em funcao da area ou dominio de formagao. Por exemplo, estudantes
de ciéncias sociais, artes e humanidades tinham mais probabilidade do que
estudantes de tecnologias de considerar o conhecimento como incerto e a
aprendizagem como um processo menos organizado (Jehng, Johnson, & Anderson,
1993). No estudo de Pirttila-Backman e Kajanne (2001), ja descrito, os estudantes da
area das ciéncias sociais e das ciéncias da saude apresentavam niveis de
desenvolvimento epistemologico superiores a estudantes das
engenharias/tecnologias. Igualmente, usando uma tipologia que permite classificar as
disciplinas académicas em funcdo de duas dimensdes duras-suaves (hard-soft) e
puras-aplicadas, Paulsen e Wells (1998) verificaram que estudantes que frequentavam
cursos em dominios aplicados (53.4%) apresentam crengas mais ingénuas acerca da
estrutura e certeza do conhecimento e da rapidez da aprendizagem do que estudantes
de areas puras (46.6%). Assim, estudantes de engenharia consideravam o
conhecimento como sendo mais certo do que estudantes que frequentavam cursos em
areas/dominios considerados simultaneamente puros e aplicados como as ciéncias
sociais.

Palmer e Marra (2004) desenvolveram um estudo qualitativo com o objectivo de
investigar a existéncia de diferencas no desenvolvimento epistemolégico em
estudantes da area das ciéncias sociais € da engenharia. Para tal entrevistaram 60
estudantes do 3° e 4° anos, 20 do género feminino e 40 do masculino. Os resultados
apontam para diferengas em termos da area de formacao. Os estudantes de ciéncias
sociais surgem como mais relativistas do que os de engenharia. De acordo com as
autoras, a mudanga de concepgao do conhecimento como verdade absoluta para uma
perspectiva de multiplicidade ocorre mais cedo nos estudantes do ciéncias sociais do
que nos de engenharia. Estas diferencas nas trajectorias desenvolvimentais podem
estar relacionadas com o modo como os estudantes sdo educados/formados nas
licenciaturas. Muito provavelmente os estudantes de ciéncias sociais sdo confrontados
desde muito cedo com a contradicdo, ambiguidade e incerteza o que ja néo sera tao
comum em licenciaturas como as engenharias (Hofer, 2000, 2002; Paulsen & Wells,
1998). Também no estudo ja descrito de Medeiros e cols. (2002), podemos encontrar
diferencas em termos de area de formacao, com os estudantes de Ensino Basico — 1°
Ciclo a apresentarem-se como menos dualistas comparativamente aos de Gestao de
Empresas e os de Ensino de Matematica na sub-escala de Religido. Também Martins

(2005) encontrou diferengcas em termos da area de formacao, sendo os estudantes da
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area de Tecnologia/lEngenharias a apresentarem niveis de desenvolvimento
epistemolégico inferiores aos das restantes areas (Educacdo e Saude). Ainda em
Portugal, num estudo desenvolvido por Pires (2001) com 204 estudantes dos PALOPs
que frequentavam estabelecimentos de ensino superior portugueses em que o
desenvolvimento epistemolégico foi avaliado através do IDCP, é possivel encontrar
algumas diferengas em funcdo da éarea de formacdo. Apesar de nao existirem
diferencgas estatisticamente significativas entre os estudantes de Saude, Humanidades
e Engenharia, a autora aponta médias ligeiramente superiores no relativismo e no
compromisso no relativismo, para os estudantes de Humanidades.

A semelhanca do que se verifica para a variavel género, também aqui os resultados
sdo misturados/mistos/heterogéneos e portanto inconclusivos. Se por um lado
parecem existir evidéncias que sugerem que estudantes provenientes das ciéncias
sociais € humanas admitem mais precocemente na sua trajectoria desenvolvimental a
incerteza e a contradigdo como dimensdes do conhecimento ao passo que o0s
estudantes das ditas ciéncias exactas o fazem mais tarde, também encontramos
evidéncias que sugerem que as diferencas encontradas entre area cientifica de
formacdo e desenvolvimento epistemoldgico, apesar de existirem, ndo sao
estatisticamente significativas. Pelo ainda escasso numero de estudos, que
sistematicamente abordam esta questdo, parece-nos pertinente que a investigagcéo se
debruce sobre esta variavel/factor no sentido de clarificar e compreender o seu papel

ou contributo para o desenvolvimento epistemolégico.

Experiéncia académica (ano de formagao). Com o objectivo de investigar a relagédo
entre desenvolvimento epistemolégico e educagao/formagdo (ou experiéncia
académica), Vess (1999) realizou uma investigacdo com estudantes tradicionais (n =
45) do primeiro ano de cursos de artes e ciéncias sociais, em que a MER foi aplicada
no inicio e no final do ano lectivo. Os resultados obtidos, de um modo geral, sugerem
que os estudantes do primeiro ano encontravam-se no modo de conhecimento
absoluto. No entanto, apresentavam mudangas em alguns dos dominios avaliados
pela MER. Posteriormente, a mesma investigadora conduziu um outro estudo
(2000/2001) com estudantes de diferentes anos curriculares no curso de artes
aplicadas. Os estudantes foram avaliados com a MER, na Primavera de 2000 e,
posteriormente, no Verdo de 2001. Os resultados obtidos demonstraram que os
estudantes dos primeiros anos apresentaram, com mais frequéncia, modos de
conhecimento menos complexos (absoluto) e alguns dos estudantes dos ultimos anos
apresentaram ja modos de conhecimento mais complexos (independente), apesar de

um numero significativo se situar no conhecimento de transicdo (Vess, 2001). Estes
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resultados s&o consistentes com os obtidos no estudo de Bastos e cols. (2007) em
que nos anos iniciais da licenciatura predomina o absolutismo e nos finais o
relativismo, nenhum participante se situava no compromisso. Ja num estudo realizado
com estudantes do priemiro ao quarto da formacdo de professores em que o
desenvolvimento epistemoldégico foi avaliado com a versao portuguesa da MER, Faria,
Bastos, Soares e Silva (2004) reuniram evidéncias que apontam para um predominio
do conhecimento absoluto nos dois primeiros anos da licenciatura, substituido pelo
conhecimento de transicdo no dois Uultimos anos, sendo que o0s modos de
conhecimento mais complexos eram raros (conhecimento independente residual e
conhecimento contextual ausente). Num estudo posterior (2007) que envolvia ja
estudantes de formacdo pods-graduada (mestrado e doutoramento) assiste-se a
replicacao dos resultados do estudo de 2004 para os estudantes da formacéo inicial
(licenciatura) e ao predominio do conhecimento independente e contextual nos
estudantes de mestrado e doutoramento (Faria, Bastos, Soares & Silva, 2007). Pereira
(2005) encontrou diferencas em fungcéo do ano de formagao num estudo realizado com
324 estudantes da licenciatura em Enfermagem em que o desenvolvimento
epistemoldgico foi avaliado com o ICDP. O dualismo era o modo de conhecimento
prevalente no primeiro ano, verificando-se depois uma redugdo gradual até ao terceiro
ano e um ligeiro aumento no quarto ano.

No ambito de uma reforma curricular na licenciatura em engenharia numa
universidade dos EUA, Palmer e cols. (2000) desenvolveram um estudo longitudinal
de quatro anos em que o desenvolvimento epistemolégico de 32 estudantes foi
avaliado com uma entrevista semelhante a de Perry. Os resultados sugerem que: (1)
os estudantes apresentam um aumento significativo no desenvolvimento
epistemolégico no dmbito do esquema de Perry (1970/1999) entre o primeiro e o
quarta ano da formagado e (2) que eram os estudantes que se situavam em niveis
desenvolvimentais mais baixos no inicio da frequéncia do ensino superior que
apresentam maiores ganhos desenvolvimentais. O estudo de Hood e Deopere (2002),
ja descrito, apresenta resultados similares, reforcando a ideia de que existem
diferencas no desenvolvimento epistemolégico em funcdo do ano de formagdo dos
estudantes, de tal modo que os autores consideram que “The findings of this study
support the importance of formal education in the development of cognitively complex
thought process” (Hood & Deopere, 2002, p. 233). Friedman (2004) obteve resultados
que apontam para um aumento dos niveis de desenvolvimento epistemoldgico a
medida que os individuos avangam na formacao, especialmente na formagao pos-
graduada. Em Portugal, Medeiros e cols. (2002) avaliaram o desenvolvimento

epistemolégico de 370 estudantes que integram os quatro anos das licenciaturas em
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Engenharia do Ambiente, Gestdo de Empresas, Ensino Basico - 1° Ciclo e Ensino de
Matematica com a versdo portuguesa do IDCP. Os resultados sugerem diferencas
significativas no desenvolvimento epistemolégico em fungdo o ano da licenciatura. Os
estudantes do quarto ano eram o0s menos dualistas nas sub-escalas Religido e
Carreira. Em termos globais, os resultados apontam para um efeito principal da area e
do ano de formagao no desenvolvimento epistemoldgico, com os estudantes finalistas
e das licenciaturas de Ensino Basico — 1° Ciclo e Engenharia Ambiental a serem os
menos dualistas. Os autores concluem que ao longo do ensino superior se verifica
uma progressao desenvolvimental caracterizada pela diminuicdo do dualismo. Elwell
(2004) realizou um estudo com 128 estudantes que frequentavam os quatro anos de
uma licenciatura na area das artes numa universidade americana em que o
desenvolvimento epistemolégico foi avaliado com o MID e o LEP. Os resultados
obtidos sugerem a inversdo da sequéncia desenvolvimental proposta por Perry e
outros de tal modo que os estudantes tornavam-se mais dualistas a medida que
avancavam na formacao. Estes resultados séo consistentes com os de Zhang (2004),
que descreveremos a seguir, mas com a particularidade de que o estudo de Elwell foi
realizado com estudantes americanos e os de Zhang com estudantes chineses. Um
aspecto que nos parece relevante neste estudo e que pode de algum modo contribuir
para estes resultados é que a amostra de Elwell integrava um numero significativo de
estudantes n&o tradicionais (i.e., com idades superiores aos 24 anos). A reduzida
investigagdo com este tipo de estudantes ndo é ainda suficiente para nos permitir
compreender se efectivamente existem diferengcas desenvolvimentais em termos
epistemoldgicos nestes dois grupos. A existir, elas poderao enviesar os resultados em

termos de progresséo desenvolvimental.

Como ja tivemos oportunidade de apontar a investigagdo sobre o desenvolvimento
epistemolégico centra-se quase exclusivamente no ensino superior, particularmente no
periodo de licenciatura. Os estudos que procuram compreender o desenvolvimento
epistemolégico para além do ensino superior quer seja na formagao pdés-graduada
(mestrado ou doutoramento) quer seja no exercicio da actividade profissional sado
muito reduzidos. Ao longo deste capitulo tivemos ja oportunidade de descrever alguns
desses estudos quer a propodsito dos modelos desenvolvimentais quer a propdsito de
revisdo de investigacdo no dominio. Salientamos a Fase 2 do estudo de Baxter
Magolda (2001a) que envolveu apenas participantes em pés-graduagdo ou que
iniciaram a actividade profissional e cujo um dos principais resultados é o predominio
de modos de conhecimento mais complexos, nomeadamente o conhecimento

independente e o contextualizado.
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Na revisao e sintese de 2005, Pascarella e Terenzini também concluem pela escassez
de investigacdo com esta populagédo. No entanto, chamam a atengdo para um aspecto
que nos parece muito relevante e que de algum modo se relaciona com a investigacao
durante a licenciatura, pelo que podera ser muito util para sustentar investigagao com
estudantes da formagao pés-graduada — os efeitos a longo prazo do ensino superior.
De acordo com os autores, a investigagdo que assenta nos auto-relatos de ex-
estudantes de licenciatura reforca as conclusdes da sintese de 1991, que apontavam
para o impacto substancial que o ensino superior tinha no desenvolvimento
epistemoldgico. As evidéncias que existem, sugerem que as experiéncias ocorridas
durante o ensino superior proporcionam niveis epistemoldgicos que potenciam a
capacidade individual para aprender ao longo da vida e de continuar a desenvolver-se
cognitivamente (Hayek & Kuh, 1999). Assim consistente com estes dados, existem
também evidéncias que sugerem que as tendéncias de desenvolvimento
epistemoldgico definidas pela frequéncia da licenciatura tendem a continuar na mesma
trajectoria apos a licenciatura. Talvez o trabalho mais compreensivo nesta area foi
conduzido por Mentkowski e cols. (2000) com mulheres de uma pequena universidade
feminina de artes com uma forte tradigdo de avaliagdo. As estudantes desta instituicao
foram avaliadas com uma série de medidas de avaliagdo do desenvolvimento,
nomeadamente epistemoldégico com o MID, quando ingressaram na instituigdo,
durante a frequéncia e cinco anos apods a finalizagao da licenciatura. Um dos aspectos
que € claro nos resultados sobre as ex-estudantes é que o desenvolvimento
epistemolégico nao termina apds a finalizagao da licenciatura. As mulheres mostraram
ganhos no desenvolvimento epistemoldgico apds os cinco anos (.26 desvios-padrao).
Assim o desenvolvimento epistemolégico iniciado no ensino superior pareceu
continuar para as ex-estudantes no periodo pdés-graduagdo. Analises adicionais
sugerem alguma complexidade nos padrées gerais de desenvolvimento durante e
apo6s o ensino superior. Por exemplo, Hart, Rickards e Mentkowski (1995) analisaram
mudangas periddicas nas pontuagdes do MID. As suas analises indicaram um padrao
tipico de crescimento durante o ensino superior que se traduz na transicdo do
dualismo para a multiplicidade e da multiplicidade para a transi¢cado entre multiplicidade
e relativismo. Cinco anos apds o ensino superior os ex-estudantes ja tinham
claramente passado a multiplicidade e estavam no relativismo. Este padrdo geral, no
entanto, mascarava padrdes distintos de desenvolvimento, e uma pequena
percentagem de mulheres mostrava declinio continuado durante o periodo do estudo.
Este dado sugere que apesar da experiéncia do ensino superior iniciar uma trajectéria

geral de desenvolvimento epistemoldgico, continuar a desenvolver-se apds o ensino
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superior pode depender, do grau de estimulacdo e dos desafios intelectuais que
caracterizam a vida dos ex-estudantes ap6s a saida do ensino superior.

Relativamente a este assunto, Pascarella e Terenzini (2005) sugerem que a
combinagdo energética entre o que acontece durante e apds a frequéncia da
licenciatura podera estar subjacente aos dados de Glenn e Eklund (1991), que
mostram que professores do ensino superior tinham niveis substancialmente mais
elevados de pensamento reflexivo do que licenciados da mesma idade e inteligéncia.
Do mesmo modo, Mentkowski e cols. (2000) verificaram que o envolvimento apds a
licenciatura em doze areas de vida (e.g., actividades culturais, voluntariado, leitura,
discussao de acontecimentos actuais, formacgao pds-graduada, entre outras) tinha um
efeito positivo e significativo no desenvolvimento epistemolégico das ex-estudantes,
cinco anos depois. Este efeito persistia mesmo na presenga do controlo estatistico dos
valores na mesma medida, na altura da graduacao.

Apesar de em numero reduzido, estes resultam reforgcam, por um lado, a importancia
do ensino superior no desenvolvimento epistemoldgico e, por outro, situam e legitimam
o desenvolvimento epistemolégico como um processo desenvolvimental caracteristico
da adultez (juventude e idade adulta). No que ao desenvolvimento epistemoldgico se
refere, & importante, portanto, procurar compreender o que acontece durante e apds a

licenciatura.

3.2 Desenvolvimento epistemoldgico e variaveis pessoais
Género. No que a questdo do género se refere, os estudos tém sistematicamente

demonstrado que n&o existem diferencas de género no desenvolvimento
epistemolégico (e.g., Elwell, 2004; Pirttila-Backman e Kajanne, 2004; Wise et al., 2004;
Medeiros et al., 2002; Pires, 2001; Palmer, Marra, Wise & Litzinger, 2000; Zhang,
1999; Sutton et al., 1996; Baxter Magolda, 1988, 1992, 2001; Bastos, Faria & Silva,
2007). Alguns estudos sugerem, no entanto, que o modo como individuos do género
masculino e feminino abordam o conhecimento é diferente. Ou seja, as mulheres
tendem a desenvolver modos de conhecimento baseados em relagdes que
assentavam em dimensdes como vinculacédo e ligagcdo. Ja nos homens predomina
uma abordagem mais impessoal, caracterizada pela individualidade e abstraccao
(Faria & Bastos, 2004; Baxter Magolda, 2002). Mas estas tendéncias sao
consideradas como estilos/padroes de abordagem do conhecimento e ndo aspectos
estruturantes do desenvolvimento epistemologico. Reconhecendo o interesse da
investigacao sobre as diferengas de género no desenvolvimento epistemoldgico, King

e Kitchener (2002) analisaram os resultados de mais de uma década de estudos
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longitudinais, que envolviam quatro momentos de avaliacdo e ndo encontraram
diferengas significativas em termos de género nas duas primeiras avaliagdes. No
entanto, nas duas ultimas avalia¢des, os participantes do género masculino situavam-
se em estadios de desenvolvimento superiores aos participantes do género feminino.
As autoras consideram, todavia, que esta diferenca pode ser devida a experiéncia
académica e ndo ao género, pois os homens que participaram nos estudos tinham
maior probabilidade de prosseguir a sua formagao pés-graduada do que as mulheres.
Ja num estudo realizado com 326 estudantes do primeiro ano do ensino superior,
Hofer (2000) reuniu evidéncias que sugerem, que entre estudantes do primeiro ano, as
mulheres tinham menos probabilidade de considerar o conhecimento como certo e de
confiar nas autoridades externas (professores) como fontes do conhecimento
comparativamente com os homens, apesar de globalmente se situarem no mesmo
nivel desenvolvimental. Ryan e David (2003) conduziram um estudo com 186
individuos do género feminino e 81 do género masculino do primeiro ano da
licenciatura em psicologia numa universidade australiana, com o objectivo de analisar
a questao do género associado aos estilos de conhecimento — conhecimento separado
e de ligacdo, no ambito do modo de conhecimento como processo do modelo de
Belenky e cols. (1986) - utilizaram a Attitudes Toward Thinking and Learning Scale
(ATTLS', Galotti, Clinchy, Ainsworth, Lavin, & Mansfield, 1999). Os resultados
sugerem a auséncia de uma relagdo significativa entre género e estilo/padrédo de
conhecimento (separado ou de ligagdo). Dito de outro modo, ndo se verificaram
diferengas significativas entre o conhecimento de ligacdo e o género feminino ou
masculino, 0 mesmo acontecendo com o conhecimento separado.

No estudo longitudinal de Baxter Magolda (1992, 2001a), como ja tivemos
oportunidade de discutir, ndo foram encontradas diferencas de género no
desenvolvimento epistemoldgico mas apenas uma preferéncia de género que a autora
assume como um estilo proprio, mas nao exclusivo, de cada género. No entanto, os
dados longitudinais evidenciam algumas particularidades, mostram, por exemplo, que
o movimento desenvolvimental entre estadios é diferente para cada género. Enquanto
os participantes do género masculino passavam da certeza absoluta do conhecimento
para introduzir algum grau de incerteza (do conhecimento absoluto para o de
transicao) ao longo do primeiro ano do ensino superior, a maioria dos participantes do
género masculino experienciava esta mudanga na fase final do segundo ano. No

entanto, estas diferencas esbatiam-se e desapareciam ao longo do terceiro ano, de tal

'® Trata-se de uma medida de diferengas individuais nos modos de conhecimento que consiste numa série de 20
afirmagdes que exemplificam o conhecimento separado e de ligagdo que o individuo deve graduar de acordo com o

seu grau de afinidade com as afirmagoes.

147



Desenvolvimento Epistemoldgico em jovens adultos

modo que no final da licenciatura ndo existiam diferencas de género. Resultados algo
discrepantes sao relatados por Flowers e cols. (2001) uma vez que num estudo
longitudinal de quatro anos, com 44 estudantes do ensino superior, as mulheres
apresentavam niveis de desenvolvimento epistemoldgico superiores no primeiro ano,
mas, tal como no estudo de Baxter Magolda, esta diferenca esbatia-se e no final do
estudo ndo se encontravam diferengas significativas em fungdo do género. Em
Portugal, um estudo conduzido com 590 estudantes do ensino superior politécnico das
areas de Educacao, Tecnologias e Saude em que o desenvolvimento epistemoldgico
foi avaliado com as sub-escalas de Carreira e Educagdo da versao portuguesa do
IDCP, Martins (2005) encontrou diferengas significativas em termos de género com os
participantes do género feminino a apresentarem-se mais relativistas e com maior
compromisso no relativismo na sub-escala de Carreira e mais relativistas na sub-
escala de Educacao.

No que a questdo do género se refere parece-nos que uma leitura atenta da literatura
faz emergir evidéncias inconclusivas. Apesar de o papel do género no
desenvolvimento epistemoldgico ter sido dos primeiros aspectos a ser explorado pela
investigagdo produzida no ambito de varios modelos desenvolvimentais (King e
Kitchener, 1994; Baxter Magolda, 1992; Belenky et al., 1986;), os estudos continuam a
apontar resultados mistos. Dado que a investigacdo de Perry (1970) envolveu
essencialmente uma amostra masculina, e Belenky et al. (1986) investigaram com
uma amostra feminina, estes estudos sao frequentemente citados como evidéncia da
existéncia de diferencas de género no desenvolvimento epistemoldgico (i.e., as
mulheres sdo mais provaveis de preferirem uma abordagem de "conexado" ao
conhecimento e os homens um modo de conhecimento "separado"). No entanto,
Baxter Magolda (1992) ao utilizar uma amostra emparelhada em termos de género,
demonstra que a sequéncia desenvolvimental é similar para homens e mulheres,
podendo existir estilos/padrées relacionados com o género nos modos de
conhecimento. Ja King e Kitchener (1994) encontraram diferencas de género apenas
nas ultimas avaliagbes do seu estudo longitudinal, o que as autoras especulam como
sendo atribuidas a educagao/formagao superior dos homens comparativamente com
as mulheres. As autoras referem ainda que dos catorze estudos que usaram a sua
entrevista, metade apontam para a auséncia de diferencas de género, mas em seis
dos outros sete, os homens apresentam niveis mais elevados. Provavelmente mais
produtivo do que procurar diferengcas de género podera ser compreender o percurso
desenvolvimental que individuos de género diferente constroem no modo como

abordam o conhecimento e o processo de conhecer.
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Idade. Em termos da relagdo entre idade e desenvolvimento epistemoldgico, a
investigagdo de um modo geral sugere que individuos mais velhos tendem a
apresentar niveis superiores comparativamente com individuos mais novos. Por
exemplo, Cleave-Hogg (1996) verificou no seu estudo com 64 adultos, estudantes do
ensino superior da formacgao inicial, com idades entre os 30 e os 65, que 61 se
situavam dois niveis mais altos da hierarquia de Perry. Outros estudos tém sugerido
que estudantes de idade tradicional (18-22 anos) tendem a apresentar niveis de
desenvolvimento epistemoldgico mais baixos do que estudantes mais velhos da
formacao inicial (Kurfiss, 1977; Knefelkamp & Slepitza, 1976; Perry, 1970). Ja Pirttila-
Backman e Kajanne (2001) desenvolveram um estudo longitudinal (de 7 anos) com 59
participantes (33 mulheres e 29 homens) finlandeses, com idades compreendidas
entre os 24 e os 50 anos (idade média 37 anos), dos quais 26 eram estudantes do
ensino superior (ciéncias da saude, ciéncias sociais e engenharia), 26 eram
profissionais com formacao superior e 7 desempregados sem formacao superior. O
desenvolvimento epistemologico foi avaliado com a RJI. Os resultados obtidos
permitem verificar que ha uma progressdo em termos do desenvolvimento
epistemoldgico entre o inicio e o fim do estudo. No entanto, ndo foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas em fungdo da idade dos participantes,
mesmo quando o efeito da escolaridade era controlado. As autoras chamaram a
atencao para o facto de a educacao/formacéo, especialmente a que vai para além da
primeira actividade profissional, se assumir como o predictor mais forte do
desenvolvimento epistemoldgico. Num outro estudo realizado com 165 participantes
com idades compreendidas entre os 18 e os 87 anos, em que o desenvolvimento
epistemolégico foi avaliado com a SID, Hood e Deopere (2002) verificaram que a
idade estava negativamente relacionada com o desenvolvimento epistemoldgico,
mesmo quando se controlava o efeito da educagdo e inteligéncia. Um aspecto
interessante que as analises estatisticas revelaram ¢é que a idade estava
positivamente relacionada com o dualismo nos individuos mais velhos e
negativamente relacionada com o relativismo. Dito de outro modo, os participantes
mais velhos apresentavam um pensamento mais dualista, percebiam menos a
diversidade e incerteza e eram menos relativistas. Mas quando o efeito da educacao
era controlado, a idade nao contribuia significativamente para a variancia no dualismo.
Para além destes dados, verificaram ainda que a idade nao estava significativamente
relacionada com o compromisso. Na investigacdo conduzida por Martins (2005) ja
referida foram encontradas diferencas significativas em termos da idade, com os
estudantes mais novos a apresentarem-se mais dualistas na sub-escala de Carreira

do IDCP. A auséncia de diferengas no desenvolvimento epistemoldgico em termos de
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idade foi também registada em outros estudos (e.g., Wise et al., 2004; Hood &
Deopere, 2002; Hofer, 2000; Mentkowski et al., 2000; Bastos, 1998; Zhang &
Sternberg, 1998; Kuhn, 1993).

A proposito do papel da idade no desenvolvimento epistemoldgico parece-nos
fundamental alguma analise e clarificagdo. Considerando os resultados existentes na
literatura parece relativamente claro que a idade por si s6 ndo é relevante para o
desenvolvimento epistemoldgico, mas por outro lado existem evidéncias robustas de
que as mudangas mais significativas no desenvolvimento epistemoldgico ocorrem
durante a adultez. Claramente, ndo podemos isolar a idade de uma série de aspectos
que l|he estdo intrinsecamente associados, nomeadamente a educacdo e as
experiéncias de vida. Ou seja, nos estudos desenvolvimentais a idade confunde-se
com experiéncia de vida. Muito frequentemente, na sociedade actual, mais idade pode
significar mais educacgao formal/instru¢ao, mas significa seguramente mais quantidade
e diversidade de experiéncias. No seguimento das consideragdes de King e Kitchener
(1994, 2002), cujos resultados mostraram que a idade e a educacao formal estavam
relacionadas com o desenvolvimento epistemoldgico, podemos assumir que a idade
geralmente reflecte um processo de acumulo de diferentes tipos de experiéncias de
vida e ndo apenas um processo de maturagdo biolégica. A concepgdo de que
diversidade de experiéncias, desafios e conflitos estimulam o desenvolvimento
constitui-se como o nucleo da perspectiva cognitivo-desenvolvimental (e.g., Piaget,
1972; Kohlberg, 1969), portanto ndo sera de estranhar que individuos mais velhos com
trajectorias de vida pautadas pela diversidade de experiéncias (educacionais e/ou de
vida) possam apresentar niveis de desenvolvimento epistemoldgico superiores a

individuos mais novos (menos experientes).

Etnia/cultura. Os estudos que procuram investigar a relacado entre desenvolvimento
epistemolégico e etnia/cultura tém-se centrado na comparagdo do desenvolvimento
epistemolégico de estudantes provenientes de diferentes culturas. Por exemplo, Zhang
(2004) procurou investigar a aplicabilidade do esquema de Perry a culturas orientais.
Para tal, avaliou o desenvolvimento epistemolégico de 2269 estudantes (937 do
género masculino, 1321 do género feminino e 11 sem identificagdo de género)
pertencentes a China, Hong Kong e EUA. O desenvolvimento epistemolégico foi
avaliado com o ZCDI. Os resultados indicaram que a trajectéria do desenvolvimento
epistemolégico dos estudantes chineses difere significativamente da proposta por
Perry. De acordo com os resultados apresentados existe como uma espécie de
inversao da sequéncia desenvolvimental, de tal modo que estudantes dos anos iniciais

da formacao apresentam niveis de desenvolvimento epistemolégico superiores do que

150



Desenvolvimento Epistemoldgico em jovens adultos

estudantes dos anos finais. Face a estes resultados, o autor analisou a influéncia de
variaveis culturais que, de algum modo, podessem influenciar a trajectoria
desenvolvimental. Partindo da proposta tedrica original de Perry (1970/1999), Zhang
propde que o padrao de desenvolvimento epistemoldgico identificado nos estudantes
chineses possa ser atribuido a um conjunto de dimensdes culturais subjacentes ao
sistema educativo chinés. O autor discute quatro aspectos culturais, sendo que, em
cada um deles, os estudantes chineses nao tinham beneficiado de oportunidades
suficientes para tomar decisbes ao passo que os estudantes americanos eram
sistematicamente desafiados, pelo sistema educativo, a tomar decisdes acerca do seu
percurso educacional. O primeiro aspecto refere-se ao envolvimento dos estudantes:
enquanto no sistema chinés os estudantes iniciam a licenciatura com uma estrutura
disciplinar pré-determinada e altamente especializada, os estudantes americanos
podiam escolher as suas areas de estudo, apds exploragdo dos seus interesses em
diferentes dominios. Também em termos do curriculo e da educagao formal (segundo
aspecto) existem diferencgas relevantes. O sistema educativo chinés como ja referimos
assenta num processo de grande especializacdo que restringe as areas de formagao
dos estudantes uma vez que estas sdo definidas pelo governo. Além disso, os
processos de ensino/aprendizagem estdo muito centrados no professor, com
reduzidas oportunidades de participacado do estudante, que é relegado para um papel
passivo. Estes dois aspectos tém fortes implicacbes para a qualidade de interaccao
entre os pares (terceiro aspecto). Desde do inicio da licenciatura os estudantes
chineses sao organizados em grupos que se mantém ao longo de todo o percurso
académico. Este aspecto reduz a oportunidade de confronto com a diversidade entre
estudantes e o alargamento de relagdes entre pares. O quarto e ultimo aspecto diz
respeito a actividade profissional. O sistema chinés nao permite que o estudante
escolha a actividade profissional ou a entidade empregadora. Compete ao governo
determinar o emprego que o estudante ira assumir. Assim, no entender de Zang, os
resultados parecem sugerir que uma das variaveis que mais influencia o
desenvolvimento epistemolégico é a oportunidade para tomar decisdes, acerca do
percurso académico e profissional.

Num estudo, cujo principal objectivo era estudar a aplicabilidade do Modelo de
Reflexdo Epistemolégica de Baxter Magolda a estudantes latinos e negros, Shaw
(2001) avaliou com a MER o desenvolvimento epistemolégico de vinte estudantes
emparelhados em termos de género, ano da licenciatura e etnia (negros versus
latinos). Os resultados demonstraram que os estudantes negros e latinos
apresentavam uma trajectéria desenvolvimental semelhante a descrita pelo modelo,

quer em termos de modo de conhecimento quer em termos de estilos associado ao
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género. Também Severiens e Tem Dam (1998) apresentaram evidéncias da
aplicabilidade do modelo de Baxter Magolda a estudantes nérdicos. O estudo envolveu
53 estudantes com idades compreendidas entre os 17 e os 71 anos, cujo
desenvolvimento epistemoldgico foi avaliado com a MER. Considerando os resultados
obtidos os autores concluem que a trajectéria desenvolvimental dos participantes é
similar a descrita pelo modelo.

Nos estudos conduzido em Portugal com a versao portuguesa da MER ja descritos
(Faria, Bastos, Soares & Silva, 2004, 2007), encontramos resultados semelhantes aos
descritos anteriormente, ndo sendo possivel identificar diferengcas culturais no
desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes portugueses quando avaliado com a
MER. Ja num outro estudo (Bastos et al., 2003) encontramos algumas diferencas em
termos do desenvolvimento epistemoldgico, avaliado através do IDCP em estudantes
portugueses, uma vez que no final do quarto ano os estudantes apresentavam niveis
desenvolvimentais inferiores ao inicio do quarto ano (e.g., Bastos et al., 2000). No
entanto, estes resultados podem ser explicados pela proximidade de ingresso do
mundo do trabalho e da inseguranga e incerteza associada a este acontecimento. A
semelhanca do que é proposto por Perry (1970/1999), face a incerteza e
complexidade, os estudantes podem encetar uma trajectéria desenvolvimental
paralela, retirando-se ou entrincheirando-se numa posi¢cao epistemologica de menor
complexidade. Mas, se considerarmos genericamente os resultados obtidos em varios
estudos que temos vindo a desenvolver (Bastos, Faria & Silva, 2007; Faria, Bastos,
Soares & Silva, 2004, 2007) em que se toma em consideragdo a experiéncia
académica, a trajectéria desenvolvimental dos estudantes portugueses que
participaram nesses estudos é muito semelhante a descrita pelos modelos
desenvolvimentais (e.g., Perry e Baxter Magolda).

Assim, em termos das questbes de etnia/cultura, os resultados dos estudos realizados,
genericamente indicam a validade e aplicabilidade dos modelos desenvolvimentais
apesar da existéncia de diferencas culturais que se relacionam com aspectos muito
especificos, como por exemplo, 0 modo como o ensino superior esta organizado nas
diferentes culturas/paises (Faria, Bastos, Soares & Silva, 2004, 2007; Torres & Baxter
Magolda, 2004; Zhang, 1999, 2000; Bastos, 1998; Watkins & Regmi, 1996; Rogoff &
Chavajay, 1995; Durham, Hays & Martinez, 1994; Slone, Dixon & Bokhorst, 1993;
Mwamwenda, 1992; Victora, Votira & Barros, 1990).
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3.3 Desenvolvimento epistemoloégico e outras variaveis
Nos ultimos anos tém surgido na literatura estudos que procuram relacionar ou

associar o desenvolvimento epistemoldgico com diferentes aspectos ou dimensdes do
desenvolvimento (e.g., identidade, relagdes interpessoais, estilos cognitivos). Este tipo
de investigagbes marca um novo campo no ambito do desenvolvimento dos
estudantes do ensino superior, ao mesmo tempo que contribui para o aprofundamento
e clarificacdo dos processos associados ao desenvolvimento epistemoldgico.
Weinstock e Bond (2000) procuraram investigar a relagdo entre desenvolvimento
epistemolégico e concepcdo de conflito em relagdes de amizade intimas. Para tal
conduziram um estudo com 25 estudantes do género feminino, que frequentavam uma
licenciatura na area das artes. O desenvolvimento epistemolégico foi avaliado com a
entrevista desenvolvida por Belenky e cols. (1986). A andlise dos resultados
demonstrou uma relagado entre concepgao de conflito e nivel epistemolégico. Os trés
padrées distintos de concepgdo de conflitos com amigos intimos identificados —
evitante (avoidance), aceitacdo e apreciagdo (acceptance and appreciation) e
envolvimento e desenvolvimento (engagemant and development) - parecem variar em
funcdo do nivel desenvolvimental, sendo que as concepcbes de conflito dos
participantes se encontravam positiva e fortemente correlacionados com o
desenvolvimento epistemoldgico. Assim, os 3 padrdes de concepcdo de conflito
identificados variam em termos de complexidade, sendo que, na opinido das autoras,
representam um movimento de nogdes mais concretas sobre amizade e gestdo de
conflitos para concepcdes mais abstractas. O padrao menos complexo de concepgao
de conflito (evitante) estava significativamente relacionado com o modo de
conhecimento recebido, o padrao mais complexo de concepgdo de conflito
(envolvimento e desenvolvimento) com o modo de conhecimento como processo e o
padrdo de complexidade intermédia (aceitacdo e apreciacdo) com o modo de
conhecimento subjectivo. No entanto, neste estudo importa alertar para o numero
reduzido de participantes (n = 25) e as implicagbes deste aspecto para a relativizagao
dos resultados.

Em 2001, Zhang realizou um estudo com 82 estudantes de uma universidade de
Hong-Kong com o objectivo de analisar a relagdo entre estilos cognitivos e
desenvolvimento epistemolégico. Os resultados sugerem que, de modo geral, os
estudantes de um nivel epistemoldgico mais elaborado tendem a usar um leque mais
alargado de estilos cognitivos comparativamente a estudantes que funcionam num
nivel epistemolégico menos elaborado.

Com o objectivo principal de estudar a relagao entre desenvolvimento epistemoldgico

e comportamentos de procura de informagao, Whitmire (2004) realizou um estudo com
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quinze estudantes do priemiro ano do ensino superior, nove do género feminino e seis
do género masculino, em que o desenvolvimento epistemoldgico foi avaliado através a
MER. A maioria dos participantes apresentavam o modo de conhecimento absoluto (n
= 11) e um numero reduzido o modo de conhecimento de transi¢cdo (n = 4). No que ao
objectivo principal do estudo se refere, a autora considera que os resultados apontam
para uma relacdao entre modos de conhecimento e comportamentos de procura de
informacdo. Assim, os absolutistas procuram e escolhem fontes de informacéao
consistentes com as suas perspectivas e rejeitam fontes de informagédo contrarias a
essas perspectivas. Ja os estudantes que apresentavam o modo de conhecimento de
transicdo, usavam critérios para avaliar a qualidade das fontes, nomeadamente, o URL
do site na Internet, a afiliagcao institucional do autor do site, a editora da publicagao.
Além disso, estes estudantes pareciam apreciar a informacao contraditéria, uma vez
que consideravam que incluir este tipo de informacgbes contraditérias nas suas tarefas
académicas, apresentando contra-argumentacoes fortalecia a qualidade dos trabalhos
apresentados. A autora considera que estes resultados vao de encontro a investigagao
ao apontar para a maior capacidade dos estudantes epistemologicamente mais
avancgados para avaliarem as fontes de informacao e reconhecer as autoridades.
Numa investigacao realizada com estudantes latinos, Torres e Baxter Magolda (2004)
investigaram a influéncia do desenvolvimento epistemolégico avaliado com a MER no
desenvolvimento da identidade étnica. Neste estudo longitudinal (dois anos de
duracdo), de natureza qualitativa, participaram vinte e oito estudantes do 1°ano de
diferentes estabelecimentos de ensino superior americano de etnia latina. Os
resultados sugerem uma relagado entre as variaveis em estudo, de tal modo que a
mudanga no desenvolvimento epistemolégico parece promover mudangas
complementares nas dimensdes intra e interpessoais. Mais concretamente, a
reconstrucdo da identidade étnica estava intimamente articulada com o
desenvolvimento epistemoldgico.

Friedman (2004) procurou compreender a relagdo entre tracos de personalidade e
desenvolvimento epistemoldgico, numa amostra de quarenta e trés estudantes do
género feminino, catorze das quais eram finalistas, quinze mestrandas e catorze
doutorandas na area das ciéncias da educacdo. O desenvolvimento epistemolégico foi
avaliado com a RJE e os tracos de personalidade foram avaliados com Omnibus
Personality Inventory (OPI). Os resultados apontaram para algumas correlagoes
significativas entre certos tracos de personalidade e desenvolvimento epistemoldgico.
Por exemplo, o trago que apresenta uma correlacdo mais forte com o modo de
conhecimento mais complexo é Thinking Introversion. Este traco caracteriza uma

pessoa que pensa reflexivamente, que aprecia a actividade académica e explora
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novas ideias e teorias, mas nao se submete as correntes dominantes. Outros tracos
que estavam positivamente correlacionados com niveis superiores de
desenvolvimento epistemoldégico eram Response Bias, Altruism, Autonomy,
Theoretical Orientation, Complexity, Estheticism and Religious Orientation (ordem
decrescente de correlagédo). O autor chama a atengao, no entanto, para a necessidade
de mais investigagdo neste dominio de modo a clarificar o processo pelo qual estas
variaveis interagem. Uma das possibilidades avangcadas é que seja a natureza
especifica do curriculo de certas licenciaturas (por ex., formagado de professores) que
alimente e/ou promova o desenvolvimento destes tragcos de personalidade que por sua
vez vao potenciar a progressao desenvolvimental em termos epistemologicos.

Na investigacdo ja descrita com estudantes finlandeses, Pirttil-Backman e Kajanne
(2001) encontraram também uma relagdo positiva entre orientacao exploratéria e

desenvolvimento epistemoldgico.

Ancorados no trabalho pioneiro de Perry (1970/1999), os modelos sobre o
desenvolvimento epistemolégico de Belenchy e cols. (1986), Kunh (1991), Baxter
Magolda (1992) e King e Kitchener (1994) sugerem que o pensamento dos estudantes
do ensino superior progride de um modo simples, absoluto, categorial e certo para um
modo complexo, multifacetado, avaliativo, integrador e contingencial. Cada um destes
modelos representa uma descricdo rica e complexa do desenvolvimento
epidemioldgico, salvaguardando algum nivel de especificidade e unicidade que lhes
assegura a identidade, mas ao mesmo tempo partiiham pontos de ligacdo que
reforgam a robustez do fenédmeno em estudo. Apesar de se tratar de campo de estudo
relativamente recente a nivel internacional e, mais ainda no panorama nacional, tem
proporcionado contribuicbes muito relevantes, nomeadamente: em termos (1)
metodolégicos com a diversidade de instrumentos construidos para avaliar o
desenvolvimento epistemoldgico; no ambito (2) conceptual pela riqueza, complexidade
e rigor das propostas conceptuais desenvolvidas; e no que as (3) implicagdes
educacionais se refere, que em muito tém contribuindo para compreender o modo
como os estudantes se desenvolvem e como este processo desenvolvimental pode
ser potenciado no sentido de contribuir para a formacgéao de cidadaos e profissionais
competentes, criticos e agentes de mudanca.

Todos os modelos discutidos apresentam potencialidades e limitagdes, no entanto, o
modelo de Baxter Magolda revela-se de grande interesse e utilidade por situar
definitivamente este fendmeno no dominio epistemolégico, proporcionar um
instrumento de medida que combina o rigor métrico com a praticabilidade e assumir a

dimensao social como nuclear e estruturante neste processo, defendendo que as
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suposicbes acerca do conhecimento sdo construidas na matriz social e,
consequentemente, para compreendermos este processo € fundamental uma
perspectiva multidimencional do desenvolvimento, com um foco particular nas relacbes
interpessoais significativas que podem sustentar tal processo.

A investigagao, cujos principais alvos sao os estudantes do ensino superior, revista e
produzida nas ultimas décadas tem reunido evidéncias claras da progressao
desenvolvimental, assim como do papel de variaveis individuais (e.g., género, idade,
etnia), contextuais (e.g., area de formacao, experiéncia académica, caracteristicas do
ensino superior) no desenvolvimento epistemoldgico. Nos ultimos anos, assistimos a
uma expansdo do interesse da investigacdo no sentido de compreender a relagéo
entre desenvolvimento epistemoldgico e outros aspectos psicolégicos (e.g.,
personalidade, estilos de pensamento, identidade étnica), muito provavelmente na
tentativa de responder a exigéncia de construir leituras mais integradoras e
multidimencionais do desenvolvimento humano. Tais avancos da investigagado tém
contribuido para alicercar este campo de estudo como um dominio de grande
importancia e utilidade no dmbito da psicologia o que refor¢ca o interesse cada vez

maior de tedricos, investigadores e profissionais.

O desenvolvimento epistemolégico ao assumir-se como uma dimensio nuclear do
funcionamento humano claramente especifico da juventude, reveste-se de uma
centralidade unica para a compreensdo do funcionamento de jovem e do adulto na
sociedade actual. Neste contexto, importa conhecer aprofundadamente as dinamicas
envolvidas neste processo desenvolvimental e as suas conexdes outras dimensdes do
desenvolvimento humano. No sentido de clarificar a articulagao entre os dois quadro
conceptuais analisados - vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico -,
apresentados a seguir uma sintese que analisa e articula a literatura sobre o

cruzamento destes dois quadros teoricos.
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Sintese do enquadramento conceptual e empirico

Como tivemos oportunidade de clarificar na introdugéo, o principal objectivo do nosso
trabalho é explorar o contributo da qualidade da vinculagdo para o desenvolvimento
epistemolégico em jovens adultos e em particular nos estudantes do ensino superior.
Face a este objectivo, claramente, 0 nosso trabalho situa-se entre dois dominios do
desenvolvimento humano — sécio-emocional e epistemolégico. A tarefa a que nos
propomos é a de uma leitura integradora e abrangente do processo desenvolvimental
num periodo muito especifico — juventude, e num contexto de elevada exigéncia e
complexidade — o ensino superior. Para realizar tal tarefa foi necessario situarmo-nos
em termos conceptuais de modo a construir uma base heuristica que permitisse e
potenciasse um estudo desta natureza. Para tal recorremos a dois quadros
conceptuais actuais, robustos e altamente proficuos em termos de investigagdo —
Teoria da Vinculacdo e Teorias do Desenvolvimento Epistemologico, mais
especificamente o Modelo de Reflexdo Epistemoldgica (MRE).

Se no primeiro capitulo procuramos analisar as dimensées da teoria da vinculagcdo que
nos parecem relevantes para a natureza e ambito dos nossos interesses,
nomeadamente em termos de constructos nucleares — MID, e da especificidade da
vinculagdo na juventude; ja no segundo capitulo tentamos discutir os principais
modelos tedricos sobre o desenvolvimento epistemoldgico, aprofundando o MRE
(Baxter Magolda, 1992, 2001a) e salientando os resultados da investigacao em fungao
de variaveis relevantes para este processo. Porque temos consciéncia (e assumimos)
da diversidade conceptual que estes dois quadros tedricos representam, bem como do
risco de fragmentacao conceptual que corremos (e também assumimos), pretendemos
neste momento evidenciar e sustentar as origens conceptuais € empiricas do nosso
trabalho e dos argumentos centrais do mesmo, para assim enquadrar os estudos
empiricos (Parte II).

Retomando algumas das ideias centrais desta dissertacdo, uma das ideias originais de
Bowlby (1969/1982) e, que permanece como nuclear na teoria da vinculagéo, é a
nogao de que o self é construido e representado em e na interacgao com outros. Dito
de outro modo, o conhecimento que o individuo constréi de si, dos outros e do mundo,
estd enraizado na qualidade das interacgcbes que vai desenvolvendo com figuras
nucleares (figuras de vinculagdo) da sua histéria de vida. Como Bretherton (1985)
clarificou, apesar dos conceitos de self e de outros serem progressivamente
diferenciados a partir da internalizacao de aspectos ou caracteristicas das relagbes de

vinculagao, eles permanecem fortemente ligados mesmo nos MID adultos. Deste
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modo, o conhecimento de si, dos outros e do mundo ndo pode ser considerado como
algo completamente individual, mas antes como inscrito numa matriz relacional e
portanto co-construido socialmente.

A teoria da vinculacéo, pela énfase que coloca na relevancia da qualidade da relagao
de vinculagao crianga-cuidador para o desenvolvimento posterior do individuo, tem-se
constituido como um quadro conceptual de referéncia para a compreensdo do
desenvolvimento humano. Se numa fase inicial o foco desta compreensao assentava
na relagdo entre qualidade da vinculacdo e desenvolvimento sdécio-emocional,
progressivamente este quadro conceptual foi-se aplicando a outros dominios do
desenvolvimento e a diferentes periodos de vida (Magai & Consedine, 2004; Ruiter &
van |Jzendoorn, 1993). A este propésito, a aplicagdo da teoria da vinculagao para a
compreensao e explicagdo das diferencas individuais no desenvolvimento cognitivo e
na realizacdo ou desempenho educacional/académico é uma area de interesse
relativamente recente, mas que tem ja reunido um corpo crescente de evidéncias que
procura sustentar a mais valia da integragao tedrica e empirica da teoria da vinculagao
no estudo do desenvolvimento cognitivo. A relevancia deste novo campo de
investigagao suscitou mesmo a publicagdo de uma edigdo especial do International
Journal of Educational Research (1993) subordinada a tematica Attachment and
Cognition. De acordo com esta publicagdo, os estudos realizados centram-se na
compreensao do papel da qualidade da relacdo de vinculagdo precoce no
desenvolvimento cognitivo enquanto foco de investigacdo, e na infancia e
adolescéncia em termos de periodo do desenvolvimento (Ruiter & van IJzendoorn,
1993).

A maioria dos estudos desenvolvidos procura responder a uma questao central - “How
does the affective quality of the care-giver—child relationships, i.e., the quality of the
attachment bond, influence the child’s cognitive ability?” (Ruiter & van IJzendoorn,
1993, p. 528). A analise dos estudos desenvolvidos permite verificar que tém sido
formuladas uma série de hipdteses para procurar responder a esta questdo. Uma das
hipéteses assenta no conceito de base segura ao sugerir que uma crianga com
vinculagdo segura podera usar a sua figura de vinculagdo como base segura para
explorar o mundo. E a confianca na disponibilidade desta figura que constitui a base
para a exploragao auténoma e para a resolucdo de problemas (Bretherton, 1985).
Outra hipotese propde que a confianga da crianca na sua figura de vinculagao permite
que a primeira solicite e aceite de forma adequada e funcional a ajuda da segunda no
processo de exploragao e de resolugdo de problemas. Esta interacgcédo permitiria uma
maior qualidade da exploracao e da resolugdo de problemas, ao mesmo tempo que a

crianca teria mais oportunidades de enriquecer o seu reportério de
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processos/estratégias de exploragdo e resolugdo. Uma outra hipotese relaciona-se
com o papel dos MDI. Assim, espera-se que MDI seguros e, a consequente interacgao
harmoniosa entre a crianga e a figura de vinculagéo, potenciem a troca de informagao
de qualidade entre a diade, por exemplo, qualidade e quantidade de instrucbes
fornecidas pela figura de vinculagao a crianga (papel da comunicagao), 0 que por sua
vez teria um impacto significativo no desenvolvimento cognitivo. Isto é, os MID
potenciariam uma relagao interpessoal segura, em que a qualidade da comunicagao
constituiria um suporte ao desenvolvimento cognitivo da crianga. Uma ultima hipotese
relaciona vinculagdo e metacogni¢cdo, mais uma vez salientando o papel dos MDI
nesta relacdo. De acordo com esta hipotese, a seguranga da vinculagao afectaria os
processos metacognitivos, isto €, o conhecimento acerca da cognigao e da regulagao
da cognigdo. Assim, um MID seguro por definicdo tende a ser coerente, nao
contraditério e nao defensivo, ao passo que um MDI inseguro caracteriza-se por
multiplos modelos contraditérios. Neste contexto, Main (1991) sugeriu que a existéncia
de modelos contraditérios eram sinal de que o conhecimento metacognitivo ainda se
encontrava por desenvolver ou que existiam limitagcdes no processo de metacognigao.
Independentemente da hipotese de trabalho, os resultados da investigagcdo sobre a
influéncia da qualidade da vinculagdo no desenvolvimento cognitivo sugerem que as
criangcas com vinculagdo segura apresentam vantagens em termos de
desenvolvimento cognitivo comparativamente as criangas inseguras.

Para uma melhor clarificacdo e compreensao desta relagcédo, retomamos os contributos
da investigagdo em trés grandes areas: (1) qualidade da vinculagdo e competéncia de
exploragao e resolugao de problemas; (2) qualidade da vinculagao, estilo de educacao
parental e desenvolvimento cognitivo e (3) qualidade da vinculagdo e metacognigao.
Uma das primeiras evidéncias sobre a relacdo entre vinculagdo e competéncia
exploratéria e/ou resolugcado de problemas vem de um estudo de Main (1973) com
criancas de trés anos que permitiu verificar que criangas seguras apresentavam
periodos de atengdo superiores em actividades de brincadeira livre comparativamente
a criangas inseguras. Ja Tracy, Farish e Bretherton (1980) n&o encontraram
evidéncias sobre a relagdo entre vinculagdo e competéncia exploratéria num estudo de
natureza correlacional com 40 criancas. No entanto, Belsky, Garduque e Hrncir (1984)
num estudo com criangas de trés anos verificaram que criangas com vinculagao
segura apresentavam maior competéncia em actividades de brincadeira livre do que
criangas inseguras, ou seja, apresentavam menos discrepancia entre os niveis de
brincadeira espontanea e de brincadeira estimulada pelo investigador. Os resultados

obtidos por Hazen e Durett (1982) vdo no mesmo sentido, ao verificar que criangas de
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trés anos seguras eram mais activas na exploragdo do seu ambiente do que criangas
inseguras.

Num estudo com 48 criancas de dois anos de idade, Matas, Arend e Sroufe (1978)
verificaram que criangas seguras envolviam-se em mais brincadeira simbdlica do que
criancas evitantes ou ambivalentes. Além disso, em tarefas de resolucido de
problemas, as criangas seguras eram também mais entusiasticas, persistentes e
obedientes, ignoravam menos as maes, exibiam menos comportamentos de frustragcao
e apresentavam mais indicadores de afecto positivo e menos de afecto negativo. Das
48 criancas que participaram neste estudo, 36 foram novamente avaliadas aos
quatro/cinco anos num conjunto de tarefas laboratoriais, sendo recolhidas em
paralelamente avaliagbes das suas educadoras relativamente a duas dimensdes —
resiliéncia e autocontrolo. A resiliéncia foi considerada pelos autores como um
construto relacionado com a competéncia, na medida em que é definida como a
capacidade de responder de forma flexivel, persistente e com recursos, especialmente
face a situagdes problematicas (Arend, Gove, & Sroufe, 1979). As criancas que aos
dois anos foram classificadas como seguras pontuaram significativamente mais alto na
resiliéncia quer quando avaliada por medidas de hetero-relato das educadoras quer
nas tarefas laboratoriais, assim como pontuaram significativamente mais alto em trés
medidas de curiosidade comparativamente com criangas inseguras. Estes estudos tém
sido amplamente citados na literatura no sentido de demonstrar a relagdo existente
entre o padrao de vinculacdo e competéncia na resolugao de problemas em criangas
com idade pré e escolar. Resultados similares foram encontrados em estudos
conduzidos com criancgas israelitas e alemas (Oppenheim, Sagi, & Lamb, 1988; van
IJzendoorn, van der Veer, & van Vliet-Visser, 1987).

Num estudo pioneiro conduzido por Bus e van lJzendoorn (1988), investigou-se a
relagdo entre seguranga da vinculagdo e interaccdo em actividades de leitura e
emergéncia de competéncias de literacia em criangas de cinco anos de idade. As
criangas seguras exploravam mais as histérias e as ilustragdes do que criangas
ansiosas. Os mesmos autores encontraram também uma relagéo entre interesse pela

leitura e seguranga da vinculagédo em criangas com idade pré-escolar.

Muitos dos estudos sobre resolucao de problemas descritos previamente focaram-se
também no comportamento parental durante as tarefas de resolugdo de problemas,
nomeadamente a disponibilidade, atencéo, responsividade e suporte parental, bem
como orientacio e ajuda para que a crianga compreendesse a relagcédo entre as acgdes
necessarias para resolver a tarefa, assim como assisténcia minima para manter a

crianga envolvida na tarefa. O objectivo destes estudos & compreender de que modo
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0s pais proporcionam a base segura para que a crianga se sinta confortavel na tarefa
e se possa envolver na sua resolugdo, o modo como a crianga usa esta base segura e
as implicagdes destes processos para o desenvolvimento cognitivo da crianga. Os
resultados obtidos pela maioria destes estudos sugerem que as maes de criangas
seguras eram mais disponiveis, atentas e responsivas as necessidades de
suporte/ajuda das suas criangas, apresentavam orienta¢des/instrugcées verbais de
maior qualidade e, consequentemente, estas criancas tendiam a permanecer mais
tempo envolvidas activamente na resolugdo da tarefa e atingiam resultados de
resolugdo mais eficazes do que as criangas de mées inseguras. Por exemplo, um
estudo de Crowell e Feldman (1988) permitiu identificar diferentes tipos de
comportamento das maes na ajuda a resolucao de problemas: (1) promotores de
autonomia e aprendizagem, (2) confusos e cadticos e (3) directivos ou controladores.
As maes com organizagdo segura da vinculagcdo eram significativamente mais
suportivas e Uteis na resolugdo de problemas dos que as maes com organizagcao
insegura. A maioria das maes seguras apresentavam comportamentos que promoviam
a autonomia e auto-descoberta das suas criangas, ao posso que a maioria das maes
evitantes eram directivas ou controladoras, sendo que as suas criangas raramente
solicitavam a sua ajuda, ignorando mesmo as suas orientagbes, ja as maes
preocupadas eram maioritariamente confusas ou cadticas na sua ajuda, o que
condicionava a qualidade da resolugao da tarefa das suas criangas.

A integracdo da teoria da vinculagcdo com o desenvolvimento da metacognicdo é muito
recente. Ha investigagdo que sugere que o treino parental em estratégias
metacognitivas afecta o desenvolvimento da metacognicao (Moss, Parent, Gosselin, &
Dumont, 1993; Moss, 1992). No que se refere ao estudo do papel da seguranca da
vinculagdo no desenvolvimento da metacogni¢gdo, o trabalho de Moss, Parent,
Gosselin e Dumont (1993) constituiu a primeira tentativa. Os autores observaram as
estratégias de colaboragdo em 37 diades (criangas com idade média de 42 meses)
durante uma tarefa de resolugcdo de problemas. O comportamento da diade foi
codificado por observadores relativamente a aspectos da interacgéo diadica de modo
a permitir identificar de que modo os contextos interpessoais soécio-afectivos
interagiam com as trocas cognitivas e metacognitivas (definicdo do problema,
planeamento, monitorizacdo e avaliagdo) entre adulto e crianca. Os resultados
sugerem que as criangas seguras apresentavam niveis superiores de actividades
relevantes para a tarefa comparativamente com criangas inseguras. E considerando
que os niveis de actividade das criangas inseguras eram menos relevantes para a
resolucdo da tarefa, as suas maes ndo tentaram compensar este aspecto com

melhores ou mais orientagdes de realizagdo. Quando os investigadores compararam
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as estratégias metacognitivas utilizadas pelas maes com a qualidade de vinculagao
verificaram que as maes das criangas seguras apresentavam indices mais elevados
de estratégias metacognitivas verbalizadas, particularmente no que se refere a
monitorizacado e avaliacao das actividades da crianca do que as méaes das criancas
inseguras. Paralelamente, uma analise semelhante focada nos comportamentos das
criancas revelou diferengas significativas relativamente a utilizacdo de estratégias
metacognitivas. Assim, as criangas seguras apresentavam maior propor¢ao de
monitorizagao e avaliagdo quando comparadas com as inseguras.

Considerados em conjuntos, Ruiter e van |Jzendoorn (1993) apontam estes estudos
como a evidéncia clara de uma relagdo entre qualidade de vinculagédo e
desenvolvimento cognitivo. Mas alertam para o facto de ser necessario clarificar os
mecanismos que actuam nesta relacao de modo a compreender de que forma estes
dois dominios do desenvolvimento humano se articulam.

Para além, dos estudos ja descritos, € possivel encontrar na literatura relatos de
estudos que encontram relagao entre vinculagao e diferentes aspectos ou indicadores
do desenvolvimento cognitivo em criangcas e adolescentes. De um modo geral, os
resultados apontam para que os individuos seguros tenham vantagem relativamente
aos inseguros em termos de: (1) coeficiente de desenvolvimento, coeficiente
intelectual e rendimento académico (e.g., Verschueren, Maarcoen, & Schoefs, 1996;
Artert, Simo, Ziegennhain, & Rauh, 1994; Hortacsu, 1994; Main, 1983); (2) qualidade e
competéncia linguistica (e.g., Meins, 1998; van |Jzendoorn & Dijkstra, 1995); (3)
qualidade do jogo simbdlico (e.g., Meins, Fernyhough, Russell, & Clark, 1998; Pipp,
Easterbrooks, & Harmon, 1992); e (4) conceito de permanéncia do objecto (e.g.,
Ahmad & Worobey, 1984) (Tabela 8).

Os estudos analisados focam-se essencialmente na relagdo crianga-figura de
vinculagdo, mas os pais ndo sao as unicas influéncias no desenvolvimento das suas
criangas. Sroufe e cols. (2005) no ambito do seu estudo longitudinal, reuniram
evidéncias que sugerem que as relagdes com irmaos e pares sdo importantes para
predizer certos resultados desenvolvimentais em periodos posteriores do
desenvolvimento, tais como, competéncia académica e profissional (Collins & van
Dulmen, 2006). Por exemplo, quando os autores consideravam a qualidade da
vinculagdo na infancia combinada com a qualidade das relagbes com os pares,
encontravam uma forte associacdo com o nivel de realizagdo escolar e com a
competéncia profissional dos jovens. Este tipo de resultados, apesar de decorrem de
estudos que nao foram desenhados exclusivamente para estudar a relagdo entre
vinculagédo e desenvolvimento cognitivo, alertam para eventuais associa¢des/relagdes

entre vinculagao e desenvolvimento cognitivo em diferentes periodos do ciclo vital.
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Tabela 8 — Vinculagao e desenvolvimento cognitivo na infancia e adolescéncia

Estudo Participantes Instrumentos

Coeficiente de desenvolvimento e intelectual

Lieblich (1974) Criangas com 5 anos WPPSI

Bell (1978) Criangas com 15 meses Escala de desenvolvimento de
Griffiths
Escala Stanford-Binet

Bell (1978) Criangas com 30 meses Escala de Bayley

Main (1983) Criangas com 20.5 meses Escala MCCarthy

Van der Meulen et al. (1985)
Rodning (1989)

Morisset (1990)
Jacobsen et al. (1994)

Cichetti et al. (1997)

Inteligéncia espacial
Hazen & Durett (1982)

Realizagao escolar
Hortacsu (1994)
Jacobsen & Hoffmann (1997)

Verschueren et al. (1994)

Pensamento concreto e formal
Jacobsen et al. (1994)

Competéncias linguisticas
Connell (1976)

Main (1983)

Bus & van |Jzendoorn (1988)

Morisset (1990)

Meins (1995)

Criangas com 4 anos

Criangas pré-escolares

Criangas de 1 a 3 anos

Criangas com 7 anos

Criangas com 18/21 meses

Coeficiente de desenvolvimento

Escala de Bayley

Matrizes progressivas de Raven

Escala de Bayley

Criangas com 32/34 meses

Tarefas de competéncia espacial

Criangas com 5 anos
Criancas/adolescentes com 7 a
15 anos

Criangas com 5 anos

Classificagao escolar

Classificagao escolar

Classificagao escolar

Criangas/adolescentes de 7 a 17

anos

Tarefas piagetianas

Criangas com 18 meses

Criangas com 20.5 meses

Criangas com18/42/66 meses

Criangas pré-escolares

Criangas com 20 meses

Linguagem durante o jogo

Linguagem durante o jogo

Testes de leitura

Escala de linguagem pré-escolar

Observacgao
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Estudo Participantes Instrumentos

Jogo simbdlico

Slade (1987) Criangas com 26/28 meses Jogo livre
Pipp et al. (1992) Criangas pré-escolares Jogo livre
Meins et al. (1998) Criangas com 32 meses Jogo livre

Metacognicao

Moss et al. (1993) Criangas com 42 meses Tarefa de planificagdo conjunta

Permanéncia do objecto
Bell (1978) Criangas com 15 meses Provas piagetianas

Ahmad & Woorobey (1984) Criangas com 12 meses Provas piagetianas

A revisao apresentada parece suportar a ideia de que a qualidade da vinculagédo tem
impacto no desenvolvimento cognitivo. Os resultados parecem mostrar que vinculos
seguros na infancia contribuem para interaccées mais harmoniosas e acentuam a
competéncia cognitiva do individuo. No entanto, como ja tivemos oportunidade de
referir no Capitulo I, a consideragcdo de uma relagdo de causalidade linear
representaria uma leitura redutora e limitada atendendo a complexidade do
desenvolvimento humano. Parece-nos mais plausivel assumir que possa existir uma
influéncia bidireccional que deve ser compreendida no ambito dos contextos culturais

e sociais especificos num determinado momento do tempo.

Se considerarmos os principais modelos conceptuais sobre o desenvolvimento
epistemolégico, apesar de profundamente enraizados na teoria piagetiana, a grande
maioria considera a relevancia de diversos factores para este processo
desenvolvimental, nomeadamente as relagdes interpessoais (com os pares e outras
figuras, i.e., professores). O modelo que de um modo mais estruturado e organizado
salienta e discute o papel das relagdes interpessoais, mais especificamente das
relagbes com os pares e com os professores, no desenvolvimento epistemoldgico é
claramente o MRE de Baxter Magolda (1992).

Como tivemos oportunidade de detalhar no Capitulo I, a autora defende que o papel
dos pares e dos professores constituem dois dos dominios relevantes para o
desenvolvimento epistemoldgico. Os resultados do seu estudo longitudinal corroboram
esta suposicao ao claramente evidenciar o papel que a relagdo com os pares (colegas,
amigos) e outros adultos (professores, supervisores profissionais) desempenha na
progressao desenvolvimental. Quer os pares quer os professores podem constituir-se
como fontes de suporte e de desafio fundamentais para o desenvolvimento

epistemoldgico. Em momentos de maior desafio epistemoldgico os pares e/ou os
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professores podem sustentar/suportar o processo desenvolvimental quer pelos
andaimes que proporcionam quer pelo suporte instrumental e emocional. Mas nos
momentos de estabilidade os pares e/ou professores podem desencadear a mudancga
epistemoldgica ao constituir-se como fontes de desafio, dissonéncia e diversidade,
obrigando o estudante a confrontar-se com perspectivas diferentes da sua, muitas
vezes antagodnicas, ambiguas e contraditérias. Seja pelo suporte, seja pelo desafio,
também nos modelos de desenvolvimento epistemoldgico as relagdes interpessoais
parecem assumir um papel importante ao assumir-se como o contexto privilegiado
(matriz) no qual o individuo co-constréi o significado das suas experiéncias e
desenvolve as suposi¢des acerca do conhecimento, da verdade e do processo de
conhecer.

No ambito de um outro modelo — Modelo de Julgamento Reflexivo, Kitchener -, Lynch,
Fisher e Wood (1993), discutem o papel das relagbes interpessoais na progressao
desenvolvimental. Para tal conduziram um estudo com estudantes com idades entre
os 14 e os 28 anos que teriam de resolver um dos problemas mal-estruturados tipicos
de King e Kitchener (1994). A realizacdo da tarefa envolvia duas condigbes —
realizacao individual e com ajuda. Na primeira condi¢ao o individuo teria de resolver o
problema com as instru¢des habituais sem qualquer tipo de suporte. Na segunda
condicdo, a mesma tarefa era resolvida com, o que os autores designaram de, elevado
suporte. Isto é, o individuo contava com a ajuda de uma pessoa familiarizada na
resolucéo deste tipo de problemas que lia afirmagdes representativas de cada nivel do
modelo e respondia a uma série de questdes sobre o significado de cada afirmacao.
Estas respostas procuravam evidenciar os conceitos ou aspectos basicos, dirigindo
assim a atenc¢ao do individuo para os aspectos criticos a considerar na resolucao da
tarefa. O individuo era depois convidado a sumariar as afirmacdes representativas e a
apresentar a sua resolucédo da tarefa. Quando os resultados da resolugcdo em cada
condicao eram comparados, verificava-se um aumento muito significativo da qualidade
da resolugdo. Dito por outras palavras, na segunda condicdo o desempenho dos
individuos era representativo de um funcionamento epistemolégico muito superior em
termos de modelo de julgamento reflexivo comparativamente com o desempenho na
primeira condigdo. Os autores consideram que este tipo de resultados sugerem que o
nivel funcional de individuo pode ser consideravelmente expandido até ao nivel éptimo
se se assegurar condicdes 6ptimas para tal, ou seja, condigdes de elevado suporte.
Fisher, Yan e Stewart (2003) a proposito deste tipo de resultados, consideram mesmo
que suporte e andaimes constituem condigdes inerentes ao desenvolvimento
epistemoldgico e que niveis de desenvolvimento epistemoldgico mais complexos

surgem claramente sob este tipo de condigdes. E com base neste tipo de proposicdes
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e resultados que se estabelecem as relacbes consistentemente encontradas na
investigagdo entre niveis mais avancados de desenvolvimento epistemolégico e
educagao/ensino.

Neste linha, Labouvie-Vief (2006) defende que esta relagéo resulta precisamente da
natureza e qualidade da relagao interpessoal que se estabelece entre estudantes do
ensino superior e outros individuos (colegas de anos posteriores, professores) que ao
funcionarem em niveis desenvolvimentais superiores podem, no admbito de relagdes
mais ou menos formais, suportar o desenvolvimento dos mais novos. Este tipo de
leitura €, em nossa opinido, concordante com a analise e apologia que Baxter Magolda
(uma construtivista social assumida) faz do papel das relagdes interpessoais no
desenvolvimento epistemolégico no ambito do ensino superior e do exercicio
profissional dos licenciados.

Também na revisido na investigacdo de Pascarella e Terenzini (2005) sobre os efeitos
do ensino superior no desenvolvimento epistemolégico dos estudantes, podemos
encontrar a referéncia a estudos que reuniram evidéncias sobre o papel das relagdes
interpessoais no desenvolvimento epistemoldgico, algumas das quais tivemos
oportunidade de analisar no Capitulo Il. Sumariamente podemos relembrar que a
énfase que os professores colocam na qualidade da relagado interpessoal com os
estudantes tem impacto no seu desenvolvimento epistemoldgico (e.g., Ishiyama, 2002;
Kim, 2002; Kitchener et al., 1999; Tsui, 1999), ao mesmo tempo a qualidade relacional
com os pares desempenha “a substancial role in their intellectual development in
college” (Pascarella & Terenzini, 2005, p. 187). Este papel € de tal forma significativo
que “one’s peers may be an influence that is equal to, and in some cases perhaps
even greater than, one’s formal classroom experience” (Pascarella & Terenzini, 2005,
p. 188). O processo pelo qual esta influéncia ocorre foi ja discutido no Capitulo Il pelo
que nao o retomaremos aqui.

Também Piaget (1932) acreditava que os pares, porque sao relativamente similares,
se podem constituir como um “social factor” (p. 43) influenciavel no desenvolvimento
individual. Por exemplo, Kurger (1992) verificou que criangas de oito anos tinham mais
probabilidade de discutir um dilema moral com os seus pares do que com as suas
maes e, consequentemente, atingir formas mais sofisticadas de julgamento moral.
Como ja tivemos oportunidade de referir o papel de um par mais competente no
desenvolvimento cognitivo do individuo constitui o cerne da teoria de Vygotsky (1978).
Dole e Sinatra (1998) encontraram evidéncias de que os pares eram um factor
importante na mudanga conceptual. Ao mesmo tempo, Tudge (1989, 1992) reuniu

evidéncias que sugerem que os pares podem também influenciar os individuos menos
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competentes cognitivamente a regressarem a formas menos complexas de
pensamento.

Assim, no ambito do desenvolvimento epistemoldgico, a investigagcdo tem reunido
evidéncias que sugerem que os pares sao (1) fundamentais em desencadear a
dissonancia e a duvida epistémica (Bendixen, 2002), (2) recursos nucleares na
resolugdo de problemas mal-estruturados (Mansfield & Clinchy, 2002), (3) recursos
nucleares na resolugdo da duvida epistémica (Bendixen, 2002), e (4) um “degrau”
possivel na progressédo desenvolvimental (Schommer-Aikins, 2004).

Numa publicagcédo recente a propésito da especificidade desenvolvimental da adultez
emergente defendida por Arnett (2000), Labouvie-Vief (2006) assume que, também
em termos de desenvolvimento epistemoldgico, o inicio da vida adulta se caracteriza
pelo surgimento de novas estruturas e modos de conhecer qualitativamente distintos
do periodo anterior. No entanto, a autora chama a atencéo para o papel que a relagao
com outros (pares, amigos, professores) pode desempenhar nestes processo
desenvolvimental. Apesar de a maioria dos jovens adultos mostrar indicadores do
surgimento destes novos modos de conhecimento, nem todos os conseguem
sustentar e progredir em termos desenvolvimentais, alguns mesmo regressam a
modos de conhecer tipicos da adolescéncia (formal) ou anteriores (concreto). Quando
analisa, o que a autora designa por factores que podem optimizar ou ndo o
desenvolvimento epistemoldgico, ela salienta a suposigdo basica de que “our social
reality as humans in interpersonally constituted” (Labouvie-Vief, 2006, p. 62) e “the self
develops in a shared matrix with other selves” (p. 63), colocando mais uma vez a
énfase no papel que a dimensao relacional pode desempenhar no desenvolvimento
epistemolégico. Labouvie-Vief (2006) especifica ainda mais quando assume que a
histéria de vinculagdo e a qualidade da organizagao da vinculagdo do jovem adulto
pode claramente constituir-se como um dos factores de optimizagao criticos do
desenvolvimento epistemoldgico. Recorrendo as evidéncias disponiveis no dominio da
vinculagdo para legitimar o seu ponto de vista, a autora langca um desafio aos
investigadores para que explorem, de um modo mais sistematico, as relagdes entre
vinculagcdo e desenvolvimento epistemoldgico. Por exemplo, a autora destaca
resultados que demonstram que individuos seguros (e mais complexos e integrados)
apresentam desempenhos superiores em tarefas de resolugcdo de problemas
complexos (problemas mal-estruturados), utilizando os seus parceiros de desafio
como recursos importantes no processo de resolugdo de problemas (Mikulincer &
Shaver, 2001).

Apesar deste tipo de evidéncia constituir um forte argumento para a eventual relagao

entre estes dois dominios do desenvolvimento, parecem-nos necessarios estudos que

167



Sintese do enquadramento conceptual e empirico

intencional e sistematicamente investiguem a qualidade da organizagéo da vinculagéo
e os modos de conhecimento dos individuos procurando langar alguma luz para os

processos através dos quais estas dimensdes se relacionam.

Quando procuramos compreender as eventuais relagdes entre vinculagdo e
desenvolvimento cognitivo, parece-nos claro que a importancia do vinculo entre a
crianga e a sua figura de vinculagao pode ser especialmente relevante para as teorias
do desenvolvimento cognitivo que se focalizam nas influéncias sociais. Vygotsky
(1978) é um dos principais impulsionadores desta perspectiva teérica ao enfatizar o
papel primordial da interaccdo social, especialmente entre a crianga e um ser mais
competente, no desenvolvimento cognitivo. No ambito deste quadro tedrico, as
fungdes psicolégicas superiores seriam internalizadas pela crianga através da
interaccédo social com os adultos. A crianga tem um papel activo neste processo de
internalizacdo na medida em que, para além, de participar activamente na interacgao
crianga-adulto, transforma e re-organiza internamente as competéncias/estratégias
implicadas nessa interacgdo que se assumem como fungdes cognitivas complexas
(e.g., pensamento, raciocinio). Os adultos sdo fundamentais neste processo pois
facilitam o desenvolvimento da crianga ao progressivamente empoderarem-na com a
responsabilidade de regular a actividade conjunta num nivel ligeiramente superior a
competéncia manifestada, ou seja, na sua zona de desenvolvimento proxima. Neste
contexto, a relagédo de vinculagéo segura e as interacgdes de qualidade entre a crianga
e a sua figura de vinculagdo decorrentes deste tipo de relacdo possuem os
ingredientes essenciais para que a crianga possa funcionar na zona de
desenvolvimento préxima com os andaimes necessarios e suficientes que esta figura
organiza para sustentar o desenvolvimento. A este nivel podemos mesmo perceber
algum paralelo funcional entre as teorias de Vygotsky e Bowlby uma vez que ambos
concebem uma inter-relacéo entre as funcbes representacionais e comunicagoes. Se
para Vygotsky a comunicagao/linguagem é a ferramenta nuclear do desenvolvimento
cognitivo uma vez que potencia a interac¢do crianga-adulto e consequentemente
estrutura o desenvolvimento das fungbes cognitivas complexas, para Bowlby a
comunicagao é também um instrumento fundamental no processo de representacao
mental da vinculagao, isto €, na construcao e progressiva complexificacdo dos MID,
estruturas fundacionais da teoria da vinculagdo como tivemos oportunidade de discutir
no Capitulo I. O conceito de MDI reflecte de algum modo representagbes
internalizadas e dindmicas da qualidade da relagdo de vinculagdo que passaram do
plano interpessoal (relagdo de vinculagao) para o plano intrapessoal (processo similar

ao proposto por Vygotsky para o desenvolvimento cognitivo). Os dois autores
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evidenciam a importancia das relagbes precoces crianga-adulto para o
desenvolvimento da auto-regulagdo cognitiva e afectiva/relacional na criangca. Se
considerarmos as duas propostas tedricas podemos sugerir que as experiéncias sécio-
afectivas precoces podem colorir significativamente o desenvolvimento cognitivo,
tornando-se um ingrediente, por vezes critico, para explicar as diferengas individuais
neste dominio. Em sintese quer Bowlby quer Vygotsky (1) conceptualizam a
representacao mental como subjacente a continuidade desenvolvimental nos dominios
afectivo-relacional e cognitivo respectivamente; (2) enfatizam a transferéncia das
fungdes do plano interpessoal para o intrapessoal; e (3) consideram os padrdes
precoces de co-regulagao como modelos para posterior colaboragao/relagao.

Mas se a consideragao conjunta das teorias de Bowlby e de Vygotsky parece constituir
uma base heuristica logica e proficua para a compreensao das interrelagdes entre
vinculagao e cognicao, especialmente no que se refere as relacbes assimétricas, nao
nos parece produtivo negligenciar os potencias contributos que as teorias
desenvolvimentais, nomeadamente a teoria de Piaget, possam trazer para a
compreensdo deste novo campo interdominios — vinculagdo/desenvolvimento
cognitivo.

Somos da opinido que, apesar da inquestionavel importancia das relacbes
assimétricas para o desenvolvimento cognitivo, também as relagbes simétricas (entre
pares) podem constituir-se como altamente relevantes para este processo. Por um
lado e, no seguimento da proposta de Vygotsky, a internalizagdo por parte da crianga
dos modelos de andaimes que as relagdes assimétricas proporcionam pode influenciar
as capacidades de auto-regulagéo da crianga e a sua eficacia em usar os pares como
recursos importantes no desenvolvimento cognitivo. Por outro, apesar de
genericamente a teoria de Piaget n&o ter considerado a interacgéo social como muito
relevante para o desenvolvimento cognitivo, o autor chama a atencéo para o papel das
relagbes simétricas enquanto facilitadores do desenvolvimento cognitivo. Ao mesmo
tempo, Labouvie-Vief (2006) chamam a atencao para o facto de, apesar de Piaget
descrever o individuo como um construtor de conhecimento (metafora da crianca
como um cientista), muitas das competéncias/capacidades que o autor descreve,
como por exemplo, conhecer as leis dos processos cognitivos associados a tarefas
como balancgas, péndulos, etc., dificiimente surgiriam mais ou menos no mesmo
periodo desenvolvimental se as leis subjacentes a estes processos nao fizessem ja
parte da cultura na qual individuos mais competentes podem ajudar as criangas e
adolescentes a descobrir os aspectos criticos da resolugdo deste tipo de tarefa. Na
realidade muitas das tarefas piagetianas tornam-se situacbes de aprendizagem nas

quais a atencdo do individuo menos desenvolvido/competente €& dirigida pelo
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individuos mais desenvolvidos/competentes para as variaveis essenciais no processo
de resolucédo. Este tipo de leitura coloca a énfase no papel das relagdes interpessoais
para o desenvolvimento cognitivo mesmo no ambito de um quadro conceptual que
originalmente nao atribuiu um papel relevante a esta dimensao humana. Mais uma vez
parece-nos plausivel considerar que a qualidade da vinculagao podera facilitar ou inibir
o desenvolvimento cognitivo mediado socialmente quer nas interacgdes simétricas
quer nas assimétricas.

Tal como Ruite e van lJendoorn (1993) salientam, a investigagcdo sobre a relacao
vinculagao e desenvolvimento cognitivo tem-se focalizado na infancia e adolescéncia,
e essencialmente nas relagbes assimétricas. Efectivamente, quando o alvo séo
criancas e/ou adolescentes claramente as relagbes assimétricas assumem
preponderancia sobre as simétricas pela especificidade desenvolvimental destes
periodos de vida, especialmente a infancia. Mas os mesmos autores ndo deixam de
alertam para a necessidade de a investigacdo avancar para o estudo do
desenvolvimento cognitivo no ambito das relagdes simétricas, considerando o papel de
outras figuras nomeadamente os pares e amigos. Se o alvo da investigagao se alargar
para abarcar periodos do desenvolvimento posteriores a infancia e adolescéncia,
claramente as relagdes simétricas assumem-se como contexto privilegiado, uma vez
que a partir da adolescéncia as relacdbes com os pares vao progressivamente
assumindo relevancia e predominio sobre as relagbes com os pais e professores como
tivemos oportunidade de salientar no Capitulo |. Face ao exposto, parece-nos que
existem varias razdes para considerar a contribuicdo da teoria da vinculagdo para o
desenvolvimento cognitivo/epistemoldgico. A compreensdo da complexidade do
desenvolvimento humano s6 pode surgir quando consideramos pontos de vista
conceptuais multiplos, recorremos a formatos diversificados de investigagdo e
assumimos uma leitura multi. Neste contexto, apresentaremos na segunda parte desta
dissertacdo o plano de investigagdo com os varios estudos empiricos, procurando,
assim, analisar a complexidade inerente a vinculacdo e ao desenvolvimento

epistemoldgico do jovem adulto.
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Capitulo Ill

Fundamentacao, Objectivos, Hipoteses e Plano de Investigagao

1. Fundamentagao

A vida adulta, mais especificamente a juventude, assume-se como um periodo
desenvolvimental de profunda especificidade e complexidade, como tivemos
oportunidade de referir ao longo dos Capitulos | e Il. As mudancas culturais, politicas,
sociais e econbmicas que marcaram nas Ultimas décadas as sociedades
tecnologicamente avancadas conduziram a um prolongamento da formagao/educacao
do individuo. Como consequéncia, assiste-se a um duplo adiamento, o da entrada no
mundo do trabalho e a assumpgido de compromissos relacionais (casamento e
parentalidade).

Face a este contexto de mudancga, a juventude comegou a ser conceptualizada como
um periodo de vida especifico, marcado por tarefas desenvolvimentais préprias, que
colocam ao individuo exigéncias e desafios muito particulares (Arnett, 1998, 2000). A
este propdsito, Arnett (2000) defende a emergéncia de um novo periodo de vida —
adultez emergente — contribuindo, assim, para uma maior clarificagdo da
especificidade do inicio da vida adulta. E embora a proposta de Arnett se focalize no
periodo de vida compreendido entre os 18 e os 25 anos, constitui uma referéncia
basica para a compreensido do desenvolvimento para além da adolescéncia. A
juventude é, entdo, marcada por uma forte exploragdo e experimentagcdo nas esferas
relacionais (amor/intimidade) e educativas (preparagdo para o trabalho/carreira).
Assim, o estabelecimento de novas relagdes interpessoais e a construgdo do
conhecimento associados a educacao/formacao superior tornam-se estruturantes
neste periodo de vida.

No dominio interpessoal, o individuo procura construir uma rede de relacbes que se
constitua como fonte de segurancga, suporte, protec¢do e intimidade, na qual pode
explorar diferentes tipos de relagbes (amorosas e de amizade), diferentes papéis e, ao
mesmo tempo, desenvolver competéncias sociais. No dominio na educagao/formacao,
o jovem experimenta e explora uma série de alternativas educativas/ocupacionais que
Ihe permitem ensaiar papéis futuros e desenvolver competéncias e recursos
adicionais. Nas relagdes e na educacgao, o individuo confronta-se sistematicamente
com a ambiguidade e a incerteza, associadas a exigéncia de estabelecer

compromissos. A ambiguidade e a incerteza decorrem, em larga medida, das
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inUumeras possibilidades disponiveis e da progressiva consciéncia de que todas as
possibilidades contém riscos e desafios. Paralelamente, a medida que o tempo passa,
0 jovem compreende que ndo pode indefinidamente permanecer neste processo de
exploragcao e experimentacdo, aumentando a pressao para o estabelecimento de
compromissos. O jovem adulto é, entdo, chamado pela sociedade a assumir uma série
de papéis e tarefas, associadas uma variedade de expectativas, prescricoes e
exigéncias (Kegan, 1994). No entanto, estas expectativas e exigéncias com que o
jovem adulto se confronta, estdo frequentemente “over their heads” (Kegan, 1994, p.
34), o que obriga a uma progressiva transformacao, complexificagcao e (re)organizagao
das diferentes dimensdes do desenvolvimento. No movimento permanente entre o self
e 0s outros, entre a seguranga da verdade absoluta e a incerteza do relativismo, o
jovem adulto tem a oportunidade para construir as fundagdes do seu futuro
(inter)pessoal e profissional.

Neste contexto, importa conhecer e compreender 0 modo como o individuo constréi e
organiza as suas dindmicas relacionais, assim como a forma como lida com a
incerteza e a complexidade inerentes ao conhecimento do mundo e de si mesmo. No
dominio relacional, a qualidade das relagdes de vinculagao e o seu contributo para a
qualidade das trajectérias desenvolvimentais tem-se assumido como fundacional, tal
como foi referido no Capitulo I. No dominio epistemoldgico, a incerteza e o relativismo
assumem-se como nucleares para explicar a evolugado dos jovens adultos ao longo da
educacgao/formacao superior.

O presente trabalho, organizado em torno do jovem adulto, tem por objectivo: (1)
examinar a qualidade das relagdes de vinculagdo; (2) analisar os pressupostos
relativos ao conhecimento e ao processo de conhecer (i.e., desenvolvimento
epistemolégico); e (3) explorar a relagdo entre estes dois dominios do
desenvolvimento.

Ao assumirmos que vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico séo nucleares no
funcionamento do jovem adulto, especialmente durante o ensino superior, parece-nos
plausivel considerar que estas duas dimensdes possam, de algum modo, estar
associadas. Esta suposicdo € reforcada pelas evidéncias da investigacdo que
apontam para uma relagéo entre qualidade da vinculagao e desenvolvimento cognitivo
na infancia e na adolescéncia, tal como discutimos na sintese da Parte | desta
dissertacdo. A semelhanca do que acontece na infancia e adolescéncia, acreditamos
que a seguranga da vinculagcdo se constitui como um recurso basico para o
desenvolvimento epistemolégico dos jovens adultos. Parece-nos que esta relacéo
pode ser sustentada por diferentes vias. Uma das vias assenta no conceito de

seguranga. Assumindo que na infancia a figura de vinculagdo se constitui como base
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segura para a exploragdo, entdo também na vida adulta, e em particular nos jovens
adultos, a seguranca da vinculagdo e as novas figuras de vinculacdo (i.e., amigos,
parceiros amorosos), podem desempenhar uma funcdo andaloga, potenciando a
qualidade da exploracao ao nivel da construgao de conhecimento e por consequéncia
a progressao na complexidade epistemoldogica. Uma segunda via, decorrente da
primeira, reporta-se a confianga em si préprio € nos outros. Um jovem com uma
organizagao de vinculagdo segura, no processo de exploragdo e mudanga, sentir-se-a
muito mais confiante para solicitar e aceitar adequadamente a ajuda dos outros. E,
como tivemos oportunidade de referir na sintese da Parte |, os andaimes e suportes
relacionais sdo condigdes essenciais para a emergéncia de niveis de complexidade
epistémica. Uma terceira via assenta no conceito de MID. O individuo que construiu
MID seguros estara mais capaz de estabelecer relagdes harmoniosas com pares e
amigos, caracterizadas por trocas de informagao e suporte de qualidade, ao mesmo
tempo que dispde de mais e melhores recursos pessoais, nomeadamente
competéncia social. De acordo com as evidéncias da investigacao estes recursos inter
e intrapessoais estao associados a modos de conhecimento mais complexos.

Considerando a complexidade e multidimensionalidade do desenvolvimento humano,
ndo nos parece plausivel assumir uma relagdo linear entre vinculagdo e
desenvolvimento epistemoldgico. Supomos que a qualidade das relagbes actuais do
jovem adulto e os seus recursos pessoais, poderao ser factores que contribuem para

explicar a relagao entre vinculacdo e complexidade epistemoldgica.

2. Objectivos gerais e hipoteses de investigagcao

O objectivo geral do presente trabalho é investigar a relagdo entre vinculagdo e
desenvolvimento epistemolégico em jovens adultos, em particular aqueles que
frequentam o ensino superior. Mais concretamente, pretende-se:

(1) Caracterizar os estudantes do ensino superior em termos de vinculagao;

(2) Descrever o desenvolvimento epistemolégico dos estudantes do ensino
superior;

(3) Identificar os contributos do género, da experiéncia académica, da area de
formacdo e do envolvimento em relagdes intimas para a vinculagdo e o
desenvolvimento epistemoldgico;

(4) Analisar a evolugdo da vinculagdo e do desenvolvimento epistemolégico

durante a licenciatura;
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(5) Examinar a relagdo entre vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico em

estudantes do ensino superior.

Face aos objectivos estabelecidos, formulam-se as seguintes hipotese de trabalho:

(1) Existe uma maior propor¢do de estudantes com vinculagdo segura do que
insegura;

(2) Existe uma maior proporgéo de estudantes relativistas do que absolutistas;

(3) Nao existem diferencas significativas em funcao do género, experiéncia
académica e area de formagao em termos da vinculagao;

(4) Nao existem diferencas significativas em fungcado do género e area de formagao
académica em termos do desenvolvimento epistemoldgico;

(5) Existe uma relagao entre vinculagao e desenvolvimento epistemoldgico.

3. Plano de investigagao

No sentido de testar as hipdteses formuladas, estabeleceu-se um plano de
investigagdo que incluiu trés estudos: (1) um estudo transversal seleccionando uma
amostra representativa da populacao alvo, (2) um estudo longitudinal acompanhando
0 percurso académico entre o inicio e final da licenciatura e (3) um estudo transversal
seguindo um planeamento experimental baseado em trés variaveis relevantes na
literatura neste dominio.

No Estudo 1 caracteriza-se a vinculagdo e o desenvolvimento epistemoldgico na
populagdo, usando a Escala de Vinculagio do Adulto e o Inventario de
Desenvolvimento Cognitivo de Parker. A amostra é constituida por estudantes de
licenciatura, que frequentam cursos na area das ciéncias sociais € humanas num
unico estabelecimento de ensino superior. Com este estudo pretende-se efectuar uma
primeira abordagem ao problema de investigacéo, explorando o comportamento das
variaveis em estudo. No Estudo 2, os estudantes da amostra do Estudo 1 que
frequentavam o primeiro ano curricular da licenciatura sdo reavaliados no ultimo ano
da licenciatura, recorrendo aos mesmos instrumentos de recolha de informacéo.

O terceiro estudo (Estudo 3) justifica-se pela complexidade da natureza das varaveis
em estudo - vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico. Para tal, recorre-se a uma
nova abordagem metodolégica, sendo a vinculagdo e o desenvolvimento
epistemoldgico avaliados com recurso a Entrevista de Vinculagdo Adulta e Medida de

Reflexdo Epistemolédgica respectivamente. Este estudo inclui uma nova amostra
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constituida por estudantes da formagéao pré (licenciatura) e pos-graduada (mestrado e
doutoramento) a frequentar cursos pertencentes a diversas areas de formacao
(ciéncias sociais, ciéncias da saude e engenharias). Além disso, examina a
contribuicdo de novas variaveis, de natureza relacional, para o estudo da relagao entre
vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico. A descricdo dos aspectos especificos

de cada um dos trés estudos, anteriormente referidos, sera apresentada em seguida.

3.1 Estudo 1: objectivos e método

Objectivos
O primeiro estudo', de natureza exploratéria e com um desenho transversal, tem
como objectivos descrever a vinculagdo e o desenvolvimento epistemolégico em

estudantes da licenciatura e analisar a relagao entre os dois construtos.

Método

Participantes. No presente estudo participaram 331 estudantes do ensino superior,
distribuidos pelos quatro anos da formagéo, com idade média de 22.5 anos (D.P. =
4.07), variando entre os 18 e os 44 anos, sendo que 266 sdo do género feminino
(80.4%) (Tabela 9). Todos os estudantes integram licenciaturas na area da formacgao
de professores e educadores de infancia, sendo que a licenciatura em educacéo de
infancia € a que apresenta maior niumero de participantes (n = 87, 26.3%) e a de
professores do 1° ciclo do ensino basico o menor nimero (n = 10, 3.0%). De um modo
geral, todos os anos curriculares das diferentes licenciaturas estdo bem representados
com percentagens muito proximas. Quanto a situagcado de residéncia, o numero de
estudantes deslocados é relativamente proximo ao dos ndo deslocados (48.5% e
51.5% respectivamente). De um modo geral, a escolaridade dos pais dos participantes
€ reduzida, cerca de 73.1% (n = 211) das mées possui escolaridade ao nivel do 1° ou
2° ciclos do ensino basico e 81.5% (n = 256) dos pais ao nivel do 1°, 2° e 3° ciclos. A
maioria dos estudantes nao pratica actividades extra-curriculares. No entanto, dos que

praticam, a maioria prefere actividades desportivas (n = 47,30.7%).

70 presente estudo enquadra-se no ambito de um estudo mais vasto financiado pela Fundagéo Calouste Gulbenkian

e desenvolvido por uma equipa de investigagdo da qual fazemos parte.
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Tabela 9 - Caracterizagido sé6cio-demografica

N %
Género Masculino 65 19.6
Feminino 266 80.4
Idade 18-21 161 50.2
222 160 49.8
Ano curricular 1° ano da licenciatura 80 242
2° ano da licenciatura 68 20.5
3° ano da licenciatura 98 29.6
4° ano da licenciatura 85 25.7
Area de Formac&o Académica Formacao de professores
Educagéo Visual 63 19.0
Educacéo Fisica 46 13.9
Educagéo Musical 26 7.9
Matematica-Ciéncias 51 15.4
Portugés-Francés 12 3.6
Portugués-Inglés 36 10.9
1° Ciclo do Ensino Basico 10 3.0
Educadores de infancia 87 26.3
Situacdo do Estudante Deslocado 156 49.1
Nao deslocado 162 50.9
Escolaridade da Mae 1° ciclo 166 52.5
2° Ciclo 65 20.6
3° Ciclo 26 8.2
Ensino Secundario 28 8.9
Licenciatura ou superior 31 9.8
Escolaridade do Pai 1° ciclo 144 46.5
2° Ciclo 57 18.4
3° Ciclo 55 17.7
Ensino Secundario 31 10.0
Licenciatura ou superior 23 7.4
Actividades Desportivas 47 30.7
Educativas 8 5.2
Voluntariado 22 14.4
Artisticas 26 17.0
Académicas 17 1.1
Outras 33 21.6
Total 153 46.7
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Medidas

Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP, Ferreira & Bastos,
1995). O IDCP é a versao portuguesa do Parker Cognitive Development Inventory
desenvolvido por Parker (1984). Trata-se de um inventario com 150 itens em formato
de Likert com uma escala de quatro pontos (“Discordo totalmente” a “Concordo
totalmente”) que avalia o desenvolvimento cognitivo no ambito do esquema intelectual
e ético de Perry (1970). O instrumento é composto por trés sub-escalas com 50 itens
cada, que avaliam independentemente o desenvolvimento cognitivo em trés areas ou
dominio de conteudo distintos: Religido, Educagcédo e Carreira. No presente estudos
utilizamos apenas a sub-escala Educacdo. Esta subescala permite avaliar trés niveis
de conhecimento: absolutismo, relativismo e compromisso no relativismo.

Os valores de consisténcia interna (coeficiente alpha de Cronbach) da sub-escala
Educacéao sao bastante aceitaveis: dualismo = .70, relativismo = .78 e compromisso no

relativismo . 76.

Escala de Vinculagdo do Adulto (EVA, Canavarro, 1996). A EVA é a versao
portuguesa da Adult Attachment Scale desenvolvida por Collins e Read (1990) para
identificar os trés padrdes de vinculagao adulta: seguro, evitante e ansioso (Canavarro,
1997). O instrumento é constituido por 18 itens numa escala tipo Likert de cinco
pontos (“Nada caracteristico em mim” a “Muito caracteristico em mim”) e permite
avaliar trés estilos de vinculagio: seguro, evitante e ansioso. A analise factorial dos 18
itens permitiu identificar trés factores: Factor 1 — Vinculagdo Ansiosa — caracteriza-se
pela vontade de manter a proximidade dos parceiros o que é conseguido por niveis
elevados de hipervigilancia especialmente no que se refere a sinais de separacao,
sendo a presenca e disponibilidade dos parceiros percepcionada como incerta; Factor
2 — Vinculagdo Segura — caracteriza-se pela percepgdo dos parceiros como
responsivos as necessidades do individuo o que fomenta sentimentos de seguranga e
bem-estar; Factor 3 — Vinculagao Evitante — refere-se a estratégias de desvalorizagao
da importancia das relacdes, sendo os parceiros percepcionados como fontes de
stress e nao confiaveis (Canavarro, 1997). A escala apresenta valores de consisténcia

interna aceitaveis, com o coeficiente alpha de Cronbach de .73.

Ficha Soécio-Demografica. Os dados sécio-demograficos foram recolhidos com

recurso a Ficha Sdcio-Demografica que permitiu obter informagdo quanto ao género,
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idade, estado civil, ano e licenciatura, habitacbes e profissdao dos pais, situacdo do

estudante (e.g., deslocado, residéncia) e actividades extra-curriculares.

Procedimentos de recolha de informagao

Os dados foram recolhidos no primeiro semestre do ano lectivo 2003/2004 em
contexto de sala de aula. Os estudantes foram informados dos objectivos do estudo e
das questdes éticas associadas, sendo solicitada a participagcao voluntaria. Aos
estudantes que se disponibilizaram a participaram foi-lhes distribuido o protocolo de
recolha de dados onde se encontrava, para além dos instrumentos de medida, a carta
de consentimento informado. Apds o preenchimento dos questionarios, que demorou
aproximadamente 45 minutos, os protocolos foram identificados com um cdédigo,
sendo a folha de rosto que continha a identificagdo do participante retirada e
guardada. Os investigadores procuram controlar os efeitos de ordem na aplicagdo dos

instrumentos.

Analise de dados
Medidas descritivas de tendéncia central e dispersdo e apos verificagdo do

pressuposto de normalidade procedeu-se ao teste de correlagdo entre as variaveis.

3.2 Estudo 2: objectivos, hipéteses e método

Objectivos e hipoteses de investigagao

No segundo estudo'®, com desenho longitudinal, procura-se examinar a evolucdo das
variaveis em estudo — vinculagéo e desenvolvimento epistemoldgico.

Para o efeito formularam-se as seguintes hipéteses:

(1) Existem diferencas significativas no desenvolvimento epistemoldgico entre o inicio
e o final da licenciatura.

(2) Nao existem diferencas significativas nos estilos de vinculagdo entre o inicio e o
final da licenciatura.

(3) Existe uma relagao entre vinculagédo e desenvolvimento epistemoldgico,
especificamente existe uma relagao directa entre vinculagdo segura e relativismo do

pensamento.

18 O presente estudo enquadra-se no ambito de um estudo mais vasto financiado pela Fundagéo Calouste Gulbenkian

e desenvolvido por uma equipa de investigagdo da qual fazemos parte.
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Método

Participantes. No presente estudo participam 58' estudantes do quarto ano® das
licenciaturas de formacao de professores e educadores de infancia que integraram o
Estudo 1 quando frequentavam o 1° ano das referidas licenciaturas. A maioria dos
participantes é do género feminino (82.8%) e com idade inferior aos 23 anos (75.9%).
Existe igual proporcdo de estudantes deslocados e nao deslocados (50%), assim
como em termos de envolvimento em actividades co-curriculares (50%). A
escolaridade quer do pai quer da mae é maioritariamente baixa uma vez que a maioria

possui escolaridade inferior ao 3° ciclo (65.2% e 73.2% respectivamente) (Tabela 10).

Tabela 10 - Caracterizagao s6cio-demografica

N %
Género Masculino 10 17.2
Feminino 48 82.8
Idade 21-23 44 75.9
224 14 241
3° ano da licenciatura 2 3.4
4° ano da licenciatura 56 96.6
Area de Formac&o Académica Formacéo de professores:
Educacgéo Visual 15 51.7
Educagéo Fisica 6 10.3
Educagéo Musical 5 8.6
Matematica-Ciéncia 13 22.4
Educadores de infancia 19 32.8
Situagéo do Estudante Deslocado 29 50
Nao deslocado 29 50
Escolaridade da Mae 1° ciclo 28 491
2° Ciclo 14 241
3° Ciclo 5 8.8
Ensino Secundario 5 8.8
Licenciatura 5 8.8
Escolaridade do Pai 1° Ciclo 23 411
2° Ciclo 14 25
3° Ciclo 9 16.1
Ensino Secundario 5 8.9
Licenciatura 5 8.9

' Dos estudantes que integraram a amostra do Estudo 1, 77 encontravam-se no 1° ano da licenciatura, desses 77
aceitaram participar neste segundo estudo 58 estudantes.
% Dois dos participantes encontravam-se no 3° ano devido a reprovacio ou mudanca de curso, mas apresentavam o

mesmo numero de anos de frequéncia no ensino superior que os restantes participantes.
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N %
Pratica de Actividades Pratica 29 50.0
Nao pratica 29 50.0
Actividades Desportivas 9 15,5
Educativas 2 3.4
Voluntariado 8 13.8
Artisticas 6 10.3
Académicas 2 34
Outras 2 3.4
Total 29 50.0
Medidas

Os instrumentos de recolha de dados utilizados foram os mesmo do Estudo 1 -
Inventério do Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP; Ferreira & Bastos, 1995),
Escala de Vinculagdo do Adulto (EVA; Canavarro, 1996) e Ficha Socio-demografica.
Considerando que para o Estudo 1 ja foi efectuada a descricdo e caracterizacao
destes instrumentos, optamos por nao repetir a mesma informagao para este segundo

estudo.

Procedimentos de recolha de informagao

Todos os instrumentos foram aplicados no final do segundo semestre do ano lectivo
2006/2007 em contexto de sala de aula, junto dos estudantes das licenciaturas que
aquando do Estudo 1 se encontravam no primeiro ano de formagdo. Os estudantes
foram informados dos objectivos deste segundo estudo e das questbes éticas

associadas, sendo solicitada a participagéo voluntaria.

Andlise de dados
Medidas descritivas de tendéncia central e dispersédo, testes paramétricos e nao
paramétricos para analise de dados emparelhados e teste de correlagdo entre as

variaveis.
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3.3 Estudo 3: objectivos, hipéteses de investigagdo e método

Objectivos e hipotese de investigacao

O terceiro estudo, do ponto de vista conceptual, aprofunda os anteriores e, em termos
metodolégicos, introduz novas condigdes: (i) inclui uma nova amostra, com estudantes
de pré e pos-graduacao, pertencentes a diferentes areas de formacao académica; (ii)
avalia vinculagdo e desenvolvimento epistemolégico com recurso a entrevistas; (iii)
alarga o campo de estudo a competéncia social e a vinculagdo aos pares.

Face aos objectivos enunciados, estabeleceram-se as seguintes hipoteses:

1. A qualidade da vinculagdo esta relacionada com os modos de conhecimento,
especificamente ha uma maior probabilidade de modos de conhecimento mais
complexos na vinculagao segura.

2. Quanto melhor for a qualidade na organizagao da vinculagao maior seguranga da
vinculagao aos pares/amigos.

3. Quanto mais predominante é a organizagéo de vinculagdo segura maior sera o nivel
de competéncia social.

4. Os estudantes da pods-graduacdo apresentam modos de conhecimento mais
complexos do que estudantes da licenciatura.

5. Os estudantes de ciéncias sociais apresentam modos de conhecimento mais
complexos do que os de ciéncias da saude e engenharia.

7. Os padrdes de conhecimento estdo associados ao género, sendo que a mulheres

apresentam padrbes predominantemente relacionais.

Método

Participantes. No presente estudo participam 60 estudantes do ensino superior
portugués que frequentam estabelecimentos de ensino superior publicos do norte do
pais.

Algumas caracteristicas especificas dos participantes foram definidas previamente,
considerando os resultados de investigagado nacional e internacional sobre vinculagao
e desenvolvimento epistemolégico. A investigacdo prévia aponta as seguintes
caracteristicas como relevantes: ano de formagao superior (0 que é designado na
revisdo da literatura como experiéncia académica); area de formacado académica; e
envolvimento ou ndo em relagdes amorosas intimas. Paralelamente, estabeleceu-se
também como idade limite de participacdo os 35 anos. Esta determinagao decorre
essencialmente da especificidade desenvolvimental associada aos diferentes periodos

de vida, optando neste caso por nos focalizarmos no jovem adulto. Assim, 0 numero
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total de participantes foi distribuido equitativamente em funcdo das variaveis pré-
definidas de modo a existir o mesmo numero de participantes nas diferentes condi¢des
(obedecendo a um plano experimental). Dos 60 participantes, 30 integram a
licenciatura (15 no 2° ano e 15 no 4°) e 30 a formagao pds-graduada (15 em mestrado
e 15 em doutoramento) nas areas cientificas de ciéncias da saude (medicina),
engenharias, formacao de professores e psicologia, dentro destes 30 estdo envolvidos
em relagdes amorosas intimas e 30 nao estéo.

Em termos de caracteristicas soécio-demograficas, a idade dos participantes varia entre
os 19 e os 35 anos, sendo a idade média de 25.4 anos (D.P. = 5.0) e existe um
numero aproximado de individuos do género masculino (55%) e feminino (45%). A
maioria dos participantes sédo solteiros (85%), 61.7% nao se deslocaram da sua
residéncia habitual para frequentar o ensino superior, e 73.3% sao estudantes
ordinais. No que as actividades co-curriculares se refere, 81.7% dos estudantes
pratica algum tipo de actividade, sendo as actividades educativas (76.7%) e

desportivas (65%) as mais praticadas (Tabela 11).
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Tabela 11 - Caracterizagao socio-demografica

N %
Género Masculino 33 55
Feminino 27 45
Estado Civil Casado 9 15
Solteiro 51 85
Habilitagbes Académicas 2° ano da licenciatura 15 25
4° ano da licenciatura 15 25
Mestrado 15 25
Doutoramento 15 25
Area de Formac&o Académica Ciéncias da Saude 15 25
Engenharias 15 25
Formacéo de professores 15 25
Psicologia 15 25
Estatuto do Estudante Estudante 44 73.3
Estudante-trabalhador 16 26.7
Situagdo do Estudante Deslocado 23 38.3
Nao Deslocado 37 61.7
Escolaridade do pai Até 4 anos 22 36.7
De 5 a9 anos 14 23.3
De 10 a 12 anos 8 13.3
Mais de 12 anos 16 26.7
Escolaridade da méae Até 4 anos 22 36.7
De 5 a9 anos 13 21.7
De 10 a 12 anos 9 15.0
Mais de 12 anos 16 26.7
Pratica de Actividades®' Pratica 49 81.7
Co-curriculares N&o Pratica 11 18.3

Medidas

Adult Attachment Interview- AAl (George, Kaplan & Main, 1985)

Trata-se de uma entrevista semi-estruturada, desenvolvida por George, Kaplan e Main
(1985), constituida por questbes destinadas a elicitar memorias acerca das
experiéncias precoces de vinculagdo com os pais. Nesta perspectiva, a entrevista
activa o sistema de vinculagdo, permitindo analisar o modo como as memoarias das
experiéncias de vinculagado precoces influenciam as percepgoes do self e as relagdes
actuais com os outros. No inicio da entrevista, solicita-se ao individuo que procure

situar-se o mais precocemente possivel em termos de memoérias das suas

20 tipo de actividades co-curriculares praticas pelos estudantes é muito diversificado, por exemplo, desportivas,

académicas, culturais.
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experiéncias com os pais e que apresente um relato breve da sua histéria familiar. A
seguir € pedido que recorde a relagdo com cada um dos pais na infancia e que
caracterize separadamente essa relagdo através de cinco adjectivos que devem ser
sustentados com memorias representativas dos mesmos. Posteriormente, sao
abordadas situacbes especificas e criticas do ponto de vista da vinculagdo, como
problemas ou dificuldades pessoais (tristeza, aborrecimento), acidentes, doengas,
separagdes, rejeicdo, ameagas de abandono, castigos, maus-tratos e perdas de
figuras significativas. Associadas as questdes de evocagdo de episédios sao
apresentadas questdes de natureza mais geral e avaliativa que apelam a uma analise
e reflexdo sobre a influéncia e as implicagdes das experiéncias e da relacdo com os
pais no desenvolvimento e na personalidade. Ao mesmo tempo o individuo é
convidado a discutir as razbes que sustentam o comportamento parental e o tipo de
relacdo desenvolvida, bem como as modificagbes verificadas na relagdo ao longo dos
anos. Na fase final da entrevista, o individuo é questionado sobre a relagdo com outros
adultos significativos e, mais uma vez, convidado a analisar a relagdo actual com os
pais e a projectar a relagao com os seus proprios filhos no futuro.

A realizagao da entrevista demora entre 60 e 90 minutos aproximadamente, sendo o
seu conteudo registado em audio para ser depois transcrito verbatim. Esta transcricao
€ depois analisada e cotada por dois juizes independentes com formacao especifica
no processo de cotacgao.

O método de cotagdo utilizado neste estudo é o Attachment Q-Sort (Kobak, 1993).
Trata-se de um sistema de andlise e classificacdo baseado no sistema original de
classificagdo da AAIl desenvolvido por Main e Goldwin (1984, 1998), que enfatiza a
relagdo entre a regulacdo do afecto e o padrdes de vinculagao, identificando a
utilizacdo de estratégias emocionais minimizadoras versus maximizadoras. Assim,
cada juiz cota a entrevista utilizando uma distribuigcdo forcada de 100 descritores por
nove categorias, num numero pré-definido: cinco descritores para as categorias 1
(“caracteriza muito mal esta entrevista”) e 9 (“caracteriza muito bem esta entrevista”),
oito para as categorias 2 e 8, doze para as categorias 3 e 7, dezasseis para as
categorias 4 e 6 e dezoito para a categoria 5 (“ndo caracteriza bem nem mal esta
entrevista”).

Neste Q-Sort foram previamente definidas distribuicado que correspondem a protétipos
em termos de padrdo de vinculacdo - padrdo desligado, padrdao emaranhado ou
preocupado e padréo seguro ou auténomo, bem como distribuicdes prototipicas das
estratégias de seguranga versus inseguranca e de desactivacdo versus
hiperactivagdo. A construcao prévia destes protoétipos permite que cada entrevista seja

avaliada em func¢ao da utilizacdo de uma estratégia de seguranca versus inseguranca
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e de desactivacao versus hiperactivagdo e em funcado dos padrdes seguro, desligado
ou preocupado.

Como ja referimos, cada entrevista é cotada por dois juizes, sendo que o acordo inter-
juizes é calculado utilizando o método de biparticao (formula de Spearman-Brown). As
entrevistas cujos os niveis de acordo sejam reduzidos (Spearman-Brown <0.65), sao
enviadas para cotacao a um terceiro juiz (independente) e esta terceira cotagao é
confrontada com as dos dois juizes iniciais para novo calculo de acordo. Existindo
acordo com um deles, utiliza-se a cotagdo desse novo par de juizes, sendo calculada
a seguir a cotacdo média desses dois juizes. Esta nova cotagdo é entéo
correlacionada com os prototipos previamente construidos. Este valor de correlacéo
permite classificar o individuo em termos de padrao de vinculagdo — seguro, desligado,
preocupado e em termos da utilizagdo de uma estratégia primaria - seguranga versus
inseguranca — e de uma estratégia secundaria - desactivagao versus hiperactivagao.
Quando as cotagdes nao se correlacionam com nenhum dos protétipos, considera-se
que a entrevista é nao-classificavel.

Este método de classificacdo permite ainda avaliar mega-itens — agrupamentos de
itens, semelhantes a sub-escalas — relacionados com a vinculagdo. Kobak (1998)
apresentou um conjunto de oito mega-itens?, baseados em modelos conceptuais,
sustentados em analises factoriais exploratérias e em analises de consisténcia interna:
1. Mae Base Segura (5 itens, a = .90): refere-se a confianga do individuo na
capacidade de funcionamento da mae (e.g., “Tem confianga no bem-estar e na

capacidade de agir da mae.”; “A mae encoraja activamente o sujeito a desenvolver a
suas capacidades.”);

2. Disponibilidade da Méae (13 itens, a = .97): relaciona-se com as percepgdes dos
juizes relativamente a acessibilidade e suporte da mae (e.g., “A mae era para o sujeito
uma confidente competente e apoiante.”);

3. Disponibilidade do Pai (12 itens, a = .89): indica as percep¢des dos juizes
relativamente a acessibilidade e suporte do pai (e.g., “O pai era para o sujeito um
confidente competente e apoiante.”);

4. Pai Rigoroso (7 itens, a = .95): refere-se a percepcao dos juizes de que o pai
enfatizava a realizagéo e o sucesso em detrimento do apoio emocional, que era rigido
e intimidava o individuo (e.g., “O pai pressionou o sujeito no sentido de uma

independéncia precoce.”);

2 posteriormente, Pinho (2000) desenvolveu trés novos mega-itens, baseados na literatura da etiologia das
perturbagdes alimentares, designados mega-itens das Perturbagdes do Comportamento Alimentar que pela sua

especificidade clinica ndo iremos analisar.
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5. Ruptura Familiar (7 itens, o = .83): indica a presenga de rupturas ao nivel da
prestacdo de cuidados por parte dos pais e conflitos maritais e conjugais (e.g., “O
sujeito teve precocemente o papel de prestador de cuidados aos pais ou aos irmaos.”;
“Vivenciou consideravel conflito conjugal entre o pais.”);

6. Preocupado (17 itens, o = .91): relaciona-se com o foco excessivo, por parte do
individuo, nas experiéncias de vinculagdo e a uma exacerbacdo dos sinais de
perturbacao (e.g., “Esta actualmente preocupado com as experiéncias negativas com
os pais.”);

7. Desligado (14 itens, o = .85): indica que o individuo minimiza os sinais de
perturbagdo e apresenta o self como invulneravel (e.g., “O sujeito relata experiéncias
negativas que ndo sdo acompanhadas por sentimentos de dor/sofrimento ou
perturbacéo.”);

8. Coeréncia (28 itens, a = .97): refere-se a capacidade de recordar as memodrias de
infancia, tomar conhecimento e integrar experiéncias contraditérias (e.g., “Reconhece
contrariedades que foram ultrapassadas.”; “O sujeito empenha-se espontaneamente

em procurar memorias relevantes para os tépicos da entrevista.”).

Neste estudo, as entrevistas foram cotadas por vinte e quatro juizes treinados no
método Q-Sort no ambito do Grupo de Estudos da Vinculagdo?. Cada entrevista foi
distribuida aleatoriamente por um par de juizes. Os pares de juizes, por sua vez, eram
também constituidos aleatoriamente para a cotacdo de cada entrevista, sendo que n&o
existiam pares de juizes fixos ou permanentes ao longo de todo o periodo de cotagao.
No processo de cotagao das 60 AAI que integram este estudo, foi necessario recorrer
a terceiros juizes em dezanove entrevistas, sendo o acordo inter-juizes médio de . 81

(férmula de Spearman-Brown).

Inventario de Vinculagdao aos Pais e Pares (IPPA, Armsden & Greenberg,
1987;Versao portuguesa, Neves, Soares & Silva, 1999). O IPPA é um instrumento de
auto-relato desenvolvido com o objectivo de avaliar as dimensdes comportamentais,
cognitivas e emocionais da vinculagdo em adolescentes e jovens adultos. Este
instrumento permite avalair separadamente a qualidade das relagdes de vinculagao do

individuo com o pai, a mae e os amigos. O instrumento é constituido por trés sub-

B0 processo de formacéo dos juizes no método Q-Sort implica momentos de formacgéo tedrica, cotagdes dos
protétipos Seguro, Desligado, Preocupado e Desactivagao/Hiperactivagdo, com necessidade de obtengao de acordo
com as cotagdes propostas pelos autores do método, cotacao individual e discussdo em grupo de diversas cotacdes
assim como cotagao autdbnoma de um numero nao inferior a 3 entrevistas que devem reunir acordo com um juiz

previamente treinado.
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escalas com 25 itens cada que sao cotadas independentemente. Os itens sao
graduado numa escala tipo Likert de 5 pontos que varia de “nunca ou quase nunca”
até “sempre ou quase”. O conteudo dos itens decorre do quadro conceptual de
Bowlby, particularmente no que se refere a natureza e qualidade das relagdes de
vinculacao.

A versao original do IPPA foi desenvolvida por Greenberg (1982), sendo revista por
Armsden e Greenberg (1987) pela necessidade de considerar a teoria de Bowlby de
um modo mais compreensivo, especificamente no que se refere ao comportamento de
vinculagao e a natureza dos lagos afectivos que se desenvolvem a partir das relagdes
com das figuras de vinculagido. A anadlise factorial com rotacdo varimax da segunda
versao permitiu verificar que nas sub-escalas dos pais emergiam trés factores que
explicam 92% da varidncia total: Factor 1 integra os itens que se referem a
compreensao parental, respeito e confianga mutua; Factor 2 refere-se a extensao e
qualidade da comunicacéo verbal com os pais; e o Factor 3 agrupa itens relativos a
sentimentos de alienagao e isolamento. Nas sub-escalas pares emergiram também
trés factores, que contribuem para 84% da variancia total, similares aos factores das
sub-escalas dos pais com excepcao para o Factor 3 que para além da alienacéo
integra também o reconhecimento da necessidade de proximidade aos pares. Com
base nestes seis factores as sub-escalas pais integra 28 itens organizados em trés
sub-escalas: Confianca (10 itens), Comunicac&o (10 itens) e Alienacao (8 itens). E a
sub-escala pares ficou constituida por 25 itens distribuidos igualmente por trés sub-
escalas: Confianga (10 itens), Comunicacéo (8 itens) e Alienagéo (7 itens).

Os autores realizaram uma classificagdo das diferencas individuais da vinculagao,
considerando separadamente a vinculagdo aos pais e pares, conduzindo a dois
grupos: Seguros e Inseguros. O grupo Seguros integra os individuos com resultados
meédios ou baixo na alienacado e médios ou altos na comunicagao e confianga. O grupo
Inseguros engloba os individuos com resultados meédios altos na alienagao e baixos na
comunicagao e confiancga.

A versao final do instrumento permite assim avaliar separadamente a vinculagdo ao
pai, mae e pares. Os itens das sub-escalas pai, mae e pares sdo formulados de modo
idéntico com excepcéao dos itens que se referem a aspectos do funcionamento familiar.
A consisténcia interna das trés escalas medida pelo coeficiente de Crobach foi de .89
para a vinculagdo ao pai, .87 para a vinculagdo a méae e .92 para a vinculagdo aos
pares.

Neves (1995) utilizou o IPPA na populagao portuguesa obtendo um coeficiente alpha
de .95 para a vinculagéo ao pai, .92 para a vinculagdo a mae e .93 para a vinculagao

aos pares.
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Na sua formulagdo final, o instrumento permite a obtencdo de dois modos de
vinculagdo para cada subescala: seguro (acima de mediana), inseguro (abaixo da
mediana), o que permite a constituicdo de quatro grupos relativos ao nivel de
seguranga aos pais e pares e dois relativos ao nivel de seguranca aos pares: (1)
Concordantes seguros — vinculagdo segura ao pai € a mae; (2) Concordantes
inseguros — vinculagao insegura ao pai e a mae; (3) Discordante, mae segura —
vinculagao insegura ao pai e segura a mae; (4) Discordante, pai seguro — vinculagao
segura ao pai e insegura a mae; (5) Pares seguros — vinculagdo segura aos pares; e
(6) Pares inseguros — vinculagao insegura aos pares.

No estudo por nos desenvolvido utilizaremos apenas a subescala pares uma vez que
0 nosso interesse se focaliza nas relagdes com os pares/amigos, procurando conhecer

a percepcao dos participantes acerca das relagdes de vinculagdo aos amigos.

Texas Social Behaviour Inventory (TSBI, Helmreich & Stapp, 1974). A TSBI é uma
medida de competéncia social percebida desenvolvida originalmente por Helmreich &
Stapp (1974). Trata-se um instrumento de auto-relato com 16 itens sob a forma de
uma escala de tipo Likert com 5 pontos que varia de “Nada caracteristico em mim” a
“Muitissimo caracteristico em mim”. Os itens foram desenhados de modo a avaliar o
modo com o individuo percebe o seu funcionamento social numa variedade de
situacgdes sociais. A consisténcia interna da escala apresenta um coeficiente alpha de
Cronbach de .85 (Russel, Peplau & Cutrona, 1980).

Bastos, Faria e Soares (2004) procederam a tradugédo e adaptagdo da escala para a
populagdo portuguesa, sendo que a versao final € similar a original (16 itens numa
escala de 5 pontos). Dos 16 itens cinco foram reconvertidos para efeito estatistico
(item1, 5, 6, 12, 13, 15) a semelhanga da versao original. A versao portuguesa foi
administrada a 628 individuos da regidao norte do pais com idades compreendidas
entre os 18 e os 45 anos (Bastos, Faria, Soares, Silva & Guimaraes, 2005). Os
resultados obtidos sugerem que a escala apresenta valores de consisténcia interna

bastante aceitaveis (coeficiente alpha de Cronbach .72).

Medida de Reflexao Epistemolégica (MER, Baxter Magolda & Porterfield, 1985;
versao portuguesa, Bastos & Faria, 2003). A MER é um instrumento de medida
desenhado para avaliar o desenvolvimento epistemolégico, constituido por duas
versdes: questionario aberto e uma entrevista que assume o formato conversacional.

Em termos de medida, a MER avalia as suposi¢des do individuo relativamente a
natureza, limites e certeza do conhecimento. Estes trés parametros sdo avaliados em

fungcéo seis dominios (conteudo): (1) papel do estudante/aprendiz, (2) papel dos
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pares/colegas, (3) papel do professor, (4) papel da avaliagcdo, (5) natureza do
conhecimento e (6) tomada de decisdo.

A MER permite situar o individuo em termos do desenvolvimento epistemologico no
Modelo de Reflexdo Epistemoldgica, identificando processos associados ao modo de
conhecer e de raciocinar, que se traduzem nos seguintes modos de conhecimento: (1)
modo de conhecimento absoluto, (2) modo de conhecimento de transigéo, (3) modo de
conhecimento independente e (4) modo de conhecimento contextualizado.

Igualmente, a MER permite avaliar estilos ou preferéncias ou padrbes (patterns)
ligados ao género: (1) feminino - padrdo receptaculo (modo de conhecimento
absoluto), padrdo interpessoal (modo de conhecimento de transicdo) e padrao

interinvidual (modo de conhecimento independente)®*; (2) masculino - padrdo de
mestria (modo de conhecimento absoluto), padrao impessoal (modo de conhecimento

de transi¢ao) e padrao individual (modo de conhecimento independente).

Na versdao escrita (Questionario), cada dominio/contetdo ¢é avaliado
independentemente através de questdes abertas (quatro a cinco), formuladas do geral
para o especifico. Ou seja, a partir do momento que é dada a resposta a questao
inicial (mais abrangente), as restantes questdes incidem no porqué, com sucessivos
aprofundamentos ou especificagdbes de modo a possibilitar a identificagcdo de um
determinado modo de conhecimento. As razdes ou justificagdes apresentadas pelo
individuo constituem a base para, no processo de codificacido, se identificar o modo
como as pessoas pensam ou o porqué de sustentar uma determinada

visdo/perspectiva (cf. Baxter-Magolda, 1992).

Inicialmente a MER foi administrada a 621 individuos, estudantes da pré e pos-
graduacao. A fidelidade (reliability) foi testada através do acordo interjuizes, ou seja,
percentagem de acordo na codificacdo por dominio e modo de conhecimento global,
mais a correlagcdo entre a consisténcia da codificaggo num dado dominio e a
codificacao do protocolo completo.

A validade foi testada com recurso a trés procedimentos de andlise: (1) validade de
conteudo através da correspondéncia dos dominios da MER com o esquema tedrico
de Perry, (2) validade concorrente através da comparagdo com os resultados do

Measurement of Intellectual Development (Knefelkamp, 1976), e a (3) validade de

# No modo de conhecimento contextualizado estes estilos fundem-se, deixado de estar ligados ao género. Como
Baxter Magolda refere “Becouse contextual knowers integrated thinking for themselves with genuine consideration of
others’ views, it is possible that the gender-related patterns of earlier ways of knowing converged in contextual knowing”
(1992, p.189).
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construto através da analise da varidncia, tomando em consideragdo o nivel
educacgaol/instrucao.

Numa fase posterior, Baxter Magolda (2001) apresenta uma revisdo do instrumento
numa perspectiva construtivista decorrente da sua preocupagcdao em repensar a
avaliagdo do desenvolvimento epistemoldégico numa linha conversacional, em que os
modos de conhecimento do individuo sdo construcbes pessoais embebidas nas suas
experiéncias especificas e contextos de vida. Esta nova conceptualizacdo implicou a
constru¢cdo de um Manual de Cotagdo que em termos metodolégicos tomou como
modelo o processo de validagdo empirica de desenvolvimento do ego de Loevinger e
Wessler (1970) e, em termos conceptuais, tomou como referéncia o esquema de
desenvolvimento intelectual e ético de Perry (1970),. O conteudo das respostas foi
analisado com um foco particular nas razdes que sustentavam as respostas
apresentadas. Estas razdes/justificagcbes/argumentos foram classificadas e agrupadas
em temas, posteriormente designados por estruturas de raciocinio (reasoning
structures). O processo de cotagdo envolve cinco fases: (1) aprender o processo; (2)
ler todas as respostas para se situar no modo como o estudante se posiciona face ao
conhecimento e ao processo de conhecer; (3) identificar as razbées centrais do
pensamento do participante por dominio; (4) interpretar as razdes centrais das
respostas a luz dos modos de conhecimento pospostos no MRE; e (5) alargar a
interpretagado para incluir dindmicas adicionais.

O processo de cotagdao da MER permite a identificacdo do modo de conhecimento
global, 0 modo de conhecimento especifico de cada dominio e o padrao associado ao
género por dominio e modo global. A identificagdo/classificagdo do modo de
conhecimento global decorre da média (average) das classificagdes nos dominios.

A precisdo (accuracy) da MER para avaliar o desenvolvimento epistemoldgico foi
apoiada por diferengas consistentes e significativas em fungao dos niveis de
educacaol/instrucao (Baxter Magolda & Porterfield, 1988; Baxter magolda, 2001) e por
uma correlagdo de 0.93 com entrevistas, um outro procedimento desenvolvido para
avaliar o desenvolvimento epistemologico (Baxter Magolda, 1987).

No processo de cotacdo da MER s&o envolvidos dois juizes independentes que
identificam o modo de conhecimento prevalente em cada dominio e o modo de
conhecimento global para cada participante com base no MC. Paralelamente, os
juizes classificam as respostas também em termos de padrao ligado ao género dentro
de cada modo de conhecimento por dominio e para o0 modo de conhecimento global.
Apos a cotacdo individual é calculado o nivel de acordo entre juizes. Nos estudos
efectuados pelos autores, a fidelidade (reliability) interjuizes é de .80 (Baxter Magolda
& Porterfield, 1985; Baxter Magolda, 1987, 2001).
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Bastos e Faria (2003) procederam a tradugédo e adaptacdo da MER e do MC para a
populagao portuguesa. Numa primeira fase do estudo do instrumento, aplicaram-no a
24 estudantes da formacéao inicial e pés-graduada das areas académicas de psicologia
e formagao de professores. Os resultados obtidos foram muito similares aos descritos
a nivel internacional. Numa segunda fase, a MER foi aplicada a 154 estudantes de
diferentes niveis de formacgao superior e areas académicas. O processo de cotagao da
MER foi similar ao utilizado pelos autores americanos, sendo a percentagem do
acordo interjuizes de 85% e o acordo inter-juizes é .84 (formula de Spearman-Brown).

No presente estudo estiverem envolvidos trés juizes na cotagdo das 60 MER, com
uma percentagem de acordo inter-juizes de 80% e uma correlagao de .81 (férmula de

Spearman-Brown).

Ficha Sdécio-Demografica. A informacgao relativa a caracterizacdo socio-demografica
dos participantes foi recolhida a partir da Ficha Sdécio-Demografica que integrava o
protocolo de recolha de dados. Esta ficha permite recolher informacao relativa a
caracteristicas socio-demograficas como género, idade, estado civil, ano de formagao
académica, tipo de licenciatura ou formagao pods-graduada, habilitacbes e profissdo
dos pais, situacdo do estudante (e.g., estudante-trabalhador, situacdo residencial,
deslocado, experiéncia profissional) e tipo e regularidade de actividades extra-

curriculares.

Procedimentos de recolha de informagao

A recolha de dados decorreu entre 2004 e 2007. Apdés a especificacdo das
caracteristicas individuais e académicas dos participantes (e.g., idade, area e ano de
formagdo académica), iniciou-se o contacto com instituigdes de ensino superior
publicas do norte do pais afim de reunir a amostra. Os estudantes foram contactados
em contexto de sala de aula onde lhes eram apresentados os objectivos do estudo e
solicitado a sua participagao voluntaria. Os voluntarios procederam a sua inscricao
numa ficha criada especificamente onde registavam os seus contactos e alguns dados
sécio demograficos para posterior seleccdo. Os participantes que reuniam as
caracteristicas individuais e académicas pré-definidas (amostragem por conveniéncia)
foram entdo contactados (via email ou telefone) para marcagao do primeiro encontro
com a investigadora. Todos os participantes foram identificados com um cddigo
especifico que passou a identificar todos os instrumentos de recolha de dados
(entrevistas, questionarios) relativos a cada participante. No primeiro contacto com a

investigadora, cada participante foi informado da natureza do estudo, do procedimento
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de recolha dos dados e dos aspectos éticos associados. Apds a obtencdo do
consentimento informado realizou-se a AAIl. No final da entrevista foi entregue um
envelope com os questionarios e a Ficha Sécio-Demografica, solicitado o seu envio
por correio € agendado novo encontro para administragdo da MER versao entrevista.
A segunda reunido realizou-se em média um més apds a primeira. As duas entrevistas
foram maioritariamente realizadas nos estabelecimentos de ensino superior que os
estudantes frequentavam (e.g. Viana do Castelo, Braga e Porto) em espagos
disponibilizados que reuniam as condicbes minimas para a realizagao das entrevistas
(privacidade, isolamento acustico).

A AAl foi conduzida pela investigadora ou uma colaboradora (psicéloga), ambas com
formagao especifica na administracdo da entrevista obtida no &dmbito do Grupo de
Estudos da Vinculagao. Todas as MER(s) - versao entrevista foram administradas pela

investigadora.

Andlise de dados

Estatistica descritiva seguida de testes de hipdtese, teste do qui-quadrado para a
associagao entre variaveis categdricas e ordinais e teste-t ou ANOVA para associagao
entre variaveis categoricas e intervalares. Teste de correlagdo entre variaveis

intervalares.
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Capitulo IV

Resultados e Discussao

Neste capitulo sdo apresentados os resultados dos trés estudos empiricos, de acordo com a
seguinte estrutura: (1) caracterizagdo das dimensdes em estudo (por exemplo, organizagao
da vinculagdo, competéncia social e desenvolvimento epistemolégico) em funcdo das
caracteristicas dos participantes (i.e., género, ano e area de formacgao, relagao intima); e (2)
apresentacao dos resultados relativos a comparagao entre dimensdes/variaveis em estudos
(por exemplo, organizagdo da vinculagdo e competéncia social). O capitulo finaliza com a

discussao dos resultados obtidos nos trés estudos a luz da literatura.

ESTUDO 1

Os resultados apresentados referem-se a caracterizagao do desenvolvimento epistemolégico
e dos estilos de vinculagdo em fungao do género, idade e ano deformacgédo académica dos
participantes, e as correlagcdes entre niveis de desenvolvimento epistemoldgico e estilos de

vinculagao.

Desenvolvimento epistemolégico por género, idade e ano de formagao

A Tabela 12 e o Grafico 1 apresentam os resultados relativos ao desenvolvimento

epistemolégico em fungcdo do género, idade e ano de formacao dos participantes.

Tabela 12 - Descrigéo do desenvolvimento epistemolégico por género, idade e ano de formagéo

Caracteristicas Absolutismo Relativismo Compromisso
Género Masculino 2.42 (0.41) 3.04 (0.29) 3.05 (0.28)
Feminino 2.22 (0.34) 3.11 (0.29) 3.04 (0.26)
Idade 18-21 2.24 (0.39) 3.08 (0.29) 3.02 (0.28)
>22 2.28 (0.41) 3.12 (0.29) 3.07 (0.26)
Ano de formagéo 10 2.26 (0.31) 3.09 (0.27) 3.04 (0.19)
20 2.21 (0.34) 3.04 (0.27) 3.00 (0.25)
30 2.25 (0.40) 3.13 (0.28) 3.04 (0.30)
4° 2.31 (0.38) 3.13 (0.32) 3.08 (0.28)
Total 2.26 (0.36) 3.10 (0.29) 3.04 (0.26)

Género e Absolutismo: F(1,319) = 14.8, p<0.001
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Quando consideramos o desenvolvimento epistemolégico em homens e mulheres,
verificamos a existéncia de uma relagéo significativa entre género e absolutismo (f (1, 319) =
14.8, p < .001), sendo que os homens sao mais absolutistas que as mulheres (Tabela 12).
Para os restantes niveis de desenvolvimento epistemoldgico nao existem diferengas
significativas entre homens e mulheres. No que se refere a idade e ao ano académico, nao
existem diferengas significativas nos trés niveis de desenvolvimento epistemoldégico.
Podemos, no entanto, verificar que os estudantes com mais de 21 anos apresentam valores
médios superiores nos trés niveis de desenvolvimento epistemoldgico. Ja no que se refere
ao ano de formacéao verifica-se um aumento do absolutismo entre o 1° € 0 4° ano de
formacéao, enquanto que no relativismo e compromisso ha uma ligeira diminui¢cao entre 0 1° e

0 2° ano, registando-se no 3° e 4° um ligeiro aumento (Grafico 1).

Grafico 1 — Absolutismo e formagao académica
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Estilos de vinculagao por género, idade e ano de formagao

Na Tabela 13 descrevem-se os resultados referentes aos estilos de vinculagdo em fungao do

género, idade e ano e area de formagao académica.

Tabela 13 - Descri¢ao dos estilos de vinculagao por género, idade e ano de formagao

Caracteristicas Seguro Ansioso Evitante

Género Masculino 3.19 (0.47) 2.09 (0.50) 2.50 (0.55)
Feminino 3.29 (0.49) 2.34 (0.51) 2.54 (0.59)

Idade 18-21 3.32 (0.49) 2.34 (0.52) 2.48 (0.59)
>22 3.22 (0.49) 2.25 (0.51) 2.60 (0.57)

Ano de formagéo 10 3.33 (0.45) 2.36 (0.50) 2.56 (0.57)
20 3.30 (0.44) 2.34 (0.51) 2.47 (0.57)

30 3.30 (0.55) 2.24 (0.52) 2.57 (0.58)

40 3.13 (0.46) 2.26 (0.53) 2.54 (0.60)

Total 3.27 (0.49) 2.29 (0.52) 2.54 (0.58)

Género e Estilo Ansioso: F(1,319) = 12.1, p<0.001

A analise de diferengas entre estilo de vinculagdo e género, idade e anos de formacgao revela
a existéncia de diferencas significativas apenas no estilo ansioso em homens e mulheres
(f(1, 319) = 12.1, p < 0.001) . Em média os homens tendem a apresentar um estilo mais
ansioso do que as mulheres. Globalmente, o estilo seguro € em média superior aos estilos
ansioso e evitante, ja o estilo ansioso é em média inferior aos restantes estilos de vinculacao
(Tabela 13 e Grafico 2).

Grafico 2 — Estilo de vinculagao ansioso e formagao académica

Sender

[ tale
4— @ B Female

o

iy

o

Anxious (mezn by item)

7 .

T T T T
1 2 3 4

Academic year

197



Estilos de vinculagao e desenvolvimento epistemolégico

Resultados e Discusséao

Tabel 14 - Matriz de correlagao de Pearson entre desenvolvimento epistemolégico e estilos de vinculagao

Seguro Ansioso Evitante Absolutismo Relativismo Compromisso
Seguro Correlagédo de Pearson 1 -.125* -.122* =111 -.022 -.056
Sig. (2-tailed) .025 .029 .046 .689 313
N 312 321 321 321 321 321
Ansioso Correlagédo de Pearson -.125* 1 A450** -.028 -.082 -.120*
Sig. (2-tailed) .025 .000 .614 144 .031
N 321 312 321 321 321 321
Evitante Correlagéo de Pearson -.122* 450** 1 .086 -.110* -.079
Sig. (2-tailed) .029 .000 125 .050 157
N 321 321 312 321 321 321
Absolutismo Correlagéo de Pearson -111* -.028 .086 1 -.016 .242**
Sig. (2-tailed) .046 .614 125 781 .000
N 321 321 321 312 321 321
Relativismo Correlagéao de Pearson -.022 -.082 -.110* -.016 1 ,645**
Sig. (2-tailed) .689 144 .050 781 .000
N 321 321 321 321 312 321
Compromisso Correlagéao de Pearson -.056 -.120* -.079 .242** ,645** 1
Sig. (2-tailed) 313 .031 157 .000 .000
N 321 321 321 321 321 312

* Correlagao significativa a 0.05 (2-tailed)

** Correlagao significativa a 0.001 (2-tailed)
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Grafico 3 Grafico 4 Grafico 5

Vinculagao segura e absolutismo Vinculagao ansiosa e compromisso Vinculagao evitante e relativismo

N
Ly

fleo

2

A exploracédo da relagédo entre estilo de vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico
(Tabela 14) evidencia a existéncia de correlagbes negativas significativas entre estilo de
vinculagdo seguro e absolutismo (r =. 11, p < .05), estilo de vinculagdo ansioso e
compromisso (r = .12, p < .05) e estilo de vinculagao evitante e relativismo (r = .11, p <
.05). Tal como se pode observar nos Graficos 3, 4 e 5, por exemplo, a medida que o
valor médio do estilo de vinculagcdo seguro aumenta diminui o valor médio do
absolutismo, sendo o mesmo movimento aplicavel para estilo de vinculagdo ansioso e

compromisso, bem como para estilo de vinculagao evitante e relativismo.

Sintese

Os resultados obtidos no Estudo 1 apontam para tendéncias estatisticamente
significativas nas variaveis em estudo. Assim, ao nivel dos estilos de vinculagdo parece-
nos relevante salientar a distribuicdo dos estilos de vinculagdo na amostra com uma
clara proporcgéo de individuos com estilo seguro face aos inseguros (ansioso e evitante).
No que ao desenvolvimento epistemoldgico se refere, os resultados sugerem uma
progressao desenvolvimental de niveis menos complexos para niveis de maior
complexidade, assumindo-se o relativismo como predominante na globalidade da
amostra. No entanto, o absolutismo regista um ligeiro aumento entre o 1° € 0 4° ano
contrariamente ao que seria de esperar em termos desenvolvimentais. Podera também
ser relevante o facto de apenas no dominio absolutista se encontrar diferencas de
género. Finalmente, os resultados revelam uma relagdo significativa entre
desenvolvimento epistemolégico e estilos de vinculagdo, sugerindo que a maior
complexidade na constru¢cdo do conhecimento possa estar associada a estilos
especificos de vinculagdo. Considerando a natureza claramente exploratéria deste
estudo, parece-nos que os resultados sdo encorajadores e, nesse sentido, avangamos

para o seu aprofundamento e para a analise da sua evolugao entre o inicio e o fim da
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licenciatura. Para tal investigamos as duas variaveis em estudo — vinculagdo e
desenvolvimento epistemoldgico, numa perspectiva longitudinal, avaliando os
participantes que se encontravam no 1° ano da formagao académica no Estudo 1 trés
anos depois, ou seja, na fase final da sua licenciatura (4° ano). Apresentamos a seguir os

resultados obtidos no Estudo 2.
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ESTUDO 2

Os resultados apresentados referem-se a caracterizagdo da amostra, andlise da
evolucdo das variaveis em estudos — estilos de vinculagdo e desenvolvimento
epistemoldégico -, e correlagdo entre a evolugdo na vinculagdo e no desenvolvimento

epistemoldgico.

Caracterizagao da amostra

Na Tabela 15 descrevem-se as caracteristicas dos estudantes que no ano lectivo de
2003/04 frequentavam o 1° ano curricular (n=77) e comparam-se estas caracteristicas
nos que participaram no estudo longitudinal, contactados no decurso do 4° ano curricular

(n=58, 75,3%), e nos que na&o participaram (n=19, 24,7%).

Tabela 15 - Descrigdo das caracteristicas dos alunos do 1° ano — percentagem ou média (dp) —

segundo a adesao ao estudo no 4° ano (Os valores das escalas sdo média por item e respectivo desvio

padrao)
Caracteristicas Aderentes Nao Todos

=58 aderentes =77 X21/7|t] gl p

n=19

Idade (anos) 20,0 (2,2) 21,5 (3,6) 20,4 (2,7) 2,12 75 0,038
Género (% mulheres) 82,8 57,9 76,6 4,94 1 0,026
Area de formagéo académica 3,66 2 0,16
Artes-Humanidades 34,5 421 36,4
Educagéao Basica 32,8 10,5 27,3
Ciéncias 32,8 47,4 36,4
Escolaridade progenitor * 3.62 3 0.31
1° Ciclo 214 22.2 216
2°/3° Ciclo 51.8 33.3 47.3
Secundario 14.3 33.3 18.9
Lic./Mest./Dout. 12.5 11.1 12.2
Deslocado 50,0 44,4 48,7 0,17 1 0,68
Ejrr;i;iﬁ:feéso actividades co- 5, 55,6 51,3 017 1 068
Relativismo 3,07 (0,27) 3,13 (0,28) 3,09 (0,27) 0,86 75 0,39
Compromisso 3,03 (0,19) 3,06 (0,21) 3,04 (0,19) 0,72 75 0,48
Absolutismo 2,28 (0,29) 2,21 (0,39) 2,26 (0,31) 0,85 75 0,40
Seguro 3,12 (0,46) 3,17 (0,45) 3,13 (0,45) 0,43 75 0,67
Evitante 2,57 (0,57) 2,48 (0,59) 2,55 (0,57) 0,58 75 0,56
Ansioso 2,38 (0,52) 2,27 (0,50) 2,36 (0,52) 0,83 7% 04

* Mediana e intervalo inter-quartis; Teste Mann-Whitney, estatistica z

201



Resultados e Discusséao

No 1° ano, a média de idades é de 20,4 anos, mais de trés quartos dos alunos sdo
mulheres (76,6%). Distribuem-se uniformemente pelas trés areas de formacéo
académica, Artes-Humanidades, Educacao Basica e Ciéncias e 51,3% participam em
actividades co-curriculares. Em 47.3% dos estudantes o progenitor tem no maximo a
escolaridade basica (a mais elevada entre pai e mée) e aproximadamente metade dos
estudantes deslocou-se da residéncia familiar para frequentar o ensino superior (48,7%).
Os estudantes sao mais relativistas do que dualistas e o estilo de vinculagdo seguro
predomina sobre o evitante e ansioso.

Comparando os participantes no estudo longitudinal com os restantes, estes sdao em
geral mais novos e o sexo feminino esta sobre-representado, 82,8% dos participantes
versus 57,9% dos nao participantes. Na avaliacdo do desenvolvimento epistemoldgico e

do estilo de vinculagao nao existem diferengas significativas.

Caracterizagao da evolucgao dos estudantes entre o 1° e 0 4° ano

Na Tabela 16 descrevem-se o desenvolvimento epistemoldgico e o estilo de vinculagao
no primeiro momento de avaliacdo quando os estudantes frequentavam o 1° ano da

licenciatura e no segundo momento de avaliagdo no 4° ano.

Tabela16 - Evolugao entre o 1° e 4° - média e (desvio padrao) por item

Variagao
. . . . |t-test|
Pré —1° Ano P6s —4? Ano  Diferenga relativa
gl=57
(%)
Relativismo 3,07 (0,27) 3,10 (0,30) +0,03 1,0 0,72 0,47
Compromisso 3,03 (0,19) 3,10 (0,24) +0,07 2,3 1,82 0,074
Absolutismo 2,28 (0,29) 2,15 (0,39) -0,13 -5,7 2,32 0,024
Seguro 3,12 (0,46) 3,07 (0,46) -0,05 -1,6 0,67 0,50
Evitante 2,57 (0,57) 2,40 (0,45) -0,17 -6,6 1,87 0,067
Ansioso 2,38 (0,52) 2,22 (0,50) -0,17 -7,1 2,18 0,034

A analise dos resultados revela uma diminuicdo do absolutismo entre o 1° e o0 4° ano,
sugerindo que ao longo do percurso académico os estudantes se tornam menos
absolutistas. Ao nivel do estilo de vinculagao verifica-se uma diminuigcao ligeira no estilo

de vinculagdo ansioso entre o 1° e 0 4° (Figura 2).
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Figura 2 - Variagdo média nas sub-escalas entre o 1° ano e o 4° ano (média por item)
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Na Tabela 17 descreve-se a evolugao entre o 1° e 0 4° ano da licenciatura, considerando
os estudantes que aumentam, diminuem ou mantém a pontuacdo de frequéncia,

segundo a distribuicdo da variagao nos scores das varias escalas e sub-escalas.

Tabela 17 - Evolugao entre o 1° ano e 4° ano (%)

Subiram Desceram Igual |Z-score|* p
Relativismo 51,7 37,9 10,3 0,76 0,45
Compromisso 56,9 36,2 6,9 1,67 0,096
Absolutismo 31,0 63,8 52 2,52 0,012
Seguro 34,5 46,6 19,0 0,43 0,67
Evitante 31,0 55,2 13,8 1,66 0,096
Ansioso 36,2 53,4 10,3 1,50 0,13

* Wilcoxon signed ranks test

A maioria dos estudantes regista um aumento no relativismo (51,7%) e no compromisso
(56,9%), e 63,8% diminuem o seu posicionamento no absolutismo. O estilo de vinculagéo
seguro revela grande estabilidade (19%), enquanto que os estilos ansioso e evitante
registam um decréscimo ligeiro na maioria dos estudantes (53,4% e 55,2%,

respectivamente).

Na Tabela 18 apresentam-se as correlag¢des lineares entre a evolugéo no
desenvolvimento epistemoldgico (diferenga entre o score médio por item no 4° ano e 1°

ano) e o estilo de vinculagao.
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Tabela 18 - Correlagao linear entre a evolugao (variagao) na vinculagao e no desenvolvimento
epistemoldgico

CORRELAGOES ANSIOSA SEGURA EVITANTE
DIFABSOLUTISMO 0,03 -0,06 0,02
Sig. 0,836 0,648 0,876
DIFRELATIVISMO -0,07 0,28 0,19
Sig. 0,615 0,035 0,156
DIFCOMPROMISSO -0,03 0,27 0,09
Sig. 0,802 0,044 0,483

O aumento no relativismo e compromisso com o relativismo esta directamente
relacionado com o aumento no estilo de vinculagdo segura. Na Figura 3 os diagramas de
dispersao ilustram estas correlagdes, podendo observar-se que elas sdo mais

acentuadas nos estudantes do género masculino do que nos do género feminino.

1,00

0,50

0,00

Gender
1,00
® Male
° O Female
- Male
’ - Female
o
(e] o
o
0,50
[}
(7]
@
=
2
0,00
o
=
[}
(&)
L
(=]
-0,50
R Sq Linear = 0,124
] R Sq Linear = 0,365 i =
R Sq Linear = 0,024 R Sq Linear = 0,052
-1,00
T T T T T T T T T T T T T T
-2,00 -1,50 -1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 -2,00 -1,50 -1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00
DIFSEGURA DIFSEGURA

Figura 3. Diagramas de dispersao ilustrando as correlagdes significativas na Tabela 18

Rectas de regressao e coeficiente de determinagéo (R Sq Linear) para homens e mulheres.

Sintese

O Estudo 2 foi desenhado essencialmente para analisar a evolugao das variaveis em
estudo entre o principio e o fim da licenciatura e, ao mesmo tempo, clarificar os dados
nao esperados a luz da investigacdo internacional e nacional prévia sobre o
desenvolvimento epistemoldgico. Nesse sentido, importa salientar que o absolutismo
regista uma diminuig&o significativa entre o 1° e o 4° ano da licenciatura, acompanhado
por aumentos significativos no relativismo e no compromisso com o relativismo.

Efectivamente, no que ao desenvolvimento epistemoldgico se refere, verifica-se uma
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progressao desenvolvimental no sentido previsto pela literatura e investigacdo, com o
relativismo a aumentar e o absolutismo a diminuir & medida que os estudantes progridem
na educacao/formacao superior. Paralelamente, foram confirmadas as relacbes entre
vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico, sendo que esta relagdo se torna mais
clara pois verifica-se que o aumento nos niveis mais complexos de pensamento (i.e.,
dualismo e compromisso) esta directamente relacionado com o estilo de vinculagéao
seguro.

Perante estes resultados, consideramos de todo relevante procurar uma maior
sustentacdo dos mesmo, recorrendo para isso a utilizagdo de instrumentos de avaliagao
de natureza distinta, isto é, utilizar entrevistas em vez de auto-relatos para avaliar a
vinculacédo e o desenvolvimento epistemoldgico. Este € o objectivo central que orienta o

trabalho desenvolvido no Estudo 3, cujos resultados apresentamos seguidamente.
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ESTUDO 3

Os resultados apresentados referem-se a caracterizacdo da amostra, das variaveis em
estudos — organizagao da vinculagdo, modos de conhecimento, vinculagdo aos pares e

competéncia social — e da relac&o entre variaveis.

Caracteristicas sécio-demograficas segundo o género

A analise da Tabela 19, sugere que, globalmente, nao existem diferengcas ou
associagOes significativas nas carateristicas socio-demograficas entre homens e
mulheres. Com excepgdo para a area académica, onde existe uma associagcio entre a

area de formagao académica dos estudantes e o género (x* (58) = 15.8, p< 0.001).

Tabela 19 - Variaveis socio-demograficas e género

Masculino Feminino Total Itl x 2 p
Idade 25.9 5 25 5 254 5.0 0.69 0.16
Estado Civil
Solteiro 25 92.6 26 78.8 51 85 4.97 0.083
Casado/Divorciado® 2 74 7 21.2 9 15
Esc (>pai/mae)® 10.1 5.6 10.2 5.9 102 57 0.02 0.98
Area Académica 15.8 0.001
Psicologia 2 7.4 13 394 15 25
Professores 4 14.8 11 33.3 15 25
Medicina 10 37 5 15.2 15 25
Engenharia 11 40.7 4 121 15 25
Exp. Académica 2.36 0.50
2° Ano 5 18.5 10 30.3 15 25
4° Ano 9 33.3 6 18.2 15 25
Mestrado 6 22.2 9 27.3 15 25
Doutoramento 7 25.9 8 242 15 25
Relagéao Intima 3.30 0.069
Sim 10 37 20 60.6 30 50
N&o 17 63 13 394 30 50
Estatuto Estudante 0.50 0.48
Estudante 21 77.8 23 69.7 44 73.3
Estudante-Trabalhador 6 222 10 30.3 16 26.7
Deslocado 0.04 0.85
Sim 10 37 13 394 23 38.3
Néo 17 63 20 60.6 37 61.7
Experiéncia Profissional 0.06 0.81
Sim 18 66.7 21 63.6 39 65
Néo 9 33.3 12 36.4 21 35
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Masculino Feminino Total Itl/ x 2 p
N° Actividades Praticadas 0.68 0.71
Zero 6 22.2 5 15.2 11 18.3
1-2 14 51.9 17 51.5 31 51.7
Mais de 3 7 25.9 11 33.3 18 30
Apoio Psicolégico 0.15 0.70
Sim 6 222 6 222 12 20
Néo 21 77.8 27 81.8 48 80

Em termos gerais, a maioria dos participantes & solteiro (85%), existindo apenas um
divorciado, nao teve de se deslocar da sua residéncia habitual para frequentar o ensino
superior (61.7%), e é estudante ordinal (73.3). A grande maioria pratica a actividades co-
curriculares (81.7%), sendo que um numero consideravel pratica entre uma a duas
actividades (51.7%), e 65% ja& exerceu algum tipo de actividade profissional. A
escolaridade média dos pais € de 10.2 anos, sendo que nesta caracteristica sécio-
demografica optamos por seleccionar o nivel de escolaridade mais elevado entre o pai e
a mée. A grande maioria dos estudantes nao beneficiou de apoio psicoldgico/psiquiatrico

nos ultimos cinco anos (80%).

Vinculagao em estudantes do ensino superior

A seguir apresentam-se os resultados relativos aos padrbes, estratégias e mega-itens da

vinculacao.

Padrodes de vinculagao
Nas tabelas que se seguem descrevem-se os padrdes de vinculagdo em funcao do

género, ano e area de formacao académica e tipo de relagao intima.

Tabela 20 - Padrées de vinculagao e género

Masculino Feminino Total X2 o]
N % N % N %
Padroées de Vinculagao 0.64 0.73
Seguro 14 519 20 606 34 567
Desligado 9 33.3 8 24.2 17 28.3
Preocupado 4 14.8 5 15.2 9 15.0

Em relacdo a distribuicdo dos padrbes de vinculagdo existe uma maior proporgcéo de
individuos classificados com o padrao seguro na totalidade da amostra (cerca de 56.7%

versus 43.3% de inseguros).
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Quando comparados em fungdo do género, ndo foram encontradas associa¢des
significativas relativamente a distribuicdo dos padrbes de vinculagdo, embora a
proporc¢ao de individuos do género feminino no padrdo seguro (60.9%) seja superior a do

género masculino (51.9%) (Tabela 20),.

Tabela 21 - Padrdes de vinculagao e ano de formagao

2° Ano 4° Ano Mest. Dout. Total X 2 p
N % N % N % N % N %

Padroes de
1.99 .92
Vinculagao
Seguro 8 533 7 467 10 66.7 9 60.0 34 567
Desligado 4 267 5 333 4 267 4 267 17 283

Preocupado 3 200 3 200 1 67 2 133 9 15.0

Quando analisamos os diferentes padrées de vinculagao ao longo dos anos de formacgéo
académica, constatamos que n&o existem relagdes significativas, conforme se pode
observar na Tabela 21. No entanto, em todos os anos de formagao existe uma maior

percentagem de individuos seguros, 53.3%, 46.7%, 66.7% e 60.0% respectivamente.

Tabela 22 - Padrdes de vinculagao e area de formagao

Psi Prof. Med. Eng. Total X? p
N % N % N % N % N %

Padroes de
8.84 .18
Vinculagao
Seguro 8 53.3 9 60.0 10 66.7 7 467 34 56.7
Desligado 2 133 5 333 3 20.0 7 467 17 28.3

Preocupado 5 333 1 6.7 2 13.3 1 6.7 9 15.0

Conforme pode ser observado na Tabela 22, em termos da area de formacéao
académica, ndo se encontram associagoes significativas nos trés padrdes de vinculagio.
Mais uma vez a proporgao de estudantes com padrdo de vinculagdo seguro é superior

nas quatro areas de formagao.
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Tabela 23 - Padroées de vinculagao e tipo de relagao

ComRI Sem RI Total X 2 o]
N % N % N %
Padroées da Vinculagao 1.11 .57
Seguro 15 50.0 19 633 34  56.7
Desligado 5 16.7 7 23.3 17 283
Preocupado 10 33.3 4 13.3 9 15.0

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 23, ndo existem diferencas
significativas nos individuos com ou sem relagdes intimas em fungao dos padrbes de

vinculagao.

Estratégias de vinculagao

As estratégias de vinculagdo sdo analisadas em funcdo do género, ano e area de

formagao académica e tipo de relagao intima.

Tabela 24 - Estratégias de vinculagao e género

Masculino Feminino Total F p
Média D.P. Média D.P.
Estratégias de Vinculagao
Seguranga-
0.23 0.63 0.33 0.60 0.28 0.61 0.61 0.55
Inseguranca
Deactivagao-
0.01 0.30 -0.07 0.28 -0.03 0.29 -1.03 0.31

Hiperactivagédo

A anadlise das diferengas entre os dois géneros no que se refere as estratégias de
vinculagéo (Tabela 24) evidencia a auséncia de relagéo significativa. De referir que o
género feminino apresenta na estratégia seguranga-inseguranga uma maior aproximagao

ao polo de seguranga do que o género masculino.

Tabela 25 - Estratégias de vinculagao e ano de formacgéao

2° Ano 4° Ano Mest. Dout. Total F p

Média D.P. Média D.P. Média D.P. Média D.P. Média D.P.

Estratégias de

Vinculagao
Seguranca-
.23 .63 14 .61 41 .65 .35 .59 .28 .61 .56 .64
Inseguranca
Deactivagéo- .04
-.05 .30 -.02 .26 .33 -.10 .27 -.03 .29 .55 .65

Hiperactivagéo
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No que se refere ao ano de formacgao, sao os estudantes de mestrado que apresentam

valores mais elevados na estratégia seguranga-inseguranga, o que se traduz por uma

maior aproximagdo ao pélo de seguranca desta dimensdo, no entanto ndo existem

diferencas significativas quer para a estratégia seguranga-inseguranga quer para a

hiperactivagdo-desactivacao (Tabela 25).

Tabela 26 - Estratégias de vinculagao e area de formagao

Psi Prof. Med. Eng. Total F p
Média D.P. Média D.P. Média D.P. Média D.P. Média D.P.

Estratégias de
Vinculagao
Segurancga-

.31 .59 .36 .61 .34 .60 A2 .68 .28 .61 49 .69
Inseguranga
Deactivagao-

-14 .24 -.06 27 -.01 .32 .09 .28 -.03 .29 1.79 .16

Hiperactivacao

Quer na estratégia seguranca-inseguranca quer na estratégia hiperactivagao-

desactivacdo, nao existem diferencas significativas ao nivel da area de formacao dos

estudantes (Tabela 26). Mas sao os estudantes de psicologia que mais se aproximam do

polo da seguranca.

Tabela 27 - Estratégias de vinculagao e tipo de relagéo

ComRI Sem RI Total F P
Média D.P. Média D.P. Média D.P.
Estratégias
de Vinculagéao
Seguranca-
22 .61 .35 .62 .28 .61 .62 44
Inseguranca
Desactivagao-
-.02 .30 -.05 .28 -.03 .29 13 72

Hiperactivacéo

O envolvimento ou ndo em relagbes intimas ndo parece distinguir os estudantes no que

se refere as estratégias de segurancga-inseguranga e hiperactivagdo-desactivacao pois

nao foram encontradas diferengas significativas como se pode verificar pela analise da

Tabela 27.
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Mega-ltens

Tal como foi referido Capitulo Ill, método Q-Sort (Kobak, 1993) permite, para além de
classificar o individuo relativamente a trés padrdes da vinculagao: Seguro, Preocupado e
Desligado, analisar dimensdes continuas consideradas relevantes do ponto de vista da
vinculagao, recorrendo para tal a mega-itens. Tendo como objectivo uma preocupagao
de natureza essencialmente metodoldgica, isto €, compreender se 0s mega-itens
permitem distinguir os trés padrdoes de vinculagao realizamos uma analise de variancia

com trés padrées de vinculagao (Tabela 28).

Tabela 28 — Mega-itens e padrao de vinculagao

Mega-itens Padroes N Média D. P. F p
Méae Base-Segura Seguro 34 30.44 2.36
Desligado 17 24.71 24.71
Preocupado 9 23.1 23.1
29.57 .000
Disponibilidade Seguro 34 79.41 9.47
Materna Desligado 17 61.44 8.73
Preocupado 9 58.67 15.77
24.60 .000
Disponibilidade Seguro 34 67.54 4.97
Paterna Desligado 17 54.21 8.40
Preocupado 9 52.28 10.54
29.32 .000
Pai rigoroso Seguro 34 29.79 3.72
Desligado 17 38.85 6.38
Preocupado 9 37.44 6.56
21.45 .000
Disrupgao Seguro 34 27.25 3.54
Familiar Desligado 17 36.62 6.16
Preocupado 9 4117 6.77
37.06 .000
Preocupado 9 111.3 15.37
9
Desligado 17 91.88 8.50
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Mega-itens Padroes N Média D. P. F p
184.43 .000
Desligado Seguro 34 47.68 4.40
Desligado 17 82.85 8.64
Preocupado 9 62.91 7.05
180.33 .000
Coeréncia Seguro 34 192.06 19.84
Desligado 17 84.91 19.08
Preocupado 9 146.0 16.98
177.06 .000

Como se pode observar na Tabela 28 e, tal como seria esperado, os trés padrbes de
vinculag&o distinguem-se significativamente em relacdo a cotagédo em todos os mega-
itens da vinculagao.

Os mega-itens foram também analisados em funcédo das varidveis género, ano de
formagao académica, area de formagao académica e tipo de relacido intima, mas como

nao se verificaram diferengas significativas optamos por

apresentacao de resultados com essas analises.

Desenvolvimento epistemolégico em estudantes do ensino superior

Os resultados relativos aos modos e padrées de conhecimento sao descritos em fungao

do género, ano e area de formacao académica e tipo de relagao intima.

Modos de conhecimento

Em relacdo a associagcdo entre género e modos de conhecimento ndo existe relacéo

significativa.

Tabela 29 - Modos de conhecimento e género

Masculino Feminino Total X 2 P
N % N % N %
Modos de Conhecimento 2.12 0.55
Absoluto 1 3,7 3 9.1 4 6.7
Transicao 12 44 .4 13 394 25 41.7
Independente 10 37.0 15 45.5 25 41.7
Contextualizado 4 14.8 2 6.1 6 10.0
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Quanto a distribuicdo dos modos de conhecimento (Tabela 29), existe uma maior
proporcdo de estudantes do género feminino em todos os modos de conhecimento
(9.1%, 39.4%, 45.5%, respectivamente) com excepgdo do modo de conhecimento
contextualizado (6.1%). Globalmente, os modos de conhecimento de transi¢cdo e
independente s&o os que apresentam maior propor¢ao (41.7% ambos), seguidos do
modo contextualizado (10.0%). A propor¢ao do modo de conhecimento absoluto € muito
reduzida (6.7%).

Conforme se verifica na Tabela 30, existe uma relacdo muito significativa entre o ano de

formagao dos estudantes e os modos de conhecimento (¥? (9) = 64.85, p = .000).

Tabela 30 - Modos de conhecimento e ano de formagao

2° Ano 4° Ano Mest. Dout. Total X2 p

N % N % N % N % N %

Modos de

Conhecimento 6485 000
Absoluto 4 26.7 0 0.0 0 0.0 0 0.0 4 6.7
Transigao 1 73.3 13 86.7 0 0.0 1 6.7 25 41.7
Independente 0 0 2 13.3 14 93.3 9 60.0 25 41.7
Contextualizado 0 0 0 0.0 1 6.7 5 33.3 6 10.0

No segundo ano da formagdo o modo de conhecimento de transicdo é dominante
(73.3%) e os modos independente e contextualizado estdo ausentes (0%). No quarto ano
mantém-se a maior propor¢do do modo de transicdo (86.7%), desaparece o modo
absoluto (0%) e comega a surgir o modo independente (13.3%). Ja no mestrado e
doutoramento o0s modos independente (93.3% e 6.7% respectivamente) e
contextualizado (60% e 33.3%) apresentam a maior proporgdo. Este

movimento/progressao desenvolvimental é claramente visivel nos Graficos 6 e 7.

Grafico 6 — Distribuicdo dos modos de conhecimento por anos de formagao académica
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Grafico 7 — Evolugado dos modos de conhecimento ao longo da formagao académica

Apesar da auséncia de relagao significativa entre area de formagao e modos de
conhecimento, é possivel verificar, pela analise da Tabela 31, que o modo de
conhecimento contextualizado esta presente apenas em estudantes das areas de

psicologia e medicina (20% e 20% respectivamente).

Tabela 31 - Modos de Conhecimento e area de formagao

Psi Prof Med. Eng. Total X2 P
N % N % N % N % N %
Modos de
Conhecimento 1080 .29
Absoluto 2 13.3 0 0.0 1 6.7 1 6.7 4 6.7
Transigéo 4 26.7 8 53.3 7 46.7 6 40.0 25 417
Independente 6 40.0 7 46.7 4 26.7 8 53.3 25 41.7
Contextualizado 3 20.0 0 0.0 3 20.0 0 0.0 6 10.0

Globalmente, todos os modos de conhecimento estdo presentes, com claro predominio
dos modos de transicao (41.7%) e independente (41.7%) conforme se pode observar no
Gréfico 8.
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Grafico 8 - Distribuicdo dos modos de conhecimento por area académica
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Tabela 32 - Modos de conhecimento e tipo de relagao

ComRI Sem Rl Total X 2 p
N % N % N %
Modos de Conhecimento .08 .99
Absoluto 2 6.7 2 6.7 4 6.7
Transi¢ao 12 40.0 13 43.3 25 41.7
Independente 13 43.3 12 40.0 25 417
Contextualizado 3 10.0 3 10.0 6 10.0

Conforme pode ser observado na Tabela 32, em termos do tipo de relagao intima, nao se

encontram relagdes significativas ao nivel dos modos de conhecimento.

Padroes de Conhecimento
Tal como foi descrito no Capitulo Ill, a MER permite a identificacdo de modos de

conhecimento bem como de padrdes dentro de cada modo de conhecimento associados
ao género dos participantes. Os resultados que a seguir se apresentam reportam-se a
analise da relacado deste aspecto com o género, ano e area de formacao académica e

tipo de relacdo intima dos participantes.
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Tabela 33 - Padrées de conhecimento e género

Masculino Feminino Total X? P
N % N % N %
Padroes de Conhecimento
Absoluto 1.33 1.0
Receptaculo 0 0.0 2 66.7 2 50.0
Mestria 1 100 1 33.3 2 50.0
Transigao 11.91 0.001
Interpessoal 1 8.3 10 76.9 11 44.0
Impessoal 11 91.7 3 23.1 14 56.0
Individual 17.36 0.000
Interindividual 1 10.0 14 93.3 15 60.0
Individual 9 90.0 1 6.7 10 40.0

Pela analise da Tabela 33 é notério que os padrdes esperados para cada modo de
conhecimento foram encontrados e que tendencialmente existe uma associacao entre o
género dos estudantes e o respectivo modo de conhecimento. Com excepg¢do do modo
de conhecimento absoluto onde o padrdo mestria se encontra também associado a um
individuo do género feminino (¥* (1) = 1.33, n.s.), em todos os restantes modos de
conhecimento encontramos uma relagao significativa entre modo de conhecimento e
respectivos padrées associados ao género. Deste modo, existe uma relagdo muito
significativa entre o género e os padrdes interpessoal e impessoal do modo de transigéao
(x* (1) = 11.91,p = .001), bem como entre 0 género e os padrdes interindividual e
individual do modo independente (x2 (1) = 17.36, p = .000 ).

Tabela 34 - Padrées de conhecimento e ano de formagao

2° Ano 4° Ano Mest. Dout. Total X2 p

N % N % N % N % N %

Padrdes de Conhecimento

Absoluto
Receptaculo 2 50 0 0 0 0 0 0 2 50
Mestria 2 50 0 0 0 0 0 0 2 50

Transicao 1.44 49
Interpessoal 6 54.5 5 38.5 0 0 0 0 11 44
Impessoal 5 455 8 61.5 0 0 1 100 14 56

Independente .27 .88
Interindividual 0 0 1 50 9 643 5 556 15 60
Individual 0 0 1 50 5 357 4 444 10 40

Em termos do ano de formagao dos participantes, ndo foram encontradas associagdes

significativas nos padrbes de conhecimento (Tabela 34).
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Tabela 35 - Padroes de Conhecimento e area de formagao

Psi Prof Med. Eng. Total X? o]
N % N % N % N % N %

Padroes de

Conhecimento

Absoluto 4.0 14
Receptaculo 2 100 0 0 0 00 O0 00 2 50.0
Mestria 0 0.0 0 0 1 100 1 100 2 50.0

Transicao 11.59 .009
Interpessoal 4 100 5 62.5 2 286 0 0.0 11 44.0
Impessoal 0 0.0 3 375 5 714 6 100 14  56.0

Independente .99 .80
Interindividual 4  66.7 5 714 2 500 4 500 15 60.0
Individual 2 333 2 286 2 500 4 500 10 40.0

No que se refere a area de formacao dos participantes, ndo foram encontradas relagdes

significativas nos padrbes associados aos modos de conhecimento (Tabela 35).

Tabela 36 - Padroes de conhecimento e tipo de relagéao

ComRI Sem RI Total X 2 o]
N % N % N %
Padroes de Conhecimento .00 1
Absoluto
Receptaculo 1 50 1 50 2 50
Mestria 1 50 1 50 2 50
Transicao .51 1
Interpessoal 5 41.7 6 46.2 11 44
Impessoal 7 58.3 7 53.8 14 56
Independente .96 43
Interindividual 9 69.2 6 50 15 60
Individual 4 30.8 6 50 10 40

Tal como se apresenta na Tabela 36, ndo foram encontradas relagdes significativas entre

o tipo de relacéo intima dos participantes e os padrdes de conhecimento.
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Vinculagao aos pares em estudantes do ensino superior

Apresentam-se, a seguir, os resultados relativos a vinculacdo em pares em fungéo do

geénero, ano e area de formacgao académica dos participantes e tipo de relagéo intima.

Tabela 37 - Vinculagao aos pares e género

Média D.P. It] p
Género 27 .79
Masculino 88.44 9.73
Feminino 87.61 13.30
Total 88 .0 11.74

Nao existem diferengas entre individuos do género masculino e feminino em termo da

vinculagao aos pares (Tabela 37).

Tabela 38 - Vinculagdo aos pares e ano de formagao

Média D.P. F p
Ano de formagao 1,27 .29
2° Ano 90.53 9.10
4° Ano 84.0 9.46
Mest. 91.07 13.29
Dout. 86.33 13.96
Total 87.98 11.74

Como se pode verificar na Tabela 38, ndo existem diferencas significativas entre a
vinculagdo aos pares e ano de formagdo académica. No entanto, os estudantes de
mestrado apresentam em média niveis mais elevados de vinculagdo aos pares do que os

dos restantes niveis de formagao (X =91.07, D.P. = 13.20).

Tabela 39 - Vinculagao aos pares e area de formagao

Média D.P. F p
Area de Formacio 1.42 25
Psicologia 91.20 8.66
Professores 87.73 13.34
Medicina 89.93 11.16
Engenharia 83.07 12.74
Total 87.98 11.74

218



Resultados e Discusséao

Também ao nivel da area de formagdo ndo se verificam diferengas significativas na
vinculagdo aos pares (Tabela 39), apesar dos estudantes da area cientifica de
engenharia apresentarem em média uma vinculagéo aos pares inferior a dos estudantes

das restantes areas cientificas (X =83.07, D.P. = 12.74).

A vinculagao aos pares nao apresenta diferencas significativas entre os estudantes com

ou sem relagdes intimas (Tabela 40).

Tabela 40 - Vinculagao e tipo de relagao

Média D.P. F p
Tipo de Relagao 2.32 13
Com Rl 90.27 10.26
SemRI 85.70 12.82
Total 87.98 11.74

De qualquer modo, sao os estudantes com relagdes intimas que em média apresentam a

vinculagao aos pares mais elevada (X =90.27, D.P. = 10.26).

Competéncia Social em estudantes do ensino superior

Os resultados relativos a competéncia social sao apresentados, nas tabelas que se
seguem, em funcdo do género, ano e area de formacao académica e tipo de relacéo

intima.

Tabela 41 - Competéncia social e género

N Média D.P. [t] p
Género 47 .64
Masculino 27 43.07 7.07
Feminino 33 42.03 9.61
Total 60 42.50 8.51

Quando analisamos a relagdo entre género dos participantes e competéncia social
verificamos a auséncia de diferengas significativas entre estas duas variaveis (Tabela
41).

219



Tabela 42 - Competéncia social e ano de formagao

Média D.P. F p
Ano de formagao 212 A1
2° Ano 40.80 10.83
4° Ano 39.73 5.85
Mest. 46.80 8.11
Dout. 42.67 7.55
Total 42.50 8.51

Resultados e Discusséao

Conforme se pode observar na Tabela 42, ndo existem diferengas significativas na

competéncia social ao longo dos diferentes anos de formacgao dos estudantes.

No entanto, sdo os estudantes de mestrado que apresentam niveis mais elevados de

competéncia social (X = 46.80, D. P. = 8.10). Para uma melhor visualizagdo deste

aspecto apresentamos o Grafico 9.

Grafico 9 - Competéncia social e formagao académica

Competencia Social
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Também na area de formacgéo académica ndo foram encontradas diferengas na

competéncia social (Tabela 43).

Tabela 43 - Competéncia social e area de formagao

Média D.P. F P
Area de Formagio .78 51
Psi. 43.80 8.15
Prof. 41.07 7.03
Med. 40.60 11.59
Eng. 44.53 6.56
Total 42.50 8.51

Mas os estudantes de psicologia sdo, em média, socialmente mais competentes do que
os restantes (X = 43.80, D.P. = 8.15), ao passo que os de medicina sdo, em média, os
menos competentes socialmente (X = 40.60, D. P. = 11.59), conforme se pode observar

no Grafico 10.

Grafico 10 — Competéncia social e area de formacgao académica
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Tabela 44 - Competéncia social e tipo de relagao

Média D.P. F p
Tipo de Relagao 1.13 .29
Com RI 43.67 8.97
Sem R 41.33 8.01
Total 42.50 8.51

No que se refere ao tipo de relagdo ndo foram encontradas diferencgas significativas ao

nivel da na competéncia social dos estudantes (Tabela 44).

Vinculagao, competéncia social, vinculagao aos pares e desenvolvimento

epistemolégico

Vinculagao e competéncia social
A relagao entre vinculacdo e competéncia social € analisa para os padrdes de vinculagao

(Tabela 45) e as estratégias de vinculacao (Tabela 46).

Tabela 45 — Padrées de Vinculagdo e competéncia social

Padrées N Média D.P. F P
Competéncia social 3.51 0.04
Seguro 34 4494 8.46
Desligado 17 39.47 5.08
Preocupado 9 39.0 11.36

Quando procuramos analisar a relagdo entre competéncia social e padrées de
vinculagao (Tabela 45), verificamos a existéncia diferengas significativas (f (2, 58) = 3.5,
p < .05), sendo que os estudantes com padréo de vinculagdo seguro sdo em média
socialmente mais competentes (X = 44.95, D.P. = 8.46). No entanto, a analise Scheffe

Post-hoc n&o permitiu discriminar os grupos em analise.
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Tabela 46 - Matriz de correlacdo de Pearson entre estratégias de vinculagdao e competéncia social

Seguranca- Competéncia Hiperactivagao-

Inseguranca Social Desactivacéao

Seguranca- Correlagéo de Pearson 1 .387** -578**

Inseguranca Sig. (2-tailed) .002 .000

N 60 60 60

Hiperactivagao- Correlagéo de Pearson -578** -.168 1
Desactivagéo Sig. (2-tailed) .000 199

N 60 60 60

Competéncia Correlagéo de Pearson .387** 1 -.168

Social Sig. (2-tailed) .002 199

N 60 60 60

** Correlagao significativa ao nivel 0.01 (2-tailed)

De acordo com a Tabela 46, a competéncia social encontra-se correlacionada de um
modo significativo com a estratégia de seguranga-inseguranga sugerindo que quanto
mais préximo o individuo se situar do pélo da seguranga mais competente socialmente

se apresenta (r=.39, p <.01).

Vinculagao e vinculagao aos pares
A relagao entre vinculagéo e vinculagao aos pares, considerando padrdes (Tabela 47) e

estratégias de vinculacao (Tabela 48), é apresentada a seguir.

Tabela 47 - Padrdes de vinculagao e vinculagido aos pares

Padroes N Média D.P. F P
Vinculagao aos pares 54 0.007

Seguro 34 89.5 12.12

Desligado 17 81.24 9.02

Preocupado 9 95.0 9.26

Os resultados apresentados na Tabela 47 revelam a existéncia de diferengas
significativas na vinculagao aos pares em fungao dos trés padrdes de vinculagao (f (2,
58) = 5.4, p < .01), ou seja, a vinculagdo aos pares é significativamente diferente
segundo o padrdao de vinculagdo. Sado os estudantes com padrdao de vinculagao
preocupado que apresentam em meédia valores de vinculagdo aos pares mais elevados
(X =95.0, D.P. = 9.26). As analises Scheffe Post-doc revelam que os individuos com
padrdo desligado s&o os que se consideram menos vinculados aos pares do que 0s

seguros (diferenga entre médias = 8.3, p = .047) e também do que os preocupados
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(diferenca entre médias = 13.8,p = .013). Nao existem diferencas significativas na

vinculagéo aos pares entre padrao seguro e desligado.

Tabela 48 - Matriz de correlagao de Pearson entre estratégias de vinculagao e vinculagao aos pares

Seguranga- Vinculagao Hiperactivagao-

Inseguranga aos pares Desactivacao

Seguranga- Correlagéo de Pearson 1 .256* -578**

Inseguranca Sig. (2-tailed) .048 .000

N 60 60 60

Hiperactivagao- Correlagéo de Pearson -578** -.383** 1
Desactivacao Sig. (2-tailed) .000 .003

N 60 60 60

Vinculagao aos Correlagéao de Pearson .256* 1 -.383**

pares Sig. (2-tailed) .048 .003

N 60 60 60

* Correlagao significativa ao nivel 0.05 (2-tailed)

** Correlagao significativa ao nivel 0.01 (2-tailed)

A vinculagdo aos pares esta correlacionada significativa com a estratégia seguranca-
inseguranga (r = .26, p < .05) e com a estratégia hiperactivagdo-desactivacado (r = -.38, p
< .001). Assim quanto mais segura for a estratégia de vinculacdo mais elevada é a
vinculagdo ao pares e quanto mais o individuo hiperactiva as necessidades de

vinculagdo mais baixa € a sua vinculagéo aos pares (Tabela 48).
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Vinculagao e modos de conhecimento
Quando analisamos a possivel relacdo entre padrdao de vinculagdo e modos de

conhecimento, verificamos a existéncia de uma relagao significativa entre as duas
variaveis (y? (6) = 16.91, p < .05).

Tabela 49 — Padroes de vinculagdo e modos de conhecimento

Padroes N % Fisher’s Exact Test

Modos de Conhecimento 12.153 (p = .031)
Absoluto Seguro 1 25.0

Desligado 0 0.0

Preocupado 3 75.0
Total 4 100
Transigao

Seguro 14 56.0

Desligado 9 36.0

Preocupado 2 8.0
Total 25 100
Independente

Seguro 15 60.0

Desligado 8 32.0

Preocupado 2 8.0
Total 25 100
Contextualizado

Seguro 4 66.7

Desligado 0 0.0

Preocupado 2 33.3
Total 6 100

2 (6)=16.91, p < .05

Assim, o padrao de vinculagao desligado esta associado aos modos de conhecimento de
complexidade intermédia (i.e., transicdo e independente) e o padrao preocupado esta
associado de um modo quase uniforme aos quatro modos de conhecimento. Ja o padrao
de vinculagéo seguro € muito raro no modo de conhecimento de menor complexidade
(i.e., absoluto; 25%), sendo claramente maioritario nos restantes modos de
conhecimento (i.e., transicdo, independente; 56% e 60% respectivamente), e
especialmente no modo de maior complexidade (i.e., contextualizado; 66.7%). Em
termos globais, a proporgéo do padréao de vinculagdo seguro vai aumentando a medida

que aumenta a complexidade dos modos de conhecimento (Tabela 49).
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Sintese

Os resultados do Estudo 3 revelam que, ao nivel a organizagdo da vinculagdo, existe
uma maior propor¢cdo de individuos seguros comparativamente com os inseguros
(desligados e preocupados) e uma auséncia de relagao significativa entre padrao de
vinculagéo e género, area e ano de formacé&o académica e envolvimento ou ndo em
relagdes intimas. A competéncia social e a vinculacdo aos pares nado se relacionam
significativamente com género, area e ano de formagdo académica e envolvimento ou
nao em relagdes intimas.

Os estudantes que integram o estudo progridem de modos de conhecimento menos
complexos (i.e., absolutismo) para mais complexos (i.e., contextualizado) a medida que
avangcam na sua formacdo académica, sendo que os modos de maior complexidade
(independente e contextualizado) sdo claramente tipicos da formagao pds-graduada. No
entanto, a mesma a relacao significativa ja ndo foi encontrada para o género, area de
formagao académica e envolvimento em relagdes intimas.

Os padrées de vinculagdo permitem diferenciar os estudantes em termos da
competéncia social, sendo que os estudantes com padrdo seguro apresentam niveis
superiores de competéncia social do que os com padrdo preocupado ou desligado. Ao
mesmo tempo, a relacao positiva e significativa entre competéncia social e estratégia de
seguranga-inseguranga, sugere que quanto mais o individuo se aproxima de podlo da
seguranga mais competente se apresenta socialmente. Os estudantes com diferentes
padrées de vinculagdo distinguem-se significativamente ao nivel da vinculagdo aos
pares, sendo que os estudantes com padrdo preocupado aqueles que apresentam
valores mais elevados de vinculagdo aos amigos, apesar da diferenga entre médias nao
ser significativa entre os preocupados e os seguros. Os individuos com padrao desligado
claramente se distinguem dos seguros e preocupados em termos da vinculagdo aos
pares pois apresentam os valores mais baixos. A vinculacdo aos pares esta positiva e
significativamente relacionada com a estratégia de seguranca-inseguranca, ja a
estratégia de hiperactivagdo-desactivacao relaciona-se negativamente com a vinculagao
aos pares sugerindo que quanto mais segura é a vinculagdo aos pares mais o individuo
tende a desactivar as suas necessidade de vinculagdo. A qualidade da organizagao da
vinculagdo (i.e., padrdes de vinculacdo) esta relacionada com o desenvolvimento
epistemolégico, sendo que a medida que a complexidade nos modos de conhecimento

aumenta a percentagem de individuos seguros também aumenta.
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Discussao dos resultados

A discussao dos resultados encontra-se organizada em fungéo das principias variaveis
em estudo, isto €, vinculacdo, desenvolvimento epistemolégico, competéncia social e
vinculagdo aos pares. Assim, iniciamos a discussao com algumas reflexdes acerca dos
resultados sobre a vinculagdo, o desenvolvimento epistemologico, a competéncia social
e a vinculacio aos pares em funcao das caracteristicas de seleccdo dos participantes —
area e ano de formagdo académica e envolvimento ou ndo em relagdes intimas e,
seguida da discussdo das relagdes entre variaveis encontradas. Apds a discussao de
resultados analisaremos as principais limitagcdes dos estudos.

Consideramos relevante salvaguardar, antes de iniciarmos a discussao de resultados,
que a mesma se circunscreve aos trés estudos realizados com estudantes que nao
podem ser considerados representativos da populagdo que abrange todos os estudantes
do ensino superior portugués. Ao mesmo tempo, temos consciéncia de que 0 nosso
trabalho se situa huma area nova de grande complexidade, a investigagdo interdominios
do desenvolvimento do jovem adulto. A nossa questao central de investigagdo assume
uma natureza claramente exploratéria e dela decorre a especificidade dos resultados e
das conclusées. Esperamos, no entanto, contribuir de algum modo para a construgao do
conhecimento cientifico sobre o desenvolvimento humano, especialmente do jovem

adulto, no contexto de ensino superior.

Vinculagao nos jovens adultos
No que a vinculagao se refere um dos aspectos que nos parece mais relevante é a sua

distribuicdo na amostra. Quer em termos de estilos de vinculagdo quer de padrdes,
encontramos nos trés estudos uma maior propor¢ao de individuos seguros do que
inseguros o que é coerente com os dados da investigagdo internacional para estudos
com populagdo nao clinica ou de baixo risco (e.g., Bernier, Larose & Boivin, 2007;
Soares & Dias, 2006; Spangler & Zimmermann, 1999; van IJzendoorn & Bakermans-
Kranenburg, 1996). A semelhanga dos resultados prévios da investigagdo internacional,
0s nossos resultados globalmente ndo sugerem a existéncia de diferencas na
distribuicdo da vinculacdo em termos de género e nivel educativo dos individuos (e.g.,
Spangler & Zimmermann, 1999; Moreira et al., 1998). Apenas no Estudo 1 foi encontrada
uma diferenca significativa no estilo de vinculagdo ansioso entre homens e mulheres,
com os homens a apresentar em média um estilo ansioso superior as mulheres. Este
facto podera dever-se a caracteristicas especificas dos participantes do Estudo1, uma

vez que no Estudo 2, em que se utiliza o mesmo instrumento para avaliar o estilo de
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vinculagéo, e no Estudo 3, onde se avalia a organizagao da vinculagdo com AAl, esta
diferenga em termos de género ndo foi encontrada. Num estudo conduzido também com
estudantes do ensino superior em que o estilo de vinculagdo foi avaliado com o
Relationship Questionnaire (Bartholomew and Horowitz, 1991), Fox (2003) relata
diferencgas no estilo evitante entre homens e mulheres (i.e., 0s homens mais evitantes do
que as mulheres), no entanto considera que esta diferenga podera resultar de um
enviesamento da amostra. A razdo subjacente a tal diferenga podera ser também
discutida ao nivel metodoldgico, mais especificamente em termos do tipo de instrumento
de avaliagado da vinculagao utilizado, pelo que retomaremos este aspecto posteriormente.
A auséncia de relagdo entre padrdes de vinculagdo e relagdes intimas, encontrada no
Estudo 3, podera inicialmente parecer paradoxal, na medida em que no ambito de
quadro conceptual da vinculagdo poder-se-ia esperar que individuos com padrdo de
vinculacdo segura apresentassem niveis de intimidade nas relagbes interpessoais
superiores quando comparados com individuos com vinculagdo preocupada ou
desligada. No entanto, € importante salvaguardar que no ambito do nosso estudo
(Estudo 3) nao utilizamos nenhuma medida de avaliagdo da intimidade apenas usamos
como critério para distinguir os individuos o envolvimento ou ndo, no que a literatura
especifica considera, uma relagdo intima (Bartholomew & Thompson, 1995). Ora
sabemos também pela investigagio prévia (Cassidy, 2001; Cassidy & Main, 1984) que o
que pode constituir-se como factor relevante é a qualidade da relacdo em termos, por
exemplo, de nivel de intimidade e n&o a presenga ou auséncia de uma relagao intima.

As correlagdes significativas encontradas no Estudo 3 entre os padrbes de vinculagao e
0s mega-itens s&o similares as descritas por outros investigadores (e.g., Dias, 2007),
permitindo assumir uma coeréncia interna no ambito da prdpria teoria da vinculacao

corroborada em termos do instrumento de avaliagdo utilizado (AAl).

Desenvolvimento epistemolégico nos jovens adultos
Se no Estudo 1 os resultados relativos ao desenvolvimento epistemolédgico assumiam um

caracter ndo esperado em funcéo da revisdo da literatura e investigacao, contrariando
grande parte da investigagao internacional no dominio, 0 mesmo ja nao se verifica nos
Estudos 2 e 3 em que a medida que os estudantes avangam na sua formacéao
académica progridem para niveis mais complexos de conhecimento. Parece-nos que o
facto de no Estudo 1 o absolutismo aumentar entre o primeiro e o terceiro ano de
formacgao académica podera ser parcialmente explicado por se tratar de um estudo intra-
institucional em que as caracteristicas contextuais, especificamente ao nivel dos

recursos humanos e materiais, poderao contribuir para esta diferengca na trajectéria
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desenvolvimental. Esta explicagdo assume um caracter de maior plausibilidade quando
comparamos a trajectéria desenvolvimental dos estudantes do Estudo1 com a dos
Estudo 3. Relembramos que o Estudo 3 é inter-institucional pelo que o impacto de
variaveis contextuais no desenvolvimento epistemolégico é mais diversificado impedindo
que se crie uma interaccado especifica que enviese de algum modo a progressao
desenvolvimental, de tal modo que, no Estudo 3 é claramente evidente a mudanga na
complexidade nos modos de conhecimento entre 0 segundo ano da licenciatura e o
doutoramento conforme o esperado em fungao da literatura e da investigagao no dominio
(Pereira, 2005; Medeiros et al., 2002; Baxter Magolda, 2001a; Mentkowski et al., 2000;
Palmer et al., 2000). Importa salientar que a presenca de trajectérias desenvolvimentais
consideradas atipicas no ambito do desenvolvimento epistemologico tem sido
documentada na literatura ainda que esporadicamente (e.g., Martins, 2007; Elwell, 2004;
Zhang, 2004). Quer se trata de uma inversao no sentido da progressao desenvolvimental
quer se trate da predominancia um modo menos complexo, as explicagdes avancadas
pelos investigadores assentam essencialmente no efeito de variaveis contextuais, como
por exemplo, aspectos especificos das instituicbes de ensino superior ou de variaveis
individuais como a etnia/cultura, como tivemos oportunidade de analisar no Capitulo II.

As diferencas de género no desenvolvimento epistemoldgico sédo registadas apenas no
Estudo 1 em que os homens se apresentam como mais absolutista do que as mulheres,
nao se verificando diferengas de género para os restantes niveis de desenvolvimento
epistemolégico. Esta questdo da relagcédo entre género e desenvolvimento epistemoldgico
assumiu no passado um papel nuclear na investigagdo no dominio (Perry, 1970; Belenky
et al., 1986; Baxter Magolda, 1992), mas nos Uultimos anos os estudos tém
sistematicamente reunido evidéncias que apontam para a auséncia de diferencas (Elwell,
2004; Pirttila-Backman & Kajanne, 2004; Wise et al., 2004; Medeiros et al., 2002; Baxter
Magolda, 2001a; Pires, 2001; Palmer, Marra, Wise & Litzinger, 2000; Zhang, 1999;
Sutton et al., 1996). Assumindo-se que o género pode apenas contribuir para o que é
designado como preferéncias estilisticas (Baxter Magolda, 1992, 1998, 2002) no modo
como os individuos abordam o processo de constru¢édo do conhecimento, reduzindo-se
assim o caracter determinante da variavel género. Ja nos Estudos 2 e 3 ndo se
encontraram diferengas de género, o que corrobora os dados da investigacado
internacional mais recente. E especificamente no Estudo 3, a clara associagdo entre
padrao de conhecimento e género vem reforgar a concepgao de preferéncias estilisticas
proposta por Baxter Magolda (1992, 2001). Efectivamente, de acordo com os resultados
do Estudo 3, as mulheres parecem preferir uma abordagem mais focalizada nas relagoes
no processo de construcdo de conhecimento, valorizando a ligacdo aos outros e o

cuidado pelos outros, ao passo que os homens privilegiam uma abordagem mais
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impessoal, mais focalizados no individuo e desligado dos outros. Parece-nos que, quer
no que se refere a trajectéria desenvolvimental quer a preferéncia estilistica associada
ao género, os resultados dos Estudo 3 sdo muito claros e consistentes com a
investigagado internacional no dominio geral do desenvolvimento epistemoldgico (e.g.,
King & Kitchener, 1994; Kunh, 1991) e no dominio especifico do Modelo de Reflexao
Epistemoldgica de Baxter Magolda (1992) (Whitmire, 2004; Vess, 1999, 2001; Kube &
Thorndike, 1991).

A relagdo encontrada entre ano de formacdo e desenvolvimento epistemolégico é
também consistente com as evidéncias nacionais e internacionais (e.g.,. Bastos, 1998;
Pascarella & Terenzini, 1991, 2005), de tal modo que no Estudo 3 o ano de formagao ¢é a
Unica variavel que assume uma relacdo significativa com o desenvolvimento
epistemoldgico. Importa salientar que o conhecimento de transi¢do parece assumir um
predominio na formacdo pré-graduada ao passo que o conhecimento independente
parece ser mais especifico da formagao pds-graduada, constituindo-se o doutoramento
como a arena privilegiada do modo de maior complexidade - o conhecimento
contextualizado. O que parece estar em causa quando se considera o ano de formagao
académica é o modo como a organizagao curricular coloca o estudante perante a
necessidade de assumir, lidar e integrar a incerteza, contradicdo e ambiguidade como
condicoes inerentes ao processo de construgcdo de conhecimento. Mais especificamente,
quando nos situamos na licenciatura a questdo central parece organizar-se em torno da
incerteza (e.g., Baxter Magolda, 1998) que conduz o estudante a assumir uma posicao
relativista, ao passo que na formagao pds-graduada, especialmente no doutoramento, o
que parece ser nuclear € o uso contextualizado das evidéncias para sustentar
juizos/julgamentos pessoais (Baxter Magolda, 2001a; Kuhn, 1991, 2002), dai a
importancia do compromisso. Este processo pode tornar-se relativamente estruturado
como consequéncia das progressivas exigéncias que sao colocadas ao longo da
formagao aos estudantes bem como da inversio, também ela progressiva, no papel de
estudante e de docente. Isto é, espera-se que gradualmente o estudante va assumindo
um papel mais activo e o professor abandone o papel de especialista e detentor do
conhecimento para que, inicialmente em parceria (com o professor e/ou pares) e depois
de um modo mais auténomo, o estudante assuma e experiencie o papel de construtor de
conhecimento. Neste sentido, parece-nos que os resultados, especialmente do Estudo 3,
reforcam a importancia da educagao formal no desenvolvimento de modos cada vez
mais complexos de conhecimento e de conhecer como alertaram Hood e Deopere
(2002), bem como a necessidade/relevancia de estender o envolvimento do individuo em
algum tipo de formacao (p6s-graduada, especializada ou outra) ao longo da vida, uma

vez que ao que parece é ap6s a formacado dita inicial (licenciatura) que os modos de
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conhecimento mais complexos tém mais probabilidade de se desenvolver (Pascarella e
Terenzini, 2005; Mentkowski et al., 2000; Rickards & Mentkowski, 1995). Associado ao
ano de formagdo académica é frequente encontrar na literatura referéncias aos efeitos
da idade no desenvolvimento epistemolégico. Os nossos resultados ndo apontam
qualquer relagao nesse sentido, mas também a este nivel os resultados da investigagao
internacional sdo ambiguos (Martins, 2005; Pirttila-Backman & Kajanne, 2001; Kurfiss,
1977; Knefelkamp & Slepitza, 1976; Perry, 1970), sendo que na maior parte das vezes a
idade contribui para explicar o desenvolvimento epistemoldgico quando associada aos
efeitos da experiéncia académica (ou seja, anos de formagao) (King e Kitchener, 1994,
2002, 2004).

Ja a area académica, nos nossos estudos, ndo parece contribuir significativamente para
0 aumento da complexidade epistemoldgica, ao contrario do que € apontado em alguma
literatura internacional e nacional (Martins, 2005; Palmer & Marra, 2004; Medeiros et al.,
2002; Pirttila-Backman & Kajanne, 2001). A este propdsito importa salientar que os
resultados da investigacdo sdo heterogéneos, sendo possivel encontrar estudos que
registam diferengcas no desenvolvimento epistemoldgico em funcdo da area académica
dos estudantes (Hofer, 2000; Paulsen & Wells, 1998; Jehng, Johnson, & Anderson,
1993) e estudos que ndo encontram qualquer relagdo entre as duas variaveis (Felder &
Brent, 2004;Ryan & David, 2003; Sutton et al., 1996). No entanto, uma analise cuidada
da literatura internacional a este propdsito permite-nos clarificar um pouco a aparente
diversidade de resultados. Assim, o que se verifica na maioria das investigacbes que
encontram diferengas entre desenvolvimento epistemoldgico e area de formagao € que
os estudantes das ciéncias sociais, artes e humanidades apresentam maior
probabilidade de considerarem o conhecimento como incerto e a verdade como relativa
mais cedo no seu percurso académico do que os estudantes das engenharias e
tecnologias (Jehng, Johnson, & Anderson, 1993). Trata-se, portanto, de uma diferenga
relativa no percurso académico, de tal modo que no final da licenciatura, por exemplo,
estas diferencas acabam por se esbater. Considerando o desenho transversal do Estudo
3 torna-se muito dificil captar este tipo de diferencas, apesar da existéncia de diversidade
em termos de area de formacao académica. O Estudo 2 com um desenho longitudinal
poderia permitir este tipo de andlise, mas a amostra envolvida ndo assegura uma
diversidade em termos da area de formacéo (trata-se somente de estudantes de ciéncias

sociais).
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Competéncia social nos jovens adultos
No Estudo 3, como ja tivemos oportunidade de descrever, incluimos novas variaveis que

de algum modo poderiam contribuir para expandir a compreensao do desenvolvimento
dos estudantes do ensino superior a semelhanca do que é efectuado a nivel nacional e
internacional (e.g., Sroufe et al, 2005). Um aspecto particularmente saliente € que os
resultados obtidos no nosso estudo sobre a competéncia social sdo consistentes com os
resultados obtidos por Kobak (1985) também com estudantes do ensino superior e
também com a vers&o norte americana/original do instrumento que utilizamos. Assim, em
ambos os estudos sdo os estudantes com padrdo de vinculagdo segura 0s mais
competentes socialmente seguidos dos com padrdo desligado e finalmente dos
preocupados. As médias da competéncia social em todos os padrbes de vinculagdo no
estudo norte-americano sdo superiores as nossas, mas pensamos que tal resulta de
caracteristicas culturais especificas que diferenciam a populacdo norte americana da
portuguesa.

A competéncia social tem-se assumido como um recurso muito relevante ao longo do
desenvolvimento humano, sendo que a investigagcdo tem aprofundado mais o seu papel
na infancia e adolescéncia (e.g., Sroufe et al., 2005). No entanto, alguns estudos a nivel
nacional (e.g., Moreira et al., 1998) e internacional (e.g., Kobak & Sceery, 1988; Kobak,
1985) tém investigado o papel da competéncia social nos jovens adultos. Globalmente,
nao encontramos qualquer relagdo significativa entre competéncia social e
caracteristicas gerais dos estudantes como género, area e nivel de formagao académica
e tipo de relagédo intima, o que vai de encontro aos resultados prévios da literatura
(Kobak, 1985; Moreira et al., 1998). Tal como é proposto para a infancia e adolescéncia,
a competéncia social parece assumir-se como um recurso pessoal relevante cuja a sua
qualidade ndo parece depender de variaveis como género ou idade, mas
predominantemente da qualidade das relagbes interpessoais significativas desenvolvidas
ao longo da vida e das dindmicas familiares (e.g., Sroufe et al., 2005; Hauser et al.,
1984). Desde os primeiros estudos sobre competéncia social em estudantes do ensino
superior que as evidéncias apontam para a ligacdo entre caracteristicas familiares (por
exemplo, suporte, comunicacdo, confianca) e competéncia social (Grinker et al, 1962;
Murphey et al., 1963). Mas a medida que a investigacao foi avangando e, também como
forma de responder as limitagcbes apontadas nos estudos iniciais (por exemplo, na
definicho do conceito de competéncia social, na natureza dos instrumentos de
avaliagdo), o foco passou de caracteristicas mais contextuais para caracteristicas
pessoais, homeadamente o que é apontado por Waters e Sroufe (1980) como recursos

pessoais, assumindo-se aqui a qualidade da vinculagdo como um recurso pessoal
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nuclear. A este propésito retomaremos a discussao posteriormente aquando da relacéo

entre competéncia social e vinculagdo.

Vinculagao aos pares nos jovens adultos
A auséncia de diferencgas significativas entre vinculagao aos pares e género, ano e area

de formacgao académica encontradas no Estudo 3 vao no sentido dos estudos prévios a
nivel nacional (e.g., Ferreira, 2003) e internacional (e.g., Lapsley, 1990). A relevancia dos
pares e da qualidade da relagdo com os pares no contexto de ensino superior tem
assumido uma dimensao importante na investigacao no ambito do quadro conceptual da
vinculacdo, nomeadamente quando na literatura existe um consenso crescente quanto
ao papel dos pares/amigos enquanto figuras de vinculagdo (Collins & van Dulamen,
2006; Doherty & Feeney, 2004; Furman, 2002; Furman, Simon, Shaffer & Boucher, 2002;
La Guardia, Ryan, Couchman & Deci, 2000). Mas, a semelhanga do que se verifica com
a competéncia social, 0 que parece ser determinante para a qualidade da vinculagao aos
pares em jovens adultos ndo s&o as variaveis contextuais, mas pessoais como a
qualidade da vinculacdo aos pais ou outras figuras de vinculagdo importantes ao longo
da infancia e adolescéncia. Este aspecto sera aprofundado aquando da discussao da

relagao ente variaveis.

Vinculagao, competéncia social, vinculagao aos pares e desenvolvimento

epistemoldégico: Relagao entre variaveis

Vinculagao e competéncia social
A qualidade da organizagao da vinculagao permite diferenciar os individuos ao nivel da

competéncia social, sendo que os estudantes com vinculagdo segura apresentam-se
como socialmente mais competentes, seguidos dos desligados e finalmente os
preocupados. Esta relagdo entre competéncia social e seguranga da vinculagdo € muito
consistente com os resultados internacionais (Kobak & Sceery, 1988; Kobak, 1985) e
nacionais (Moreira et al., 1998). Assim, tal como é apontado da literatura e, na
continuidade dos resultados dos estudos na infancia e adolescéncia, também no ensino
superior a competéncia social parece assumir-se como um recurso pessoal fundamental
para que O jovem possa dar resposta as exigéncias colocadas e obter resultados
desenvolvimentais adaptativos (Waters & Sroufe, 1980). Em termos do papel da

qualidade da organizagdo da vinculagdo na competéncia social, também os nossos
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resultados reforcam as evidéncias descritas na literatura, quer para infancia e
adolescéncia quer para juventude (e.g., Sroufe et al., 2005a; Rice, Cunningham &
Young, 1997). Uma relagcdo de vinculagdo precoce segura parece estabelecer as
fundagdes para que, ao longo da sua trajectéria desenvolvimental, o individuo
desenvolva um sentido de competéncia social. Assim, espera-se que uma crianga com
vinculagdo segura tenha desenvolvido com os seus pais interacgbes pautadas pela
disponibilidade, reciprocidade e confianga o que contribuiu para a construcdo de MID do
self e dos outros positivos, conduzindo a que a crianca confie em si e nas suas
competéncias para estabelecer relagbes com outros e considere os outros como
confiaveis, disponiveis e responsivos. Este tipo de representagbes irdo constituir a
plataforma que sustentara o desenvolvimento de relagdes sociais satisfatorias (com os
pares e outras pessoas) que por sua vez alimentardo o sentido de eficacia e
competéncia social do individuo. Se nos focalizarmos agora no contexto especifico do
ensino superior, poderemos compreender a relevancia extrema deste recurso pessoal
para o funcionamento adaptativo do estudante. Assim, o ingresso no ensino superior
implica para a maioria dos estudantes o afastamento, mesmo que ligeiro, de figuras de
vinculagdo importantes como os pais ou amigos de infancia o que pode significar um
aumento da vulnerabilidade dos estudantes as exigéncias que este novo contexto
coloca. Simultaneamente uma adaptacdo bem sucedida implica, por exemplo, a
formacédo de novas relagbes sociais satisfatorias com os pares (Cutrona, 1982) que
quando falham potenciam a vivéncia de sentimentos de solidao e exclusao social. Estas
novas relagcdes sociais que, frequentemente se assumem como relagcbes de amizade,
contém elevado potencial para se tornarem relagdes de vinculagdo ou pelo menos
cumprirem algumas das fungdes que as relagdes de vinculagdo cumprem, e que podem
contribuir para o sentimento de bem-estar, segurangca e consequente adaptagdo ao
ensino superior. Paralelamente o estudante tem de ser capaz de viver de um modo
relativamente independente dos pais durante um periodo consideravel, ao mesmo tempo
que é fundamental manter uma qualidade relacional com os pais que assegure alguma
continuidade na relagdo e nas fungbes que ela desempenha (figuras de vinculagao de
reserva). Considerados em conjunto, estes desafios partiham uma alteracido do
equilibrio das representagdoes do self e dos outros (MID), o que exige alguma re-
organizacao dos MID. O estudante pode assimilar as novas relagcbes aos MID ja
existentes e assim manter alguma continuidade, mas ao mesmo tempo, dada a
especificidade deste novo contexto e das novas relagoes, é fundamental que o estudante
seja capaz de acomodar estas estruturas as diferentes experiéncias de modo a potenciar
uma adaptacdo adequada e assim assumir novos papeis nas relacées interpessoais

antigas (com os pais, por exemplo) e novas, 0 que por sua vez contribuird para um novo
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sentido de autonomia, interdependéncia e capacidade de relacionamento com os outros.
Neste sentido, claramente a competéncia social € assumida como um “produto” do tipo
de MID construidos e que s&o evidentes no “state of mind” do estudante relativamente as
relagdes de vinculacao tal como é avaliado na AAI.

Esta consciéncia do papel extremamente relevante da qualidade da vinculagdo na
competéncia social € reforgada pela correlagdo significativa encontrada no Estudo 3
entre estratégia de segurancga-inseguranga e competéncia social, com os estudantes que
mais se aproximam do pélo da seguranga a perceberem-se socialmente mais
competentes. Esta relagdo parece apontar para uma maior especificidade da interligagao
vinculagdo/competéncia social, podendo sugerir que um dos aspectos nucleares da
qualidade da relagédo de vinculagdo com implicagdo para o desenvolvimento da
competéncia social podera ser a experiéncia de seguranga proporcionada pela relagado

de vinculagao.

Vinculagao e vinculagao aos pares
Os resultados encontrados no Estudo 3 entre padrées de vinculacdo e vinculagdo aos

pares sao interessantes. Os padroes de vinculagdo permitem distinguir os estudantes em
termos de vinculacio aos pares, sendo que sao os estudantes com padrao de vinculagao
desligado que se diferenciam significativamente dos seguros e preocupados,
apresentando os valores médios mais baixos. Este resultado é consistente com outros
encontrados na literatura (e.g., Fass & Tubman, 2002) e com o quadro conceptual da
vinculagdo. Um individuo com uma organizagdo de vinculagdo desligada tende a
apresentar MID dos outros negativos, considerando-os como pouco confiaveis,
consequentemente, desvaloriza a necessidade de confiar e depender dos outros pelo
elevado risco envolvido, sobrevalorizando as suas capacidades e a necessidade extrema
de independéncia. Nao sera, portanto, surpreendente que as relacbes com os pares nao
sejam valorizadas nem mesmo consideradas necessarias.

Um resultado que nos parece um pouco provocatério tem a ver com a vinculagdo aos
pares nos individuos com padrdao preocupado. Sdo os estudantes com padrao
preocupado que, em média, apresentam valores superiores na vinculagdo aos pares,
apesar de, como ja referimos, esta diferengca entre preocupados e seguros nao ser
significativa. Este € um resultado aparentemente atipico, apesar de ter sido também
verificado num estudo internacional (Berbier, Larose & Boivin, 2007), pois no ambito da
teoria da vinculacéo, e dentro da hipotese prototipica avancada por Bowlby, o que seria
de esperar é que fossem os individuos com padrdao seguro os que se sentissem mais

vinculados aos pares. Parece-nos que este resultado obriga a algum ponto de ordem.
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Por um lado, os valores superiores da vinculagdo aos pares nos preocupados podem ser
entendidos quase como protectores, especialmente no contexto do ensino superior. No
sentido em que face as novas relagbes tidas como muito relevantes (relagbes com os
pares/amigos), estes individuos percebam tais relagdes como suportivas e seguras, logo
importantes para o seu funcionamento actual num contexto especifico — o ensino
superior. Convém salientar que na AAl estamos a avaliar a posi¢ao/atitude do individuo
(“state of mind”) face as experiéncias de vinculagédo precoces (Kobak, 1985) e, portanto
estamos num dominio claramente “attachment based” (Bretherton, 2005), enquanto que
com a sub-escala pares do IPPA estamos a avaliar componentes da relagdo de
vinculagdo com os pares (confianga, comunicagao, alienagdo) e nao a classificar os
individuos em termos de padrbes ou estilos de vinculagdo. De qualquer modo, estes
resultados encontram alguma ressonéncia na investigagdo internacional quando se
verifica que os individuos com vinculagao insegura (aos pais) tendem a considerar as
relacbes de vinculagdo com figuras exteriores a familia, como por exemplo amigos ou
parceiros amorosos, como seguras (Freeman & Brown, 2001).

Ainda a propdsito da maior seguranga aos pares nos individuos com padrdao de
vinculacdo preocupado parece-nos que este tipo de resultados pode apontar para a
necessidade de maior especificidade e profundidade no estudo deste padrdo de
vinculacao, especialmente quando esta em causa a sua relagdo com outros aspectos do
funcionamento humano. Esta necessidade de um olhar diferente por parte da
investigagao é reforgada pelo comportamento do padrao preocupado na relagdo com o
desenvolvimento epistemoldgico, como veremos posteriormente. Apesar de na literatura
da vinculagao este padrdao se encontrar bem descrito e investigado, pode ser possivel
que quando o foco da investigagdo € a eventual relagdo ou articulagdo com outras
dimensdes de desenvolvimento humano, este padrao coloque especificidades que
obrigam a uma analise mais complexa. Por exemplo, no estudo de Moreira e cols. (1998)
sobre a competéncia social ja referido, os autores verificaram que os individuos com
estilo ansioso eram socialmente mais competentes do que os evitantes, apesar da
diferenca entre estes dois grupos nao ser significativa, quando o que seria esperado era
que a competéncia social fosse superior no estilo evitante.

Os nossos resultados sugerem, no entanto, uma relagdo préxima entre seguranga da
vinculacado e vinculagdo aos pares, tal como aparece documenta em alguns estudos
considerados pioneiros ao nivel internacional (e.g., Zimmermann, 2004; Larose &
Bernier, 2001; Zimmermann, Maier, Winter & Grossmann, 2001; Allen, Moore,
Kuperminc, & Bell, 1998).

Um aspecto que parece reforgar a relagdo entre organizagéo da vinculagéo e vinculagao

aos pares sdo as correlagdes significativas encontradas com as estratégias de
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seguranga-inseguranga e hiperactivacdo-desactivagdo. Assim, os estudantes que
apresentam valores superiores de vinculagdo aos pares tendem a usar uma estratégia
de vinculagdo que se aproxima do podlo da seguranga e a desactivar as suas
necessidades de vinculagdo. Podera ser exactamente a articulagdo coerente entre as
duas estratégias de vinculagdo que potencie a qualidade de maior seguranga na relagéao
com os pares. E compreensivel que um individuo que ndo tende a exacerbar as suas
necessidades de vinculacdo desencadeie nos outros maior receptividade em termos do
estabelecimento de relagdes intimas, pois em caso de hiperactivagao os pares poder-se-
&0 sentir sobrecarregados na relagdo ou considerar o outro como demasiado exigente
em termos relacionais, o que pode conduzir ao desgaste ou deterioragdo da relagcao. Os
resultados encontrados por si s6 salientam a relevancia dos pares/amigos para o
funcionamento individual, com maior implicagbes no contexto do ensino superior pelos
desafios desenvolvimentais e relacionais que coloca aos estudantes, como tivemos ja
oportunidades de referir. Assim, as relagdes proximas com os pares/amigos parecem
assumir na juventude um caracter de maior relevancia, especialmente quando nio estao
ainda alicercadas relacbes amorosas. Como varios autores referem, as relacbes de
amizade significativas podem constituir uma plataforma o6ptima para o ensaio e
desenvolvimento de competéncias nucleares ao estabelecimento e manutencdo de
relagbes amorosas significativas. Além disso, estas relagbes de amizade podem
desempenhar fung¢des de vinculagdo fundamentais para assegurar o funcionamento
equilibrado e contribuirem para trajectérias desenvolvimentais adaptativas. Se
considerarmos a competéncia social associada as relacbes com os pares entdo as
implicagdes para o desenvolvimento dos jovens tornam-se ainda mais relevantes e

constituem potenciais oportunidades de promogao de desenvolvimento e adaptacao.

Vinculagao e desenvolvimento epistemolégico
Um dos resultados mais inovadores é a relacdo encontrada entre vinculacdo e

desenvolvimento epistemoldgico. Esta relacdo parece ser relativamente consistente pois
€ encontrada nos trés estudos, mesmo quando efectuamos uma variagdo ao nivel dos
instrumentos de avaliacdo das duas variaveis e passamos dos auto-relatos para as
entrevistas, e mesmo em desenhos transversais e longitudinais. Ao mesmo tempo os
resultados sugerem que a seguranga da vinculagao podera estar mais associada a niveis
ou modos de conhecimento mais complexos.

A relacao entre vinculagdo e desenvolvimento cognitivo encontra-se bem documentada
na literatura quando os periodos desenvolvimentais sdo a infancia e adolescéncia (e.g.,

Ruiter & van lJzendoorn, 1993), como tivemos oportunidade de discutir na sintese da
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Parte I, mas ndo encontramos estudos especificos que investiguem esta questado na
juventude. Alguns estudos por nés revisto, e ja referenciados Capitulo |, que analisam a
relagcdo entre vinculagdo e certos aspectos do funcionamento cognitivo, como por
exemplo competéncia académica, tém encontrado relagdes significativas entre as
variaveis (e.g., Fass & Tubman, 2002).

Se considerarmos a complexidade inerente quer a vinculacdo quer a construgao de
conhecimento no jovem adulto, parece claro que o que podera estar em causa neste tipo
de relagdo ndo é uma questdo de causalidade linear. A semelhanca dos estudos na
infancia e adolescéncia sobre relacdo entre vinculacdo e desenvolvimento cognitivo,
também neste periodo desenvolvimental, juventude, a relagdo entre estas duas
dimensdes do desenvolvimento podera ser potenciada por outras variaveis. Se
assumirmos que o conhecimento é construido numa matriz relacional torna-se claro o
papel que as relagdes podem assumir neste processo, tal como o contributo de certas
caracteristicas pessoais, como a competéncia social. A semelhanca que do foi proposto
por Ainsworth (1991), a vinculagdo na idade adulta ¢é fundamental para o
estabelecimento e manutencado de relagdes interpessoais significativas, mas também
facilita o funcionamento e a competéncia do individuo em outros dominios que nao o
relacional. Um individuo com uma organizagao de vinculagédo segura que confia nos seus
recursos e valor pessoal e o que acredita que os outros poderao constituir-se como fonte
de suporte em momentos de dificuldade, podendo, por isso, ser dignos de confianga,
possui 0s recurso pessoais e relacionais necessarios para que muito provavelmente
tolere melhor (maior capacidade de auto-regulagédo, por exemplo) o mal-estar que os
periodos de adaptacao provocam e aproveite com maior riqueza as oportunidades para
crescer e mudar que o ensino superior e a educacao formal lhe proporcionam. Dito de
outro modo, um estudante com vinculagao segura podera lidar melhor, apresentando
maior flexibilidade, no sentido adaptativo, com as exigéncias que as mudangas na
complexidade do pensamento colocam aos estudantes, poder-se-a sentir mais
confortavel ou seguro ao aceitar e lidar com a incerteza inerente ao conhecimento, a
qualidade da exploragdo de novos territérios e formas de conhecer sera provavelmente
superior e podera sentir mais seguranga e confianga para assumir compromisso com os
julgamentos que faz neste processo continuado de construcdo. Esta vantagem podera
ser potenciada quer pela crenca e confianca no seu valor, como também pelos recursos
mais ricos que entretanto construiu no dominio relacional. Como tivemos oportunidade
de referir os pares/amigos sdo frequentemente referidos pelos estudantes do ensino
superior como muito importantes no processo de construgao de conhecimento (e.g.,
Felder & Brent, 2004; Baxter Magolda, 1992, 2001a), ao mesmo tempo que a

investigagdo no ambito do quadro conceptual da vinculagdo tem conseguido demonstrar
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que uma organizacdo de vinculagdo segura é um recurso pessoal fundamental
(Roisman, 2006) para o desenvolvimento humano independentemente da area ou
dominio em que o desenvolvimento ocorre (e.g., Sroufe et al., 2005).

No &mbito da teoria da vinculagdo é claro que a seguranga da vinculagdo potencia a
capacidade para explorar, sendo que a qualidade dessa exploragao esta em relagao
directa com o nivel de seguranca experienciado na relagao de vinculagédo. Os beneficios
da exploracdo para o desenvolvimento s&o inumeros e estao presentes nos diferentes
periodos do desenvolvimento. Assim, sera também possivel considerar que um individuo
com vinculagdo segura se sinta mais confortavel no processo de exploragdo de novos
territérios no ambito da complexidade epistemoldgica, que essas exploragdo seja mais
sistematica e de maior qualidade do que no caso de individuos com vinculagao insegura
e que consequentemente os resultados sejam mais produtivos/benéficos em termos
desenvolvimentais potenciando a progressao para niveis de maior complexidade. Mais
uma vez uma relacdo segura com os pares pode potenciar este processo ao funcionar
como base segura que sustenta o processo exploratério e protege face aos riscos
inerentes.

Assim, a qualidade da vinculagao, seja aos pais ou aos pares, podera constituir-se como
um componente chave do funcionamento individual que podera actuar como um factor
protector ou compensatério em momentos de transicdo ou de grande desafio a
semelhanca do que acontece no processo de construgao de conhecimento.

Em investigagdes internacionais com estudantes do ensino superior (e.g., Fass &
Tubman, 2002), a relagdo encontrada entre vinculagdo e competéncia académica é
explicada através do efeito moderador da competéncia social. Assim, a qualidade da
vinculagdo potencia o desenvolvimento de niveis elevados de competéncia social que
por sua vez se encontram associados a competéncia académica. Os nossos resultados,
especialmente o Estudo 3, ndo permitiram identificar eventuais variaveis que de algum
modo estabelecessem a ponte entre vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico, no
entanto ndo podemos negar as relagdes sistematicas que encontramos entre vinculagao
e desenvolvimento epistemologico.

Em suma, seja pela qualidade da exploragdo que a seguranga da vinculagéo
proporciona, seja pelo recursos pessoais, como a competéncia social, a vinculagéo
parece assumir um papel relevante no processo de construgdo de conhecimento que nao

deve ser negligenciado.
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Questoes metodologicas

Considerando a mudanc¢a metodologica que assumimos entre os Estudos 1 e 2 e 0
Estudo 3, parece-nos relevante tecer algumas consideragdes sobre este aspecto.

Nos Estudos 1 e 2 a vinculagédo e o desenvolvimento epistemoldgico sao avaliados com
instrumentos de auto-relato (EVA e IDCP respectivamente) ao passo que no Estudo 3
com entrevistas (AAl e MER respectivamente). Se no dominio do desenvolvimento
epistemoldgico, a questdo da diversidade metodologica ao nivel dos instrumentos de
avaliagdo ndo € tida como muito relevante, 0 mesmo ndo poderemos assumir para o
dominio da vinculagdo. Ainda no dominio do desenvolvimento epistemoldgico importa
salientar que nos ultimos anos varios investigadores (e.g., Pascarella & Terenzini, 2005;
King & Kitchener, 2002; Baxter Magolda, 2001b) tém discutido a maior adequacgao das
entrevistas ou tarefas para avaliar o desenvolvimento epistemolégico em detrimento das
medidas de auto-relato, por considerarem que a natureza aberta e menos estruturada
das entrevistas e/ou tarefas se adequa mais as especificidades deste processo,
permitindo, por exemplo, que o individuo possa articular/explicitar os argumentos que
sustentam as suas posigdes ou aplicar as suposi¢cdes subjacentes as estruturas de
conhecimento em que se situa a uma tarefa ou situagdo concreta, em vez de apenas
graduar a sua opinido face a uma afirmacéo.

No ambito da teoria da vinculacdo, as questbes associadas aos instrumentos de
avaliagao da vinculagao tém suscitado muita discussao e estdo subjacentes a existéncia
de duas tradigdes de investigacao claramente distintas como tivemos ja oportunidade de
analisar no Capitulo | (para uma analise mais detalhada consultar Steele & Cassidy,
2002).

O que parece consensual neste momento é que quando usamos medidas de auto-relato
ou entrevistas para avaliar a vinculagdo o que esta claramente em causa € o nivel de
especificidade das medidas. Ao avaliarmos a vinculagdo com a EVA estamos a focalizar
em relagdes especificas, logo situamos a avaliagdo num nivel de maior especificidade.
Ja com a AAl o que estamos a avaliar é o “state of mind” relativamente a vinculagao,
apesar de focalizarmos nas experiéncias precoces com as figuras de vinculagao, o que é
determinante na classificacdo do padrdao de vinculagdo é a organizacdo e coeréncia
global da narrativa que nos é apresentada, logo esta classificacdo esta intimamente
associada ao processamento automatico da informacgao relacionada com as experiéncias
de vinculagdo e com o seu impacto no desenvolvimento e funcionamento pessoal (Maier

et al., 2004). O que nos remete para outra diferenca nuclear entre estes dois tipos de
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instrumentos, a questdo da acessibilidade. Dito de outro modo, as diferengas na
(in)seguranga avaliadas pela AAI e pelos auto-relatos resultam do acesso a diferentes
niveis de informac&o, como ja tivemos oportunidade de analisar no Capitulo I, com os
auto-relatos a avaliar estilos de vinculacdo conscientes e a AAl a avaliar os MID
internalizados e inconscientes. Este aspecto é reforcado pelos resultados do estudo de
Berbier, Larose e Boivin (2007) que quando comparam a classificacdo dos mesmos
individuos na AAl e no IPPA ndo encontram relagdes significativas, mas quando
focalizam esta comparacao entre sub-escalas da AAIl directamente relacionadas com as
experiéncias com os pais (por exemplo, afecto e rejeicdo) e a seguranga no IPPA
encontram correlagcdes positivas significativas. Assim o que parece ser nuclear na
distingdo entre estes dois tipos de medidas é o grau de acesso a informacéo. Todos
estes dados reforgam a concepg¢ao de que a vinculagdo € um construto complexo e
multidimensional, que tal como Rutter (1995) salientou tem sido usado para se referir a
padrées de comportamento (estilos), qualidade relacional, organizagao discursiva
(padroes) e estruturas cognitivas (MID). A natureza multifacetada do construto torna a
sua avaliacdo um desafio permanente e complexo, que se torna ainda maior quando
avangamos para além da infancia. Pois se na infancia o sistema de vinculacdo é
facilmente observado uma vez que é essencialmente expresso comportamentalmente,
na adolescéncia e, predominante na idade adulta, o comportamento de vinculagcio sofre
transformacdes profundas como resultado da maturidade bioldgica e do desenvolvimento
cognitivo, tornando-se cada vez menos estereotipado, facilmente activado e observavel
(Sroufe & Waters, 1977). Perante tal complexidade, quando ao longo dos trés estudos
realizados encontramos consisténcia, por um lado na caracterizacdo da variavel
vinculagao, isto &, quer avaliando estilos quer padrdes predomina a vinculagao segura e
nao ha diferencas de género nem de nivel ou area de formagao, e por outro na relagéao
entre vinculagdo e desenvolvimento epistemolégico, somos da opinido que 0s nossos
resultados se revestem de alguma robustez, apesar de se inscreverem numa area

claramente nova, pautada pela incerteza e complexidade.
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Limitagoes do estudo e sugestdes para investigagoes futuras

Os nossos estudos apresentam um conjunto de limitagdes que devem ser consideradas,
especialmente em estudos posteriores.

Em primeiro lugar, as amostras dos trés estudos impedem a generalizacdo dos
resultados pela auséncia de representatividade. Nos Estudo 1 e 2 participam apenas
estudantes de uma instituicdo de ensino superior com formagao na area das ciéncias
sociais. Ja o Estudo 3 envolve estudantes de varias instituicbes de ensino superior mas
apenas da regido norte do pais. Em qualquer dos estudos, a participagdo dos individuos
foi voluntaria o que pode criar algum enviesamento pois, de acordo com a literatura, os
individuos que normalmente se voluntariam reinem caracteristicas muito especificas que
poderdo nao estar presentes na populagdo em geral. Uma outra limitagcdo decorre do
numero de participantes, se no Estudo 1 participam 321 estudantes, nos Estudo 2 e 3 0
numero reduz consideravelmente (n = 58 e 60 respectivamente), o que claramente
condicionou o tipo e complexidade das analises estatisticas efectuadas.

Uma outra limitagcdo decorre da utilizagdo de instrumentos de auto-relato que como ¢ ja
conhecido na literatura obriga a uma relativizacao dos resultados pois é frequente o
efeito da desejabilidade social na resposta a este tipo de instrumentos.

Como ja tivemos oportunidade de referir, no Estudo 3 nao usamos uma medida de
intimidade relacional o que muito provavelmente condicionou as analises efectuadas e as
eventuais diferencas nas variaveis em estudo, especialmente no dominio da vinculagao.
A ndo inclusdo de uma medida desta natureza decorreu apenas de uma questao
pragmatica, uma vez que o protocolo de recolha de dados era ja extenso e poderia
sobrecarregar os participantes contribuindo para uma maior dificuldade na recolha de
dados. Este foi um dos aspectos que mais contribuiu para a morosidade da recolha de
dados no Estudo 3 pois o niumero de participantes que ndo completou a sequéncia de
recolha de dados foi elevado, muito deles argumentando indisponibilidade para
responder a diversidade de instrumentos.

A natureza correlacional dos estudos impede que se estabelecam inferéncias acerca da
direccdo das influéncias ou que se avance com leituras de causalidade. No entanto,
como tivemos oportunidade de referir a associagdo entre seguranga da vinculagéo e
maior complexidade epistemoldgica é um aspecto a considerar.

A natureza multifacetada dos nossos resultados poderia ser melhor potenciada com
analises estruturais que permitissem identificar a acgcdo de mediacdo ou moderagao de
algumas variaveis na relacéo entre vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico, assim

como a presenca de efeitos combinados de variaveis, o que contribuiria para uma melhor
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e mais integradora compreensao da direcgdo e posicionamento das variaveis em estudo,
particularmente no Estudo 3. No entanto, o numero de participantes que integram este
estudo condiciona em larga medida a adequacéao deste tipo de analises. Este podera ser
um caminho importante e muito revelador a seguir em investigagoes futuras.

A avaliagdo do desenvolvimento epistemolégico com a MER implementada no Estudo 3,
permite uma riqueza e diversidade de informacao relativa aos modos e padrdoes de
conhecimento dos estudantes que acaba por nao ser verdadeiramente potenciada no
nosso estudo devido a utilizagdo de analises quantitativas. A utilizacdo de uma
abordagem qualitativa poderia permitir uma maior riqueza e profundidade na
compreensao do processo desenvolvimental no dominio epistemoldgico. A nossa opgao
pela andlise quantitativa prendeu-se essencialmente com questdes de coeréncia
metodoldgica, no entanto temos consciéncia de que perdemos uma oportunidade de “dar
voz” aos estudantes e assim potenciar o seu contributo para a construgdo do
conhecimento sobre este dominio desenvolvimental.

Considerando a complexidade dos processos em estudo que decorre da prépria
complexidade inerente ao desenvolvimento do jovem adulto, somos da opinido que s6
uma abordagem multimétodo (Pintrich, 2002; Bastos, 1998) permitira uma aproximagao
construtiva e clarificadora das dindmicas envolvidas a este nivel de complexidade e
multidimensionalidade.

Apesar das limitagcdes apontadas, parece-nos que o nosso trabalho podera representar
um contributo relevante para a abertura de uma nova area de investigagdo em jovens
adultos, mais especificamente com estudantes de ensino superior. Dada a natureza
claramente exploratéria dos estudos e o caracter inovador de campo/alvo de estudo,
parece-nos que O nosso trabalho permitira, mais do que apresentar respostas ou

conclusdes, langar novas e diferentes questdes para a arena da investigagao.
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Conclusao

O trabalho de investigagdo apresentado nesta dissertacdo organiza-se em torno da
vinculagdo e do desenvolvimento epistemolégico em jovens adultos. O exercicio da
incerteza, contradicdo, relativismo e o uso das evidéncias, para construir
compromissos sustentados e contextualizados, enraiza-se em lagos afectivos que
potenciam e sustentam os desafios que atravessaram toda a construcio tedrica e
empirica aqui presentes. Neste sentido, o significado e a relevancia das evidéncias
obtidas devem ter em consideragao o contexto especifico da sua emergéncia.

Os resultados dos trés estudos empiricos efectuados sugerem: (1) uma distribuicdo da
vinculacdo na populagdo ndo clinica ou de baixo risco analoga a internacional, com
maior propor¢ao de individuos seguros face aos inseguros; (2) uma sequéncia
desenvolvimental similar a descrita internacionalmente, no ambito do desenvolvimento
epistemolégico, em que os modos de conhecimento menos complexos estao
associados a licenciatura, dando progressivamente lugar a modos de conhecimento
mais complexos, tipicos da formacado pods-graduada; (3) existéncia de uma relagao
significativa entre vinculagdo e desenvolvimento epistemoldgico; (4) existéncia de
relagdes significativas entre vinculagdo, competéncia social e qualidade relacional com
os pares/amigos. De salientar ainda o facto de a vinculagdo segura assumir um lugar
de destaque, associando-se a maior competéncia social e maior complexidade
epistemoldgica.

Atendendo aos resultados obtidos, parece-nos que, de um modo global, o nosso
objectivo foi atingido, conseguindo com recurso a diferentes abordagens metodolégicas
mapear o percurso desenvolvimental em termos de vinculagdo e do desenvolvimento
epistemoldgico de jovens adultos, encontrando uma relacao relativamente consistente
entre estes dois dominios do desenvolvimento. Paralelamente, abrimos caminho a
investigagdo sobre o eventual papel de variaveis que possam potenciar esta relagao,
nomeadamente no que diz respeito a competéncia social e a qualidade da relagdo com
os pares/amigos. E fundamental que em trabalhos futuros se procure uma leitura mais
compreensiva do papel destas varaveis na relagdo entre vinculagdo e desenvolvimento
epistemoldgico, mas muito provavelmente tal sé sera possivel através de um
abordagem multimétodo com um grupo mais alargado de participantes.

Parece-nos que do nosso trabalho emergem claramente dois focos de extrema
relevancia: (1) o papel da vinculagdo enquanto recurso desenvolvimental potenciador
de condicdes pessoais e relacionais nucleares ao funcionamento do jovem adulto, isto

é, competéncia social e qualidade relacional com os pares; (2) a capacidade dos
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estudantes em construir modos cada mais complexos de conhecimento. Considera-se,
no entanto, que este trabalho, mais do que trazer respostas, permite lancar novas
questdes sobre o desenvolvimento dos jovens adultos, em particular dos estudantes no
ensino superior, com destaque para o papel dos recursos pessoais e institucionais
neste processo de construcdo do conhecimento.

Neste contexto, importa salientar as implicagdes desenvolvimentais e educacionais dos
resultados obtidos, particularmente no momento que vivemos de re-organizagao
profunda do sistema nacional de ensino superior (universitario e politécnico) no ambito
do Processo de Bolonha na abertura do Espago Europeu do Ensino Superior. A
experiéncia do ensino superior € marcada por inumeros desafios e oportunidades que
em interaccdo com as tarefas desenvolvimentais normativas e as especificidades
individuais constituem um momento privilegiado de mudanga e desenvolvimento, mas
ao mesmo tempo com um potencial de risco desenvolvimental significativo. Se
pretendemos optimizar o desenvolvimento e a educacao/formag¢ao dos individuos no
ensino superior, & fundamental tomar em consideragao as evidéncias da investigagao
acerca das especificidades desenvolvimentais destes individuos e organizar o ensino
superior em moldes que potenciem tais caracteristicas. Enquanto investigadores
desenvolvimentais assumimos que a capacidade dos jovens adultos para construir
conhecimento e para conhecer assenta nas suas suposicbes acerca da natureza,
limites e certeza do conhecimento (e.g., Baxter Magolda, 2001; Kegan, 1994; King &
Kitchener, 1994; Belenky, Clinchy, & Tarule, 1986), ao mesmo tempo que
reconhecemos que a histéria desenvolvimental dos jovens, nomeadamente a qualidade
das suas relagdes de vinculagdo constituem um recurso fundamental e fundacional
para a qualidade do desenvolvimento e adaptacao posterior. Neste contexto, o modo
COmMO O ensino superior se organiza, 0s recursos e estruturas (por exemplo, servigos de
apoio ao estudante, counseling) que disponibiliza para os estudantes, a organizacao e
sequenciagao curricular da formacéo pré e pos-graduada, o tipo e qualidade das
praticas educativas em sala de aula, o suporte e incentivo as dindmicas sociais e
relacionais e a potenciacdo das actividades cocurriculares, constituem-se como
nucleares para a promoc¢do do desenvolvimento, aprendizagem e adaptacdo dos
estudantes.

Se nos reportarmos aos nossos resultados percebemos, a semelhanca de resultados
recentes da investigacao internacional (e.g., Baxter Magolda, 2001a; Ullman-Petrash,
2000; Kegan, 1994), que o desenvolvimento epistemolégico pode ser fortemente
influenciado pelas relagdes interpessoais, entre pares e entre estudantes e docentes.
Todos os modelos conceptuais discutidos no Capitulo Il assentam no principio de que

os modos de conhecimento sao socialmente construidos, colocando assim as relagcbes
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pessoais no seu nucleo. Por exemplo, a influéncia das interac¢des sociais no
desenvolvimento foi inicialmente observada por Perry (1970) que verificou que os
estudantes absolutistas avancavam mais facilmente para o relativismo, a partir da
diversidade de opinides dos seus amigos e dos debates com pares ou professores, 0
que conduzia ao reconhecimento da necessidade de ter em consideracao as
evidéncias na argumentagdo. Posteriormente, os trabalhos desenvolvidos por Baxter
Magolda (1992, 2001a) tém vindo a enfatizar o papel de outros significativos,
nomeadamente dos amigos e/ou pares, no desenvolvimento epistemoldgico dos
estudantes do ensino superior. As historias das relagbes com os pares ocupam um
papel nuclear no processo de desenvolvimento epistemoldgico. Os pares proporcionam
suporte constante ao longo dos quatro modos de conhecimento. Simultaneamente,
fazem com que os estudantes se confrontem com a diversidade, uma vez que
possuem diferentes experiéncias, valores e modos de conhecimento. Os amigos mais
intimos proporcionam um sentido de continuidade/estabilidade ao permanecerem junto
dos estudantes durante a transicdo da dependéncia, propria dos anos iniciais do
ensino superior, para a independéncia e depois para a interdependéncia. Neste
sentido, no modo de conhecimento absoluto, as interacgbes positivas com os pares
podem ajudar na adaptagdo ao ensino superior; ja no conhecimento de transi¢do, a
influéncia dos pares torna-se mais prevalente uma vez que os estudantes neste modo
de conhecimento confiam menos nas figuras de autoridade e mostram-se mais
receptivos ao contributo que os pares podem proporcionar. No conhecimento
independente, a relacdo com os pares permite o desenvolvimento da capacidade de
equilibrar as necessidades individuais com as dos pares e de expandir as perspectivas
dos estudantes sobre a diversidade humana. E no conhecimento contextualizado, os
pares tornaram-se fontes legitimas de conhecimento evidenciando a interdependéncia
entre estudantes e pares. Deste modo, o envolvimento em relagdes interpessoais
significativas no ensino superior pode ser uma importante fonte de dissonancia que
obriga os estudantes a: (1) transformar os seus modos de conhecimento, (2)
desenvolver a capacidade para articular a satisfacdo das suas necessidades com as
dos outros significativos (interdependéncia) e, (3) definir o conhecimento como
socialmente construido. Simultaneamente, este tipo de relagbes constitui um contexto
de continuidade e confirmagédo pelo suporte e empowerment que proporciona aos
estudantes. Neste contexto, ndo podemos negligenciar o papel que a qualidade das
relagbes com pares e/ou professores pode desempenhar no desenvolvimento dos
estudantes assim como o contributo dos recursos pessoais (qualidade da vinculagao)

para as relagdes interpessoais.
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Um contexto de ensino superior que tenha a preocupacdo de conhecer os seus
estudantes em termos dos recursos pessoais relevantes para a construcao de relagcbes
proximas e valorize as oportunidades para tal, podera potenciar ndo s6 o aumento de
recursos relacionais fundamentais a adaptacdo, mas também, criar condicbes
facilitadoras do desenvolvimento epistemolégico. A semelhanga do contributo nuclear
que os pais de criangas com vinculagao segura deram para o desenvolvimento da
competéncia social dos seus filhos, aos organizar o ambiente relacional e as
oportunidades para relacbes de qualidade com os pares, também o ensino superior
pode, e deve, ter a preocupacao da criar condigcbes e dindmicas facilitadoras do
desenvolvimento e manutencdo de relagbes interpessoais de qualidade, tanto no
ambito das interacgbes curriculares (sala de aula) como co-curriculares. No extremo,
uma preocupacgao particular deve ser mantida para os estudantes que estejam em
potencial risco, devido a défices neste tipo de recurso pessoal. Uma forma de colmatar
esses défices podera ser pelo recurso a acgdes e/ou programas destinados a
promover competéncias sociais junto dos estudantes.

Um dos principais catalizadores do desenvolvimento epistemolégico é o desafio as
suposicdes epistémicas em uso por parte dos estudantes. Mas o desafio por si s6 pode
nao ser suficiente, pois o desenvolvimento epistemoldégico ndo é um processo linear,
mas complexo caracterizado por momentos de progresso, outros de
estagnacao/estabilizacdo e até mesmo de alguns retrocessos (Perry, 1970). Neste
contexto, parece-nos fundamental que, especialmente no ambito curricular, o corpo
docente tenha a preocupagdo de desafiar a um nivel adequado os modos de
conhecimento dos estudantes de forma a potenciar a progressao para niveis de maior
complexidade. Em simulténeo, é fundamental emparelhar este nivel de desafio com um
nivel de suporte apropriado. O suporte deve ajudar a que o estudante se sinta seguro o
suficiente para considerar perspectivas alternativas, admitir a incerteza e perceber que
pelo uso sistematico das evidéncias pode efectuar um julgamento, tomar decisbes e
assumir compromissos.

A postura do docente em sala de aula é fundamental, se este se posiciona como
detentor da verdade, reduz a margem de participagdo do estudante e nao valoriza
aquilo que o estudante é e traz das suas experiéncias prévias, acabando por reforgar a
concepcado absolutista, limitando deste modo a possibilidade de mudanca e
desenvolvimento. O foco em processos de ensino e aprendizagem activos, que
reconhecam o papel do estudante no processo de construgdo de conhecimento e que
permitam a construgdo de verdadeiras comunidades educativas, constituidas por
estudantes e docentes, poderdo assumir-se como estratégias poderosas na promogao

do desenvolvimento.
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A medida que o estudante experiéncia os desafios, que o contexto formal e informal do
ensino superior |Ihe coloca, sentindo-se apoiado pelos professores e/ou pares,
encontrando em si recursos pessoais (por exemplo, competéncia social), podera,
entdo, estar capaz de progredir em termos de complexidade epistémica. Assim, as
suas crencas na certeza do conhecimento e no professor enquanto fonte de
conhecimento (autoridade epistémica) poderdo comecar a ser questionadas, admitindo
progressivamente a incerteza, contradicdo e relativismo tipicos dos modos de
conhecimento mais elaborados. Ao mesmo tempo criam-se condicdes para a
assumpcado da responsabilidade pelos julgamentos, o que pressupde reunir e
interpretar as evidéncias a partir de uma multiplicidade de fontes (investigacao,
experiéncia pessoal, posi¢cdes e ideias de outros que respeitam ou reconhecem como
competentes) e perspectivas tedricas, e aceitando os seus julgamentos como
temporarios, contextualizados e sujeitos a mudanca face a novas evidéncias.

Todo este processo de elevada complexidade, exigéncia e desafio ndo sera possivel,
ou sera muito mais exigente, dificil e moroso, se o individuo ndo possuir uma base de
sustentacdo solida, uma seguranca e confianga em si mesmo, que muito
provavelmente advém de uma organizagdo da vinculacdo segura e de recursos
pessoais e interpessoais que também se desenvolvem e estruturam a partir deste tipo
de organizagao da vinculagao.

As caracteristicas dos actuais estudantes do ensino superior incluem a diversidade na
idade, estatuto sécio-econémico, género, raga/etnia, e recursos pessoais (Terenzini et
al.,, 1994; Terenzini, Springer, Yager, Pascarella, & Nora, 1996). Actualmente, a
diversidade é, provavelmente, a caracteristica dominante deste grupo. O estudante do
ensino superior “tradicional”, branco, masculino, entre os 18 e os 20 anos, a frequentar
a tempo integral e a viver no campus € menos comum no ensino superior. A populagao
do ensino superior inclui cada vez mais um numero significativo de estudantes mais
velhos, alguns dos quais regressam ao ensino superior devido as mudangas
economicas, incluindo mais mulheres e mais trabalhadores. A heterogeneidade dos
estudantes requer a transformagdo das perspectivas no ensino superior. Requer
comunidades educativas abertas a diferencga e a individualizagdo, assim como novas e
variadas pedagogias e concepgdes acerca dos processos desenvolvimentais.

Na sociedade pos-moderna, € fundamental que o ensino superior prepare o0s
estudantes para assumir as suas responsabilidades morais e éticas, para se
confrontarem, lidarem e resolverem problemas complexos. Competéncias de
pensamento critico e reflexivo, capacidade para reunir e avaliar evidéncias e
capacidade para tomar as suas proprias decisbes, constituem-se como resultados

educativos essenciais se pretendemos que os estudantes vao para além do
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relativismo, assumindo julgamentos informados num mundo no qual perspectivas
multiplas sdo progressivamente interdependentes e em que as “acgbes correctas ou
certas” sdo frequentemente disputadas e/ou contestadas. A responsabilidade civica e a
cidadania produtiva requerem nao apenas complexidade epistemolégica, mas também
complexidade emocional, relacional e o compromisso. As capacidades do jovem adulto
para gerir o seu proprio trabalho, construir e cuidar da sua familia, e contribuir para a
comunidade assentam claramente na complexidade do seu pensamento, sentimentos
e relagbes com os outros (Kegan, 1994). Neste sentido, a tarefa nuclear do ensino
superior deve envolver a promocédo de resultados educativos multiplos que incluam
complexidade epistemoldgica, capacidade de aplicagdo do conhecimento, apreciagao
da diferengca humana, competéncia social, e um sentido de identidade coerente e
integrado (Baxter Magolda, 2002). Esperamos que o0 nosso trabalho possa ajudar os
profissionais envolvidos na educacgao/formagao dos estudantes de ensino superior, os
investigadores interessados em conhecer e compreender melhor esta populagao e as
suas dindmicas desenvolvimentais, e os proprios estudantes a olhar com maior
cuidado e especificidade para o que se passa no periodo que os jovens vivem o ensino
superior, encarando-o como uma oportunidade genuina de aprendizagem, mudancga e
desenvolvimento adaptativo.

Em sintese, a teoria e investigagdo sobre o desenvolvimento dos jovens adultos
constituem-se como quadro de referéncia e grelhas de analise fundamentais para a
educacgao/formacao superior, sobretudo numa altura em que se assiste a abertura
plena do Espago Europeu do Ensino Superior. Claramente, num tempo de grandes
transformacobes, estes contextos de vida assumem-se, cada vez mais, como arenas
privilegiadas de ensaio/aplicagdo do conhecimento construido, gerando novas
questdes e oportunidade de investigacdo. E nesta dialéctica e cruzamento que o

conhecimento cientifico no dominio se constréi, transforma e complexifica.
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