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RESUMO

A pesquisa intitulada "RelagCes entre o Julgamento Moral e
© Locus de Controle em Criangas de diferentes niveis s&cio-econdmi-
cos" utilizou dois referenciais tedricos da psicologia inseridos na

area do desenvolvimento da personalidade.

A fundamentagao tedrica sobre o Julgamento Moral na crian-
ca foi proporcionada pela teoria piagetiana e, mais especificamente,
pela obra "O Julgamento Moral na Crianca" (Piaget, 1932), que marcou
a fase final dos estudos do autor sobre a Sociologia Genética. Segun
do Piaget (1932), a consciéncia moral se reproduz através de diferen
tes processos, iniciando por uma fase de heteronomia, caracterizada
pelo respeito unilateral, onde o bem & obedecer a ordem do adulto.
Segue-se a fase da autonomia, onde a consciéncia passa a considerar
como necessaria a verdade, independente de qualquer pressio exterior.
Estes dois processds distintos do julgamento meoral evoluem com a ida

de e caracterizam as grandes etapas do desenvolvimento moral.

A fundamentagao tedrica referente ao Locus de Controle foi

baseada na teoria do Locus de Controle de Rotter (1966), cujas formu

lagoes fazem parte do quadro tedrico mais amplo da Teoria da Aprendi

zagem Social. Rotter afirma que, de acordo com sua histdéria de so-
cializagao, as pessoas desenvolvem uma tendéncia i externalidade ou
a internalidade, sendo os internos definidos como aqueles que tém a
expectativa generalizada de que os reforcos recebidos por eles sao
determinados pelos fatores sob seu controle pessoal (habilidade, ca-
pacidade); os externos sao definidos como aqueles que tém a expecta-
tiva generalizada de que os reforgos recebidos sao determinados por
fatores que nao estao sob seu controle pessoal (destino,sorte,forcas

externas, etc.). O que faz a diferenca de locus de controle € a con-




sisténcia do reforgo ser contingente ou n3o ao comportamento .
As hipoteses norteadoras da pesquisa foram:

1. A externalidade de locus de controle esta associada a um ni-

vel mais heterdnomo de julgamento moral.

O nivel sbcio-econdmico estd associado com o nivel de julga=
mento moral sendo que criancas de nivel sdcio-econdmico bai-

X0 apresentam maior heteronomia de julgamento moral.

3. A idade estd associada com o nivel de julgamento moral,sendo

que criangas mais jovens apresentam maior heteronomia de jul

gamento moral.

0 nivel sdcio-econdmico estid associado com a externalidade

de locus de controle, sendo que criancas de nivel sécio-eco-

nomico baixo s3o mais externas quanto ao locus de controle.

5. A idade esta associada com a externalidade de locus de con-
trole sendo que criangas mais jovens sao mais externas quan=-

to ao locus de controle.

Para esta pesquisa foram testadas 200 criancgas, sendo 100
criancas de nivel sbdcio-econdmico baixo e 100 criancas de nivel s&-
cio-econdmico alto. Em cada grupo de 100 criangas, havia 50 do sexo

feminino e 50 do sexo masculino.

Os instrumentos utilizados foram a Escala de Locus de Con-

trole de Tel-Aviv de Milgram e Milgram (1976), adaptada e validada

por Feres (1981) para uma amostra de criangas brasileiras e as esto-

rias sobre os desajeitamentos, escritas por Piaget e seus colabora-

dores (1932).

Os dados foram analisados por meio de coeficientes de cor-




relagao e por meio de anilises de varidncia para dois e trés fatores,segquidas

por testes de comparagSes de médias a posteriori (método de Duncan).

Os resultados apontaram para uma nao confirmagao da pri-
meira hipdtese, isto &, ndo se encontrou relacdo entre heteronomia no
julgamento moral e externalidade de locus de controle. A confirmacao
das hipoteses 2 e 3 indicou a existéncia de diferencas significati-
vas entre as faixas etarias e entre os niveis socio-econdmicos quan-
to ao desenvolvimento do julgamento moral. Com relagdo a hipdtese 4
nao se verificaram diferencas significativas em locus de controle em
fungao do nivel socio-econdmico. A confirmagao da hipGtese 5 indicou

existir diferencas significativas entre as faixas etarias quanto ao

locus de controle confirmando a hipbtese de desenvolvimento deste

construto.

A discussao focalizou a influéncia das praticas educacio-
nais familiares sobre o processo de socializacgao infantil, tanto com
relagao ao julgamento moral, quanto ao locus de controle, problemas
referentes a medida dos dois construtos centrais com criancas e ne-

cessidade de um enfoque evolutivo da pesquisa referente ao locus de

controle.




ABSTRACT

The research study entitled "Relationships between Moral
Judgement and Locus of Control in children of different socio-econo
mic levels" utilizes two theorectical approaches of psychology in-

serted in the area of the development of personality.

The theoretical support about moral judgement in children
was based on the piagetian theory, more especifically, on the book
"The Moral Judgement of the Child" (Piaget, 1932), wich was the last
attempt of the author in the stream of Genetic Sociology. According
to Piaget (1932), the development of moral conscience occurs through
different processes, begining with a period of heteronomy, characte-
rized by the unilateral respect, where what is considered good is
to obey to adults orders. There follows a period of autonomy, when
conscience begins to consider truth as necessary, independently of

any pressure from the outside.

The theoretical support for locus of control was based on

the Locus of Control Theory by Rotter (1966), whose formulations are

part of the theoretical approach of the Social Learning Theory. Rot

ter (1966) says that according to the history of socialization, peo
ple develop a tendency to externality or to internality, in a way
that internals are defined as those who have the generalized expec-
tancy that the reinforcements they receive are determined by fac-
tors under their personal control (ability, capacity);the externals
are defined as those who have the generalized expectancy that the
reinforcements they receive are determined by factors that are not
under their personal control (destiny, luck, external forces, etc).
What makes the difference in locus of control is the consistency of the

reinforcement being contingent or not to the behavior.




The guiding hypotheses of the study were:

The externality of locus of control is associated to a more

heteronomous level of moral judgement.

The socio~economic level is associated to the level of moral
judgement, so that children of low socio-economic level are

more heteronomous in moral judgement.

Age is associated to the level of moral judgement, so that

younger children are more heteronomous in moral judgement.

The socio-economic level is associated to the externality of
locus of control, so that children of low socio-economic le-

vel are more external in locus of control.

Age is associated to the externality of locus of control, so

that younger children are more externals in locus of control.

In this research study 200 children were tested, 100 of which
from the low socio-economic level and 100 from the high socio-econo-

mic level. In each group of 100 children, there were 50 girls and 50

boys.

The instruments itilized in the research were the "Tel-Aviv
Locus of Control Scale" by Milgram and Milgram (1976), adapted and
validated by Feres (198l) for a sample of Brazilian children and the

stories about clumsiness written by Piaget and his oollaborators (1932).

The data were analyzed through coeficients of correlation
and two and three-factor variance analysis, followed by a posteriori

comparsions of means two at atime (Duncan's method).

The results indicated non-confirmation of the first hypo-

thesis, i.e., no relationship was found between heteronomy of moral

judgement and externality of locus of control. The confirmation of




hypotheses two and theree indicated the existence of significant dif-
ferences between the age levels and between the socio-economic levels
regarding the development of moral judgement. With regard to hypothe-
sis four there were no significant differences in locus of control

between the socio-economic levels. The confirmation of hypothesis fi-
ve indicated the existence of significant differences between the age

levels regarding locus of control, thus confirming the developmental

hypothesis of this construct.

The discussion of results underlined the influence of pa-
rental educational practices upon the socialization process, both re=
garding moral judgement or locus of control; and problems regarding

the measure of the two main constructs with children and the necessi-

ty of a developmental focus on research regarding locus of control.




1.1 — APRESENTACAQ

As fronteiras que dividem os diferentes ramos da Psicolo-
gia parecem criar, a principio, dilemas irreconciliiveis. Entretan-
to, se vamos examinar mais a fundo, na sua historia,verificamos que
todas as teorias possuem raizes comuns, preocupam-se em chegar aos
mesmos objetivos de melhor explicar o ser humano, e alimentam-se u-

mas das outras, de uma maneira irrefutavel.

O presente estudo pretende levantar, a partir de duas teo
rias aparentemente tao distintas,hipdteses comuns, que ajudem a com
preender um pouco mais o processo do desenvolvimento infantil.De um
lado, a Psicologia Genética, pesquisando uma aquisicao tao abstrata
como a consciéncia moral, chega a conclusao de que o desenvolvimen-
to moral nao & homogéneo, de que nao nascemos com a capacidade de
compreender o valor das regras como um produto do coﬁsenso humano,
ao qual nos submetemos como imperativo de socializagéo, sendo capa-
zes de influencid-las e modifica-las se isto for uma necessidade so
cial. Nascemos e nos desenvolvemos, isso sim, com processos de ra-
ciocinio mais arcaicos nos quais a consicéncia moral se reproduz a-.

través de-diferentes processos, até chegar a moral do adulto, onde

reina o respeito miituo e a cooperagao.

De outro lado,a teoria do Locus de Controle de Rotter (1966),




partindo de uma veia experimentalista, traz como hipdotese fundamen-
tal, o fato de que os reforgos que recebemos ao longo da vida,podem
se constituir nos determinantes mais cruciais do comportamento.Quan
do, por exemplo, somos sistematicamente reforgados no sentido de a-
tribuir as conseqfiéncias de nossas acoes a fatores externos,como o
destino, a sorte, ou quaisquer outros fatores extrinsecos a nds mes
mos, podemos desenvolver a crenga de que nao controlamos os resulta
dos de nossas agSes e tornamo-nos, por isso, mais externos. Quando,
por outro lado, acreditamos que exercemos algum controle sobre nos-
sas agoes e que o resultado das mesmas depende mais de nossa habili

dade ou esforgco do que da sorte, desenvolvemos uma maior tendéncia

a internalidade.

Embora a teoria de Rotter nao tenha aventado a possibili-
dade de o continuum internalidade-externalidade sofrer modificagoes
inerentes ao desenvolvimento, no mesmo individuo, pesquisas posterio
res (Penk, 1969; Crandall et alii, 1965; Milgram e Milgram,1965, en
tre outras), demonstraram que o locus de controle modifica-se com a

idade — quanto menor a crianga, mais externa tendera a ser.

Rotter (1966;1975) sempre chamou atengao para nao se .in-

correr no erro de considerar os individuos como tipos puros, ou es-
sencialmente internos, ou essencialmente externos, dizendo que essa
era apenas uma tendéncia que pendia mais para um lado ou outro do
continuum e que, dependendo da natureza das situagoes, poderia va-
riar o tipo de crenga no locus de controle, num mesmo individuo. Mes-
mo assim, foram somente as pesquisas posteriores que mostraram a

importancia do desenvolvimento cronoldgico na determinacao das ten-

déncias do locus de controle.

Essa maior tendéncia a externalidade dos peguenos,por ou-

tro lado, também foi um achado de Piaget (1932), no que se refere




ao desenvolvimento moral. Sem falar em estagios propriamente ditos,
como ocorre com a aquisigao de outras nogoes cognitivas, o desenvol
vimento moral processa-se através de fases sucessivas de processos
regulares, os quais se reproduzem nos planos superpostos do compor-
tamento e da consciéncia. Numa primeira fase, prima um realismo mo-
ral, onde a crianga interessa-se mais pelo resultado do que pela mo
tivagao de seus prdprios atos. Essa fase coincide com o periodo do
egocentrismo infantil, onde os produtos da atividade mental da cri-
anga sao atribuidos ao mundo exterior. Entretanto, a forca do rea-
lismo moral nao se explica apenas pela natureza espontanea do pen-
samento infantil. Ha, também, a coagao do adulto. Fazendo parte do
universo da crianga, as condutas ou as imposigoes adultas consti-
tuem o elemento mais importante desta "ordem do mundo" que estd na
origem do realismo infantil. Piaget (1932), enfatiza, ainda, que o
adulto faz uma certa forga para encorajar a crianca a permanecer no
seu realismo moral, quando esta tendéncia €& precisamente inoportuna
do ponto de vista do desenvolvimento social. Enquanto a crianga, do
tada de uma liberdade de agao suficiente, sai espontaneamente de
seu egocentrismo para dirigir inteiramente seu ser para a coopera-
géo, o adulto age, freqlientemente, no sentido de reforcar o egocen-

trismo infantil sob seu aspecto moral.

E somente quando a crianga comega a agir e reagir com seus
iguais, que nasce a consciéncia de um ideal de veracidade, indepen-
dente de qualquer pressao exterior. A segunda fase do desenvolvimen
to moral, portanto, nasce da relagao com outrem, da necessidade de

autonomia, do desejo de cooperagao e, conseqlientemente, da interio-

rizagao das nogoes morais.

Na teoria do locus de controle, Robinson (1973) chama a-

tencao para o fato de que as orientagoes de locus de controle podem

ser consideravelmente afetadas pela qualidade e quantidade-das in-




teracoes ambientais, durante a infancia precoce. As orientag5es ten
dendo a uma educagao mais externa ou mais interna podem interferir

no tipo de personalidade das criangas. Os internos provem de lares

"quentes", democraticos, onde a educagao & combinada com principios
de disciplina e padroes prediziveis de comportamento. Os externos
descrevem seus lares como mais punitivos, fisica, afetiva e moral-
mente, com privagao de privilégios e superprotecao. Em resumo, os
internos sao expostos a um tipo de educagao que fomenta o desenvol-
vimento da autonomia, superego e motivagéo de realizagéo, enquanto
os externos sao mais expostos a uma educagao que conauz ao desenvol
vimento da dependéncia, hostilidade, agressao e a visao de um mundo

controlador e malevyolente.

Vemos assim,que ambas as teorias, seguindo as prerrogati-

vas do desenvolvimento espontaneo, enfatizam e demonstram a impor-

tincia do ambiente sobre a evolugao da consciéncia e da personalida

de.

Como nenhuma das teorias e rigida em suas delimitacgoes,

frente as influéncias do ambiente, parece consetaneo apontar a im-
portdncia do nivel sdcio-econdmico sobre o desenvolvimento das no-
coes morais e das tendéncias de personalidade quanto ao locus de
controle. Na perspectiva dos estudos de Piaget, tal influéncia so~
cio-econdmica & reconhecida quando se procura explicar porque a
cronologia dos estagios pode variar de um individuo a outro e de

um meio a outro, mas nao chega a pormenorizar o tipo de resultado
adveniente da configuracao de fatores s6cio-econdmicos (1972). Rot-

-~ ter (1966), por outro lado, éhega a mostrar numa pesquisa sobre os

sentimentos infantis do controle pessoal relacionados ao grupo SoO=

cial e origem étnica que, frente 3 "privacao", a crianga defende-se

com atitudes externas e que, criangas de classe média, em geral, a-

presentam atitudes significativamente mais internas.




1.2 — DEFINICAQ DO PROBLEMA

Tendo em vista as consideragGes acima a respeito da coacdo
do adulto interferindo no julgameho moral da crianga e os efeitos do
ambiente (especialmente os reforgos por parte dos adultos) sobre as
expectativas generalizadas de reforgamento, poderiamos agora levan-

tar algumas perguntas:

l. As criangas que revelam um realismo moral tendem a ex-

ternalidade de locus de controle e as Criangas que re-

velam uma moral subjetiva, tendem a internalidade?

Criangas da mesma faixa etdria apresentam diferente ni-
vel de julgamento moral e externalidade de locus de con
trole de acordo com o nivel sécio-econdmico a que per-

tencem?

Existe relacao entre a idade e o nivel de julgamento mo

ral e a idade e a externalidade de locus de controle?




2.1 — A TEORIA DA APRENDIZAGEM SOCIAL E

- SEU CONTEXTO ' DENTRO DA PSICOLOGIA

A Teoria da Aprendizagem Social, de onde se originou o tra
balho de Julian B. Rotter (1954) sobre o construto locus de controle,
teve sua origem, na Psicologia, com os estudos iniciados pelo Grupo
de Yale, nos primérdios da década de 1930 e cujos principais precur-
sores foram Neal Miller, John Dollard, Robert Sears e 0. Hobart Mow
rer. Inserido na escola behaviorista, o trabalho iniciado por este
grupo constitui a segunda geragao do behaviorismo social, possuindo

caracteristicas bastante peculiares que lhe conferem um lugar espe-

cial na histdria da psicologia.

Antes de falarmos mais especificamente sobre a teoria de
Rotter, daremos uma visao do behaviorismo social, haja vista que o
paradigma locus de controle originou-se da justaposigao dos fatores
expectativa e valor do reforgo, cuja compreensao somente fica clara

se inserida no contexto mais amplo da teoria behaviorista.

Tradicionalmente, o behaviorismo encontra no nome de John

‘B, Watson o seu grande fundador, dentro da nascente psicologia ame-

ricana. Mas, como toda revolucao & sempre fruto de uma lenta- evolu-




¢ao, o behaviorismo & realmente um resultado da gradual penetracao
do evolucionismo darwiniano dentro da psicologia. Como diz Boring

(in: Fraisse e Piaget, 1963), "a psicologia americana herdou o cor

po de experimentalistas alemaes, mas tomou o espirito de Darwin"

(p. 35). A teoria evolucionista de Darwin, para quem, a continuida
de entre as espécies, até o homem, resulta de uma sobrevivéncia de
condutas fisicas e psicoldgicas que atestam sua utilidade pela se-
lquo natural, abre o caminho para as pesquisas sobre a heredita-
riedade, em psicologia. Da mesma forma, se nao mais se admite que
existem, de um lado, animais-maquina e de outro, um homem,cuja ca-
racteristica principal é ter aima, entao, ao mesmo tempo, abre-se
todo o dominio para uma psicologia comparada entre o homem e os
animais. Darwin, com efeito, nao rebaixa o homem a condigéo de ani
mél, mas eleva o animal & condigao de homem, conferindo-lhe, ante-
cipadamente, atencao, curiosidade, memdria, imaginagﬁo, linguagemn,

raciocinio e razao, senso moral e religioso.

A teoria da evolugéo foi, segundo Brett (1972) ,Fraisse e
Piaget (1963) e Woodward (1982), a influéncia mais decisiva entre
todas as que originaram os postulados de outras ciéncias, pois le-
vou ao abandono gqualquer separagao dogmatica entre os modos de con
duta animal e humanos. Em "The Expression of the Emotions" (1872),
Darwin partiu de movimentos que sao semelhantes em homens e ani-
mais e que constituem o aspecto objetivo e corrente dos estados e-

mocionais e enfatizou que o comportamento emocional se modifica a-

través da hereditariedade e da experiéncia.

O behaviorismo social herdou da tradigao evolucionista
da era vitoriana a explicagao mais precisa de como os reflexos com

binam-se através da experiéncia e do gquanto o ambiente molda o com

portamento.




As teorias pré-darwinianas, que prevaleciam até os idos
de 1870, nao se preocupavam com a hereditariedade e postulavam que
a aprendizagem era fruto da alianga de dois fatores. De um lado, o

associacionismo, que se baseava na aquisigao de experiéncias gra-
¢as ao desenvolvimento dos "elos associativos" do cérebro.Do outro,
o hedonismo, através do qual o sujeito evitava as experiéncias do-
lorosas e buscava o prazer. Assim, a crianca aprendia a afastar sua
mao do fogo, associando as experiéncias do brago estendido a sensg

coes dolorosas, e do brago afastado, a sensagoes prazenteiras.

Segundo Woodward (1982), a nova era da psicologia foi

anunciada nas primeiras paginas do livro de William James, "Prin-

cipios de Psicologia” (1890). James criticou o esquema pré-darwini
ano por tornar os reflexos excessivamente mecanicos e a mente, ex-
cessivamente intencional. Freud, por outro lado, realizou uma re-
visao do esquema anterior, baseado na tradigao evolucionista,e am-

pliou a idéia dos feixes associativos cerebrais com a introdugao

dos "centros emocionais".

Tanto Freud quanto James partiram da tradicao médica,mais
especificamente, da neuro-fisiologia, para tornar a  consciéncia

mais inteligivel e expuseram as bases bioldgicas hereditarias das

fungoes mentais.

James reconhecia a existéncia do mecanismo de associagao
e o valor das vias associativas, no cérebro, mas advertia que isso
era subsididrio a unidade constituida pelo fluxo da consciéncia.A-
creditava que a emogao nao significava nada sem a presenga dos es-
tados fisicos que a acompanhavam, mas nao pretendia afirmar que a
parte estritamente emocional da emocao fosse realmente fisica ou
fisioldgica (Brett, 1972). James fez intervir o organismo em sua
totalidade, em contraste com os esquemas excessivamente mecanicis-

tas que vigoravam até entao. Embora nunca tivesse feito experién-




cias, foi um iniciador da psicologia experimental, através de seus

discipulos, Thorndike, Stanley Hall, Dewey, Angell e Woodworth.

Freud, por outro lado, embora realizando descobertas bas-
tante distintas das de James, também partiu das conexdes associati-
vas do cérebro, adotando a nogao de que a excitagao dos centros emo-
cionais estava associada a idéias corticais. De seu trabalho, brotou
a idéia de que a selegdo de experiéncias da crianca & determinada por
seus relacionamentos primitivos com seus pais fantasiados, atestando
com isso, a seletividade emocional (Woodward, 1982). Da tradigao dos
estudos de Darwin, desenvolveu-se com Freud, a teoria dos instintos,
aplicada a seres humanos, num; tentativa de explicar os determinan-

tes irracionais do comportamento.

Nos primeiros trinta anos do nosso século, o behaviorismo
social se estabeleceu como ciéncia e sua primeira realizacao foi a-
elaboragao tedrica da tradigao cientifica iniciada por Darwin. John
Watson foi o maior protagonista desta primeira fase, sendo considera
do o fundador do behaviorismo. O proprio termo "behavior" exprime o
interesse no comportamento, e nao na experiéncia consciente. Montou
um dos primeiros laboratdrios de psicologia animal, em 1913, onde
comegou a polemizar contra os estudos da consciéncia, os quais consi
derava como uma reliquia da preocupagao teoldgica sobre a alma. Ele
foi radical ao dizer que a consciéncia pertencia ao mundo da fanta-
sia. Segundo ele, o comportamento & um resultante de reflexos condi-
cionados, ou seja, de respostas aprendidas. NOs nao demonstramos so-
ciabilidade ou agressao por nascermos com instintos para tal, mas

porque aprendemos a demonstra-los através do condicionamento (Hill,

1975).

A sua interpretagao da aprendizagem & toda baseada no con-

dicionanto classico. NOs nascemos com certas conexoes de estimulos-




resposta chamados reflexos. Todavia, podemos construir uma infinida-
de de novas conexoes E-R pelo processo de condicionamento. Cada res-
posta produz sensagoes que tornam-se estimulos condicionados para no
vas respostas e, assim, uma seqléncia completa de conexoes E-R con-

dicionados & formada.

Este processo de condicionamento foi inicialmente descrito
por Pavlov. Este altimo, fisidlogo russo, interessou-se pela aprendi
zagem animal como resultado do estranho comportamento de cachorros em
certos experimentos sobre digestao. Quando investigava a salivacgao,
ficou surpreso que esta comecgava a fluir antes que chegasse a comida,
por exemplo, ante o estimulo do ruido produzido pela pessoa que a
trazia. Chegou a conclusao de que a experiéncia de situacgoes anterio
res havia "condicionado" o cachorro a esperar a comida antes gque a
mesma estivesse realmente presente. Este processo de condicionamento
torna possivel, que cada resposta, no repertdrio original de refle-
xos, seja eliciada por uma grande variedade de novos estimulos em
adigao agqueles que originalﬁente a eliciaram. E assim, de acordo com
Watson, que aprendemos a responder a novos estimulos. Mas tal condi-
cionamento & apenas parte do processo de aprendizagem. NOs nao apren
demos a responder apenas a novas situagoes; nds também aprendemos no
vas respostas. Reflexos simples, tais como o espirro, levam-nos a si
tuagoes mais complexas, ou a formagao de habitos mais complexos. Se-

gundo Watson, isso se forma através de uma combinagao serial de re-

flexos simples.

Mais tarde (1924-25), retomando a tradigao darwiniana
partiu do estudo objetivo das emogBes, Watson realizou trabalhos so-
bre as respostas emocionais das criangas e pdde assinalar que as ani

cas respostas nao aprendidas eram o medo, a ira e o amor (Brett,1973.

A segunda geracao do behaviorismo social (1930-1960) impds--

se pela crescente aceitagao do principio do reforgamento (Woodward,




1982) . Watson rejeitou a idéia de que o reforgo pudesse determinar a
quilo que era aprendido. Embora tivesse comecado a introduzir o con-
ceito de resposta condicionada, que tomou de Pavlov, nunca chegou a
reconhecer a importancia da lei do refor¢o que Pavlov estabeleceu (no
caso do experimento citado, a comida propriamente dita). Pois foi em
sintese do condicionamento clissico de Pavlov com o condicionamento
instrumental de Thorndike, que os pesquisadores desta segunda gera-

¢ao orientaram a moderna teoria da aprendizagem social.

Thorndike, embora sendo um conexionista! como Watson, in-
troduziu a importante "lei do efeito" para estabelecer a primazia do
principio do reforcgamento, dentro da psicologia da aprendizagem. Se-
gundo esta lei, "qualquer ato que produz satisfagao em uma situagado
determinada se associa a esta situagao, de modo que, quando a situa-
¢ao aparece novamente, a possibilidade de que o ato reapareca & tam-

bém muito maior do que antes" (Thorndike In: Brett, 1972, p.526).

Segundo Woodward (1982), o "setting" institucional para o
desenvolvimento da futura ciéncia da aprendizagem social foi o "Yale
Institute for Human Relations". O programa, dirigido por O. May, vi-
sava a operacionalizagao nos conceitos psicanaliticos em principios
tedricos da aprendizagem. Pode-se dizer que, grande parte da analise
da aprendizagem realizada nesta época deva seu desenvolvimento ted-
rico ao esquema de Hull (Hill, 1973 e Woodward, 1982). Este pesquisa
dor, entretanto, nao pode ser considerado um tebrico da aprendizagem
social, porque nunca chegou a generalizar os seus resultados para ©
comportamento social, ficando sempre no estudo de:. animais. A sua
maior contribuicao para a teoria da aprendizagem social foi por ele
ter sido o mais explicito expoente da época ao considerar outros fa-

tores, que nao apenas o estimulo, como influenciadores da resposta.

Desenvolveu um sistema para predizer as variaveis dependen

tes do comportamento a partir de varias variaveis independentes. Re-




conhecendo a variedade de variaveis independentes e dependentes com
as gquais tinha de lidar, ele tentou simplificar sua tarefa de predi-
cdo pela introdugdo das varidveis intervenientes. Organizou-se  num
esquema preditivo formado de quatro estagios. O primeiro continha as
varidveis independentes a partir das quais realizava as predicoes e
o quarto, as variaveis dependentes, que haviam sido preditas. Os se-
gundo e terceiros estagios continham as variaveis intervenientes co-
nectadas aos observiaveis. Sabendo o valor das variéveis independen-
tes, ele podia computar o valor das intervenientes e, finalmente,pre
dizer o valor das variaveis dependentes. As variaveis intervenientes
que Hull definiu foram o "drive" (D), ou impulso, como denominador
de todas as motivagdes primarias e o habito (H), a tendéncia do es-
timulo de evocar, de preferéncia, a reagao anteriormente reforcgada.
O "drive" & para Hull, da mesma forma que para Miller, um estado ati
vado do organismo e a sua redugéo, serve como recompensa. Ainda nes-
te segundo estagio, Hull preocupou-se em determinar o valor do refor
co. Trata-se aqui, do incentivo de motivagao (K) que se refere ao
quanto o reforgo afeta o nivel de motivagao — reforgos maiores pro-

duzem mais altos incentivos de motivacao e vice-versa.

Essas trés variaveis — H, D e K — atuam juntas para pro-
duzir outra variavel interveniente, que constitui o terceiro estagio

da analise. Trata-se do potencial excitatdrio sEr que se refere a

tendéncia total para dar-se uma determinada resposta a um determina-

do estimulo.

Esse esquema de quatro estagios & apenas um dos postulados

da teoria hulliana que serve para ilustrar a introdugao de variaveis

intervenientes na aprendizagem social. Sua obra foi extensa, incluin

do 178 postulados, dos quais, 121 foram  estudados experimentalmente.

Hull, com sua notavel posigao dentro da psicologia,inspirou grande

numero das posteriores interpretagoes da aprendizagem.




Um dos importantes discipulos de Hull, que considera o "dri
ve" e nao o reforgo, o conceito central na explicagio da aprendizagem
@ Neal Miller. Segundo ele, o "drive" & um estado interno que estimu-
la o individuo para a agdo; um estimulo, se suficientemente forte, a-
tua como um "drive". Qualquer que seja a fonte (se um estimulo inter-
no ou externo), o "drive" alerta o individuo e o mantém ativo.O "dri-
ve" & considerado, entdo, a base da motivacdo. Em seu primeiro 1livro
"Social Learning and Imitation", publicado junto a John Dollard (1941),
Os autores tentaram integrar as formulacoes da teoria da aprendizagem social
de Hull,para quem o comportamento resulta da interacao do ambiente e
do organismo, com as evidéncias da antropologia cultural e sociologia
para elaborar um esquema explicativo do comportamento humano mais com
plexo. Eles observaram que muito do comportamento humano aprendido en
volve imitagéo. Assim, quando um individﬁo da uma resposta, freqllen-
temente esta ocorre na presenga de indicios produzidos pelo comporta-
mento de outros. O segundo livro de Dollard e Miller, "Personality and
Psychotherapy" (1950), apresentou uma sintese de conceitos da teoria
freudiana, da teoria de aprendizagem de Hull e da antropologia cultu-
ral. Neste trabalho, as nogoes freudianas foram trazidas para dentro
da psicologia sob a forma de hipoteses empiricamente testaveis,resga-
tando, assim, a imagem da teoria psicanalitica, considerada inicial-
mente como nao-cientifica pelos psicdlogos americanos. Como menciona
Biaggio (1978), a propdsito de uma publicacao de Miller (1962),a teo-
ria de Miller e Dollard & uma teoria E-R liberalizada, no sentido em
que faz uso de respostas subjetivamente observaveis, tais como medo,

motivagéo, pensamento, conceitos centrais da teoria.

Nesta mesma fase, um passo também foi dado no sentido da

psicologia do anormal e da psicologia social. O paradigma do locus de

controle de Rotter (1954) originou-se da justaposicao de dois fatores,

expectativa (termo herdado de Tolman) e o valor do reforgo (termo her-




dado de Hull e Kantor). Cabe, aqui, fazer uma referéncia ao importante traba
lho de Tolman que Brett (1972) coloca no mesmo nivel de importancia
ao de Hull. Sua teoria difere da conexionista, porque utiliza a cog
nicao como variavel interveniente — cognigoes de diferentes tipos
de experiéncias podem ser colocadas juntas de forma que o individuo
possa responder adaptativamente a novas situagoes. Essa combinacgao
de cognigoes, dentro do individuo, aponta para o fato de que a res-
posta deve ser encarada como um todo (comportamento molar) e nao co
mo uma soma ou produto de reagoes parciais (comportamentos molecula
res). Neste sentido, a teoria cognitivista de Tolman lida com um

comportamento mais original e flexivel do que explicagao conexionista

A origem do termo "expectativa" faz parte dos termos referentes a

cognigoes aprendidas. O "sinal gestaltico de expectativa" significa

que o individuo tem a expectativa de que o mundo &€ organizado de

certa maneira e que certas coisas levam a outras. A inclusao da pa-
lavra "sinal" indica que essas expectativas relacionam-se principal

p pal
mente aos estimulos, ao invés de relacionarem-se as respostas. O
termo "gestalt" enfatiza que os sinais precisam ser considerados no

contexto e que todo o padrao de estimulagao € importante (Hill,1975).

Apesar de todas as particularidades de cada teoria, nesta
segunda geragao, a maioria dos tedricos da aprendizagem adotou o
ponto de vista dos dois fatores — a contigliidade da conexao E-R e
o reforgcamento — endossado por Hull (1934), Skinner (1938) e Schlos
berg (1937). O fundamento destas formulagoes foi a sua origem histd
rica: todas eram teorias E-R ao assumir que a aprendizagem €& resul-
tante da conexao contigua de estimulo-resposta. Em adigao,eles pos-
tularam que o reforgo fortalecia esses elos. O "status" preciso de

reforcamento foi especialmente crucial para aqueles cque tentaram €s

tender a teoria da aprendizagem aos dominios ca linguagem e da mo-




tivacao, os fundamentos do comportamento social.

0 declinio desta geracao, segundo Woodward (1982), foi re-
conhecido em um simpdsio ocorrido em 1958 para colocar a teoria psi-
canalitica na fundamentagao da aprendizagem. Os clinicos e psicolin-
gllistas da aprendizagem social desencantaram-se com O modelo hullia-
no dos dois fatores, por ter sido reconhecida a inadequacao do para-
digma E-R para a linguagem e a emogao. Por muitos anos, secgundo Hill
(1975), os psicdlogos sonharam em fazer, no seu campo, O que Newton
fez na fisica — desenvolver uma teoria que fosse completa, precisa
em suas aplicagoes e elegante em sua simplicidade, uma teoria que
fortalecesse os elos distantes da psicologia em uma ciéncia maior.
Procurando atingir esta meta e nao conseguindo alcanga-la, Hull con-

venceu muitos psicdlogos de que o dia desta plenitude em psicologia

ainda estava muito longe.

Posteriormente, e talvez pela maior complexidade do esque-
ma de Hull, a psicologia da aprendizagem enfatizou o modelo de Skin-
ner, mais do que o de Hull, sendo que a diferenga fundamental entre
os dois consiste no uso das variaveis intervenientes. Skinner rejei-
ta a utilidade de tais conceitos, limitando-se a estudar variaveis
diretamente observaveis. A pesquisa de leis de relagoes antecedentes
e conseglientes permitiu-lhes distinguir duas formas de comportamen-
tos: Respondentes, caso classico em que a resposta segue-seé ao esti-
mulo e Operante, caso em que a resposta parece ser esponténea e em
que nao se revelam oS estimulos que lhe sdo prdprios. O primeiro ti-

po de comportamento corresponde ao condicionamento classico,de tipo

pavloviano, em que O reforgo é ligado ao estimulo; o segundo tipo de

comportamento é emitido pelo organismo (trabalhar, falar, caminhar),

ao invés de diretamente eliciado pelo estimulo.

A influénecia skinneriana, na psicologia de aprendizagem se

faz sentir na terceira geragao de behaviorismo social,com o trabalho




inicial de Albert Bandura-

No periodo entre 1960 e 1980, os mecanismos mental e emo-
cional descritos por James e Freud, com base no evolucionismo e na
selegéo,ﬂﬂﬁm redescobertos,nao mais a rartir de modelos tedricos, co
mo has geracgoes anteriores, mas a partir de estudos empiricos em

criangas. Bandura, o importante personagem desta fase, ligou a

aprendizagem de Yale com as tradic¢oes desenvolvimentistas de Harward.

A aproximacao experimental de Bandura aos problemas clini-
COs ancorou-se na teoria da aprendizagem, embora esta nao fosse nem
classica, nem instrumental. Ele, de fato, criticou a teoria da apren
dizagem de dois fatores de Hull. Sua meta era ampliar os conceitos
de identificagao e imitagdo, cujas primeiras formulagdes couberam a
Miller e Dollard. Bandura foi o responsavel pela criacao de um ter-
ceiro fator na aprendizagem social, qual seja, a aprendizagem vica-
ria ou observacional. Através da observacao de outras pessoas, forma
mos uma idéia de como novos comportamentos sao desempenhados e, em
ocasioes posteriores, essa informacgao codificada serve de guia para
a agao. Assim, por exemplo, uma pessoa pode adquirir complicados pa-
droes de respostas simplesmente observando o desempenho de modelos
apropriados; respostas emocionais podem ser condicionadas por obser-
vacao de reacoes afetivas de outras pessoas, enquanto passam por ex-—

periéncias dolorosas ou agradaveis; comportamentos de medo ou esqui-

va podem ser extintos vicariamente através da observagao do comporta

mento de aproximagao modelado em direcao aos objetivos temidos, sem
que ocorra nenhuma conseqgfiéncia adversa para o sujeito envolvido,etc.
Entretanto, efatiza Bandura (1969), as pessoas tendem a ser seleti-
vas com respeito ao que reproduzem; pincam e escolhem a partir de va
rias opgoes do ambiente, baseando as decisoes nos proprios "insights"e
experiéncias passadas. Do contrario, apresentariam reprodugao ampla

de todos os comportamentos modelados por criangas, barbeiros, poli-




ciais, delinglentes, professores e outros. A seletividade sugere que
o desempenho imitativo seja principalmente regulado por seu valor u-

tilitdrio e nao por reforgamento inerente derivado da semelhanca da

resposta instrumental. Em outras palavras, Bandura faz intervir, na

teoria da imitagao, o ponto de vista cognitivo, once a consciéncia
é considerada um pré-requisito para a aprendizagem. A aprendizagem
por observacao envolve a codificagao simbdlica e a organizagao cen-
tral de estimulos modeladores, sua representagao na memdria sob for-
ma verbal ou imaginada, e sua subseqgllente transformagéo de formas
simbdlicas em formas motoras equivalentes. Devido a esta natureza in
ferencial destes processos basicos, os behavioristas funcionais mos-
traram-se inclinados a considerd-los de limitado interesse cientifi-
co. Entretanto, no modelo cognitivo de Bandura, oOs fenomenos de mo-
delacao devem ser analisados nao somente em termos das variaveis da
selegéo de respostas, mas também, em termos de seus determinantes me
diadores antes que as condigoes necessarias e suficientes para a mo-

delagao possam ser acuradamente especificadas (Bandura, 1969).

Em sua obra, "Social Learning Theory" (1977), Bandura de-
dica um capitulo ao componente cognitivo no comportamento vicario, mos
trando assim, um avango com relagao as teorias de reforgamento, da
segunda geragao. Segundo o autor, oOs fatores cognitivos determinam,
parcialmente, que eventos externos serao observados, como serao per-
cebidos, que efeitos permanecerao, qual sua valéncia e eficacia e co
mo a informagéo que eles transportam sera organizada para uso futuro.
Manipulando simbolicamente a informacao derivada da experiéncia, uma

pessoa pode compreender OS eventos e gerar novos conhecimentos sobre

eles.

A explicacao do reforgo originalmente supOs que as conse-

. gqliéncias do reforgo aumentavanm automaticamente o comportamento sem o

envolvimento consciente. Para Skinner, por exemplo, a modelagSo se




da a partir do estimulo discriminativo modelado (sSd), uma resposta

manifesta de emparelhamento (R) e um estimulo reforcador (Sr) .

Segundo Bandura (1969), e dificil perceber como esse es-
quema poderia ser aplicado a aprendizagem por observacao, em que um
observador nao desempenha manifestamente as respostas do modelo du-
rante a fase de aquisigao, em que reforgos nao sao ministrados quer
ao modelo, quer ao observador, e em que o primeiro aparecimento da
resposta adquirida pode ser retardado pot dias, semanas ou meses.Nes
te Gltimo caso, que representa uma das formas predominantes de apren
dizégem social, dois dos eventos (R Sr) do paradigma de trés termos
estao ausentes durante a aquisigao, e o terceiro fator (Sd ou esti-
mulo modelador) estd tipicamente ausente da situacao em que a res
posta aprendida por observagao & desempenhada. De modo semelhante 3
teoria de Miller e Dollard, a interpretagao skinneriana dos fendme-
nos de modelagao explica satisfatbriamente o controle de respostas
de emparelhamento, previamente aprendidas, por seus estimulos ante-
cedentes e suas consegfiéncias imediatas. Entretanto, nao & cepaz de
explicar como uma nova resposta de emparelhamento & adquirida por
observagao, na primeira vez. Isso ocorre por meio de processos sim-
bdlicos encobertos durante o periodo de exposigao aos estimulos mo-
deladores, antes da apresentagao da resposta manifesta ou do apare-

cimento de qualquer evento reforcador.

Outros pesquisadores seguiram o caminho aberto por Bandu-
ra. Walter Mischel (1973) conferiu a aprendizagem observacional e &
modelagao um proeminente lugar na teoria da personalidade. Corrigin

do o situacionismo de seu trabalho anterior, ele enfatizou a intera

cao da pessoa com a situagao. Em outras palavras, a consisténcia en

tre situagoes foi revisada e ele passou a considerar a consisténcia

entre a crianca e o modelo. Neste contexto, Mischel (1973) chama

atengcao para o fato de que nenhuma analise adequada do comportamen-




to pode ser feita sem a atenggo aos processos cognitivos envolvidos
nos sujeitos do estudo, um enfoque semelhante ao de Bandura. Até mes
mo para compreender uma simples estdria, deve-se atentar para os fa-
tores personalbgicos, tais como, consideragoes ao contexto especifi-
co, os motivos e objetivos inferidos dos sujeitos e uma aproximagéo

maior a configuragao formada pela interacao sujeito-ambiente.

Embora a terceira geragao do behaviorismo conte com outras
contribuigoes tao relevantes quanto as de Bandura e Mischel, estes
dois autores ja parecem suficientes para expressar a forgca e prima-
zia do ponto de vista cognitivo dentro da psicologia da aprendizagem
social. Entretanto, se eles tiveram o mérito de devolver a conscién-
cia o seu lugar proeminente, na psicologia, nao foram, por isso, oOs
primeiros dessa tarefa. Se nos reportarmos a segunda geragao, encon-
traremos em Rotter, o grande pioneiro da influéncia cognitiva na a-
prendizagem social, pela introdugéo do conceito tolminiano de "expec
tancia". Isto pode nos levar a dizer que a contribuicao do behavio-

rismo social, da segunda geracao e, particularmente, das contribui-

coes de Rotter, foi o que proveu um mecanismo operacional para defi-

nir os comportamentos da moderna teoria da aprendizagem social.

Woodward (1982) considera que o ponto final da tradigao his
tdorica do behaviorismo social e a teoria da aprendizagem social lo-
caliza-se em Piaget. Segundo ele, ironicamente, se o publico da psi-
cologia americana compreendeu James e Freud, em 1925, como os compre
ende agora, ele também deveria ter considerado mais precocemente a
obra de Piaget. Ao contrario, a "descoberta" de Piaget, nos anos 60
e 70, reflete um atraso no- estudo dos mecanismos simbdlicos subja-
centes ao desenvolvimento tanto emocional guanto cognitivo. O autor
chama atengao para a heranga cultural de alguns dos importantes con-
ceitos piagetianos, remontando a Thorndike e James e enfatiza que

Piaget também defendeu a fungao seletiva da inteligéncia na evolugao




da mente.

A histOria parece, finalmente, juntar varias peg¢as aparen
temente incompativeis das tradigoes clinica e experimental, num to-
do integrado, tao notavel & a convergéncia das posigoes metodoldogi-

cas e tedricas das psicologias pds-darwinianas.

2.2 ~ LOCUS DE CONTROLE: CONCEITO E EMBASAMENTOQ

TEORICO

A Teoria da Aprendizagem Social de Rotter, caracterizada
por seu rigor metodoldgico, & considerada uma das importantes téo—
rias do desenvolvimento da personalidade. Procura integrar duas ten
déncias diversas da psicologia americana, quais sejam, as teorias
Estimulo-Reforgo, de um lado, e as teorias cognitivas ou de campo,
de outro. A Teoria da Aprendizagem Social &, segundo Rotter (1975),
uma teoria molar da personalidade que procura compreender o compor-
tamento social do homem e as condigoes que o afetam. A visao da na-
tureza humana parte de algumas posigoes bem definidas e de grande
valor heuristico, apresentando como unidade de investigacao o estu-
do da personalidade. Esta & resultante da interacao entre o indivi-
duo e seu ambiente significativo. (Rotter Apud: Phares, 1976).0 ter-
mo "significativo" refere-se a respbsta subjetiva do individuo ba-
seada em sua historia de aprendizagem especifica. Assim, para lidar
acuradamente com o comportamento, determinantes pessoais (tragos,

necessidades, habitos) e parametros situacionais precisam ser con-

siderados.

A énfase da teoria € sobre o comportamento socizl aprendi-

do. Trata-se, aqui, do dominio do comportamento social, das atitu-

des aprendidas e das expectativas sobre os determinantes bioldgicos




e instintuais. Existe uma unidade e esta & a personalidade. As ex-
periéncias individuais, embora variadas, sao interrelacionadas. As
novas experiéncias tingem-se pelos efeitos acumulados do conhecimen
to das experiéncias anteriores. Assim, mesmo que ocorram mudancas
no individuo, pode-se dizer que, i medida em que este amadurecimen-
to ocorre, seu comportamento e sua personalidade tendem a uma con-

sisténcia cada vez maior.

A Teoria da Aprendizagem Social de Rotter enfatiza tanto
os determinantes gerais quanto os especificos do comportamento, re-
jeitando polaridades inerentes tanto a um quanto a outro tipos.Isto
quer significar que a teoria abrange tanto as disposicgoes gerais quan
to os determinantes situacionais, como capazes de gerar comportamen
tos até contraditdérios, no mesmo individuo, sem,por isso, afetar a

consisténcia de sua personalidade.

O comportamento, como & entendido na Teoria da Aprendiza-
gem Social de Rotter, € dirigido para um objetivo, ou seja, & moti-
vado. As pessoas se esforgam para obter certos aspectos do ambiente

(motivagao positiva) ou lutam para evita-los (motivagao negativa) .

Finalmente, a ocorréncia do comportamento é determinada,
nao apenas pela natureza ou importancia dos objetivos ou reforgos,
mas também, pela antecipagao ou expectativa de gue esses objetivos
ocorrerao. Os tedricos da aprendizagem social consideram que os re-
forgos, per si, nao explicam o comportamento adequadamente; as ex-
pectativas sao consideradas os determinantes mais importantes. As-
sim, de acordo com a teoria, o comportamento & determinado pelo grau
com que as pessoas esperam alcancar determinados objetivos,bem como

pelo reforgo que receberao. A magnitude de uma dada expectativa de-

de certos

pende das experiéncias prévias da pessoa com a seqliéncia

comportamentos e seus resultados. Experiéncias passadas bem sucedi-




das com um dado comportamento levam o individuo a esperar que este
comportamento seja bem sucedido no futuro. Ao contridrio,experiéncias
mal sucedidas, provocam um decréscimo de expectativa de que o compor
tamento desencadeie um determinado objetivo. Assim, as expectativas
sao aprendidas e dependem do grau de sucesso ou insucesso que O in-
dividuo desfrutou no passado. Podem ocorrer mudangas nas expectati-
vas através da introdugcdo de novas experiéncias que alterem os pa-

droes prévios de sucesso ou fracasso.

Foi a partir de repetidas observagoes sobre as expectati-
vas que seguiam os reforgos que brotou o interesse de Rotter (1966)
pela variavel que veio a se denominar locus de controle. Preocupava-
lhe saber como os reforgos podiam mudar as expectativas: "a natureza
propria dos reforcos, se positivos ou negativos; a histdria passada;
a seqliéncia e padrdes de tais reforgos; e o valor atribuido ao refor

co, sao talvez os determinantes mais cruciais do comportamento" (Rot

ter, 1975, p.56=57).

Imaginemos uma cena corriqueira em que criangas pequenas
costumam mostrar-se desejosas de comer doces antes das reﬂﬂgGes.Freg
te a constante negativa das maes, as criangas criam uma expectativa
generalizada de que comer doces, em geral, antes das refeigoes, pode
acarretar em conseqliéncias de tipo negativo para elas. Aquelas crian
cas que, ao longo de suas experiéncias foram orientadas no sentido
de saber o porqué nao deveriam comé-los podem criar, uma expectativa

de que, se o fizerem, estragarao seu apetite para a comida mais sau-

davel. Aquelas criangas que, por sua vez, nunca souberam porgue nao

podiam comé-los, mas apenas receberam ameagas de punigoes, podem de-
senvolver uma expectativa de que, se o fizerem, a autoridade os pu-
niri. Se ndés multiplicarmos situagdes semelhantes pelo namero infini
tamente grande de eventos que ocorrem na vida real, e se igualmente

imaginarmos que a multiplicidade de reforgos que cada individuo re-




recebe, pode leva-lo a percebé-los como contingentes a seus compor-
tamentos ou como devidos ao acaso, destino, a outras pessoas ou for-
cas poderosas, teremos uma compreensao mais clara do significado
do construto locus de controle. Com este exemplo, nao queremos dei-
xar uma imagem de que o efeito de um reforgo seguindo um comporta-
mento seja um processo de cunhagem sobre o individuo, mas sim, um
processo que depende de se a pessoa percebe ou nao uma relagao cau-
sal entre seu proprio comportamento e o reforgo e do grau com gue
percebe esta relacao. De uma maneira geral, podemos dizer gque os e-
feitos dos reforgos variam dependendo de como as pessoas relacionanm
estes reforgos a seu comportamento. Rotter (1975) chama atencgao pa
ra a importancia do conceito de causalidade, que foi amplamente es-
tudado por Piaget (1930) e Pepitone (1958), levantando a possibili-
dade de haver uma relagao causal entre o modo como o individuo vé o

mundo do ponto de vista dos reforgos e seus modos de perceber as re

lagoes causais.

Na teoria de Rotter (1966), o locus de controle & uma ex-
pectativa generalizada que diz respeito ao grau com que o proprio
comportamento de uma pessoa € visto como fator controlador na obten
¢ao de reforgos. Assim, uma pessoa com orientagao interna & defini-
da como aquela que tem a expectativa generalizada de que os refor-
¢os recebidos sao determinados pelos fatores sob seu controle pes-
soal, como por exemplo, a habilidade, capacidade ou outros fatores
internos. Pessoas com uma orientacac de controle externa sao defini

das como aquelas que tem a expectativa generalizada de que os refor

cos recebidos sao determinados por fatores que n3do estdao sob  seu

controle pessocal, por exemplo, o destino, a chance, outras pessoas

ou outras forcas poderosas (Rotter, 1966).

Vemos a importancia da construcao de expectativas genera-

lizadas para controle interno-externo na aquisigao e desempenho de




comportamentos, uma vez que, dependendo da percepcao da relacao cau
sal entre o evento e o seu comportamento, o homem 1ida cdm 0s even-

tos futuros.

Lefcourt (1966) assim explica o locus de controle:"Na Teo-
ria da Aprendizagem Social de Rotter (1954), o potencial de ocorrén
cia de qualquer comportamento em uma dada situagao é uma fungcao da
expectativa da pessoa de que tal comportamento lhe assegurara um re-
forgo e do valor dos reforgos disponiveis para ela. Em uma situacao
particular, o individuo, embora desejoso de alcangar um objetivo, po
de acreditar que nao existe um comportamento em seu repertdrio que o
permita ser bem sucedido em assegurar o objetivo. Dentro desta situa
cao especifica, a pessoa pode ser descrita como nao antecipando uma
contingéncia entre qualquer esforgco de sua parte e os resultados fi-
nais da situagao... Na teoria de Rotter, o construto controle & con-
siderado uma expectativa generalizada, operando sobre um grande nii-
mero de situagoes, que se relacionam com se o individuo possui ou

carece de poder sobre o que lhe acontece" (Lefcourt, 1966,p.206) .

Tendo se desenvolvido da Teoria da Aprendizagem Social, o
construto locus de controle foi referido por alguns investigadores co
mo sendo o conceito central da teoria. Rotter (1975) discorda desta
posicao, mostrando que, enquanto o locus de controle & um importante
determinante do comportamento, seus efeitos sao moderados por outros

conceitos da Teoria da Aprendizagem Social. Assim, para determinar

qual o comportamento que tem o maior potencial de ocorréncia, preci-

samos considerar a expectativa, o valor do reforgo e a situagao psi-
cologica.
O potencial de ocorréncia de qualquer comportamento em uma

dada situacao, € uma resultante da expectativa e do valor do reforco.

Quando ambos sao altos, a potencialidade de ocorréncia do comporta-




mento € maior. Entretanto, um pode ser alto e o outro moderado e,
ainda assim, teremos uma probabilidade de ocorréncia do comportamen
to maior do que quando ambas as varidveis forem baixas. O potencial
de comportamento individual, longe de ser um éonceito estatico, mo-
difica-se na medida em que a pessoa enfrenta novas experiéncias que,
por sua vez, modificam suas expectativas ou os valores atribuidos

aos reforgos (Phares, 1976).

Antes de conceitualizarmos o valor do reforco, cabe com-
preendermos o que vem a ser um reforgo. E definido como qualquer coi
sa que tem um efeito na ocorréncia, diregao ou tipo de comportamen-—
to. O valor de um reforgo & definido por Rotter como o grau de pre-
feréncia pela ocorréncia de algum reforgo, quando a possibilidade de
ocorréncia de outros & igual (Rotter, Apud: Phares, 1976) .Trata-se,
assim, de um termo relativo, pois & determinado por sua forga rela-
tiva frente a outros reforgos antecipados. Quando um individuo, prd
ximo a hora do almogo, baixa seu rendimento no trabalho, pode-se le
vantar a possibilidade que, naquele momento, o reforco da alimenta-

cao tem um valor maior do que outros que ele possa almejar.

A expectativa & a "probabilidade sustentada pelo indivi-
duo de que um reforgo particular ocorrera como uma fungao de um com
portamento especifico de sua parte, em uma situagao ou situacgoes es
pecificas" (Rotter, Apud: Phares, 1976, p.1l6). Com relagcao a teoria
do locus de controle, Rotter (1975) entende que a expectativa é uma
funcao de dois determinantes diferentes: (a) uma expectativa especi
fica (E') baseada na histdoria da resposta particular numa situagao-
estimulo especifica; e (b) uma generalizacao de expectativas (GE) a

partir de outras seqléncias relacionadas de comportamento-reforgo.A

importancia tedrica desta dicotomia deve-se, principalmente, ao fa-

tor de predicao do comportamento. Frente a situagoes relativamente




novas ou ambiguas, maior a importdncia relativa da expectativa gene
ralizada, porque esta inclui as experiéncias anteriores. Por outro
lado, quanto maior o dominio individual frente a uma situagao,menor
a importancia da expectativa generalizada e maior a da especifica.
Um exemplo pode ser dado, perguntando-se a uma crianga qual a proba
bilidade de sucesso de construir um caminhdo, quando ela nunca em-
preendera tal objetivo anteriormente. Ela langa mao, entao,de todas
suas experiéncias com caminhoes de brinquedo e cria uma expectativa
de que, fazendo-o de tal ou qual maneira, sera bem sucedida no seu
empreendimento. Entretanto, se perguntarmos qual a probabilidade de
sucesso ao construir um caminhao de brinquedo, logo apds ter cons-

truido uma camionete, diminui bastante a expectativa generalizada e

vem a tona a expectativa especifica.

A Teoria da Aprendizagem Social.apresenta ainda, um ter-
ceiro tipo de expectativa, a de solugao de problemas. Tal categori-
zagao de expectativas pode ser em termos de quais conceitos serao
mais Uteis para permitirem lidar com uma dada situacgao.Por exemplo,
os individuos podem generalizar expectativas de sucesso para certas
solugoes de problemas. Expectativas para o sucesso de vArias formas
de ver a realidade podem emergir. Os individuos podem desenvolver
uma expectativa generalizada de que a categorizagao de outras pes-
soas como ameacadoras ou gananciosas pode melhor capacita-los para
competir com os outros. Ou podem aprender a ver o mundo como alta-
mente competitivo e podem ajustar seu comportamento de acordo.Neste
contexto, as expectativas generalizadas sao similares as aprendiza-
gens de habilidades de alto nivel: situagoOes sao tornadas similares
porque os individuos as véem como problemas similares a serem resol
vidos (Rotter,. 1975). Anteriormente, afirmou-se que a expectativa de

um individuo de gue um comportamento sera bem sucedido numa situa-

cdo especifica & determinada pelas expectativas especificas naquela




situagao e pelas experiéncias relacionadas a partir de situagdes

que ele considera como similares.

A introducao da expectativa generalizada de solucao de
problemas exigiu uma ampliagao no conceito de expectativa e que Rot
ter assim formula: "Uma expectativa na situagao L & determinada pe
la expectativa de que um dado reforgo ocorrera baseado na experién
cia prévia na mesma situagao (E'), em experiéncias generalizadas a
partir de outras situagoes relacionadas (GEr) e uma variedade de
expectativas de solugao de problemas (GEsp) dividido por alguma fun
cao do niimero de experiéncias que o individuo tenha tido na situa-

cao especifica (Na)" (Rotter, 1975, p.58).

Essa nova formulaggo incorpora a expectativa generaliza-
da relativa a solucao de problemas, como & o caso do locus de con
trole, uma vez que o individuo ajusta seu comportamento dependendo
do grau com que percebe o controle interno e/ou externo de reforgo.
Vemos aqui que o construto locus de controle constitui, assim, uma
dimensao da personalidade que pode ser quantificada e usada em con
jungao com outras variaveis da Teoria da Aprendizagem Social para

predizer o comportamento humano.

As expectativas sao, por si sO, interessantes,mas nao sao
suficientes para a predigao do comportamento. A situagao psicoldgi
ca, por exemplo, & considerada a variavel mais importante na deter

minagao do comportamento (Rotter,1975). A cuidadosa analise das

situagoes permite identificar as pistas que podem afetar diretamen

te as expectativas e o valor dos reforgos para uma dada pessoa. A
situacao psicoldgica torna-se um importante valor preditivo de com

portamento potencial, porque sua analise permite que se levantem

alternativas comportamentais com as quais o individuo pode contar

em uma dada situagao.




O construto locus de controle permite estudos com base em
parametros situacionais e em diferengas individuais. No primeiro ti-
po, os experimentos realizados por Phares, James e Rotter, Rotter e
Liverant, Crowne e Liverant (todos citados por Rotter, 1966) levaram
a constatagao de que as aprendizagens, em situagdes especificas, sao
diferentes quando os individuos percebem que controlam a contingén-
cia entre o comportamento e o reforgo e quando percebem que nao con-
trolam essa contingéncia. Em outras palavras, a aprendizagem sob con
di¢oes de habilidade é diferente da aprendizagem sob condigoes de
chance. Os experimentos sobre variacgoes situacionais incluiram: (a)
manipulagoes na instrucao da tarefa em termos do sucesso depender da
sorte ou da chance ou ser uma fungéo da habilidade individual; (b) a
apresentacao de tarefas culturalmente determinadas como dependentes

do acaso ou de habilidade (jogos de azar versus solugao de problemas)

Em geral, os resultados encontrados nas pesquisas que clas
sificaram as situacoes como determinadas por chance ou por habilida-
de levaram a duas implicagoes importantes. A primeira é que, sempre
gue os sujeitos adotam a expectativa de que eles nao controlam a ocor
réncia do reforco, generalizam menos de experiéncias passadas e nao
podem utilizar um acimulo de experiéncias na tarefa para desenvolver
melhores estratégias ou expectativas mais acuradas. Se eles sao  con-
frontados por instrucoes de chance ou a tarefa & culturalmente deter
minada como dependente do acaso, os resultados SAa0 OS mMesSmoS: eles
aprendem menos e esse decréscimo de aprendizagem parece diretamente

atribuivel aos efeitos da expectativa na crenga que, em uma dada si-

tuacdo, o individuo ndo controla a relagao entre o comportamento e o

reforgo (Phares, 1976) .

A segunda implicagao foi colocada por Rotter (1966) . Segun

do ele, a "Teoria da Aprendizagem Social & freqtlentemente baseada nos

paradigmas experimentais que envolvem o controle do experimentador.




Ou seja, eles envolvem tarefas onde o experimentador decide,de for-
ma mais ou menos arbitraria, quando ou onde o experimentador refor-
cara, nao aquelas tarefas onde o sujeito sente que seu proprio de-
sempenho determina se ele sera bem sucedido na tarefa ou nao. Toda-
via, muitas, senao a maioria das situagées de aprendizagem dos in-
dividuos, no dia a dia, sao de fato percebidas como controlados por
habilidade. A aplicacao direta das teorias de aprendizagem baseadas
nas tarefas controladas pelo experimentador, na aprendizagem trans-

mitida fora do laboratdorio, esta em sérias dificuldades" (Rotter,

1966, p. 8-9).

Assim, as diferencas em aprendizagem e desempenho em si-
tuagoes de habilidade e de sorte sugerem que muitos achados sobre
aprendizagem humana deveriam ser reexaminados, desde que muitos da-

dos sobre aprendizagem foram coletados em laboratédrio.

Entretanto, € no dominio dos estudos da personalidade que
mais floresceram pesquisas com o construto locus de controle. A
personalidade, definida no inicio, refere-se a diferencas amplas e

estaveis entre as pessoas e a interrelacao entre essas diferengas e

variaveis situacionais especificas.

A variavel locus de controle medida como um trago da per-
sonalidade ou controlada experimentalmente demonstrou sua forga pa-
ra explicar uma ampla gama de comportamentos. Lefcourt (1966), Rot
ter (1966) e Phares (1976) citam a pesquisa de Seeman e Evans (1962)
que mostrou que o locus de controle afeta o grau com que a pessoa
busca informacao de seu ambiente para melhorar a sua condigao de
vida. Estudando o comportamento de pacientes num hospital de tuber
culosos, eles encontraram que os internos sabiam mais sobre a sua

condicao, eram mais inquisitivos com os médicos e enfermeiras so-

bre a doenca e sua propria situagao e indicaram menos satisfacao




com a quantidade de informagao recebido do pessoal do hospital.Eles
tentavam obter um maior grau de controle sobre sua situacao de vida
do que os externos. DedugSes semelhantes foram obtidas em estudos
transculturais envolvendo estudantes suecos, americanos e canaden-

Ses.

O locus de controle também afeta o grau com que a pessoa
aprende e retém informagao. Davis e Phares (1967) e Stack (1972) con
cluiram que a base para a aprendizagem superior dos internos esta
na area cognitiva. Elas parecem adquirir mais informacgao,fazer maio
res esforgos para adquiri-la, sao mais eficientes para reté-la, fi-
cam menos satisfeitos com a quantidade de informagao que possuem, u
tilizam melhor a informag¢ao e, geralmente, prestam mais atengao a

assuntos relevantes a situacao.

O locus de controle afeta o auto-controle e o controle
sobre o ambiente. Getter (1966) e Rotschield e Harowitz (1970) su-
gerem uma maior sensibilidade perceptual por parte dos internos. Os
internos parecem mals desejosos de controlar e manipular as situa-

coes, de forma a melhor alcancarem determinados resultados.

Rotter e Mulry (1965) exploraram experimentalmente a pos-
sibilidade de a variavel locus de controle ter propriedades motiva-
cionais, além de ser uma expectativa generalizaca. Eles sustentaram
que, se os sujeitos consideram certos resultados como muito impor-
tantes, eles levarao mais tempo no processo de tomada de decisoes
do que se.colocassem relativamente pouco valor nos resultados.Em geral,
os internos manifestam maior preocupagao e colocam maior importan-
cia no sucesso em situagoes de habilidade, enquanto os externos sao

mais propensos a serem mais motivados por situacoes de chance ou

sorte. Vemos, assim, que o comportamento de internos e externos nao

é baseado apenas em suas diferencas quanto as expectativas generali

zadas, mas,também nas diferencas de motivagao ou necessidades.




O locus de controle afeta o grau de influéncia dos indivi
duos. Em geral, os internos parecem mais independentes e confiantes
no seu proprio julgamento. Parecem menos sucetiveis ao controle e i
influéncia dos outros, como mostraram os estudos sobre mudancgas de
atitudes (Ritchie e Phares, 1969). Eles particularmente resistem a
formas ténues de tentativas de influéncia, tais como as que apare-

cem nas situagoes de condicionamento verbal operante.

O locus de controle afeta os esforgcos para as mudancas so
ciais; embora as evidéncias sejam algumas vezes conflitantes, os in
ternos parecem mais ativos na busca de mudangas sociais. 1Isto foi
observado, especialmente, nos primeiros tempos do movimento sulista
pelos direitos civis (Gore e Rotter, 1963). Outros trabalhos mais
recentes revelam que os externos sao politicamente mais ativos (Tho
mas, 1970; Mac Donald, 1972). As razoes para tal contradicao sao
complexas e uma das possibilidades levantadas & a de que o comporta
mento politico seja diferente de outros tipos de comportamento.Mas
levanta-se, também, a questao do que Rotter (1975) chama de exter-
nos defensivos. Trata-se daqueles individuos que se comportam de
uma forma altamente orientada para a agao em situagoes muito especi
ficas ou altamente estruturadas; enquanto que, na escala de locus
de controle, eles respondem como externos para se defenderem de
qualquer falha em que possam incorrer. Tais artificios limitariam a

magnitude de correlagoes entre a escala e as agoes sdcio-politicas.

Ainda no contexto do controle social o locus de controle
estda relacionado aos comportamentos de ajuda. As pesquisas sugerem

que os internos sdo mais sensiveis a relagao de ajuda,pelo menos,em

situagoes face-a-face (Mildarsky, 1971). Todavia, pesquisas na area

da atribuicdo de responsabilidade, indicam que os internos tendem a

atribuir auto-controle ao comportamento dos outros e responsabili-




za~los.. por ele, assim como fazem consigo mesmos (Fhares e Wilson,1972) .

A quantidade de pesquisas relacionadas ao construto locus
de controle, segundo Rotter (1975) ultrapassa facilmente a casa das
600 publicagoes, afora o niimero inestimavel de investigacoes,disser-
tagoes e teses nao publicadas. O autor explica que a popularidade do
conceito estad certamente relacionado a alguns problemas sociais per-
sistentes, que, por sua vez, estao relacionados ao tremendo cresci-
mento populacional, ao aumento da complexidade da sociedade e ao sen
timento de falta de poder que permeia todos os niveis da sociedade

na cultura ocidental.

Menos pesquisados, entretanto, tém sido os antecedentes do
locus de controle. Phares (1976) explica que a maior negligéncia com
os fatores soOcio-familiares pode ser devido a natureza correlacional
das pesquisas que, freqtlentemente, contam com os dados dos sujeitos
e seus pais. Também,este tipo de pesquisa apresenta dificuldades na
sua realizagao porque envolve um trabalho de campo com populagoes
inacessiveis e nao-cooperativas. Em alguns casos, ainda, a pesquisa
deve ser longitudinal, o que contrasta com todo o tipo de pesquisas
apresentados até agora, que lidam com as conseqliéncias do locus de
controle. De qualquer maneira, os primdordios de como as crengas no
locus de controle se desenvolvem parecem estar na familia e nas ins-

tituigoes mais primitivas da crianga.

vVarios estudos (Katkovsky, Crandall e Good, 1967; Davis e

Phares, 1969) sugeriram que os ambientes familiares considerados. "quen

tes", protetores e estimuladores pareciam levar a uma crenga no lo-

cus de controle interno. Uma histdria de reforgo parental consisten-

te também parece levar & internalidade. Phares (1976), referindo a

pesquisa inicial sobre as situagoes de chance-habilidade, lembra que
a inconsisténcia de reforgo pode estar relacionada com a externalida

de. Situacoes que sado imprediziveis (isto &, que nao permitem gene-




ralizacao do passado), levam a menores incrementos na expectativa.Em
bora nao se pretenda inferir que a crenga nos eventos determinados
por chance sejam o mesmo que um sistema de crenca no controle exter-
no, parecem haver semelhangas. Rotter (1966) levantou a hipdtese de
que o grau de consisténcia na disciplina e no tratamento dos pais &
um antecedente da orientagao externa. Quando as criancas nio sao ca-
pazes de antecipar a disciplina parental devido a (1) inconsisténcia
no comportamento de um dos pais; (2) inconsisténcia entre os pais e
(3) inabilidade de compreender qualquer consisténcia que possa, de
fato, existir, uma base estad formada para a crengca de que o reforgo

€ impredizivel e, conseqglientemente, nao subordinado ao controle pes-

soal.

O efeito da consisténcia parental pode depender do grau de
clareza cognitiva da crianga relativo as regras, informacao ou conse

gtiéncias do seu comportamento. Segundo Davis:

"A falta de consisténcia neste sentido aumenta a possibili
dade de que a crianga continuamente procure ajuda numa tentativa de
compreender seu ambiente o que, por seu turno, leva a uma crenca de
que ela nao & um agente efetivo para controlar o reforgo. Em contras
te, um sistema familiar claramente estruturado, em que os regulamen-
tos sao consistentemente apresentados permite a crianga acreditar em
seus proprios julgamentos e interpretagoes dos eventos e suas conse-
gliéncias. E de se esperar que estas circunstancias levem a crianga a
desenvolver uma crenca de que ela pode, de alguma maneira, predizer

e controlar a ocorréncia do reforgo. Todavia, enguanto a inconsistén

cia pode ser condigao suficiente para o desenvolvimento da externali

dade, o oposto nao ocorre com respeito ao desenvolvimento da interna

lidade. Por exemplo, nao se espera que Os pais que consistentemente

dominam a tomada de decisoes, na familia, desenvolvam uma crianga in

terna" (Davis, 1969 In: Phares, 1976, p.149).




De outro lado, o locus de controle também esti relaciona-
do aos antecedentes sociais, tais como classe social e etnia. Por
exemplo, ha evidéncias de que os negros sao mais externos do que 0s
brancos (Battle e Rotter, 1963) e que o status social mais baixo es
ta relacionado -a crencas externas (Hsih, Shybut e Lotsof, 1969).
Mesmo assim, Phares chama atencao sobre os resultados destes estu-

dos relativos aos antecedentes sociais, uma vez que Os instrumentos

de medida utilizados forgam o individuo a comparar-se as normas e

valores dos brancos de classe média. Seria plausivel, neste contex-

to, que um negro revelasse internalidade dentro de uma cultura ne-
gra, ao mesmo tempo em que revelasse externalidade no contexto sdé-

cio-politico mais amplo.

Temos visto, até agora, a grande influéncia que as cren-
cas no locus de controle exercem sobre o comportamento humano. Per-
guntamo-nos, neste momento, se sao possiveis mudangas no locus de
controle, em que medida e sob quais condigées. Phares (1976), rela-
ta pesquisas onde se tentou alterar as crengas no locus de controle,
através de programas especiais de treinamento, uma variedade de téc
nicas terapéuticas, condigoes que afetam a certeza do sujeito de
que o controle pode ser exercido, por fatores que acompanham a ida-
de e outros. E sobre os fatores que acompanham a idade que gostaria
mos de nos deter mais. Enquanto as mudangas, no sentido de influen-
ciar a expectativa generalizada do sujeito para o controle interno,
da-se por meios artificiais, as mudangas devido a idade,ocorrem es-
pontaneamente, pelo crescimento. Tipicamente, o controle interno da
crianca aumenta com a idade (Penk, 1969). As criangas pequenas sao
relativamente mais indefesas e exercem pouco controle sobre suas vi
das. A medida em que vao ficando mais velhas, entretanto, seu locus
de controle torna-se cada vez mais interno. Nao & somente a idade
que aumenta a forga das crencgas internas, mas o concomitante cres-

cimento na capacidade de tomar conta de siI mesmo, independéncia e




real habilidade de influenciar o ambiente. Brecher e Denmark (1969)
encontraram maior fluéncia verbal por parte dos internos do que dos
externos. Entretanto, tal relagéo pode indicar simplesmente que o
reforco de respostas verbais leva a uma maior internalidade, sendo
também possivel que o aumento da fluéncia verbal leve a uma maior

capacidade de influenciar o ambiente.

O trabalho de Crandall, Katkovsky e Crandall (1965) so-
bre realizagao académica prové evidéncia consistente com o papel
geral da idade. Embora nao tivesse sido o maior foco de seu estudo,
Os pesquisadores notaram uma tendéncia para os escores de internali
dade-externalidade serem relativamente externos no 39 grau, com a
internalidade aumentando ao maximo, no 8¢9 grau. Todavia, havia uma
reversao para o nivel mais externo no 129 grau, uma tendéncia mais
aparente nos rapazes do que nas mog¢as. Talvez, com a iminéncia da
graduagao e a perspectiva de deixar a estrutura familiar e a escola,

© jovem torne-se temporariamente mais externo frente i incerteza do

futuro.

Milgram e Milgram (1976) desenvolveram uma escala para me
dir o locus de controle em criangas e encontraram uma razio signifi
cativa com relagao ao nivel de idade — criancas mais velhas mos-—

tram-se mais internas do que as mais novas.

Neste ponto em que tantas pesquisas ja foram realizadas u

tilizando o construto locus de controle, cabe chamar atengéo para o

problema da especificidade-generalidade do conceito. Numa discussao

sobre o problema associado com o construto, Rotter (1975) condena
a dicotomia "bom rapaz", "mau rapaz". Segundo ele, alguns psicdlo-
gos logo assumem que € bom ser interno e mau ser externo. "Certamen
te, em algumas situagoes, isto pode ser verdade, mas o problema aqui
& o de assumir que todas as coisas boas sao caracteristicas do in-

terno e as coisas ruins, dos externos" (Rotter, 1975, p.60).Ele nao




propoe uma tipologia e até associa ao desajustamento aqueles casos
gue caem num extremo ou noutro de controle. As tendéncias a inter-
nalidade-externalidade obedecem a uma distribuicao relativamente nor-
mal e as reagoes internas ou externas surgem em funcao das situa-

¢coes ambientais e dos tragos de personalidade.

A percepcao das causas dos comportamentos como externos
ou internos também tem sido investigada por outra linha de trabalho,
mais ligada & Psicologia Social (enquanto Rotter estd mais ligado a

Psicologia da Aprendizagem) .

Assim, uma importante contribuigao da Psicologia Social,o
principio de "atribuigao de causalidade" de Heider (1970), foi am-
plamente estudado e permitiu uma aproximagao a teoria do locus de
controle de Rotter (1966), especialmente, através dos estudos de

Weiner et alii (1972).

Para Heider, os homens buscam sempre definir as origens
dos eventos que lhes ocorrem ou observam, na medida em cque "... o
homem deseja conhecer as fontes de suas experiéncias, saber de onde
vém, saber como surgem, nao apenas por curiosidade intelectual, mas
também porque essa atribuigao lhe permite compreender o seu mundo e
predizer e controlar acontecimentos referentes a ele e aos outros"”
(Heider, 1970, p. 169). Assim, a atribuigao de causalidade, isto &,
a busca de explicagoes do porqué das ocorréncias, seria um elemento
poderoso ao ser humano para que pudesse compreender e controlar o)

seu comportamento, o comportamento de seu semelhante e o propriomun

do.

Pode-se considerar gue a atribuicao de causalidade,de ori

gem, de responsabilidade, constitui-se em uma organizagao de expe-

riéncias do individuo baseando-se na busca pessoal da compreensao,




na causalidade fenomenal, formando uma relagao unitaria entre a origem
e as mudangas que acarreta aos fenomenos e ao proprio comportamento de

quem fez esta atribuigao.

Baseado nos estudos de atribuicao de Heider (1958, apud:Dela

Coleta,1982) e nos resultados dos estudos de Rotter (1966) sobre o lo-

cus de controle, Weiner e seus colaboradores (1972,apud Dela boleta,

1982) ,propuseram um novo modelo atribucional,no qual os indiviauos u-
tilizariam quatro elementos causais distintos para julgar, antecipar,
predizer, interpretar um evento, envolvendo realizagao: capacidade,es
forgco, dificuldade de tarefa e acaso, dos quais seria fungao todo e

qualquer resultado da agao das pessoas.

Esta distincao & complementar aquela efetuada por Rotter
(1966) do locus de controle interno-externo e,neste sentido,Weiner e
colaboradores (1972,apud: Dela Coleta, 1982) propoem que esses qua-
tro fatores sejam distribuidos em duas dimensoces distintas:
— locus de controle da causa do evento: interno ou externo;
— grau de estabilidade da causa em gquestao: estavel ou instavel:
o que poderia produzir a sequinte configuracao, com a conseqliente co
locagao destes quatro elementos causais em cada uma das diversas com

binagoes dos valores das duas dimensoes consideradas:

Quadro 1 — Esquema das causas determinantes dos comportamentos

Locus de controle da causa

.Interno Externo

Capacidade - Dificuldade da tarefa
(ability) (task difficulty)

DE

DA CAUSA

GRAU

ESTABILIDADE

Esforgo Acaso
(effort) _ (luck

Estavel {Instavel

Fonte: Weiner et alii (1972) apud: Dela Coleta (1982)
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Segundo Phares (1976) ,Weiner e seus colaboradores (1972 ,apud: Phares, 1976)
tém arqumentado que os estudos de habilidade-chance tém confundido o
locus de controle e as dimensdes de estabilidade. De acordo com Wei-
ner, situagoes de habilidade ou capacidade sio realmente situagoes
estaveis, enquanto que as situag6es de chance sao instaveis.Assim,as
mudancas de expectativa sio causadas nao pelo locus de controle, mas
pela percepgao do sujeito de que as situagdes de habilidade sio esta

veis e as de chance, instaveis.

Desde que o bindmio habilidade~chance nao é o foco central
da teoria do locus de controle, uma vez que a literatura atual lida
com classes mais amplas de comportamento (por exemplo, a busca de in
formagao, conformidade, persuagao, defensividade, etc.), parece-nos
importante ressaltar que a pesquisa sobre habilidade-chance serviu a

penas como um analogo do que seria mais tarde a variiavel de persona-

lidade, locus de controle.

Ainda, segundo Phares (1976), os estudos sobre habilida-
de-chance envolveram manipulagOes situacionais simplificadas, restri
tas aos estudos de laboratdrio e as situagoes de realizacao. A lite-
ratura de locus de controle & mais diversificada e lida com uma am-

pla gama de comportamentos além dos de atribuicao.

Apesar do grande valor heuristico dos quatro fatores desen

volvidos por Weiner et alii (1972), nossa pesquisa enfatiza o cons-

truto locus de controle como uma variavel de personalidade, tal como

foi desenvolvido por Rotter onde o reforgo tem um papel importante

na aprendizagem se & percebido como sob controle ou nao da pessoa

que O recebe.




2.3 — A MEDIDA DQ CONSTRUTO LOCUS DE CONTROLE

Foi a partir da criagao de instrumentos de medida das cren
¢as no locus de controle que floresceu o grande interesse dos pesqui

sadores neste construto.

Phares, em 1955, empreendeu os primeiros esforcos para de-
senvolver uma escala para medir as diferencas individuais relaciona-
das ao locus de controle. O instrumento utilizado consistia de 13 I-
tens que representavam a orientagao de locus de controle externos e
13 itens de controle interno, apresentados numa escala tipo Lickert.
Os itens para esta escala foram selecionados a partir de nogoes so-
bre a natureza das situagées de sorte e habilidade, do senso-comum e

de novas formulagoes de Itens de escala sobre autoritarismo.

James, em 1957, seguindo este trabalho inicial, revisou e
aperfeigoou a escala de Phares. Da mesma forma que Phares, James pre
disse que os sujeitos que alcancassem os escores mais externos na es
cala, tenderiam a comportar-se, numa tarefa experimental,como se fos
sem um grupo recebendo instrugoes de chance, enquanto que o desempe-
nho do grupo dos internos se aproximaria das instrugoes de habilida-

de. Na sua esséncia, a hipdtese de James foi confirmada.

Estes esforgos primitivos de construcao da escala,foram re
tomados de forma sistematica e extensiva por Liverant e seus colabo-
radores, Rotter e Seeman (Rotter, 1966). Eles esperavam ampliar as
primeiras escalas desenvolvendo sub-escalas que medissem a internali
dade-externalidade, separadamente, em diferente Areas, tais como rea
1izagéo,afeigéo e eventos sdOcio-politicos. Entretanto, vé:ios fato-
res conspiraram para enfraquecer a escala de 60 itens que foi desen-

volvida por Seeman.Uma analise dos itens revelou que as sub-escalas

as

nao geraram predicoes independentes. Havia alta correlagao entre

sub-escalas e, como resultado, esses esforcos foram abandonados.




A partir de entao, Liverant, Rotter e Crowne elaboraram uma
escala de 23 itens que ficou conhecida como a escala de Controle In-
terno-Externo de Rotter (escala I~E). A base para selecionar os Itens
incluiu duas consideragoes: (1) a consisténcia interna e (2) os dados
de validade a partir de dois estudos (Seeman e Evans, 1962 e Rotter,

Liverant e Crowne, 1961).

Numa tentativa de mascarar, pelo menos parcialmente, o obje
tivo do teste, seis itens "filler" (despistadores) foram subseqliente
mente adicionados. Assim, a versao final da escala constitui-se de 23

itens sobre a internalidade-externalidade e 6 itens "filler".

Uma das caracteristicas da escala I-E é o fator aditividade.
Rotter (1966), descreveu-a como sendo uma escala aditiva, ou seja, os
itens representam uma tentativa de medir as crengas na I-E ao longode
uma variedade de situagoes, tais como, escola, governo, situacgoes in-
terpessoais, trabalho e politica. Devido ao fato de expor uma série de

areas, a escala aproxima-se mais de uma medida de expectativa genera-

lizada.

Escores obtidos com a escala I-E tém sido correlacionados
as mais diferentes variaveis. Dentre elas, a inteligéncia, ansiedade,

sexo, classe social e diferengas étnicas tém recebido especial aten-
cao.

Importantes aspectos da escala I-E que devem ser menciona-
dos, referem-se a sua generalidade e multidimensionalidade. Quanto ao
primeiro aspecto, pode-se dizer que, como qualquer outra escala de
comportamento, a I-E nao possui generalidade completa. Os seus efei-

tos no comportamento nao parecem uniformes e invarientes em todas as

situacoes. Como uma expectativa generalizada, o locus de controle afe

ta uma grande variedade do comportamento humano. Entretanto, algumas

areas sao mais afetadas do que outras e diferentes individuos manifes




tam diferentes padroes de efeitos. Alguns individuos podem apresen-
tar uma série de crencas especificas sobre o locus de controle,cada
uma das quais concernentes mais a algumas situagoes do que a outras.
Tomadas em conjunto, essas crengas podem evidenciar um alto nivel
de controle interno. Todavia, a partir deste dado, nao podemos in-
ferir que esses individuos apresentarao alto nivel de internalidade

em todas as situacgoes.

A medida geral do locus de controle permite, isso sim,le-
vantar a média individual de locus de controle sobre muitas situa-
gaes, ressaltando ainda, o fato de que,quanto maior o nimero de si-

tuagoes, menor o valor preditivo do conceito.

A melhor descricao da escala, em termos de generalidade,é
a que a define como uma escala de medida geral, que relaciona o lo-
cus de controle a muitos tipos de situacoes. Ela prediz moderadamen
te bem uma variedade de situaéaes, principalmente, as que envolvem
habilidade pessoal e esforgos de luta, competigao. Entretanto, se-
gundo Phares (1976), a escala tem apresentado sucesso variavel em
situagoes sdcio-politicas, dependendo de um certo nimero de fatores
tais como racga, idade, natureza da "gausa", etc. que estao comegan-

do a ser identificados.

Quanto a discussao sobre se a escala I-E & unidimensional
ou multidimensional, a evidéncia concorre em favor da ultima carac-
teristica — ou seja, que o locus de controle pode referir-se a va-
rios componentes. Por exemplo, a externalidade pode referir-se a
uma crenca em que pessoas poderosas controlam o mundo ou a um senti
mento de que o mundo & tao complexo que a compreensao e o controle

sio impossiveis. Tal aspecto multidimensional é aparente na defini-

cao original de Rotter (1966), ja citada neste trabalho.Ainda mais,

tratando-se de uma escala aditiva, ela testa as crencas no locus de

controle em uma variedade de situagOes. Este dado & consistente com




a tentativa original da escala de abranger uma série de areas. Mes-
mo assim essa multidimensionalidade & moderada pelos itens relativa

mente escassos que compoem a escala I-E.

Rotter (1966) comentou que varias analises fatoriais fo-
ram realizadas durante o desenvolvimento inicial da escala. Ele ad-
mite que ela apresenta um fator geral e fatores adicionais que nao
sao suficientemente precisos para indicar sub-escalas. Deve-se re-
conhecer que a analise fatorial da escala I-E em dois ou mais fato-
res & diferente do que demonstrar a utilidade preditiva destes fa-
tores, separadamente. No momento atual, existe evidéncia sobre a
existéncia destes fatores separados, mas hd muito pouca comprovagao

de sua utilidade preditiva.

Outros trabalhos encontraram trés fatores e, até,cinco ou
mais. Os desacordos quanto as anadlises fatoriais podem advir dos va
rios métodos empregados ou das caracteristicas populacionais. Poste
riormente, Rotter (1975) critica esse apego excessivo as analises
fatoriais dizendo que elas nao revelam a verdadeira estrutura do

conceito. Elas constituem, isso sim, um importante passo na constru

cao de novos instrumentos.

Outras medidas foram realizadas a partir da escala origi-
nal I-E, nas gquais esta Gltima foi utilizada como critério de vali-
dade. Pela descricao do que se tem realizado em relacao a escala I-E,

depreende-se que & um instrumento robusto e bastante trabalhado, em

bora passivel de criticas.

2.3.1 — A MEDIDA DO LOCUS DE CONTROLE EM CRIANCAS

A primeira e mais importante medida de locus de controle

‘visando a populagao infantil foi o "Tntelectual Achievement Respon-

sability Questionnaire" (IAR) — Questionario de Responsabilidade e




Realizagao Intelectual — desenvolvido por Crandall, Katkovsky e
Crandall (1965). Segundo os autores, a escala I-E opera sob uma va-
riedade de areas motivacionais. Escolheram, portanto, uma dessas a-
reas, a realizacgao intelectual, para desenvolver um instrumento vol
tado a populagao infantil. O IAR tem por objetivo avaliar as cren-
¢as das criangas quanto a responsabilidade do reforco, exclusivamen
te, em situacoes de realizacao académica. Além disso, objetiva ava-
liar as crengas infantis em situagOes que envolvem a relagdo da cri
anca com os outros significativos — pais, professores e companhei-
ros. Fatores como a sorte, chance ou fatores sociais impessoais, fo
ram ignorados e a énfase sobre a percepcao do controle foi colocada

nos outros significativos.

Outra caracteristica importante do IAR envolve a decisao
na escolha entre um igual nimero de eventos positivos e negativos.
Os autores sentiram que as contingéncias que levam a crianca a assu
mir responsabilidade por provocar resultados positivos podem ser
bem diferentes do que por provocar resultados negativos.Assim,o IAR
conta com trés escores. Existe um escore total I (escore de interna
lidade ou responsabilidade propria) e, também, sub-escores para as
crengas na responsabilidade interna pelo sucesso (I mais) e na res-
ponsabilidade pelo fracasso (I menos). Esta escala, a primeira a em-
pregar sub-escalas na medida do locus de controle, €& composta de 34

itens de escolha forcada. Uma vez que os autores constataram que as

criancas das duas primeiras séries, com nivel de inteligéncia den-

tro da média, tinham dificuldade em responder o IAR, apenas criancas
da terceira série em diante foram incluidas na estandartizacao da
amostra. Para criangas abaixo da 6a. série, os autores recomendaram

uma forma de apresentacao oral, para assegurar a compreensao apro-

priada dos itens.

Varias outras medidas foram desenvolvidas a partir do IAR




e uma delas foi construida por Bialer (1961), a "Children's Locus
of Control Scale" — Escala de Locus de Controle para Criancas. Ba-
seado no trabalho pioneiro de James e Phares (1957), Bialer constru
iu uma escala de 27 itens, com alternativas sim-nao e que foi poste
riormente utilizada com populagoes de Criangas normais e retardadas.

Originalmente, os Itens devem ser lidos para a crianga.

Battle e Rotter (1963) construiram a "Children's Picture
Test of I-E Control" — Teste de Controle I-E de Figuras para Crian
¢as. Trata-se, aqui, de um artificio que facilita a projegao de sen
timentos e idéias e que consiste de seis cartées baseados no estudo
da figura de Rosenzweig. As criangas expressam "o que elas diriam",
se estivessem na situagao retratada pela figura. As situagoes das
gravuras, por sua vez, envolvem atribuicao de responsabilidade. Hou
ve uma correlagaoc positiva entre os escores desta medida com o ins-

trumento de Bialer.

Nowicki e Strickland (1973) comprovaram a validade e fi-
dedignidade de uma medida de expectativa generalizada de controle,
em criangas. O instrumento continha 40 questoes que descreviam o
reforgo em uma variedade de 3reas como afiliagac, realizagdo e de-
pendéncia. Os resultados abrangeram criancas de ambos os sexos, da

3a. a l2a. séries.

Stephens e Delys (1973) sentiram que as medidas convencio-

nais de locus de controle, em criangas, demandavam muita cognigao,

para os pré-escolares. Mesmo a apresentagao oral dos itens apresen-
tava problemas, porque as criangas mais novas, com limitada capaci-
dade de atengao e compreensao, tendiam a concordar com a Gltima al-
ternativa que era lida. Desenvolveram, entao, um instrumento de 40
itens, metade lidando com o reforgo positivo e metade com o negati-
vo, sendo que a apresentacao das questoes era flexivel e permitia

uma interpretacao de seus significados para assegurar a compreensao.




As questoes apresentavam situagoes envolvendo cinco situagoes de re-
forco: o self, os companheiros, mae, pai e professores. Foi encontra
da boa consisténcia interna e fidedignidade elevada no teste-reteste.
Entretanto, as intercorrelagoes com a IAR, com a escala de Nowicki-
Strickland para criancas e com a Entrevista de Contigéncia de Refor-
c¢o de Stephens-Delys foram baixas, o que sugere que cada medida a-

brange um aspecto diferente do locus de controle.

Mischel, Zeiss e Zeiss (1974) publicaram uma comprovagao
preliminar sobre a utilidade de uma escala de medida I-E para pré-es
colares — a "Stanford Preschool I-E Scale" (SPIES) — Escala I-E da
Stanford para Pré-Escolares". A escala se compoe de 14 questoes de
escolha forcada, cada uma descrevendo tanto um evento positivo quan-
to negativo, na vida da crianca. Assim, no formato pioneiro de Cran-
dall et al (1965), podem ser obtidos escores tanto para resultados
postivos quanto para negativos. O SPIES & administrado oral e indivi
dualmente e a fofma de apresentagao das questoes & equivalente a de

Stephens-Delys. O SPIES dirigiu-se, inicialmente, para criancas de 3

a 6 anos.

Todas estas escalas, com excecao das duas Gltimas incorpo-

raram sub-escalas, aspecto que foi discutido e criticado nas escalas

I-E para adultos.

Mais recentemente, Milgram e Milgram (1975), desenvolveram

uma escala multidimensional, a "Tel-Aviv Locus of Control" (TELOC)—

Escala de Locus de Controle de Tel Aviv — que incluiu a dimensao ne

gativa-positiva da IAR, mas adicionou duas novas dimensoes — con-
tetdo e tempo, respectivamente. Com relagao ao conteiido, a nova es-
cala contdm Itens retirados de trés importantes situagoes da  vida
da crianga — lar, escola e vizinhang¢a. Na situagao-escola, metade

dos itens lidam com o relacionamento da crianga com o professor, e a

outra metade, com o seu desempenho no curriculo académico formal. Na




situagao-lar, os itens relacionam-se aos pais e irmaos. E na situa-
cao-vizinhanga, os itens abrangem relagoes com companheiros da mesma

idade proximos e desconhecidos,

Na dimensao tempo, sao enfocados a atribuigdo de responsa-
bilidade para eventos que ocorreram no passado ou que estao ocorren-—
do (Escala do Passado) versus a intencgao explicita de comportar-se de
uma maneira determinada para alcancar conseqgliéncias desejaveis (Es-
cala de Futuro). Os itens, na Escala do Passado, permitem ao sujeito
atribuir resultados de sucesso e/ou fracasso a seus proprios esfor-
¢os ou a forgas acima dele. Quando o sujeito responde numa  direcgao
interna, sao levantadas trés suposicoes: (1) o sujeito acredita que
seus esforgos influenciarao resultados futuros; (2) o sujeito traduz
a sua crenga ou expectativa motivacional, fazendo maiores esforcgos
por si mesmo, do que um sujeito com expectativa motivacional externa

e (3) esforgos mais interncs do sujeito resultam em comportamentos mais

construtivos.

Nos itens futuros, a expectativa motivacional é explicita,
eliminando, assim, a necessidade de supor uma expectativa motivacio-
nal implicita. Esta escala, entretanto, nao se mostrou tao eficiente
quanto a do Passado, segundo depoimento dos prOprios autores em cor
respondéncia particular a Feres (1981), devido a amplitude delimita-
da de escores proporcionados pelo instrumento. Por este motivo,a for
ma tradicional, a escala do Passado, fol considerada a mais promisso
ra, e somente esta Ultima sera considerada neste estudo.Além do mais,
segundo Milgram et al. (1975) existe evidéncia empirica de que, embo

ra as escalas do Passado e Futuro pertengcam ao mesmo universo de lo-

cus de controle, elas devem ser tratadas como escores separados.

Cada escala compde-se de 24 itens, metade dos quais, refe-

rem-se a resultados de sucesso e a outra metade, a resultados de fra




casso. Ainda, cada escala estd dividida em seis loci, com cada qua-
tro itens representando um dado locus (professor, mae, etc.) e com
cada par de itens descrevendo resultados positivos e outro par, ne-

gativos.

Todos os itens da Escala do Passado apresentam ao sujeito
duas alternativas, uma interna e outra externa, que devem completar
a sentenca inicial. Os sujeitos sao instruidos para selecionar uma
dentre cinco alternativas da mais externa a mais interna. Este tipo
de alternativa-miltipla de resposta & exclusivo da TELOC; todas as

escalas anteriores permitiam a escolha entre duas alternativas de

resposta, apenas.

"Pesquisa de carater metodoldgico foi reelizada pelos auto-
res a fim de investigar a fidedignidade e validade das duas escalas.
Dois estudos foram realizados. O primeiro investigou, numa amostra
de 298 criancas de familias de classe média e baixa de Tel Aviv que
cursavam da 4a. a 8a. séries, a questao da fidedignidade e consistén
cia da escala. O segundo estudo investigou a validade da escala TELOC.
Neste estudo, as trés dimensoes das escalas foram analisadas em fun-
cao da idade, da inteligéncia, do rendimento académico e de caracte-
risticas de personalidade. Estas questoes foram estudadas comparan-

do-se os sujeitos do primeiro estudo com uma amostra de 166 criangas

superdotadas de Tel Aviv.

A seguir serao relatados os resultados alcangados pela Es-

cala do Passado, por ser esta relevante para o objetivo deste estudo.

A fidedignidade, pela técnica das duas metades,alcangou os

seguintes coeficientes, corrigidos pela féormula de Spearman-Brown:

0,45; 0,67; 0,59; 0,61; e 0,31 respectivamente da 4a. a 8a. séries.

I ’

Outra forma de medir a consisténcia interna da Escala do




Passado foi realizada pelo exame da posicao dos 24 itens, da maior
para a menor internalidade, nas quatro séries estudadas. A correla-

¢ao ordinal de Spearman da 4a. e 6a. séries, versus 7a. e 8a. sé-

ries, foi de 0,84, o que indica consisténcia interna através das sé

ries examinadas.

A validade da escala TELOC foi estudada em duas amostras
de sujeitos: 298 criancas de 4a. e 8a. séries, da classe baixa e mé
dia, e 166 criangas superdotadas (QI médio: 140), designados, para
efeito mais f&cil de identificacao, de grupos A e B respectivamente.
A TELOC foi validada em fungao das variaveis: a) idade; b) inteli-

géncia; c¢) rendimento escolar e d) caracteristicas de personalidade.

A idade foi dicotomizada em fungao das séries cursadas. A
lunos de 4a. e 6a. séries foram classificados como mais jovens,e os
da 7a. e 8a. séries, como mais velhos. A inteligéncia foi medida pe
lo teste de "Matrizes Progressivas" de Raven e pela Bateria Verbal
de Milta. O rendimento académico foi medido através de um teste de
30 itens, retirado do "Levy and Chen Achievement Test" — Teste de
Rendimento de Levy e Chen, que & um teste padronizado e usado em
Israel para as séries 4a., 5a. e 6a. Por isso, a validagéo da TELOC,
em fungcao do rendimento académico, foi realizada apenas para aque-
las séries. Por altimo, as caracteristicas de personalidade foram
medidas pelo "Tennesse Self Concept" — Escala de Auto-Conceito de

Tennesse, um instrumento multidimensional de personalidade.

Evidéncia de diferengas em inteligéncia entre os dois gru
pos A e B, foi obtida por andlise de variancia, num esquema fato-
rial 2x2x2 ("normais"x superdotados, idade e sexo). Os efeitos prin
cipais da variadvel inteligéncia foram significativos, com os super-
F

dotados mais internos do que os "normais". Para o Milta, a razao

foi de 31,37 (p « 0, 001) e para as matrizes progressivas de Raven,




os F, segundo o nivel escolar de 4a. e 6a. séries e de 7a. e 8a. sé
ries, foram de 54,29 (p <0, 001) e 34,53 (p <:p, 001) respectiva-

mente.

Em relacao ao nivel de idade, a razao F = 2,76 foi signi-
ficativa. Criancas mais velhas mostram-se mais internas do que as

mais novas (F=8,73, p<0,001).

Com referéncia i variavel inteligéncia, observou-se que o
grupo B (bem dotados) era mais interno do que o grupo A (F=6,88 P
<. 0,01). As relagbes significativas entre a TELOC e inteligéncia
e rendimento, "foram a excegao e nao a regra para o grupo de super-
dotados devido a pequena variabilidade de escores nas variaveis pre
ditora e de critério" (Milgram et al., 1975, p. 534). Quanto ao gru
po A foram detectadas algumas correlagoes significativas entre a
TELOC e inteligéncia, em algumas situacoes expressas na escala.Foram
encontradas, ainda, correlagaes positivas significativas com o ren-

dimento, apesar da limitada amplitude de séries estudadas.

As relagoes entre os escores da escala de auto-conceito de
Tennessee com os dados da TELOC foram examinados segundo o esquema
bem dotado/"normais" x mais velhos/mais novos x sexo.No grupo A, a
percentagem de correlagoes significativas foi de 21,7% e, para Os
superdotados, 19,8%. As correlagoes significativas para este Gltimo
grupo foram menores devido a pouca variabilidade de seus escores na
TELOC, e devido a fraca relagéo, no grupo de meninas superdotadas,
entre a TELOC e o auto-conceito. As meninas normais contribuiram com
93 das 151 correlacoes significativas (60%), enquanto as superdota-

das contribuiram com 15 das 75 correlagoes significativas de seu

grupo (20%).

Os dados sobre idade, inteligéncia, rendimento académico

e auto-conceito, segundo os autores da TELOC, "forneceram suporte

substancial para a validade da escala" (p.535).




Em resumo, os autores demonstraram que sua escala atende
aos requisitos de fidedignidade e validade, podendo ser usada com

criancas de 4a. a 8a. séries." (Feres, 1981, p.45-48)

Feres (1981) validou a Escala do Passado de Milgram e Mil-
gram (1975), numa amostra brasileira. Além de a TELOC atender aos re
quisitos de validade e fidedignidade discutidos acima, Feres ainda
argumentou: "Além disso, este instrumento, por ter caracteristicasdo
tipo Lickert, apresenta a vantagem adicional de permitir a crianca

graduagoes de resposta, o que nao acontece com o tipo de escolha for

cada" (P.48).

O primeiro passo no processo de validacao foi realizado com
75 criangas cariocas. Os Indices de consisténcia interna obtidos pe-
la técnica das duas metades foram considerados satisfatorios (0,38;
0,45 e 0,68, respectivamente, para alunos de 4a., 5a. e 8a. séries).
Esta versao foi validade no municipio de Belo Horizonte, através da
aplicagdo do instrumento a 1461 criangas de 5a. e 6a. séries. As me

didas e desvios padrao obtidos encontram-se na tabela 1 (Feres,1981).

TABELA 1

DISTRIBUICAO DE MEDIAS E DESVIOS PADRAO NA APLICAGAO DA

61,81 10,49
60,18 10,18 57,26 10,15

A autora observou, através da média dos alunos, que a ex-

ternalidade decresce com a idade, dado que & compativel com a lite-=

ratura (Rotter, 1975; Phares, 1976; Lefcourt, 1976, entre outros) .




Também, observou que as diferencas entre as médias, segundo o sexo,
nao foram significativas, dado que concorda com a literatura (Pha-

res, 1976; Rotter, 1966).

Para verificar a consisténcia interna do instrumento de
medida de locus de controle, foi usada a técnica das duas metades,

tendo-se obtido um coeficiente de correlacao de 0,78.

A validade de construto foi realizada correlacionando a
escala de locus de controle de Milgram et al., com o teste ansieda-

de-traco (Biaggio, apud: Feres, 1981).

"A literatura sobre locus de controle indica que os inter-
nos, em geral, sao mais ativos, resistem mais a mudangas e parecen
enfrentar tanto o sucesso quanto o fracasso de forma mais realisti~
ca do que os externos. Estas caracteristicas oomportamentais em con
jungao com a crenga generalizada na eficiéncia de seus proprios es-
forgos, dao aos internos um nivel de ansiedade mais reduzido do que
aos externos. Segundo Phares (1976), a hipdtese de que quanto maior
a externalidade, maior a ansiedade, tem sido confirmada por vAarios
autores (Levenson; Nelson e Phares; Platt e Eisenman, todos citados

por Phares, 1976; apud Feres, 1981, p.1l16)."

"0 instrumento que mede ansiedade-trago em criancgas, IDATE,
foi elaborado e validado por Biaggio (1980). Compoe-se de 20 itens,

com trés opgoes de escolha forgada (Feres, 1981,p.116)."

"As correlagoes entre ansiedade-trago e locus de controle

variaram de 0,64 a 0,77. (Feres, 1981, p. 116)."

Tal como Rotter (1966), Feres procurou detectar se havia

correlagao entre o locus de controle e a aprovagao social. Esta foi

medida pelo MS - SDS, numa adaptacao para criangas, com 29 itens de

escolha forgada. Os indices de correlagdao entre o locus de controle




e aprovagao social variaram de -0,02 a -0,12 o que indica que as res

postas obtidas com a escala locus de controle, nao sao influencia-

das por aceitabilidade social.

Aspectos importantes da escala serao discutidos na Secao

de Instrumentos (p. 95).




2.4 — O ENFOQUE COGNITIVO NO ESTUDO DO JULGAMENTO MORAL

A analise do desenvolvimento moral, na obra de Piaget,nao
pode ser compreendida sem situad-la no quadro mais amplo da Piscolo-
gia Cognitiva. A abordagem cognitiva cresceu rapidamente, nos dlti-

mos 25 anos, e estd largamente associada ao trabalho de Piaget (Zi-

gler e Seitz, 1979). Assim como os tedricos da maturacdo, os cogni-

tivistas argumentam que existe um processo de crescimento seqlien-
cial e universal no crescimento, consistindo numa seqfiéncia ordena-
da de estagios. Por outro lado, ao contrario dos tedricos da matu-
racao, eles acreditam que o ambiente desempenha um importante papel
no desenvolvimento — os ambientes que a crianga enconfra quase sem

pre proverao as experiéncias necessarias para atingir um desenvolvi

mento normal.

Um dos elementos desta nova visao cognitivista & a aborda
gem processual de informagao referente a percepgao, aprendizagem,me
moria, solucao de problemas e processo decisdrio. Segundo McKeachie
(1976), os psicdlogos experimentais agora entendem o ser humano co-
mo alguém que busca informacgao, codifica-a, organiza-a e a usa fun-
cionalmente. Nos livros introdutdorios de psicologia, do passado, o
capitulo destinado a percepgao cabia a Gestalt; o capitulo destina-
do a aprendizagem cabia a Hull, Pavlov e Skinner; e os capitulos so
bre a memdria e decisdo de problemas ficavam desintegrados do resto.
Hoje, o processo de informagao ou a abordagem cognitiva relinem areas

num unico quadro de referéncia.

Nao foi senao por volta de 1930 que a psicologia america-
na, tradicionalmente uma psicologia E-R, fez essa incursao pela psi
cologia cognitiva, conhecendo, assim, o trabalho de Piaget. Nao ha-
via, até esta data, nenhuma especializagao intitulada "Psicologia

Cognitiva", onde a memdOria, pensamento e outras fungaes cognitivas




se constituissem em focos de pesquisa ativos.

Uma das criticas fregllentemente dirigidas contra a posicao
cognitivista € a de que ela nao valoriza a importancia dos fatores
experimentais e culturais na determinagao da natureza dos processos
de pensamento (Bandura, apud: Zigler e Seitz, 1979). Na psicologia
cognitiva, entretanto, existe uma distincao entre processo-conteido,
considerando o crescimento intelectual. O processo de pensamento, in
cluindo aspectos tais como a memdria, & que se presume invariante e
relacionado com a idade. O conteudo do pensamento & que pode diferir

de crianca para crianga e de cultura para cultura.

Outra critica ao cognitivismo (Zigler e Seitz, 1979) e a
de que sua abordagem sobreleva a cognicao e ignora o desenvolvimento
afetivo das criangas. O ponto de vista piagetiano sobre a crianca &
o de que ela € um ser racional em busca de solugao de problemas, en-
quanto desenvolve seus jogos e fantasias, mas nao ha, realmente, uma

énfase sobre o afeto, como na teoria psicanalitica.

Outra critica, ainda (Zigler e Seitz, 1979) & a de que a
abordagem cognitiva oferece pouca evidéncia sobre as diferencas indi
viduais. Piaget, efetivamente, sempre preocupou-se mais em determi-
nar a seqlléncia normativa do desenvolvimento do pensamento do que em
examinar como e porque as criancgas, individualmente, diferem no seu
desenvolvimento. Por esta caracteristica ele foi reconhecido como um

pesquisador do desenvolvimento do pensamento mais do que um pesquisa

dor de criangas.

Em "O Julgamento Moral na Crianga", Piaget (1932) conside-
rou, essencialmente, dois pilares basicos que explicam o processo
ativo do julgamento moral — maturagao e interacao social.Estes dois

mecanismos psicoldgicos sao os responsaveis pelo deslocamento do su-

jeito em seu processo evolutivo, desde a submissao passiva @ autori-




dade — moral heterbdnoma — até a aceitacao da reciprocidade ou da
COOperagao, que marcam o dominio da moral autdnoma. A analise deste
tema constituiu a primeira fase da psicologia genética de Piaget, de
senvolvida entre os anos de 1921-1925 (Bartro, 1976). Entendendo a
psicologia genética como um conjunto organizado de conhecimentos so-
bre a construcao do pensamento racional, sobre os processos psicolo-
gicos subjacentes as operagoes logicas, sobre os mecanismos e as eta
pas de construgéo dos sistemas de operagaes, Piaget abordou essa ané
lise a partir das respostas verbais das criancas a determinados pro-
blemas ldgicos e fisicos. Desta fase, resultou a publicacao de seus
primeiros livros, a saber: "A Linguagem e o Pensamento na Crianca"
(1929); "O Julgamento e o Raciocinio na Crianga" (1924); "A Repre-—
sentagao do Mundo na Crianga" (1926); "A Causalidade Fisica na Crian

ca" (1927); e "O Julgamento Moral na Crianga" (1932).

O "Julgamento Moral na Crianga" &, portanto, o Gltimo 1li-
vro desta primeira etapa, onde Piaget estuda em profundidade o racio
cinio infantil, que se vé, inicialmente, deformado tanto com respei-
to ao mundo interior, como ao mundo exterior, através de processos
como o animismo, o realismo e o artificialismo infantil (Battro,1976).

Tendo se descuidado desta pesquisa inicial para dirigir seus esfor-

cos ao estudo das origens do pensamento infantil e suas manifestacgoes

durante os primeiros anos de vida, Piaget realizou em "O Julgamento
Moral na Crianca", um estudo sistematico da socializagao do pensamen
to infantil, propondo uma "sociologia genética" que, embora incompara-

velmente menos desenvolvida do que a "epistomologia genética", produ

ziu notaveis resultados e foi retomada por outros importantes nomes

da psicologia.
Dentre eles, Kohlberg (1969) ampliou a teoria piagetiana a

‘novos aspectos e problemas perfilando, assim, o que ele mesmo chamou

de enfoque cognitivo-evolutivo do desenvolvimento moral.




A hipdtese central de tal enfoque, de inspiracao claramen
te piagetiana, & que no desenvolvimento moral, o sujeito nao se li-
mita a interiorizar as normas sociais, senao que constrdi novas es-
truturas a partir de sua interagao com o meio; essa construcao, por
sua vez, atravessa uma seqiiéncia invariante de estagios de integra;
cao hierarquica. Em outras palavras, o objetivo principal de Kohl-
berg & encontrar as caracteristicas estruturais as quais atravessa
o raciocinio moral, em seu desenvolvimento e demonstrar sua univer-—

salidade e superioridade progressiva.

A metodologia empregada para a avaliagao do raciocinio mo
ral seguiu, em linhas gerais, as bases do método clinico de Piaget.
Os dados sao obtidos a partir de entrevistas individuais, nas quais

o sujeito raciocina sobre dilemas morais que contém valores em con-

flito.

Rest (In: De Paula e Foley, 1975), criticou o método de

Kohlberg, dizendo que sua avaliagao do julgamento moral produzia ma

terial nao estritamente comparavel de pessoa para pessoa; as avalia
gées, segundo ele, sao vulneraveis ao entrevistador e o escore co
material envolve complexas interpretagoes e deslizes inferenciais

a partir dos dados. Rest interessou-se por estudar, no desenvolvi-
mento do carater, como as pessoas escolhem importantes assuntos dos
dilemas morais. Seu maior interesse metodoldgico foi o de verificar
a viabilidade de uma medida objetiva estandardizada do julgamento
moral. O "Defining Issues Test" (DIT) — Teste de Definigao de Pro-
blemas — foi um instrumento criado para medir o julgamento moral
através de respostas estruturadas. Ao ser submetido a este teste, O
respondente deve ler os dilemas hipotéticos de Kohlberg e, entao,se
lecionar para cada dilema, as questoes mais importantes representa-
das em doze afirmacdes. As questoes apresentadas, representam O pen

samento caracteristico dos estagios d€ Kohlberg.




Relacionando o julgamento moral a suas variaveis associa-
das ou pré-requisitos, encontramos o trabalho de Hogan (1970) ,onde
ele chama atencao sobre a preméncia de integrar o desenvolvimento
moral numa teoria de personalidade sob pena de tornar-se meramente
mais um topico especial da psicologia social, ao sabor do mero exer
cicio académico. Sua idéia & de que existem dois tipos de &ticas de
terminantes dos valores morais. A primeira coloca a énfase nas leis
superiores, nao relacionadas a legislagéo humana que podem ser des-
cobertas pela intuicao ou pela razao — & a "ética da  consciéncia
pessoal”. O segundo tipo enfatiza a crenca de que nao existem leis
superiores, de que o Gnico critério para avaliar a acao social & o
sistema legal. Este ponto de vista denomina-se a "€tica da responsa

bilidade social".

Na teoria do desenvolvimento moral de Hogan, ele supoe que
se os determinantes dos valores morais sao semelhantes aos fatores que
apoiam as atitudes sociais, entao, justifica-se uma estrutura deper
sonalidade subjacente & ética da consciéncia pessoal e a ética da

responsabilidade social.

Os nomes acima citados, que deram importantes contribuicoes
e ampliaram a teoria do julgamento moral piagetiana,partilham igual
mente da idéia de que © comportamento social pode ser categorizado
em termos de seqfiéncias de estagios pré-determinadas com varios graus
de continuidade e descontinuidade entre periodos de desenvolvimento
sucessivos. Bandura e McDonald (1963), num experimento onde introdu
ziram o reforgo social e procedimentos de modelagem, no julgamento

moral, procuraram defender um ponto de vista antagonico ao piagetia-

no‘

O objetivo de sua investigagao foi o de demonstrar que as

respostas ao julgamento moral eram menos relacionadas com a idade,




ao contrario de Piaget, e que as orientacdes morais podiam ser alte-
radas e mesmo revertidas pela manipulacao dos reforcos das respostas
e pela apresentacao de modelos sociais adequados. Em outras palavras,
eles acreditavam que a maturidade do juizo moral nio se devia & pre-
senga de mecanismos ou estruturas de cardter evolutivo, senao que,ao
resultado da aprendizagem social. Portanto, segundo sua hipotese, as
criangas avaliadas como objetivas, no sistema de Piaget, deixariam
de sé-lo, quando expostas a modelos adultos que se comportam subjeti
vamente. Em contrapartida, as criancas classificadas como subjetivas,

atuariam objetivamente se expostas a modelos que atuam neste sentido.

Embora os resultados desta pesquisa tenham abalado as certe
zas das fases evolutivas, como Piaget encontrou ﬁo desenvolvimento
moral, mostrando que o julgamento das criancas modificava-se pronta-
mente, particularmente diante do modelo do adulto, nao faltaram cri-

ticas a este trabalho de Bandura e McDonald.

Pesquisas posteriores, realizadas por Turiel (1966), Dwor-
kin (1966), Cowan (1969), Crownley (1968), Schleiter (1963), dentre
outros, (todos citados por Llera, 1982), confirmaram, em geral, os
resultados de Bandura, mas aceitaram o sistema explicativo de Piaget,
pois sustentaram que o treinamento experimental so & eficaz se a cri
anca esta preparada para passar ao estdgio seguinte, portanto, na di

recao natural do desenvolvimento.

Llera (1982), num trabalho realizado para comprovar qual
das duas interpretacoes seria a mais provavel, replicou o experimen-
to de Bandura et al. Tendo em vista que seus resultados comprovaram

a eficacia da modelagem, praticamente nos mesmos termos e porcenta-

gens que o experimento original, os dados nao confirmam uma eficacia

duradoura e incondicional do modelo, pois a influéncia se reduz em

seguida, e a resposta retorna ao nivel original. Este resultado pa-

rece importante, pois, além de constatar o poder do modelo na modifi




cacao experimental do julgamento moral, sugere que este poder esta

modulado pela diregao das exigéncias evolutivas.

De todos estes dados e dos desenvolvimentos realizados no
estudo do julgamento moral, parece ficar claro, e & o que a maioria
dos investigadores aceita, que os postulados piagetianos sao um mar-
co interpretativo adequado para esclarecer os resultados das pesqui-
sas. Reconhecendo amplamente a influéncia do modelo como té&cnica po-
derosa de modificacao da conduta, fica demonstrado, por outro lado,a
existéncia de estruturas cognitivas que mantém e dirigem a conduta,

proporcionando-lhe, desta forma, certa regularidade.

Neste particular, Piaget (1972) reconhece possuir uma opi-
niao contraria a maioria dos psicdlogos. Segundo ele, o desenvolvi-
mento explica a aprendizagem, e niao o contrario, como parece supor
Bandura. Do ponto de vista piagetiano, o desenvolvimento do conheci-
mento & espontdneo, ligado ao processo de embriogénese, que se refe-

re ao desenvolvimento total do corpo, do sistema nervoso e das fun-

coes mentais. O desenvolvimento € um processo que engloba a totalida

de da estrutura do conhecimento. Cada elemento da aprendizagem ocor-
re em funcao do desenvolvimento total sendo provocada por varias fon

tes e, nao, ocorrendo de forma espontanea.

Talvez, ai, repouse a forga da explicagéo piagetiana sobre
o desenvolvimento da consciéncia moral, no sentido de encontra-la nas
bases do desenvolvimento cognitivo, sem com isto, deixar de conside-

rar, com enérgica insisténcia, a forca dos fatores sociais.




O JULGAMENTO MORAL EM CRIANCAS SEGUNDO

A TEORIA PIAGETIANA

Em sua obra, "O Julgamento Moral na Crianga",Piaget (1932
propOs-se a compreender como se processa a socializacao do pensamen
to infantil, através da formacao da consciéncia moral. Considerando
que toda moral consiste num sistema de regras, o autor foi em busca
do respeito que o individuo adquire pelas mesmas. Foi a partir de
estudos realizados através do jogo de regras (jogo de bolinhas) que
iniciou sua analise sobre o julgamento moral. Neste estudo,pdde con
versar com criangas a respeito de seu pensamento moral efetivo,cons
truido a partir da agéo sobre a atividade 1Gdica, direta e esponta-

neamente.

Posteriormente, estudou o julgamento moral, propriamente
dito, mas a partir de um pensamento tedorico ou verbal e, nao, de um
pensamento concreto, baseado na experiéncia direta, como no jogo de
bolinhas. Assim, as criancas teceram comentarios e julgamentos sobre
assuntos de ordem moral, estdrias com problematicas definidas, acer
ca de desajeitamentos, roubos, mentiras e, finalmente, acerca da no

gao de justica.

O que pareceu ser uma surpreendente descoberta, para Pia-
get, foi o fato de que,tanto os resultados da pesquisa sobre as re-
gras do jogo, quanto os resultados do estudo sobre os julgamentos
de responsabilidade, mostraram-se relativamente coerentes. Sem en-
contrar estagios propriamente ditos, desenrolando-se numa ordem ne-
cessaria, o autor pdde definir processos de resultados muito dife-
rentes, processos que, embora interferindo mais ou menos em cada

crianga, caracterizam as grandes etapas do julgamento moral. Estas

etapas, por sua vez, estao de acordo com a evolugéo afetiva e inte-

lectual da crianca normal e, em especial, em se tratando de assumos




de moral, recebe ainda a grande influéncia da coagao do adulto-

A razao principal do estudo sobre as regras do jogo das
bolinhas, deveu-se a que estas fazem parte de um jogo social sim-
ples, cuja elaboragao e transmissao & feita pelas prdprias criancas.
Em geral, as regras morais que a criancga aprende a respeitar lhes
sao transmitidas pelos adultos, dé uma forma ja pronta e, freqtiente
mente, superior as suas necessidades e interesses. Dai, a extrema
dificuldade de uma analise que deveria tomar como ponto de partida
agquilo que provém do conteldo das regras e o que provém do respeito

da crianga pelos proprios pais.

Em particular, no estudo das regras do jogo, Piaget dis-
cerniu, ao mesmo tempo, dois grupos de fenomenos:1?) a pratica das re-
gras, ou seja, a maneira pela qual as criangas de diferentes idades

se aplicam efetivamente,e 29Q) a consciéncia da regra, isto &, a ma-

neira pela qual as criancgas de diferentes idades se apresentam o ca
rater obrigatdério, sagrado ou decisdrio da moral, a heteronomia (&-
tica, cujas normas de conduta provém de fora) ou a autonomia ineren
te 3s regras do jogo. As relacoes existentes entre a pratica e a
consciéncia da regra sao, de fato, as que melhor permitem definir a

natureza psicoldgica das realidades morais.

Os resultados obtidos gracas a um interrogatdério, onde o
pesquisador questionou, inicialmente, a pratica do jogo de bolinhas
e, num segundo momento, a consciéncia (capacidade de inventar uma

nova regra, temporalidade da regra, origem da regra), foram os se-

guintes:

Do ponto de vista da pratica da regra, pode-se discernir

quatro periodos:

Um primeiro estdgio, puramente motor e individual, onde a




Crianga estabelece esquemas mais ou menos ritualizados, mas onde

nao had o elemento de obrigacao préprio da regra. Os rituais S3o o-

bra da propria crianca e ndo provocam a submissio a algo superior

ao eu que caracteriza todo o aparecimento da regra.

O segundo estagio & o do egocentrismo. Este estagio se
inicia no momento em que a criancga recebe do exterior o exemplo das
regras codificadas, normalmente, entre 2 e 5 anos. Todavia, mesmo
imitando estes exemplos, a crianga joga, ou seja, exercita os ri-
tuais, sozinha, sem se preocupar em encontrar parceiros, ou com ou
tros, mas sem procurar vencé-los e nem, por conseqtiéncia, uniformi
zar as diferentes maneiras de jogar. Em outros termos, as criangas
deste estagio, mesmo quando juntas, jogam cada uma para si (todas
podem ganhar ao mesmo tempo) e sem cuidar da codificacao das re-
gras. E desse duplo carater de imitacao dos outros e de utilizacao

individual dos exemplos recebidos que resulta o egocentrismo.

Geneticamente, o egocentrismo surge como uma conduta in-
termediaria entre as condutas socializadas e as puramente indivi-
duais. Pela imitagao e pela linguagem, assim como gragas ao conjun
to dos contelidos do pensamento adulto que exercem pressao sobre o
pensamento infantil, desde que haja o intercambio verbal,a crianga
comeca a se socializar em um certo sentido, desde o fim do primei-
ro ano. SO que a propria natureza das relacoes que a crianca man-
tém com seu circulo adulto impede, momentaneamente, essa sociali-
zagao de atingir um estado de equilibrio, o fnico propicio ao de-
senvolvimento da razao: o estado de cooperagdo, no qual os indivi-
duos, considerando-se como iguais, podem controlar-se mutuamente
e atingir, assim, a objetividade. A propria natureza da relagéo en
tre a crianga e o adulto a coloca numa situagao a parte,de tal for

ma que seu pensamento permanece isolado, fechado em seu préprio pon




to de vista. O proprio vinculo social ao qual a crianga esta presa,

por mais estreito que ele parec¢a ser guando visto do exterior,
implica num egocentrismo intelectual inconsciente, favorecido ainda
por um egocentrismo espontaneo caracteristico de toda consciéncia pri

mitiva.

O terceiro estagio, que aparece por volta dos 7-8 anos,& o
estagio da cooperacgao nascente: cada jogador procura, a partir de en
tao, vencer seus vizinhos, donde o aparecimento da necessidade de
controle mituo e da unificacao das regras. Procurando vencer, a cri-
anca se esforca, antes de mais nada, por lutar com seus parceiros ob
servando as regras comuns. O divertimento especifico do jogo deixa

assim de ser muscular e egocéntrico para tornar-se social.

Entretanto, essa cooperaggo permanece parcialmente em es-
tado de intencac. Mesmo com o acordo da maioria dos participantes du
rante uma Unica e mesma partida, ainda reina uma variagéo considera-
vel no que se refere as regras do jogo. Quando interrogados, indivi-
dualmente, os meninos fornecem informacoes muito diferentes e quase
sempre contraditorias sobre as regras do jogo de bolinhas. Verifica-
mos que ainda falta qualquer coisa de essencial para que o exercicio
da dedugao se generalize, nas criangas de 7 a 9 anos, e se torne com
pletamente racional: que as criangas cheguem a raciocinar formalmen-
te, isto &, gue tomem consciéncia das regras do raciocinio a ponto
de aplica-las em qualquer caso, ainda que puramente hipotético. Da

mesma forma, a crianca do terceiro estagio, no tocante as regras do

jogo, chega a coordenagoes coletivas momentaneas, mas ainda nao sen-

te interesse pela propria legislacao do jogo, pelas discussoes de

principio que a conduzirdao a dominar o jogo em todo o seu rigor ju-
ridico-moral.

E por volta dos 11-12 anos gue esses Gltimos interesses se




desenvolvem e a crianga alcanga o quarto estdgio,da codificacao das
regras. No decorrer deste estagio, o interesse dominante & pela re-
gra, como tal. Nao sb as partidas daqui por diante sao regulamenta-
das com minlcia, como também, o cddigo das regras & reconhecido por
toda a sociedade. Os meninos desta idade dao, efetivamente, informa-
¢oes de notavel concordincia quando inquiridos sobre as regras do jo

go e suas possiveis variacoes.

Naturalmente, & preciso considerar que esses estagios se
apresentam sob o aspecto de uma continuidade sem interrupcao. Mais

suave, ainda, € a progressao verificada através da consciéncia da

regra.

Podemos expressa-la sob a forma de trés estagios,dos quais
o segundo se inicia no decorrer da fase egocéntrica para terminar,
mais ou menos, na metade do estagio da cooperagao, por volta dos 9-
10 anos. O terceiro estagio abrange o fim da cooperacao e o conjunto

do estagio da codificacao das regras.

Durante o primeiro estdgio, a regra ainda nao & coercitiva.
A criancga, gostando de toda repeticao estabelece para si prépria es-
quemas de acao, procurando simplesmente satisfazer seus interesses
motores ou sua fantasia simbdlica. SO que, muito depressa, ela adqui
re habitos que constituem espécies de regras individuais.Muito cedo,
a criancga ja sabe que ha coisas permitidas e coisas proibidas. Por
mais liberal que seja a sua educacao, ha certas obrigactes relativas
ao dormir, a alimentacao, etc. Portanto, & bem possivel que, desde o
seu primeiro contato com as bolinhas, a crianga esteja, de antemao,

persuadida de que certas regras se impoem em relagao a esses novos

objetos. Assim, as origens da consciéncia da regra, mesmo num domi-

nio tao restrito como o jogo de bolinhas, estao condicionadas pelo

conjunto da vida moral da crianga.




Durante o segundo estdgio (apogeu do egocentrismo e primei
ra metade do estagio da cooperagao), a regra & considerada como sagra
da e intangivel, de origem adulta e de esséncia eterna: toda modifi-
cagao proposta & considerada pela crianga como uma transgressio. Na
verdade, segundo a observagao de Piaget, nao & senio por volta dos 6
anos que encontramos essa atitude de maneira nitida e explicita. As
criancas de 4 e 5 anos parecem constituir uma excegao por considera-
rem as regras com uma certa desenvoltura, que se assemelha, por suas
aparéncias totalmente exteriores, ao liberalismo dos maiores. Na rea
lidade, essa analogia & superficial e os pequenos, mesmo que nao
transparegam, sao sempre conservadores no dominio das regras:se acei
tam as inovagoes propostas € porque nao se deram conta de gue houve
inovagao. Os casos tipicos deste segundo estdgio mantém, no seu inti
mo, um respeito mistico pela regra: as regras sao eternas, devidas 3
autoridade paterna, aos administradores da cidade e mesmo a Deus to-
do-poderoso. E proibido mudad-las e mesmo que a opinido fosse favora-
vel a essa mudanca, estaria errada: o consentimento unanime de todas

as criangas nada valeria em relagao a verdade da tradicao.

Para compreender isso, basta analisar as relagoes dos gran
des com os pequenos. Todos os observadores (Piaget, 1932) notaram que
quanto mais nova € a crianga, menor & sua percepgao sobre o prdprio
eu. Do ponto de vista intelectual, nao distingue o externo do inter-
no, o subjetivo do objetivo. Sob o aspecto da acao, cede a todas as
sugestoes e, se opoe a vontade de outrem um certo negativismo, esse
fato vem a ser, precisamente, o indicio de sua falta efetiva de defe
sa contra o ambiente (os fortes nao precisam desta arma para manter

sua personalidade). Desde entao, o adulto ou o mais velho tem todo o

poder sobre ela: impoe suas opinioces e vontades. A criancas as acei-

ta sem se dar conta. SO que, neste ponto, surge a contrapartida
nao dissociando o seu eu do mundo ambiente — mistura tudo o que pen

sa, assimilando sua fantasia as opinioes recebidas, donde o sincre-




tismo e todos os aspectos egocéntricos do pensamento infantil .

O egocentrismo infantil, longe de constituir um comporta-
mento anti-social, pode ser considerado um comportamento pré-social
em relagao a cooperagao. E preciso distinguir, em todos os dominios,
dois tipos de relagoes sociais: a coacao e a cooperagao — a primei
ra, implicando um elemento de respeito unilateral, de autoridade,de
prestigio; a segunda, uma simples troca de individuos iguais. Ora,
O egocentrismo sO €& contraditdrio em relacdo & cooperagao,porque sb

esta pode socializar o individuo. A coagdo, ao contririo, alia-se

constantemente ao egocentgismo infantil: & por isso que a criancga
nao pode estabelecer.um contato verdadeiramente reciproco com o a-
dulto, porque fica fechada no seu eu. De um lado, a crianga logo tem
a ilusao de um acordo, no qual, entretanto, segue apenas sua propria
fantasia. Por outro lado, o adulto abusa de sua situacao, em lugar
de procurar a igualdade (Piaget, p.153). No tocante as regras mo-
rais, a crianga intencionalmente se submete, mais ou menos por com-
pleto, as regras prescritas. Mas estas, permanecendo exteriores a
sua consciéncia, nao transformam verdadeiramento seu comportamento.
E por isso que a crianca considera a regra como sagrada,submetendo-
se a ela, como num ritual mistico, sem nada assemelhar-se a coope-

ragao. A coacgao exercida pelo adulto e o egocentrismo inconsciente

da crianga sao, assim, fendmenos inseparaveis.

A cooperagao nascente (a partir dos 7-8 anos) nao basta,

de imediato, para repelir a mistica da autoridade, e o fim deste

segundo estdgio da consciéncia da regra se sobrepoe a metade do es-

tagio egocéntrico da pratica da regra e ao da cooperagao. Como ex-—

plica Piaget, & perfeitamente normal que a cooperacao nascente, no
plano da agdao — nao suprima, de imediato, os estagios psicoldgicos

criados — no plano do pensamento — pelo complexo egocéntrico ver-

sus coagéo. O pensamento, de fato, estd sempre atrasado em relacgao




a agao, e a cooperagao deve ser praticada muito tempo antes que suas

conseqgliéncias possam ser plenamente manifestadas pela reflexao (Pia-

get, p. 55).

Durante o terceiro estagio, enfim, a regra & considerada
como uma lei imposta pelo consentimento mituo, cujo respeito & obri-
gatorio, permitindo-se, todavia, transforma-la a vontade, desde que
haja consenso geral. Desde os 10 anos, em média, ocorre entao, uma
transformagao. A heteronomia sucede a autonomia: a regra do jogo pas
sa a ser o resultado de uma livre decisao e, como tal, digna de res-
peito na medida em que & mutuamente consentida. A regra deixa de ser
coercitiva e exterior e passa a ser modificada e adaptada conforme
as exigéncias do grupo. Observa-se que hid um sincronismo entre o apa
recimento deste novo tipo de consciéncia da regra e o ingresso no es
tagio da pratica da regra, relativo 3 necessidade de codificagao e
aplicacao integral da lei. O que parece ocorrer & que, desde que ha-

ja cooperagao, as nogoes racionais do justo e do injusto tornam-se

reguladoras do costume, porque estao implicadas no proprio funciona-

mento da vida social entre iguais. Agora, na medida em que a coopera
cao substitui a coagdo, a crianca dissocia o seu eu do pensamento do
outro. Com efeito, quanto mais cresce, menos sofre o prestigio do
mais velho, mais discute de igual para igual e mais oportunidade tem
de livremente opor seu ponto de vista ao ponto de vista do outro:
desde entao, nao sd descobre a fronteira entre o eu e o outro, como
aprende a compreender o outro e a se fazer compreender por ele. A
cooperagao &, portanto, fator de personalidade, se entendermos por
personalidade nao o eu inconsciente do egocentrismo infantil, nem o
eu anarquico do egoismo em geral, mas o eu que se situa e se submete
para se fazer respeitar pelas normas de reciprocidade e da discussao
objetiva. A personalidade &, deste modo, o contr3rio do eu,o0 que ex-
plica porque o respeito mituo de duas personalidades, uma pela outra,

€ um respeito verdadeiro, em lugar de se confundir com o mituo con-




sentimento de dois "eu" individuais. Sendo a cooperacgao, fonte de
personalidade, na mesma ocasiao, as regras deixam de ser exteriores.
Tornam-se, ao mesmo tempo, fatores e produtos da personalidade, se-
gundo um processo circular tao fregllente no decorrer do desenvolvi-

mento mental — a autonomia sucede assim a heteronomia.

Vimos assim, que a regra evolui com a idade — nem a pra-
tica, nem a consicéncia da regra sao idénticas aos 6 e aos 12 anos.
No inicio, a crianga comega por considerar as regras nao s& como
obrigatdorias, mas ainda, como intangiveis e devendo ser literalmen-
te conservadas. Essa atitude resultada da coagao exercida pelos
mais velhos sobre os menores que os fazem assimilar as regras do jo

go a deveres propriamente ditos.

Piaget preocupou-sc em aprofundar o problema do respeito
unilateral ou dos efeitos da coacdo adulta sobre os deveres e valo-
res morais, propriamente ditos. Uma dificuldade inicial, referente
ao método de investigacao foi bastante discutida pelo autor;porem,
os resultados encontrados nos interrogatérios com as criangas pro-
vou que o método seguido foi corretamente considerado e conduzido.
Enquanto que, nos dominios dos jogos e regras, as avaliacoes das

criangas eram concretas, em cima do jogo espontaneo, das "experién-

cias morais", as avaliagées de responsabilidade moral (roubos, de-

sajeitamentos, mentiras) nao se basearam sobre atos dos quais as
criancas tivessem sido autoras ou testemunhas, mas sobre narragoes
que lhes fizeram. A avaliagao das criangas foi, assim, verbal de se
gundo grau. O autor chama atengao, entretanto, gue na vida cotidia-
na, a crianga encontra com muita fregiiéncia, como que durante o in-
e

terrogatdrio, nao apenas atos concretos, mas também, narragoes

avaliagaes verbais. Sendo assim, convém conhecer suas atitudes enm

tais circunstancias.




No decorrer deste estudo sobre os efeitos da coacao moral,

O autor intitula de realismo moral a essa tendéncia da criancga em

considerar os deveres e os valores a eles relacionados como subsis-
tentes em si, independente da consciéncia e se impordo obrigatoria-
mente, qualquer que seja a circunstancia a qual o individuo esteja
preso. O realismo moral comporta, assim, pelo menos trés caracteris-

ticas.

Em primeiro lugar, para o realismo moral, o dever & essen-
cialmente heterdnomo. SO & bom aquele ato que testemunha uma obedién
cia ao adulto, quaisquer que sejam as instrugoes que prescrevem. A

regra € dada tal e qual, ja pronta, exteriormente a consciéncia:além
disso, & concebida como revelada pelo adulto e impcsta por ele. o)

bem define-se, entao, pela obediéncia.

Em segundo lugar, para o realismo moral, € ao pé da letra
e nao no espirito que a regra deve ser observada. Os varios depoimen
tos das criancas menores evidenciam que a coagao do adulto produz uma

espécie de realismo do texto.

Em terceiro lugar, o realismo moral acarreta uma concepcao
objetiva de responsabilidade. Concebendo as regras ao pé da letra e
definindo o bem pela obediéncia, a crianga comegara, com efeito, a
avaliar os atos nao em funcao da intencao que os desencadeou, mas em

funcao de sua conformidade material com as regras estabelecidas.

O realismo moral parece ser o resultado da conjuncao de du
as séries de causas: uma propria ao pensamento espontaneo da crianga
(o "realismo infantil"), e outras, da coagao exercida pelo adulto.Es

sa conjuncao, antes de constituir um fenomeno acidental, parece re-

presentativa dos processos mais gerais da psicologia da crianga, tan

to no dominio intelectual, quanto moral. O acontecimento capital da

psicologia humana,com efeito, & que a sociedade, em lugar de perma-




necer quase exclusivamente interior ao organismo individual, como
acontece com os animais, conduzidos por seus instintos, cristaliza-
se quase inteiramente no exterior dos individuos. as regras sociais,
quer sejam linglisticas, morais, religiosas, juridicas, etc., nao
podem constituir-se, transmitir-se e conservar-se através da here-
ditariedade bioldgica interna, mas sim, por meio da pressdo externa
dos individuos, uns sobre os outros. Assim, as regras nao aparecem
na consciéncia da crianga como realidades inatas, mas como realida-
des transmitidas pelos mais velhos e as quais, ela muito cedo deve
se conformar. Em conseqliéncia, em vez de passar sem choque de um es
tado primitivamente individual para um estado de cooperagao progres
siva, a crianca encontra-se ds voltas, desde seu primeiro ano, com
uma educacgao coercitiva que queima as etapas. A partir disso,ha que
se considerar trés fendmenos: o egocentrismo espontdneo e inconsci-
ente, proprio do individuo, a coagao adulta e a cooperacdo. O ponto
que parece essencial & que o egocentrismo espontaneo da crianca e a
coagao do adulto, longe de constituirem a exata antitese um do ou-
tro, combinam-se, em alguns dominios, até darem nascimento a compro
missos paradoxais e singularmente estabelecidos. De fato, somente a

cooperagéo pode fazer a crianga sair de seu estado inicial de ego-

centrismo inconsciente.

Em se tratando dos varios exemplos de respostas de crian-
cas estudadas, o realismo moral aparece como um produto natural e
espontaneo do pensamento da crianga. Prevalece o interesse mais pe-
lo resultado do que pela motivacao prdpria de seus atos. E preciso
lembrar, aqui, a atitude tao clara das criancas no que se refere aos
produtos ou instrumentos do pensamento. O sonho, por exemplo, quan-
do a crianca ja sabe bem que & enganoso em seu conteldo, & sistema-

ticamente considerado, até os 7-8 anos, mais ou menos, como uma rea

lidade objetiva, uma espécie de imagem etérea flutuando no ar e fi-




xando-se diante dos olhos. Os nomes (e este exemplo & muito compara-
vel as das regras morais, uma vez que se trata, igualmente, de rea-
lidades transmitidas e impostas pelo ambiente oculto), constituem um
aspecto dos proprios objetos: cada coisa tem um nome, inerente a
natureza, existente desde as origens e nela localizada. Enfim, O
prio pensamento, em lugar de consistir numa atividade interna, &
cebido como uma espécie de poder material ligado diretamente ao uni-

verso exterior.

No julgamento sobre as conseqliéncias dos desajeitamentos,a
crianca até os 10 anos, em média, avalia os atos em funcao do dano
material, independentemente das intengées em jogo. Assim, derrubar
distraidamente quinze xicaras & mais "vilao" do que derrubar inten-
cionalmente uma xicara. A questao se coloca nos mesmos termos com re
lacao ao roubo. Por exemplo, roubar um paozinho para da-lo a um ami-
go faminto & mais "vilao" do que roubar uma fita para enfeitar o ca-
belo. Certamente, o ladrao do paozinho deve ser o mais punido,porque

paes custam mais caro do que fitas.

Quanto a esses casos de desajeitamentos e roubos, podemos
nos perguntar se a crianga nao esta fascinada pelo aspecto material
dos atos, pelo prejuizo puramente fisico causado pelos danos.Os mais
velhos, em geral, aplicam suas sangaes, "difusas" (repreensao) ou
"organizadas" (punicoes), em conformidade com as regras de responsa-
bilidade objetiva. O proprio Piaget (1932) comenta que uma dona de
casa fica, em média, mais encolerizada quando lhe quebram guinze xi-
caras do que gquando lhe quebram uma, e isso, independentemente, ate
certo ponto, das intencgoes do culpado. Portando, sumariamente, pode-
mos dizer que nao & somente a exterioridade das instrucoes adultas,

em relagao 3 consciéncia infantil, que produz tais efeitos, mas o

proprio exemplo do adulto. Na medida em que Os pais nao sabem compre

ender as situacoes e se deixam levar pelo mau humor em funcao da ma-




terialidade do ato, a crianca comecgca por adotar essa maneira de ver
e aplica ao pé da letra as regras, mesmo implicitas, assim impostas.
Na proporgao em que os pais sabem ser justos e, principalmente, ao
mesmo tempo que, com a idade, a crianca opoe as reagoes adultas seu
proprio sentimento, a responsabilidade objetiva diminui de importan

cia.

Mas no caso da mentira, onde nao had o dano material evi-
dente dos desajeitamentos e roubos, como se explica o encontro das

atitudes egocéntricas, com a coagao moral do adulto?

O problema da mentira nos faz penetrar mais a fundo na in
timidade das avaliagGes infantis, porque se trata de uma tendéncia
natural, cuja espontaneidade e generalidade mostram o quanto ela faz
parte do pensamento egocéntrico da crianga. Até 7-8 anos, mais ou
menos, a crianga experimenta uma dificuldade sistematica em se su-
jeitar & veracidade. Sem mentir por mentir, isto &, sem procurar O
embuste nem mesmo tomar consciéncia clara dele, altera a realidade

em funcao de seus desejos e fantasias. Uma proposigéo, para ela,tem

menos valor de afirmagao, que valor de desejo. Assim, as narragoes,

testemunhos e explicagoes da crianga devem ser considérados como ex
pressao de seus sentimentos, mais do que crengas suscetivels de ver
dade ou de falsidade. Piaget chama atengao para o fato de que este
tragco da psicologia da crianga & tanto da ordem intelectual quanto
moral e estd ligado as leis do pensamento infantil, em seu conjunto
e, em particular, ao fendmeno do egocentrismo intelectual. E na pro

porgao dos encontros do pensamento préprio com o de outro que a ver

dade tomara valor aos olhos da crianga €, por conseqliéncia, se tor-

nara uma exigéncia moral. Enguanto a crianga permanece egocentrica,

a verdade como tal nao pode interessa-la, e ela nao pode ver nenhum

mal em transpor a realidade em fungao de seus desejos.




Vemos, assim, que o principio geral ao qual obedecem asres
postas das criangas de 7 a 9 anos, & o da responsbilidade objetiva.
A mentira & tanto mais grave quanto mais invefossimil e mais seu
contelido se afasta da realidade. Assim, dizer que um cachorro & tao
grande como uma vaca € uma mentira maior do que contar 3 mae que as
notas escolares foram boas quando, na verdade, nao foram nem boas

nem mas.

As criangas fazem abstragao da intencao dos mentirosos e
sO julgam as mentiras do ponto de vista exterior e mais objetivista
referindo-se apenas a inverossimilhanca da afirmacdo mentirosa. A
crianga &, entao, conduzida ao julgamento da mentira por forca de

seu proprio pensamento espontaneo.

Qual serd, entdo, dada esta situacao, o resultado das or-
dens adultas relativas a veracidade? Por ocasiao das primeiras men-
tiras da crianca, ou das mentiras ligadas a alguma falta e destina-
das a evitar uma punigéo ou repreensao, os pais inculcam o respeito
da verdade. Tais instrugoes, impostas & crianca por pessoas as quais
ela tem respeito, bastam para desencadear no seu espirito, obriga-
goes de consciéncia, como as de nao mentir. E claro que, se a neces
sidade da verdade nao corresponde, no espirito da crianga, a qual-
quer coisa de profundo, a ordem do adulto s6 poderd permanecer ex-

terior, "colada", por assim dizer, num pensamento cuja estrutura &

outra.

Vimos, até agora, o quanto o realismo moral resulta do pen

samento natural e espontaneo da crianga e esta totalmente impregna-

do da coagao do adulto. Essa dupla origem nao tem, alias, nada de

misterioso: o adulto faz parte do universo da crianga e as condutas

ou imperativos adultos constituem, o elemento mais importante na

"ordem do mundo" que esta na origem do realismo infantil.




Apenas ha mais. Conforme comenta Piaget, o adulto faz tudo
o que esta ao seu alcance para encorajar a crianga a perseverar em
suas tendéncias especificas, e isto enquanto sao precisamente inopor
tunas do ponto de vista do desenvolvimento social. Enquanto a crian-
ca, dotada de uma liberdade de agéo suficiente, sai espontaneamente
do seu egocentrismo para dirigir inteiramente seu ser para a coopera
cao, o adulto age, na maior parte do tempo,de modo a reforcgar o egocen-

trismo infantil sob o duplo aspecto intelectual e moral.

E nesta coacao das geragoes, uma sobre as outras, que pre-
cisamos, evidentemente, procurar a razao do desenvolvimento e persis
téncia do realismo moral. Enraizado em todo o realismo espontdneo da
psicologia infantil, o realismo moral &, desta forma, consolidado e
estilizado de mil maneiras pela coacao adulta. Tal encontro entre os
produtos da pressao adulta e os da mentalidade infantil nao & um aci
dente, mas o comum da psicologia da criancga. Isso é facilmente expli
cavel uma vez que & pela longa acao das geragoes umas sobre as ou-
tras que se constitui, por acomodagao mitua das duas mentalidades, o

essencial dos preceitos da pedagogia e da moral comuns.

Por outro lado, & certo gue as relagoes das criancas com
0s pais nao sao apenas relagoes de coagao. Ha uma afeigao mitua es-
pontanea que impele a crianga, desde o principio, a atos de generosi
dade e mesmo de sacrificio, demonstracoes estas que nao estao absolu
tamente prescritas. Al esta, sem davida nenhuma, o ponto de partida
da moral do bem que se desenvolve a margem daquela do dever e que tri

unfard completamente em alguns individuos. O bem & um produto da coo
peracao.

Mas, como a crianca chegarad a autonomia propriamente dita?

Vemos surgir o sinal quando ela descobre que a veracidade & necessa-

ria nas relacdes de simpatia e de respeito mituo. A reciprocidade pa

rece, neste caso, ser um fator de autonomia. Com efeito, ha autonomia




moral quando a consciéncia considera como necessario um ideal indepen
dente de qualquer pressao exterior. Ora, sem relacao com outrem, nao
ha necessidade moral: o individuo como tal reconhece apenas a anomia
e nao a autonomia. Inversamente, toda relagao com outrem, na qual in-
tervém o respeito unilateral, conduz 3 heteronomia. A autonomia s5 a-
parece com a reciprocidade, quando o respeito mituo & bastante forte
para que o individuo experimente interiormente a necessidade de tra-
tar os outros como gostaria de ser tratado. Como assinala Piaget (p.
172), essa moral & dificil de ser estudada porque deve ser procurada
nos movimentos intimos da consciéncia ou nas atitudes sociais pouco
faceis de se definir nas conversacoes com a crianca. Por isso, encon-
trou na nogao de justiga, a mais racional das nogdes morais, o ponto

de partida para investigar a consciéncia da crianga entre 10-12 anos.

O sentimento de justiga, embora podendo ser reforcado pelos
preceitos e exemplos praticos do adulto &, em boa parte, independente
destas influéncias e nao requer, para se desenvolver, sendo o respei-
to mituo e a responsabilidade entre criancas. Contrariamente 3 regra
imposta primeiramente do exterior e por muito tempo nao compreendida
pela crianga, como no caso da mentira, a regra de justiga & uma espé

cie de condigao imanente ou de lei de equilibrio das relagdes sociais.

O autor iniciou sua analise da justica através do estudo das
punicoes para depois abordar a responsabilidade objetiva e, finalmen-
te, a justica dita "imanente" (onde a sancao & considerada como ema-

nando das proprias coisas).

Para comprecnder o carater da sangao ¢ necessario, primeira
mente, dicotomizar a justica em duas nogoes distintas. A primeira no-

cdo & a da justicga distributiva, que se define pela igualdade. A se-

gunda, & a da justica retributiva, que se define pela proporcionalida

de do ato e da sancao. A justica retributiva impoe-se sobre a distri-




butiva, nos primeiros anos de vida, mas seus elementos vao sendo eli
minados no decorrer da vida mental. Sendo a sangdo, uma recolocagao
da ordem, um restabelecimento do elo social e da autoridade da regra,
encontramos nos dominios da justiga retributiva dois tipos de sangao

— a sangao expiatdOria e a sancao de reciprocidade.

A primeira define-se por seu cardter arbitrdrio, onde nao
ha nenhuma relagao entre o contelido da sangdo e a natureza do ato san
cionado. A segunda define-se pela ruptura do elo social,provocada pa
ra que o culpado sinta os efeitos de seu ato. Contrariamente 3s san-
goes expiatbrias, nas sangbes por reciprocidade hd relagdo de contei
do e de natureza entre a falta e a punicao, sem falar na proporciona

lidade entre a gravidade daquela e o rigor desta.

E evidente que toda a sancao adquire um carater expiatdrio
ou de reciprocidade dependendo do espirito com que & aplicada. Fre-
qlientemente, quando uma crianga verbaliza que escolheu tal sancao por
ser a mais severa, & evidente que escolheu a saida expiatodria. As
sangoes por reciprocidade sao as que costumamos presenciar gquando a
criancga renuncia jogar com o colega porque este o trapaceou no brin-

quedo — o elo social fica momentaneamente rompido.

O que Piaget observou, através dos interrogatdrios com as
criancas € que, geralmente, parece haver uma evolugéo, com a idade,
nos julgamentos de justica retributiva: os pequenos sao mais levados
para a sancao expiatoria e os maiores para a sanggo por reciprocida-
de. Enquanto os pequenos escolhem as punicoes mais severas, de manei
ra a ressaltar a necessidade de castigo, em siI mesmos, os maiores op
tam mais pelas medidas de reciprocidade, que indicam simplesmente ao

culpado a ruptura do elo de solidariedade e a obrigacao de uma repo-

sigao da ordem. A moral da heteronomia e do dever pure corresponde,

naturalmente, & nocdo de expiagao: para aquele cuja lei moral consis




te, unicamente, em regras impostas pela vontade superior dos adultos
e dos mais velhos, & claro que a desobediéncia dos pequenos provoca
a cOlera dos grandes, e esta irritagéo se caracteriza sob a forma de
um sofrimento qualquer e "arbitrario" inflingido ao culpado.Na moral
da autonomia e da cooperagao, a idéia de punicao nao se verifica
senao por um ato meramente vingativo. Ao contrario, a repreensao po-
de ser acompanhada de medidas materiais destinadas a marcar a ruptu-

ra do elo de reciprocidade ou a fazer compreender a conseqgliéncia dos

atos.

Seguindo a mesma trilha evolutiva das outras questoes mo-
rais em justica retributiva,a crianga encara a responsabilidade cole
tiva de forma andloga as nogoes de sangao individual. Trata-se,aqui,
de saber se a crianga considera como justo punir um Gnico culpado ou
O grupo inteiro ao qual ele pertence, seja o grupo sabedor ou nao de
sua infracao. Assim, por exemplo, pode ocorrer que uma mae, ao sair,
alerte seus trés filhos para nao mexerem na tesoura. Um deles o faz,
sem a conivéncia dbs demais, rasgando coisas que deixam claro para a
mae, na sua volta, que sua proibicao foi violada. Ela pune os trés

filhos por nao ter a informagao do culpado. Tera sido justa?

Para as criangas menores, em geral entre 6 e 7 anos, é pre
ciso punir a todos; nao porque a solidariedade do grupo torne coleti
va a responsabilidade, mas porque cada um & culpado individualmente,
visto que ninguém quer denunciar o autor da falta, e fazé-lo seria
um dever para com o adulto. Com efeito, durante este estagio, a cri-

anca & essencialmente egocéntrica e, se experimenta um sentimento de

estreita comunhao com o grupo &, principalmente, com o adulto e com

o mais velho que estabelece esta participacao. Portanto, nao poderia

haver responsabilidade objetiva.

Para as criancas maiores, em geral entre 8 e 9 anos, & pre

ciso punir a todos, nao porque seja mau, mas porque, tendo o grupo




decidido nao denunciar o culpado, por isso mesmo, se considera so-
lidario: temos ai, uma responsabilidade coletiva, porém desejada pe
los individuos e nao obrigatdria em si. Durante esta segunda fase,
a crianca penetra sempre mais na sociedade de seus semelhantes. Gru
pos de iguais organizam-se em classe e na vida. Portanto, ha respon
sabilidade coletiva e, de fato, o grupo declara-se voluntariamente
solidario com o culpado em caso de conflito entre este e a autorida

de.

A "justiga imanente", a crencga na justigca que provém = de
uma transferéncia dos sentimentos para as coisas, €& mais um exemplo

de justica retributiva onde se confirma a evolugéo do julgamento mo

ral.

Como a crianca encara o fato de, apds roubar algumas ma-
gés, fugir correndo e, ao atravessar uma ponte estragada, vé-la rom

per-se a seus pés e cair na agua?

A crenca na justiga imanente proveém desta transferéncia
dos sentimentos adquiridos sob a influéncia da "obrigagao ou imposi
cdo" do adulto, que origina o habito da sangao. Com efeito, para a
crianca, a natureza nao & um sistema de forgas cegas regidas por
leis mecdnicas e agindo ao acaso. A natureza & um conjunto harmonio
so, obedecendo tanto a leis morais quanto fisicas,'impregnadas por
uma finalidade antropocéntrica ou egocéntrica. Parece, assim, intei

ramente natural aos pequenos, que a noite chegue para fazer-nos dor

mir e que basta manter-se na cama para movimentar a grande nuvem ne

gra que produz a escuridao. Em tudo ha vida e intencao. Vé-se,assim,
gque para Os pequenos nao ha dificuldade para que uma ponte quebre
sob um ladrao, quando tudo, na natureza, conspira para salvaguardar
essa ordem, ao mesmo tempo moral e fisica,do qual o adulto é& o au-

tor e a razao de ser.




O desaparecimento, com a idade, da nocao de justica ima-
nente produz-se com a descoberta da imperfeicao da justica do adul-
to: quando a crianga, sofrendo injusticas por parte dos pais e pro-
fessores, passa a acreditar menos numa justica universal e automati
ca. Esta descoberta da insuficiéncia da justiga adulta & apenas um
episodio do movimento de conjunto que leva a crianga, da moral da
obediéncia para a da cooperacdo. Hi gquem, inclusive, prefere supor
alguma falta escondida, para explicar a infelicidade de um semelhan
te, antes de admitir a nogao de acaso, e isto, em idade avancada.
Portanto, mesmo no adulto, a aceitagao ou rejeicao da hipbtese da
justica imanente & questao nao de experiéncia pura, de constatacao

cientifica, mas de avaliagao moral.

A justica distributiva, até agora nao abordada diretamen-

te, foi efetivamente pesquisada por Piaget, em interrogatdrios con-

trapondo os dois tipos de justiga. A suposicao do autor era a de
que as idéias igualitarias se impoem, em fungao da cooperacio,cons-—
tituindo assim, uma forma de justica que, sem se contradizer com as
formas evoluidas da justica retributiva (a sancao por reciprocidade
€ devida, justamente, aos progressos destas nogoes), se opoe as for
mas primitivas de sanggo e proclama a primazia da igualdade, sempre

que haja conflitos entre elas.

As reacoes infantis foram avaliadas frente a desigualda-
des de tratamento de pais e professores. Por exemplo, favorecer e}
aluno mais obediente, as expensas dos demais, pode ser justo do pon
to de vista retributivo, mas serad injusto de ponto de vista distri-
butivo. As reacdes das criancas foram avaliadas frente a uma série

de estdrias, como por exemplo, a de uma mae que tinha duas filhas,

uma obediente, outra desobediente. Gostava mais daquela que obede-

cia e dava-lhe os maiores pedagos de doce.

Para os pequenos, a necessidade de sangao prevalece a ponto de




questdo-de igualdade ndo se colocar. Para os maiores, a justiga dis-
tributiva tem primazia sobre a retribuicao, mesmo depois da reflexao
sobre o conjunto dos dados em confronto. Estes preferem a igualdade
a sancdo, quando suas relagoes com as demais criancgas lhes tenham en
sinado a compreender melhor as situagoes psicoldogicas e a julgar se-

gundo normas morais de reciprocidade.

Brotando diretamente da nogao de justiga, estad a nogao de
igualdade e, opondo-se a esta Gltima, a de autoridade. Sera que,para
as criancas, apenas € justo o que esta conforme com a autoridade,com

o que €& imposto, ou ela vé conflito entre as duas nogaes?

Para analisar essa nogao, Piaget contou estorias onde um
pai, por exemplo, pedia a seus dois filhos que lhe fizessem um favor.
Um deles sempre reclamava a qualquer pedido; o outro, também nao gos
tava de faze-lo, mas acabava por realiza-lo, sem nada dizer. Por is-

so, o pai mandava o filho que nao se queixava, fazer os favores.

Os menores se inclinam pela autoridade e sempre acham jus-
to o que foi ordenado a crianga, enquanto os maiores sao partidarios
da igualdade e acham injusto a ordem dada. Entre um e outro polo des
ta evolugao, ainda encontramos uma etapa intermediaria no desenvolvi

mento da justica distributiva em relacao a autoridade adulta.

Durante a primeira etapa, como ja citamos, a justiga nao €
diferencada da autoridade das leis: & justo o que o adulto manda. E,
naturalmente, durante esta primeira etapa, que a justica retributiva
prevalece sobre a igualdade, o que a caracteriza como uma fase da au

séncia de distribuicao. Durante a segunda etapa, O igualitarismo pre

valece sobre qualquer outra consideracao. A justiga distributiva opoe-

se, assim, em caso de conflitos, & obediéncia, a sancao e mesmo, mul

to fregllentemente, as razdes mais sutis que serao evocadas durante o

terceiro periodo. Neste 4ltimo, o igualitarismo simples cede O passo




diante de uma nogéo mais refinada de justica que podemos chamar de
"eqliidade", a qual consiste em nunca definir a igualdade sem antes

considerar a situacao particular de cada um.

Em resumo, a justicga desenvolve-se, com a idade, as custas
da submissao a autoridade adulta, e em correlacao com a solidarieda-

de entre criancas. O igualitarismo parece derivar, portanto, dos ha-

bitos de reciprocidade prdprios do respeito mituo, mais do que do me

canismo dos deveres que derivam do respeito unilateral.

A partir destes resultados, Piaget levantou a hipotese de
que sao nas relagGes sociais entre iguais, que se verificam as for-
mas mais evoluidas ae justiga retributiva e a nogao de justica dis-
tributiva. Com efeito, comprovou que as nogoes de justica e solida-
riedade se desenvolvem correlativamente em funcao da idade mental da

criancga.

No campo da justica retributiva, a reciprocidade se firma
com a idade: devolver golpes, numa briga, parece feio aos pequenos
por ser proibido pela lei adulta. A maioria dos menores acham que nao
se deve vingar, porque existe um meio mais legitimo e, ao mesmo tem-
po, mais eficaz de obter reparagao: & recorrer ao adulto.Para estes,
a vinganga & um mal, essencialmente porque €& proibida. Nao se deve
retribuir o mal com o mal, mas se pode fazer punir quem cometeu o mal
Para os maiores, a justica retributiva funciona independentemente do
adulto — & justa a reciprocidade e nao a vinganc¢a bruta; & preciso
retribuir exatamente o que se recebeu, mas n3o inventar uma sangao ar

bitraria, sem relacao de contelido ao ato sancionado.

Por todas as investigacoes realizadas no campo do julgamen
to moral, algumas conclusoes podem ser levantadas. A primeira e mais
"importante & a de que a moral prescrita aos individuos,pela socieda-

de, n3o é homogénea. De um lado, estao as relagoes sociais de coagao,




onde a realidade externa impoe ao individuo um sistema de regras de
conteudo obrigatorio e, de outro, as relacgoes de cooperagao,cuja es
sencia e fazer despertar, no proprio interior do individuo, a cons-

ciencia de normas ideais, dominando todas as regras.

Oriundas dos elos de autoridade e de respeito unilateral,
as relacoes de coagao caracterizam, portanto, a maioria dos estados
de fato de cada sociedade e, em particular, as relagoes entre a cri
anga e seu ambiente adulto. A passagem da heteronomia para a autono
mia, Os progressos evolutivos, conduzem, sem davida, a diferencia-
cao social. Esta diferenciagao &, precisamente, a condicio da ruptu
ra dos compromissos devidos a coagao, e, por conseqtiéncia, condicdo
de liberdade das personalidades. Pelo exposto, nao resta davida que
Piaget considera como principio fundamental do respeito moral, o
atingimento do nivel da cooperacao, porque somente ele conseguira

libertar a crianga da mistica da palavra adulta.

Uma segunda conclusao resulta do paralelismo entre o de-
senvolvimento moral e a evolucao intelectual. Existe um parentesco
entre as normas morais e as normas lOogicas: a logica & uma moral do

pensamento, como a moral, & uma logica da agao (Piaget, p.344).

Mesmo antes da linguagem, a inteligéncia sensorio-motora
movimenta as operagoes de assimilacao e construcado, nas quais nao &

dificil encontrar o equivalente funcional da ldgica das classes e

das relagoes. Do mesmo modo, o comportamento da crianca quanto as

pessoas, demonstra, desde o principio, tendéncias a simpatia e rea-

g5es afetivas, nas quais & facil encontrar o estofo de todas as con

dutas morais ulteriores.

Da mesma forma como a crianca pequena & essencialmente re
alista, ignorando a distincao entre o pensamento sobre as coisas e

a existéncia independente das coisas, as idéias morais que atraves-




sam seu espirito, apresentam-se sob a forma de crencas e nao de hipd
teses a verificar. E como se a crianga se sentisse menos interior a
si propria do que o adulto, o qual alcancga certo distanciamento em

relagao as coisas, ao pensar sobre elas ou a ter consciéneia delas.

SO a cooperagao, que nasce da critica entre iguais, exerce,
no dominio moral, como no intelectual, um papel libertador e constru
tivo. Gragas ao controle mituo, a cooperagéo repele simultaneamente,
a convicgao espontdnea propria ao egocentrismo e a confianga na au-
toridade. E a cooperagao que, pela comparacao miitua das intencoes in
timas e das regras que cada um adota, possibilita ao individuo jul-
gar objetivamente atos e ordens de outrem, donde o declinio do res-

peito unilateral e a primazia do julgamento pessoal.

Em resumo, parece que a educacao tem um duplo desafio no

sentido de favorecer a libertagao da crianca de seu egocentrismo in

telectual e moral e leva-la a cooperagao e a reciprocidade no plano

intelectual.

Nao cabe, neste trabalho, questionar o papel da educacgao e
particularmente, da educacao desempenhada pela familia e pela escola.
Nosso objetivo & o de verificar se duas teorias aparentemente tao
discrepantes como a Teoria do Locus de Controle de Rotter e o Julga-
mento Moral na Crianca de Piaget, possuem pontos essenciais conver-

gentes, por serem teorias psicoldgicas do desenvolvimento humano e

por trazerem a tona problemas comuns.




33— JUSTIFICATTIVA

Relacoes Entre o Julgamento Moral e o Locus de

Controle em Criancas de Diferentes Niveis SO-

cio~Economicos

Tanto o desenvolvimento moral quanto o construto locus de
controle tém sido muito estudados e, sobretudo, relacionados a outras
variaveis, tanto de personalidade, quanto sociails. Entretanto, estu-
dos que relacionam estas duas varidveis entre s parecem bastante es

cassos na literatura cientifica. Biaggio e Guazelli (1982), numa pes

gquisa relacionando a maturidade no julgamento moral e a internalida-

de de locus de_controle, constituem um exemplo conhecido que buscou
resultados nesta linha de interesse. Seu estudo, realizado com sujei
tos adultos e utilizando a teoria dc julgamento moral de Kohlberg,te
ve como hipdtese geradora a de que "sujeitos que atingem um nivel pos
convencional de julgamento moral (segundo Kohlberg) tendem & interna

lidade de locus de controle" (p.7).

0Os resultados apontaram para uma confirmagao da hipotese
num grupo de sujeitos investigados (15 estudantes de pbés-graduagao) ,
mas para uma nao comprovagao com outro grupo (14 estudantes de gra-
duag3o) . Quanto a confirmagao apenas parcial da hipdotese, as autoras
levantaram suposicoes de ordem metodoldgica, baseadas no fato de que,

numa amostra pequena, qualquer desvio da média afeta muito a média




do grupo, como ocorreu no grupo da graduagao. Outros fatores relati-

vos d fidedignidade dos dois instrumentos de medida também  poderiam

explicar, segundo as autoras, a confirmagéo apenas parcial da hipote-

sSe.

O presente trabalho pretende estudar, numa populagao infan-
til, a relagao entre o julgamento moral baseado na teoria piagetiana
e o locus de controle de Rotter, por ser uma crenga nossa  de que
lidamos aqui, com duas teorias bastante fortes e de grande valor heu-

ristico.

Esta nao parece ser a posicao de Bandura (1963) que,em pes-
quisa realizada sobre o julgamento moral, fez uma distingao quase que
extrema entre a teoria da aprendizagem social, na qual se insere o}

trabalho de Rotter e a teoria cognitiva de Piaget. Segundo ele:

"Tipicamente, a emergéncia destes modelos de comportamento,
baseados na idade, & atribuida a fatores ontogenéticos ao invés de es
timulos sociais especificos que sio preferidos na teoria da aprendiza

gem social do processo de desenvolvimento.

As abordagens de estagio e da aprendizagem social diferenm,
nao apenas na énfase relativa colocada nos intervalos de tempo ou de
reforgo ao explicar a ocorréncia de mudangas no comportamento social,
mas também, nas suposicoes feitas a respeito da regularidade e inva-
ridncia da seqtliéncia de respostas e a natureza da variabilidade intra
individual ao longo do tempo, e minimizam a variabilidade interindivi
dual no comportamento, devidas a diferencas de sexo, intelectuais, sé

cio-econdmicas, étnicas e culturais" (p.274).

Em outras palavras, Bandura nao aceita que possa haver pon-
tos convergentes entre sua teoria, que & fundamentalmente ambientalis
ta, baseada na aprendizagem do modelo, e a teoria de estagios, para

quem a aprendizagem sO ocorre quando o estimulo & assimilado a uma




estrutura que possa integra-lo, porque esta pronta para dar tal res-

posta.

Em nossa opiniao, a teoria de Rotter, que €& anterior e mes-
mo, menos desenvolvida do que a de Bandura, mas que se insere na li-
nha da aprendizagem social, utiliza o esquema E-S como ponto de par-
tida e fundamentacao, mas nao se esgota em si mesma e nem fecha a
possibilidade de ser complementada por outras explicacgoes .teéricas.
Justamente, no ponto em que Rotter fala no trago locus de controle
como a percepgao subjetiva de um reforgo e a avaliagao sobre ser es-
te reforgo contingente ou nao ds proprias acoes, e que constitui o
cerne a partir do qual desenvolve seu raciocinio, nos perguntamos de
onde vem esta percepcao subjetiva, quais as origens ou antecedentes
da internalidade-externalidade? Phares (1976) relata as limitadas pes
quisas, sem o rigor metodoldogico desejavel, sobre as influéncias pa-
rentais, as pressoes que a crianga recebe,os lares mais ou menos au-
toritarios dos gquais provém, como poderosos agentes de internalidade
ou externalidade. Penk (1969) e Milgram e Milgram (1975), dentre va-
rios outros pesquisadores, demonstraram que as mudangas, ao longo do
crescimento, no locus de controle, repousam com bastante forca,sobre
a idade cronoldgica, como variavel independente. Entre criangas e a-

dolescentes, a pesquisa indica um aumento generalizado de internali-

dade, com a idade.

Rotter nao chegou a fazer nenhum estudo longitudinal com
criangas, mas sua teoria inspirou centenas de pesquisadores no senti
do de ampliar e aperfeigoar seu raciocinio e instrumento. Parece, en
tao, que se Rotter explicou que as crengas no locus de controle, a

partir de experiéncias cumulativas, seus seguidores demonstraram que,

tao ou mais poderosas do que as experiéncias cumulativas, sao as ex-—

periéncias espontaneas do crescimento, o desenvolvimento em Si.




Nao se quer afirmar, com isso, que o crescimento cronold-
gico seja sindnimo de internalidade. Pelo contrario, como Rotter mes
mo enfatizou, nao existe uma tipologia, mas sim, reagoes externas
ou internas que aparecem em fungao de variadveis situacionais (situa
coes de sorte ou capacidade) e em fungao de tracos de personalidade
(Rotter, 1975). O que fica demonstrado, entretanto, principalmente
a partir do momento em que se comegcou a pesquisar o locus de contro
le em criangas, & que este construto deve ser entendido dentro de

uma perspectiva de desenvolvimento (Steitz, 1981).

Ora, parece ficar claro, neste ponto, o motivo pelo qual
o desenvolvimento moral na teoria piagetiana, além de ser uma obra
completa em siI mesma, transborda as fronteiras da psicologia genéti
ca e oferece subsidios para uma compreensao sobre o fendmeno inter-
nalidade-externalidade. No ambito da teoria E-R nio se coloca em
discussao que mecanismos se processam nos individuos para que eles
emitam tais ou quais respostas ao ambiente. Sabe-se, contudo, que a
externalidade & mais freqllente quanto menor a crianca. Esta avalia-
géo qualitativa, da externalidade infantil, do ponto de vista moral
&, contudo, extensivamente discutida por Piaget, mostrando que exis
te uma "externalidade" natural e espontanea das criancas pequenas,
no sentido de pensarem as coisas nao a partir de uma atividade in-
terna, mas a partir de uma espécie de poder material ligado direta-

mente ao universo exterior.

Onde Phares (1976) relata que as origens das tendéncias a

internalidade-externalidade podem bem ser encontradas no tipo de e-

ducagao que a crianga recebe, Piaget (1932) enfatiza a importancia

da coacao do adulto sobre um pensamento infantil que, se em si ja &

exterior, vé-se ainda mais oprimido pela pressao a manter-se egocén
trico. A passagem para uma fase de maior valorizacdo da intengao so

bre a maturidade do ato tem muito a ver, segundo o proprio Piaget,




com o nivel cultural e a compreensao dos pais (p.117). Dai,também,o

presente estudo abranger diferentes niveis sdcio-econdmicos.

Finalmente, se parece haver um consenso, segundo Rotter
(1975), de que o ideal & a maior tendéncia a internalidade, Piaget
(1932) diz gue a verdadeira socializacgao do individuo se da a par-
tir da internalizacgao das normas, o que constitui o principio fun-

damental do respeito moral.

Esta pesquisa justifica-se, na medida em que pretende tes
tar uma hipdtese que parece fluir da compreensao do parentesco das
duas teorias. Se ambas as teorias seguem uma trajetdoria necessaria

do desenvolvimento humano, podemos supor que: a internalidade de

locus de controle cresce com a evolugcao do julgamento moral.




4 — HIPOTEGSES

Tendo em vista as condigoes vistas até agora,formulam-se as

seguintes hipoteses:

1. A externalidade de locus de controle esta associada a um ni-

vel mais heterdnomo de julgamento moral.

0 nivel sbcio-econdmico esta associado com o nivel de julga-
mento moral, sendo que criancas de nivel sbcio-econdmico bai-

xo apresentam maior heteronomia de julgamento moral.

A idade esta associada com o nivel de julgamento moral, sendo

que criangas mais jovens apresentam maior heteronomia de jul-

gamento moral.

O nivel socio-econdmico esta associado com a externalidade de
locus de controle, sendo que criancas de nivel sbcio-econoOmi-

co baixo sao mais externas quanto ao locus de controle.

5. A idade estd associada com a externalidade de locus de contro
le, sendo que criangas mais jovens sao mais externas guanto

ao locus de controle.

Sem se constituir numa hipdtese,serao investigadas,ainda,em

cardter exploratdrio, possiveis diferencas de sexo guanto ao julgamen

to moral e locus de controle, embora a literatura nao aponte diferen-

cas em estudos anteriores (Piaget,1932; Phares,1976; Rotter, 1966;Fe




<)

Tarbém, sem so formular hipdteses, Ta0 analisadas possi-

veis interagoes en

—RCCHOnico guanto  ao

julgamento moral e




— METODOLOGTA

5.1 — CONCEITUACAO E DEFINICAO OPERACIONAL DAS VARIAVEIS

5.1.1 — Locus de Controle — Segundo Rotter (1966), o lo-
cus de controle refere-se a percepgao subjetiva de um reforco e a
avaliagao sobre se este reforgo & contingente ou nao as proprias agoes.
Quando um evento & interpretado como resultado da sorte, chance, des
tino ou sob controle de outras pessoas poderosas, ou ao imprevisivel,
atribui-se a crenga ao controle externo. Quando o evento & interpre-
tado como contingente ao proprio comportamento ou as caracteristicas
relativamente permanentes de cada um, a crenga & rotulado como de

controle interno.

O locus de controle sera medido através de uma  adaptagao
da TELOC (Escala de Locus de Controle de Tel-Aviv) de Milgram e Mil-
gram (1976), adaptada e validada para uma amostra de criancas brasi-

leira por Feres (1981).

5.1.2 — Julgamento Moral — Segundo a teoria de Piaget

(1932), o julgamento moral & uma manifestacao espontanea do pensamen
to da criancga sobre como ela respeita a regra. Este respeito nao €&
homogéneo, pois no decorrer da evolugao moral da crianga, verificam-

se dois processos distintos de julgamento moral em que um precede,em

média, o outro — uma moral da coagao ou da heteronomia e uma moral

“da cooperagao ou da autonomia.




5.1.2.1 —Moral heterdnoma — caracterizada pelo respeito

unilateral — "o bem & obedecer a ordem do adulto; o mal & agir pela

propria opiniao" (Piaget, 1932, p.171).

Nesta fase (até 8-9 anos), as regras nao aparecem na cons-
ciéncia da crianga como realidades inatas, mas como realidades transg
mitidas pelos mais velhos e 3s quais, ela deve se acomodar por uma
adaptagao especial. Esta adaptagao explica-se pela conjuncao do pen-
samento espontaneo da crianca, que avalia a materialidade da conduta
antes de compreender sua intencionalidade aliada a pressao que o adul

to exerce no sentido de reforcar essa "ordem do mundo".

5.1.2.2 — Moral auténoma — caracterizada pelas relacoes

de respeito mutuo. A consciéncia do jovem passa a considerar como ne
cessaria a verdade (um ideal), independente de qualquer pressio exte
rior. A autonomia aparece com a reciprocidade, quando o respeito mi-
tuo & bastante forte para que o individuo experimente a necessidade

de tratar os outros como gostaria de ser tratado.

Apesar das caracteristicas bastante diversas destes dois
tipos de moral, Piaget nao enquadra o julgamento moral na concepgao
de estagios propriamente ditos, desenrolando-se segundo uma ordem ne
cessaria. Considera, isso sim, que o julgamento moral evolui com a
idade, passando por processos de resultados muito diferentes e que,
embora interferindo mais ou menos em cada crianga, caracterizam as

grandes etapas do desenvolvimento moral.

O julgamento moral foi avaliado através de trés (3) esto-
rias escritas por Piaget e seus colaboradores (1932) sobre temas re-
ferentes a desajeitamentos. A razao para esta escolha, deveu-se ao

fato de serem elas bastante representativas da dicotomia entre a in-

tengao e a materialidade do ato, entre a moral objetiva e a moral

subjetiva. Por outro lado, a escolha de outras nocoes morais,aliadas




aos desajeitamentos, implicaria numa maior dificuldade de avaliacgao
do nivel de julgamento moral de cada crianga, ja que o tipo de res-
posta varia de acordo com a complexidade da no¢ao, havendo assim,uma

desigualdade de resposta correspondente i idade, entre as nocoes.

5.1.3 — Nivel $écio-Econdmico — O nivel sécio-econdmico

foi avaliado através de registros existentes nas escolas em que os
sujeitos estudavam e, em alguns casos,recorreu-se a dados complementa
res fornecidos pela Secretaria de Educacao e Cultura do Rio Grande
do Sul. Foram contactadas trés (3) escolas da cidade de Porto Ale-
gre. Uma delas, era uma escola particular néo_catélica tipicamente
freqllentada por criancas de classe média alta. As outras duas esco-
las, embora nao se localizassem em areas periféricas, eram freqtlen-
tadas por criangas de nivel soOcio-econdmico baixo. Utilizou-se, em
especial, a ficha de matricula, que forneceu dados relativos a ocu-
pagao dos pais dos alunos, aliados a sua renda e grau de instrucao.
A classificacao do nivel sGcio-econdmico foi feita através de uma
escala adaptada para o Brasil por Hutchinson (1960), e utilizada,en
tre outras, por Lomonaco (1970). A utilizac¢ao de escolas tipicamen-

te de classe alta e baixa visou garantir a variabilidade do nivel

sOcio-econdomico.

Este instrumento consta de trinta (30) ocupagoes, que re-
cebem, cada uma, um peso a partir de uma escala de seis (6) catego-
rias. No nivel A da escala estao as ocupacgoes de nivel mais alto,as
profissoes liberais e altos cargos administrativos (médico, advoga-

do, diretor superintendente de companhia, fazendeiro); no nivel F,

correspondente ao nivel sbcio-econdmico mais baixo, estao as profis

soes manuais semi-especializadas e nao-especializadas (gargao, tra-

balhador agricola, pedreiro, estivador, lixeiro).




5.2 — AMOSTRA

Fizeram parte da pesquisa duzentas (230) criangas com ida-
des variando de 6 a 11 anos. O quadro abaixo mostra a distribuigéo

das criancas por nivel sdcio-economico, idade e sexo.

Quadro 2: Delineamento da pesquisa (variaveis independentes: sexo,

nivel sdcio-econdmico e idade)

para avaliar as criancas de nivel sbcio-economico baixo,fo
ram utilizadas duas escolas. A razao deste fato deveu-se a dificulda
de de reunir, em uma unica escola 20 criangas da mesma faixa etaria,
gue guardassem caracteristicas semelhantes as da escola de nivel sO-
cio-econdomico alto, tais como, freqlientarem a mesma série e nao se=-
rem repetentes. Tivemos o cuidado de escolher duas escolas pratica=-
mente do mesmo bairro para garantir maior homogeneidade na amostra.
A escola de nivel sbcio-economico alto era particular e religiosa,

sendo uma esccla nao catodlica.

De cada faixa etaria foram sorteadas 20 criancgas, sendo 10
de cada sexo. As fichas de matricula serviram como parametros de rea
lidade sobre o nivel sdcio-econdmico dos alunos. Se, por exemplo, na
escola particular, fosse sorteado um aluno bolsista, sua participa-

cdo era substituida pela de outro aluno, de nivel s6cio-econdomico al




to, para gue nao houvesse interferéncia na computacao final dos da-
dos. Manteve-se, segundo a classificagao de Hutchinson Kl960), na es
cola de nivel sécio-econdmico alto, apenas criangas do nivel A da es
cala e, nas escolas de nivel sbcio-econdmico baixo, apenas criangas

do nivel F.

5.3 — INSTRUMENTOS

5.3.1 — Para a avaliacao do locus de controle foi utili-
zada a adaptacao da TELOC — "Tel-Aviv Locus of Control Scale" — Es
cala de Locus de Controle de Tel-Aviv — de Milgram e Milgram (1975) ,
validade para uma amostra de criangas brasileiras por Feres (1981) -
Esta escala ja foi mencionada na secao 2.3.1, p.42, "A Medida de Lo-
cus de Controle em Criancas". Foi utilizada a adaptacao que permitiu
avaliar o locus de controle em relacao a acontecimentos presentes/
passados. A escala de futuro nao foi utilizada porque, conforme Ade—
poimento dos autores (apud: Feres, 1981): "Nao estamos satisfeitos
com a escala de futuro devido 3 amplitude limitada de escores propor

cionada por este instrumento. Consideramos a forma tradicional, a es

cala do passado, muito mais promissora" (p.17) .

Com a dimensao tempo a escala pretende avaliar a atribui-
cao de responsabilidade para eventos que estao ocorrendo ou que ja
ocorreram (denominada a escala de passado) versus a intencao de com-
portar-se de uma determinada maneira para alcangar conseqgliéncias de-

sejaveis (denominada de escala de futuro). Na dimensao conteldo,abor

da-se trés situacgoes importantes na vida da crianca: lar, escola e

vizinhanca. A escala do passado, conforme foi utilizada neste estudo,

compoe-se de 24 itens, sendo 12 positivos e 12 negativos, conforme a

orientacao seja de sucesso ou de fracasso.

Uma vez que a TELOC foi validada para criangas de 5a. e ba.

séries (Feres, 1981), e nossa amostra abrangia criancgas de la. a 5a.




séries, procedemos a eliminacao dos itens relativos a escola,para as

criancas de la. série. Esses Itens traziar zlcuns : ain

da nao vivenciados ou desconhecidos para as criangas recém-ingressa-
das na la. série, como por exemplo, "prova", "nota baixa", "repeten-
cia", "matéria". Uma testagem piloto deste instrumento justificou a
eliminagao dos oito itens relativos a escola paré a faixa dos 6-7 a-
nos, sendo que as criancas de la. série respondiam a 16 itens. Para
as criangas a partir da faixa dos 7-8 anos, o instrumento foi aplica
do em sua totalidade (24 itens). Uma dificuldade adicional para as
criancas de la. e 2a. séries era a da leitura do instrumento. Assim,
o0 experimentador aplicava a TELOC individual e oralmente para estas

criangas, dando-lhes trés alternativas de resposta: Apenas A, A e B

igualmente e Apenas B.

Todos os itens da escala do passado apresentavam ao sujei-
to duas opg¢oes (A e B) para completar uma sentenca, isto &, uma ex-
plicacao interna e outra externa. Os sujeitos foram instruidos a se-
lecionar uma dentre as respostas alternativas, que eram em nimero de

cinco: (1) apenas a explicag¢ao interna; (2) ambas as explicacgoes,mas

a alternativa interna mais do que a externa; (3) ambas as explica-

coes com igual valor; (4) ambas as explicagoes, porém a externa mais

do que a interna; (5) apenas a externa.

Exemplo de um item:

Quando vocé tira nota baixa num teste & porque:
A — Vocé nao estava preparado para o teste

B — O teste & muito dificil

()

Apenas A A mais do A eB B mais do Apenas B

que A. igualmente que A

O instrumento estad reproduzido no Anexo 1 e maiores deta-

lhes do mesmo estao na secao 2.3,1 -"A Medida do Locus de Controle"




5.3.2 — Para a avaliagao do julgamento moral, foram conta
das trés (3) estdbrias elaboradas por Piaget e seus colaboradores ...
(1932) especialmente escritas para este fim. As estdrias referiam-se
aos desajeitamentos e a razao para esta escolha, como ja dissemos,de
veu-se ao fato de serem elas bastante significativas da dicotomia en
tre a intencao e a materialidade do ato, entre a moral objetiva e a
moral subjetiva. Foi este o tipo de estdria escolhida por Bandura et

al. (1963) em seu estudo sobre julgamento moral.

Para a analise dos dados, as criancas foram agrupadas em
termos do nimero de estdrias que responderam segundo a intengao, que
podiam ser: O (nao respondeu nenhuma estoria segundo a intencao); 1
(respondeu uma estdria segundo a intencao); 2 (respondeu. duas esto-—
rias segundo a intencao); 3 (respondeu as trés estdrias segundo a in

tencdo). Quanto maior a heteronomia, menor o numero de respostas se-

gundo a intencao.

As estdrias estao reproduzidas no Anexo 2.

5.4 — PROCEDIMENTOS

A fase de coleta de dados foi realizada pela autora deste
trabalho e contou com a colaboragao de duas psicdlogas especialmente

treinadas para este fim.

Apbs contato com cada escola e realizado o sorteio das cri

ancas que participariam do trabalho, foi realizado um contato ini-

cial com cada série de alunos [dela. a 5a. séries). Na oportunidade,a
autora apresentou a si e is colegas como sendo realizadoras de um tra
balho sobre como as criancas pensam e sentem a respeito de diversos
assuntos, como por exemplo, a escola, a familia, os amiguinhos.A ati

vidade foi transmitida como tendo um carater quase ltdico. Foi expli

cado que, como hao seria possivel fazer o trabalho com todas as cri-




ancas daquela turma, uma vez gue o mesmo abrangia toda a escola, a-
penas algumas criancas sorteadas fariam parte dele. Procedia-se,en-
tao, a leitura dos nomes e as criangas sorteadas apresentavam-se pa

ra as examinadoras.

De todo o grupo de 200 criancas que foram sorteadas, ape-
nas um menino recusou-se a participar da pesquisa. No geral,as cri-

ancas mostraram-se sempre entusiasmadas e muito cooperativas.

Como ja referimos nha segéo anterior, pelo fato de a TELOC
ter sido validada para criangas de 9-10 a 13 anos (Feres, 1981), a
sua aplicagao foi realizada individual e oralmente para todas as cri

ancas de la. e 2a. séries.

A partir da 3a. série, a aplicacao da TELOC foi coletiva
para cada grupo da mesma faixa etaria (20 criancas). Porém, consta-
tadas algumas dificuldades iniciais de compreensao dos itens,as exa
minadoras dividiram as 20 criangas em trés sub-grupos e deram aten-
dimento individualizado aos mesmos. Algumas criangas, por exemplo,
preferiam que as examinadoras lessem os itens em voz alta, outras,
preferiam realizar o questionario sozinhas e silenciosamente. A di-

visao em sub-grupos atendeu satisfatoriamente a este tipo de neces

sidade.

As estoOrias sobre o julgamento moral foram contadas indi-
vidualmente e todo o interrogatdrio foi realizado apenas entre a
crianca e o examinador. Para garantir a maior fidedignidade no re-
gistro das respostas, as examinadoras pediam licencga a criancga, pa-

ra anotar tudo o que ela falava sobre as estodrias.

No momento anterior ao relato das estdrias sobre os desa-

jeitamentos, o examinador conversava com a crianga sobre o questio-

nario que ela havia realizado e dava-lhe oportunidade de expor al-




guna diviie gque porvenitica ainda tivessa. Houve Lris casos, en cri-

angas de Aa. e Sa. cCrics, de nival soclo-zcononico balxe, em gue o

questicnirio Zoi aplicad:s numa cequnde ey, ird.viduzl ¢ orzlnente.




6 — RESULTADO S

Os resultados serao apresentados com relacao a cada hipo-~

A hipotese 1, como vimos, afirmava que a externalidade de
locus de controle estava associada a um nivel mais heterdonomo de jul

gamento moral.

A tabela 2, abaixo, apresenta as médias e desvios-padrao
em externalidade de locus de controle, segundo o nivel sdcio-econd-
mico e o grau de intencionalidade de julgamento moral. Os dados re-
lativos aos escores em locus de controle se referem a Escala de Mil
gram e Milgram (1975) adaptada por Feres (198l), em que se deixou
de fora os itens relativos a escola, para todos os sujeitos, porgue
esses itens nao faziam sentido para a faixa de 6-7 anos,conforme ex
plicado na p. 96. A analise dos resultados justificou, a posteriori,
esta exclusdao, uma vez que se encontrou uma correlacao de 0,68 en-

tre a escala total e a escala excluindo os itens da escola.

Varias analises de variancia fatoriais e correlacoes de
Pearson foram realizadas, preliminarmente, abrangendo o grupo de 7-
8 a 10-11 anos e incluindo, conseglientemente, os itens da escola.Os
resultados, entretanto, ndo diferiram e nem acrescentaram nenhum da
todo

do novo aos encontrados pelas analises realizadas com O grupo

(N=200) e excluindo os itens da escola; por isso, optou-se pela apre




sentagao dos resultados na forma que fol explicada acima, sendo que
os escores em locus de controle poderiam variar entre 16 e 80 pon-

tos. Um nimero maior de pontos indica externalidade

Tabela 2: MEDIAS E DESVIOS-PADRAO DOS ESCORES EM EXTERNALIDADE

DE LOCUS DE CONTROLE SEGUNDO O GRAU DE INTENCIONALI-
DADE DE JULGAMENTO MORAL E O NIVEL SOCIO-ECONOMICO

(N= 200)

: (Grau de inten
0 X 2 X 3 cionalidade)

46,43 = 45,43 = 43,23
= 21 = 14 = 50
= 11,04 = dp = 8,81 dp = 8,11

= 46,53 = 42,46 = 43,59
= = = 41

;dp = 9,77 = dp = 6,50 dp = 9,42

A relagao entre o julgamento moral e o locus de controle
foi testada de duas maneiras. Foi feita uma correlacao para o grupo
todo (r=-0,16). Foram realizadas, também, duas analises de varién-
cia (separadas por nivel sbcio-econdmico), tendo como variavel in-
dependente o julcamento moral. A analise de variancia dos escores
em externalidade de locus de controle do grupo de nivel sdcio-econdo

mico alto, revelou um F3 g8 = 0,81 e para o nivel sbcio-econdmico

3

baixo, um F, g8 = 1,11.

¥’

Uma inspecao da tabela 2, poderia sugerir a possibilidade
de existéncia de uma diferenca em externalidade de locus de contro-

le entre os dois grupos inferiores e m intencionalidade de julgamen

(Xo e X1) combinados e OS dois grupos superiores (X2 e X3).

do

to moral
Para tanto, verificou-se a significancia dessa diferenga atraveés

teste de comparagGes a posteriori de Scheffé, apesar do F geral nao

ter dado significante. O resultado interessante foi que, no nivel




SULTADOS

Os resultados serao apresentados com relacgao a cada hipd-

A hipbtese 1, como vimos, afirmava que a externalidade de

locus de controle estava associada a um nivel mais heteronomo de jul

gamento moral.

A tabela 2, abaixo, apresenta as médias e desvios-padrao
em externalidade de locus de controle, segundo o nivel sdcio-econo-
mico e o grau de intencionalidade de julgamento moral. Os dados re-
lativos aos escores em locus de controle se referem a Escala de Mil
gram e Milgram (1975) adaptada por Feres (1981), em que se deixou
de fora os itens relativos a escola, para todos os sujeitos, porque

esses itens nao faziam sentido para a faixa de 6-7 anos,conforme ex

plicado na p. 96. A analise dos resultados justificou, a posteriori,

esta exclusao, uma vez gue se encontrou uma correlacao de 0,68 en-

tre a escala total e a escala excluindo os itens da escola.

Vairias analises de varidncia fatoriais e correlagoes  de
Pearson foram realizadas, preliminarmente, abrangendo o grupo de 7-
8 a 10-11 anos e incluindo, conseqlientemente, oOs itens da escola.Os
resultados, entretanto, nao diferiram e nem acrescentaram nenhum dée

do novo aos encontrados pelas analises realizadas com o grupo todo

(N=200) e excluindo os itens da escola; por 1isso, optou-se pela apre




socio-econdmico alto, o valor de F foi de 0,74, ao passo que, no ni-
vel sOcio-econdmico baixo, o valor de F foi bem maior (F 4o =4,46) -

Embora este Ultimo também nao tenha atingido significancia estatisti

ca (FB’QBcritico=8,10), aproximou-se muito mais desta, sugerindo,tal

vez, uma tendéncia a se verificar a referida diferenca entre crian-

cas de nivel socio-econdmico baixo.

A hipotese 2 afirmava existir uma associacao entre o nivel
socio-econdmico e o nivel de julgamento moral, sendo que criancas de
nivel s6cio-econdmico baixo seriam mais heterdnomas em julgamento mo

ral.

A hipOtese 3 afirmava existir uma associacao entre a idade
e o nivel de julgamento moral, sendo que criancas mais jovens apre-

sentariam maior heteronomia de julgamento moral.

Os dados relativos a essas duas hipdteses sao apresenta

dos na Tabela 3.

Tabela 3: MEDIAS E DESVIOS-PALRAO EM INTENCICNALIDADE DE JUL-
GAMENTO MORAL DOS DIVERSOS GRUPOS (N=200)

(Amplitude possivel: 0 a 3 pontos)

Meninas Meninos

NSE BAIXO NSE ALTO NSE BAIXO

Qi X[ X

X 2,7 2/3
dn = 1,20 dp = 0,97

Esses dados foram analisados através de uma analise de
variancia fatorial para trés fatores, modelo fixo,com-
pletamento aleatorizado.Os resultados sao apresentados

na Tabela 4.




Tabela 4: SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA FATORIAL DOS

ESCORES EM JULGAMENTO MORAL

FONTE gl

A (sexo)

(nivel socio-
economico)

(idade

B

A x B x C

Erro

Total

p> 0,01
20 0,05

A significincia do fator nivel sbcio-econdmico confirma a
hipdtese 2, revelando que, criangas de nivel sdcio-economico baixo
tendem mais a materialidade no julgamento moral do que criangas de

nivel sdocio—-economico alto.

A significancia do fator idade confirma a hipotese 3,reve
lando que existe uma tendéncia, nas crianc¢as menores a serem mais

materiais em julgamento moral, do que as criangas mais velhas.

A significancia da interagao entre sexo e nivel sdcio-eco
némico revela que as meninas de nivel sbcio-econdmico baixo sao mais
materiais do que as meninas de nivel sbcio-econdmico baixo,ao pas-
so que as meninas de nivel sdcio-econdmico alto sao mais materiais

do que os meninos de nivel sdcio-econdmico alto.

Houve diferencas significantes entre todos os pares de mé

dias, conforme visto pela confirmagao da hipdtese 3, exceto nas fai

xas mais altas, isto &, as criancas de 8-9 anos nao diferiram sig-




nificativamente das criancgas de 9-10 anos e de 10-11 anos-.

Os testes de comparagées de médias duas a duas (Duncan)

sao apresentados na Tabela 5.

Tabela 5: RESULTADO DO TESTE DE DUNCAN PARA A VERIFICACAO D2
SIGNIFICANCIA DA DIFERENCA ENTRE PARES DE MEDIAS

QUANTO A JULGAMENTO MORAL

Faixas Etarias Valor Critico Valor Obtido

0,55%%*

1,52%%

1,82%%

2,0 *%*

0,97*%

9-10 a. 1,27%%*

10-11la. 1,45%%

9~-10 a.

10-11a.

lo_lla .

As hipOteses 4 e5 referem-se a variavel locus de controle.
A hipotese 4 afirmava existir uma associagao entre o nivel socio-e
condmico e o grau de externalidade de locus de controle, sendo que
criancas de nivel sdcio-econdmico baixo seriam mais externas quanto

ao locus de controle.

A hipotese 5 afirmava existir uma associagao entre a ida-

de e a externalidade de locus de controle, sendo que as criangas mais

jovens seriam mais externas quanto ao locus de controle.

Os dados relevantes a essas hipdteses aparecem na Tabela




Tabela 6: MEDIAS E DESVIOS-PADRAO DOS ESCORES EM EXTERNALIDADE

DE LOCUS DE CONTROLE NOS DIVERSOS GRUPOS (N=200)

Meninas Meninos

NSE ALTO NSE BAIXO NSE ALTO NSE

X = 50 X = o
dp 6,86 dp , dp =
X X X
dp r dp

X X
dp dp

X X
dp ’ dp

x y %
dp ' dp

O sumario da analise de variancia fatorial destes dados sao

apresentados na Tabela 7.

Tabela 7: SUMARIO DA ANALISE DE VARIANCIA FATORIAI DOS ESCORES

EM EXTERNALIDADE DE LOCUS DE CONTROLE

FONTE gl

A (sexo)

B (NSE)

C (idade) 1210,87

A x B 19,84

A x C 467,87

B x C 229,37

A x BxC 246,73

Erro 10620,9

Total 12946

py> 0,01
Ef>‘0,05

Vimos que o unico fator significante foi o fator idade.Es-

se resultado & reforcado por uma correlacao de -0,23 (p <0,01) en-

tre a externalidade de locus de controle e a idade (N=200) -




As comparacoes entre as 5 faixas tomadas 2 a 2 foram rea-—

lizadas através do teste de Duncan (Tabela 8).

Tabela 8: RESULTADOS DO TESTE DE DUNCAN PARA VERIFICACAO DA

SIGNIFICANCIA DA DIFERENCA ENTRE PARES DE MEDIAS

QUANTO A LOCUS DE CONTROLE

Faixas Etarias Valor Critico Valor Obtido

vs.

vsS.

vS.

VS.

A diferenga ocorreu na direcao prevista pela hipétese de de

senvolvimento, sendo que o grupo de 6-7 anos &€ nitidamente mais ex-

terno do que o grupo de 10-11 anos. Os grupos de 7-8 anos, 8-9 anos,

9-10 anos e 10-11 anos, nao diferiram significativamente, nem ocorre

ram sempre na direcao prevista.




7 — DI SCUSSADO

Os dados obtidos revelam diversos aspectos a comentar.

Com relacao a primeira hipdtese formulada,que dizia existir
uma relacao entre a externalidade de locus de controle e a heterono-
mia de julgamento moral, verificamos que, embora a sua amﬁianéo nao
tenha se verificado, varios pontos interessantes permanecem para se-

rem discutidos.

O construto locus de controle ora considerado dentro de pa-
rametros situacionais, ora como uma variavel de personalidade,tem si-
do de grande interesse para a ciéncia psicoldgica, haja vista o gran-

de nimero de investigagoes nesta area.

Embora o construto tenha sido estudado de varias maneiras,
as preocupacoes com as experiéncias familiares e sociais que pudessem
contribuir para a formagéo de expectativas generalizadas de reforca-
mento (externalidade e internalidade de locus de controle) ,resultaram

em um numero bem mais escasso de pesquisas.

A investigagcao sobre as influéncias dos antecedentes fami-
liares nas expectativas generalizadas de reforgamento, entretanto,des

pertou-nos especial interesse, por apresentar dados gue pareciam com-

plementares aos achados de Piaget (1932) quanto ao desenvolvimento da

consciéncia moral. Tanto uma teoria quanto outra, reforgaram a impor-

tancia das praticas educativas sobre o desenvolvimento infantil.De um




lado, varios pesquisadores sugeriram que certas varidveis familia-
res, particularmente, praticas educacionais, sao importantes no de-
senvolvimento de atitudes de poder e comportamento pessoais (Aron-
freed, 1961; Marks, 1972; Katkovsky et alii, 1967; Levenson, 1973) .
Dentro das varias formas pelas quais os pais transmitem Seus yvalores
sociais e expectativas a seus filhos, as praticas disciplinares apa
recem dentre as mais relevantes para o subseqliente comportamento mo

ral da crianga.

Embora as pesquisas quanto as influéncias dos anteceden-
tes familiares sobre o locus de controle relatem alguns resultados
apafentemente contraditdrios no que se trata das percepcoes de ra-
pazes e mogas, parece haver um consenso de que praticas familiares
caracterizadas como calorosas, protetoras, positivas e estimulado-
ras estao associadas com criancas que desenvolveram um locus de
controle interno. Por outro lado, sujeitos que descreveram seus pais
como punitivos e controladores, apresentaram maiores expectativas

de controle sobre os outros poderosos (Levenson, 1973).

Na tematica do desenvolvimento das nogoes morais da crian
cas, Piaget (1932) enfatiza a relacao sui-generis entre o desenvol-
vimento infantil espontdneo e necessario e a coagao adulta, como fa
tor de interferéncia sobre esse fluir natural do pensamento moral
da crianca. A autoridade, segundo Piaget, & o "ascendente que exer-

ce sobre nds, toda a forgca moral que reconhemos como superior a nos"

(p. 305).

Pelos estudos que realizou, parece incontestavel que os

sentimentos de autoridade e respeito aparecem na crianga no decor-

rer dos dois primeiros anos e ainda antes da linguagem, logo que a

crianca descobre no adulto um ser ao mesmo tempo semelhante a ela

e ultrapassando-a infinitamente. Ela desenvolve um pensamento moral




que aparece todas as vezes em que & conduzida a julgar os atos de ou
trem ou relacionados a sua propria conduta, mas a tomada de conscién
cia que a leve a um julgamento autdnomo, baseado na cooperacao, de-

senvolve-se de forma progressiva. Até mais ou menos os oito anos, a

educagao, por mais liberal que pretenda ser, imprime na crianga or-

dens que sao incompreensiveis para ela. Em tais casos — que consti-
tuem quase a regra na educag¢ao autoritaria habitual — a aceitacgao
da ordem provoca, mais ou menos infalivelmente, o aparecimento do
realismo moral. As regras, entdao, nao aparecem ha crianca como rea-
lidades inatas mas como realidades introduzidas pelos mais velhos
que apresentam, primeiramente, um carater mais ou menos uniforme de

exterioridade e de autoridade arbitraria.

Esta questao da coagao adulta refratada através do respei-
to infantil, especialmente no caso dos desajeitamentos, como utiliza
mos em nossa pesquisa, apresenta o carater adicional de se caracteri
zar por um tipo de infracao, sobre a qual os pais costumam variar no
rigor com gue encaram. A medida em que os pais nao sabem compreender
ou tolerar situagoes e se deixam levar pela raiva ou mau humor, em
funcao da materialidade do dano, a crianga comega por adotar essa ma
neira de ver e aplica ao pé da letra as regras, mesmo implicitas, as
sim impostas. Na proporg%o em que os pails sabem ser justos e, princi
palmente, ao mesmo tempo que, com a idade, a crianga opoe as reagoes
adultas seu proprio sentimento, a responsabilidade objetiva diminui
de importéncia. Ha, ainda, o aspecto social do dano material,ao qual
o proprio adulto reage. Quebrar ou danificar objetos, mesmo sem in-
de

tencao explicita, pode provocar, no adulto, uma reacao negativa

raiva, reforgcando os efeitos de exterioridade.

Esses dados das duas teorias — de um lado, a percepcao  dos

individuos sobre serem os reforcos contingentes ou exteriores a sua

pessoa, baseado na sua historia sdocio-familiar, e de outro, a respon




sabilidade objetiva baseada num egocentrismo espontaneo da crianca,
aliada a exterioridade mais ou menos intensificada na relagéo com O
adulto, pareciam langar as bases comuns para o estudo que ora se rea

lizou.

Entretanto vimos que a relagao entre internalidade de lo-

cus de controle e maturidade de julgamento moral nao se verificou.Es

se resultado concorda parcialmente com os achados de Biaggio e Guaz-
zelli (1982), em uma pesquisa comparando a tcoria de desenvolvimento
da maturidade de julgamento moral de Kohlberg com a teoria de locus
de controle de Rotter, em uma amostra de adultos. Em sua pesquisa,as
autoras comprovaram a hipotese de que sujeitos que atingem um nivel
pOs-convencional de julgamento moral (segundo Kohlberg) tendem 3 in-
ternalidade de locus de controle, entre estudantes de p65~graduag§o,
mas nao com os de graduagao. Os resultados foram discutidos em ter-

mos de implicacoes sociais e dificuldades metodoldgicas,conforme dis

cutimos na p. 84-

Na pesquisa que realizamos, um aspecto que surge para dis-
cussao & o sentido da autoridade como reforgadora de um locus de con

trole mais ou menos interno e da autoridade como sindonimo de perfei-

cao moral.

No primeiro caso, parece-nos que a autoridade esta mais as
sociada a um autoritarismo impregnado de hostilidade e rejeicao, con
tribuindo para um sistema de crenca externa na crianc¢a. Teller e Jol
lowieck (1968), por exemplo, relataram escores em estudantes univer-

sitarios, através de questionarios, nos quais os sujeitos externos

percebiam suas maes como pessoas autoritarias e possuindo caracteris

ticas de hostilidade e rejeicao. Katkovsky, Crandall e Good (1967),
utilizando o IAR — "Intelectual Achievement Responsability Question
naire" — Questionadrio de Responsabilidade e Realizagao Intelectual,

relataram que um comportamento parental nao rejeitador, protetor e




estimulante estava associado com expectativas generalizadas de con-

trole interno.

No dominio do julgamento moral, ao falar em autoridade,Pia-
get refere-se mais & imposicao de deveres, construcdao de uma disci-
plina que, guanto mais despdtica, mais prejudicial pode se tornar
em termos da evolugao moral da crianga. Essa coagao do adulto,entre
tanto, nao se constitui na Gnica relacao da crianga com seus pais e
pode, até mesmo, ser permeada de muito afeto. "Certamente, as rela-

|
coes da crianca com os pais, nao sao apenas relagoes de coacao. Ha
uma afeicao mitua, espontanea que impele a crianca, desde o princi-
pio a atos de generosidade e mesmo de sacrificio, as demonstracgoes
comoventes que nao estao absolutamente prescritas" (Piaget, 1932,p.
171) . A autoridade parece, assim, estar mesclada a uma relagéo afe-
tiva saudavel e nao, propriamente, a um padréo de relacionamento

acentuadamente neurdtico, como no relato dos experimentos relacio-

nando externalidade com atitudes maternas de autoritarismo e rejei-
cao.

Por outro lado, a pesquisa sobre os antecedentes sécio~f§
miliares do locus de controle nao encontra na autoridade a Gnica va
riavel com a qual este construto se relacione. Pesquisas (Davis e
Phares, 1969; MacDonald, 1971; Levenson, 1973) tém demonstrado que
o fator inconsisténcia de reforgo, pode estar mais fortemente rela-

cionado com a externalidade do que o proprio fator autoridade. Situ

generaliza-

acoes que sac imprediziveis (isto €, que nao permitem

cao do passado) levam a incrementos relativamente menores na expec-
tativa. Uma crianca que & submetida a incongruéncia, a demandas am-
bientais imprediziveis e & inconsisténcia, pode facilmente desenvol
ver uma orientacdo externa. Como ja relatamos em outra secao, os

efeitos da consisténcia parental, podem prover a crianga de uma cla

reza cognitiva através das regras, da informagao ou conseqgliéncias




de seu comportamento. Davis e Phares (1969) encontraram que os exter
nos tendem a ver seus pais como inconsistentes em sua disciplina mais
freglientemente do que os internos. Shore (apud: Phares, 1976) encon-
trou uma maior discrepancia na educacao entre pais de externos do

que entre pais de internos.

MacDonald (1971), em um estudo envolvendo relatdrios re-
trospectivos de estudantes universitarios, encontrou que o locus de
controle interno era mais caracteristico de sujeitos cujas maes eram
descritas como tendo padroes de relacionamento mais prediziveis. Da
mesma forma, Levenson (1973) relatou que os sujeitos que viam seus
pais utilizando padroes mais imprediziveis apresentavam crengas mais

fortes de que os eventos fossem controlados por fatores de sorte ou

chance.

Também, Epstein e Kamorita (1971), perguntando a criangas
negras sobre o comportamento de seus pais, encontraram que aquelas
criangas que viam seus pais como inconsistentes na sua disciplina,
tendiam a atribuir seu préprio sucesso, em uma situagao experimental,
a causas de tipo externo. Neste mesmo estudo, criangas que descrevi-
am seus pais como sendo hostis, também usavam atribuicoes externas

para justificar seus sucessos sobre as tarefas.

Outro fator que parecia contribuir para a formulacao tedri

ca da relacdao entre maturidade de julgamento moral e internalidade

de locus de controle, era o dado de desenvolvimento fornecido pela

idade. Embora as pesqguisas sobre as expectativas generalizadas de
controle de reforco, que tenham considerado as mudancas no desenvol-
vimento de locus de controle, repousem somente sobre a idade cronold
gica, como variavel independente, sem aprofundar como ocorre e se
modifica esse processo, ha uma concordancia guanto a um aumento de

internalidade com a idade (Crandall, Katkovsky e Crandal,1965; Penk,




1969; Nowicki e Strickland, 1973; Milgram e Milgram, 1975; Feres,1981).

Também na teoria do julgamento moral, o estudo predominan-
temente qualitativo de Piaget, nos demonstrou que o pensamento moral
evolui por processos que, embora interferindo mais ou menos em cada
criang¢a, caracterizam as grandes etapas desse desenvolvimento. Uma
pergunta que se fazia implicita a formulacao da primeira hipbétese e-
ra se, justamente, o egocentrismo, uma vicissitude do pensamento in-
fantil, onde o sujeito € menos capaz de se conhecer por estar abso-
lutamente centrado em si mesmo e que nao é prerrogativa apenas do
pensamento moral, mas sim, um estado cognitivo da crianga, nao expli
caria a externalidade de locus de controle, constatada estatistica-

mente como dado de desenvolvimento.

O egocentrismo infantil caracteriza-se justamente pela fal
ta de introspeccao, rigidez e falta de justificagao ldgica, que nao
é ultrapassado simplesmente por experiéncias com acontecimentos e ob
jetos, mas, principalmente, por meio da interagao com companheiros.
Observe-se que a crianca egocéntrica nao & capaz de perceber contra-
dicoes ou falhas em seu raciocinio, pois o egocentrismo parece ser
um estado bastante estavel, com implicacgoes em todas as atividades
cognitivas. Neste isolamento cognitivo, a crianga nao tem conscién-
cia de seu proprio pensamento, submetendo-se a uma relagao com o a-
dulto que, geralmente, a leva a consolidar habitos de pensamento pro
prios do mundo adulto, exteriores a ela e impregnados de autoridade.
Na trajetdria do desenvolvimento, as ligagoes de cooperacao que se

estabelecem entre iguais e se baseiam no respeito mltuo,permitindo a

discussdo e reflexdo da realidade, sao proporcionadas pela interagao

da crianga com as outras criangas. Analisando as chamadas "socieda-
des de criancas" (nas quais a vida individual e a vida social estao
indiferenciadas), observamos o sentimento de respeito mituo que pode

ser explicado pela pressao do grupo sobre o individuo e aparece como




condigéo necessaria da autonomia sob seu duplo aspecto, intelectual

e moral.

Essa pergunta nao deve se esgotar com esse estudo e sim,
levar a novas pesquisas, principalmente que explorem mais o constru
to locus de controle como um processo de desenvolvimento, levando a
uma necessidade de descrever e explicar como uma pessoa inicialmen-
te desenvolve uma orientacao de locus de controle, como esse proces
so modifica-se quantitativa e qualitativamente ao longo do tempo,

nao apenas com a idade, mas também pelas diferencas e similaridades

interindividuais.

.. As hipoteses relacionadas ao julgamento moral procuraram

verificar as seguintes relagoes:

— 0O nivel sOcio-econdmico esta associado com o nivel de jul
gamento moral, sendo que criangas de nivel socio-econdmi-

co baixo apresentam maior heteronomia de julgamento moral;

— A idade esta associada com o nivel de julgamento moral,sen
do que criancas mais jovens apresentam mais heteronomia de

julgamento moral.

A motivacao para pesquisar a relacao entre julgamento mo-
ral ¢ nivel socio-ccondmico, especialmente no caso dos desajeitamen
tos, adveio da propria obra de Piaget (1932), onde ele salientou ter

examinado, essencialmente, criancas de um meio muito popular. Segun

do ele:

"Uma dona de casa fica, em média, mais encolerizada quan
do lhe quebram quinze xicaras do que gquando lhe gquebram uma, e isso

independentemente, até certo ponto, das intencoes do culpado" (p.116).

. - - N - -~ _
parecia-nos, assim, que as criangas de nivel sdcio—-econo

mico baixo, seriam mais imaturas em julgamento moral, por provirem




de lares onde a exterioridade das condutas adultas, refletidos nas or
dens e punigoes, seria um padrao mais acentuado nas praticas educati

vas do que nas criangas de nivel sGcio-econdmico alto.

A relagéo encontrada na pesquisa foi significativa e o se-
sultado concorda com estudos feitos por Boehm (1962) e Boehm e Nass

(1962), também relacionando julgamento moral a nivel socio-economico.

Embora estes autores nao cheguem a desenvolver sua idéia,
lancam uma possiblidade de que este relativismo moral, dado pelo ni-
vel sbcio-econdmico, nao se refletiria apenas pelo dado de valor aos
objetos materiais (como no exemplo das xicaras), mas seria também,um
indicativo da justica imanente. A proposito das respéstas das crian-

cas valorizando o dano material sobre a intencgao, Boehm comenta:

" as emogoes podem ter interferido sobre o  pensamento

16gico. Experiéncias pessoaisde repreens5es e punigées por loucas que
bradas acidentalmente podem ser relembradas. Uma crenga na justica
imanente reaparece e, com ela, a expectativa de péssimos resultados

como consegiiéncia de um comportamento causando maleficios (l9624x589ﬁ

Talvez ai tenhamos dois aspectos a comentar sobre a inter-
feréncia da justica imanente no julgamento da crianca. Um deles, & o
sentimento da prdpria crianca de que tudo, na natureza conspira con-
tra ela, mesmo nio havendo relagdo entre o dano e a intengao. Outro
aspecto, entretanto, & fornecido pelo préoprio grupo social,no gual a
crianca estd inserida e que pode adotar com mais freqliéncia este ti-
po de avaliagao moral. Segundo Lévy-Bruhl (apud Piaget, 1932) os pri

mitivos saem-se bem para justificar uma atitude magica ou mistica,

apesar de repetidos fracassos, permanecendo impermedveis a experien-

cia" (p.226). Ao mesmo tempo, quantos de nos preferimos atribuir a

uma falta qualquer a infelicidade de um amigo, antes de admitir a in

terferéncia do acaso, ou valorizar os objetos da natureza como dota-




dos de um poder proprio, repleto de intencao, capazes de sancionar

nossas agoes.

Sabemos que este tipo de valor moral estd mais presente
nas culturas mais afastadas do conhecimento cientifico,que costu-
mam aproveitar as menores coincidéncias da crianca, como roubar
uma maca e, em seguida ter um tacho fincado em seu sapato, para lo

go conciliar a falta cometida a uma sancao da natureza.

Fatores como esses, certamente retardam o julgamento da
crianca em funcao das intencoes, mas seriam necessirias mais pes-
quisas relacionando os julgamentos morais sobre os desajecitamentos
com as avaliac¢oes na justica imanente, em diferentes niveis sbécio-

economicos, para melhor esclarecer esta questao.

Em outro estudo, utilizando criancas do mesmo nivel so-
cio-econdmico, mas cuja {inica diferenga crucial era o treinamento

religiosos, Armsby (1971) chegou a alguns resultados interessantes.

Em primeiro lugar, o autor criticou as estdrias relati-
vas aos desajeitamentos, dado que também nos preocupou durante a
realizagao de nosso estudo e que retomaremos posteriormente, por
elas nao diferirem claramente o conteldo acidental do comportamen-
to proposital. Por exemplo, na estdoria das quinze xicaras, um meni
no quebrou-as acidentalmente, mas na segunda estdoria do par, um me
nino quebrou uma xicara tentando buscar doces. Em ambas as esto-

rias, observa-se que o estrago foi acidental.

Armsby (1971), numa tentativa de tornar valida a avalia-

géo do desenvolvimento do julgamento da intencionalidade, compos

novas estdrias que contrastam o ato acidental ao ato proposital.

Utilizando estas estdrias revisadas, a percentagem de

criangas da escola catdlica que fizeram seu julgamento na intencio




nalidade, nao foi maior do que a percentagem de criancas da escola
publica. Por outro lado, utilizando as estdrias de Piaget, as cri-
angas da escola catdlica apresentaram uma porcentagem maior de in-
tencionalidade do que as outras — dado que concorda com a pesquisa

de Boehm (1962).

Uma explicacao possivel para essa diferenca, repousa no
fato de que, nas estorias de Piaget, o ato supostamente proposital

era, na realidade, freqllentemente, um dano acidental resultante da

desobediéncia aos pais. As estdrias revisadas, por outro lado, com-

param claramente o comportamento acidental com o comportamento in-

tencional, mas nao enfatizam a obediéncia.

Talvez a maior énfase na obediéncia, e a educacao mais au
toritaria nas escolas catdlicas, segundo Armsby (1971), sensibili-
zasse seus alunos a fazer Jjulgamentos em termos de se a crianga es-
tava obedecendo sua mae ou nao. A obediéncia nao era tao importante
na escola publica, de forma que, quando estes fatores eram minimiza
dos nas estdrias revisadas, nao havia diferencas. A escola catdlica,
consegllentemente, nao estaria treinando para uma internalizacao mais
precoce do julgamento moral subjetivo, mais do que o faria a escola

piblica, mesmo que oferecesse um melhor treinamento para obediéncia.

Em nosso estudo, talvez nao possamos atribuir apenas ao
nivel s6cio-econdmico a diferenca significativa entre as duas amos-
tras, uma vez que, tanto o estudo de Armsby (1971), com populacgoes
de mesma renda, mas treinamento religioso diferente, quanto o estu-
do de Boehm (1962), com populacoes de diferentes niveis sdcio-econo

micos, e em escolas religiosas e plblicas, encontraram diferencgas

nas suas amostras.

Em nosso estudo, utilizamos um grupo de criangas proveni-

entes de uma escola religiosa nao catdlica e de alta renda e outro




grupo de escolas-pﬁblicas de baixa renda. E possivel que, além do fa
tor sOcio-econdmico, a educagéo oferecida na primeira escola influen
cie as criangas a viverem de acordo com altos padroes de crenca na
moral e na conduta, talvez num sentido mais enfatico sobre a obedién
cia a autoridade, como coloca Armsby (1971). Assim, nao apenas o ti-
po de educacao mais voltada a uma moral da intencao como se poderia
esperar no grupo de alta renda, mas também, uma educacao baseada em
principios éticos mais refinados, poderia acelerar o processo de mo-

ralidade subjetiva no nivel sbécio-econdmico alto.

Cabe aqui comentar a observacao feita por Armsby (1971) e
cuja preocupagao compartilhamos em nosso trabalho, de que os pares
de estdria lidando com os desajeitamentos, elaboradas por Piaget e
seus colaboradores (1932), nao diferenciavam claramente o comporta-

mento acidental do proposital. Com efeito, em nossa amostra, este as

pecto foi agudamente percebido por algumas criancas. Temos aqui, al-

guns exemplos desses casos:

Estoria I

a) Um menino que se chama Joao estd em seu quarto. E cha-
mado para jantar. Entra na sala para comer. Mas, atras
da porta ha uma cadeira. Sobre a cadeira ha uma bandeja
com quinze xicaras. Joao nao pode saber que ha tudo is-
so atras da porta. Entra: a porta bate na bandeja e,

bumba! as quinze xicaras se quebram.

Era uma vez um menino chamado Henrique. Um dia em que
sua mac estava ausente, fol pegar doces no armario. Su
biu na cadeira e estendeu o braco. Mas os doces estavam
muito no alto e ele nao pdde alcanga-los para comer. En

tretanto, tentando apanha-los, esbarrou numa xicara. A

xicara caiu e se quebrou.




Mar (10;1)
E — Tu te lembras das estdrias que contei?
Mar. — Sim. O Joao estava em seu quarto e seu pai chamou pa
ra jantar. Quando ele foi abrir a porta da cozinha,
bateu com a porta numa bandeja com quinze xicaras e,
bumba! caiu tudo no chao e quebrou as quinze xicaras.
E == E o Henrique?
Mar. — O Henrique, a mae dele saiu e ele resolveu comer do-
ce. Mas como ele nao alcangou no armario, bateu com
a mao numa xicara e ela caiu e quebrou. Eu acho que
ele queria comer um quindim.
Sera que nds temos al um menino mais culpado do
outro ou os dois tiveram igual de culpa?
— Nenhum teve culpa, porque foi sem querer. SO
quebrou quinze e o outro quebrou uma xicara.
Mas sera que nao temos al um menino mais arteiro do que
o outro?
— Os dois fizeram arte igual, porque da no mesmo que-
brar quinze xicaras sem querer e quebrar uma.
Se tu fosses o pai ou a mae do Joao e do Henrique, tu
achas que algum deles merecia ser castigado?
— O Henrique porque a mae nao deu ordem. Ele teve azar.
Ele foi mais arteiro.
Mas ele sd quebrou uma xicara.
— Mas ele merecia mais castigo: ficar trancado no quar

to. O Jodo ndo ganhava castigo, mesmo que quebrou mais,

porque nao teve culpa.

Mau (10;2)

E — Tu te lembras das estdrias? O que aconteceu ao Joao?

Mau. — O Joao estava em seu quarto brincando guando O pai

chamou para. jantar. Ele veio para a cozinha e empur-




rou a porta e caiu a cadeira com quinze xicaras.
Ele sabia que tinha quinze xicaras atras da porta?
Nao.
O que aconteceu com as xicaras?
Elas cairam e gquebraram.
E o que aconteceu com o Henrique?
A mae dele tinha saido e ele quiz comer doce. O
doce estava muito alto e ele bateu num copo e o
copo caiu e quebrou.
Serda gue nods temos ai um menino mais culpado do que
© outro ou os dois tiveram igual de culpa?
Os dois ndo tiveram culpa, porque foi tudo umdes
cuido. Acho que o Joao vinha correndo e o Henri-
que estava com vontade e sua altura nao era pro-
porcional ao armario.
Mas sera que um menino nao tem um pouco mais de cul-
paz
— O Joao, porque ele podia ter espiado se havia al~-
guma coisa atras da porta.
E o Henrique tem alguma culpa?
— Tem, porque ele podia ter pedido para a mae.
Entao, quem fez mais arte?
0 Joao, porque ele quebrou muitas xicaras e podia
ter provocado um grande acidente.
E — Antes,tu disseste que ncnhum dos dois tcve culpa.
Mau. — Culpa, culpa, nenhum teve, porque foli sem querer.
Mas o Joao fez a coisa pior, porque quebrou mais
xicaras.

E — Porgque ele quebrou?

Mau. — Foi sem querer. O Henrique s6 queria comer um do-

ce.




E — E entao, quem fez mais arte?

Mau — O Joao, porque quebrou mais.
Estoria III

a) Era uma vez uma menina chamada Maria. Ela queria fazer
uma surpresa agradavel a sua mae, e cortou-lhe um vesti
do. Mas, como nao sabia mexer na tesoura, fez um grande

buraco na fazenda.

Uma menina chamada Margarida foi procurar a tesoura da
mae, num dia em que ela saira. Brincou um pouco com a
tesoura e, como nao sabia utilizar-se bem dela, fez um

pequeno buraco em seu vestido.

Edi (10;2)

E — Te lembras das estOrias? Podes conta-las para mim?

Edi — A mae da Maria saiu e a menina quis fazer uma sur-
presa. Foi fazer um vestido para a mae. Mas, como
nao sabia mexer com a tesoura, fez um grande buraco
no tecido.

E — E a Margarida?

Edi — A mae dela saiu e ela quis brincar com a tesoura da
mae. Mas, como nao sabia mexer com tesouras fez um
pequeno buraco no seu vestido.

E — Serad que temos ai uma menina mais culpada do que a ou

tra ou as duas tiveram culpa igual?
As duas fizeram um corte, mas sem querer. Nao impor

ta se & um buraquinho ou um buracao.

gque a Maria estava fazendo para a sua mae?

Um vestido-surpresa.

como foi a estbria da Margarida?




Edi — Ela quis brincar com a tesoura da m3e, num dia em
que ela saiu. Nao sabia brincar com a tesoura e fez
um pequeno corte em seu vestido. Pra dizer a verda-
de mesmo,a Margarida fez mais arte, porque Maria ndo
teve intengao de fazer nada de mal. A Margarida ti-
nha de pensar melhor e nao devia ter mexido na te-
soura.

E — Se tu fosses a mae da Maria e da Margaria,davas algum

castigo para elas?

Edi — Mais para a Margarida, porque ela mexeu por curiosi
dade, vontade. Ela tinha que pensar mais e n3o me-
xer. A Maria nao pensou, ela sO quis deixar a mae

alegre, mas nao deu certo. A mae perdoaria a Maria.

Quando a relagéo entre julgamento moral e a idade (hipote-
se 3), temos gue a mesma foi plenamente confirmada e na mesma propor
cao dos achados de Piaget — até& 7-8 anos, em média, as criangas evi
denciam uma moral objetiva e, a partir dos 9 anos, em mé&dia, apresen
tam uma moral subjetiva. Retificamos que esses resultados sao vali-
dos apenas para as avaliagoes sobre os desajeitamentos e n3ao devem
ser generalizados para as outras nogoes morais. Mesmo ao longo da o-
bra de Piaget (1932), observamos diferencgas, no mesmo individuo, de

estoria para estdria, de acordo com a nog¢ao investigada.

Era uma expectativa de nosso trabalho encontrar uma seqlién
cia no desenvolvimento moral que, embora identificando-se com as du-
as fases basicas do processo, nao deveria concordar tao fielmente com
as médias de idade encontradas por Piaget. Isso se explica pelo fato
de estarmos 51 anos adiante do estudo realizado com as criangas sui-

cas, num mundo que ja superou os conflitos da Seqgunda Grande Guerra

que, na época, ainda se articulavam. Vivemos num mundo que, em tendo

enfrentado aquele grande abalo, viu nascer uma era tecnoldgica que




aproximou povos e culturas, trazendo as benesses da informatica até
as populacoes menos privilegiadas e que afetou toda moral familiar e
a educacgao formal. Esperavamos encontrar respostas intencionais em

faixas etarias inferiores as encontradas por Piaget.

Resultados idénticos ao de nossa pesquisa também foram en-
contrados por Pimm, Kurtines e Ruffy (1982) que, numa pesquisa sobre

o desenvolvimento moral em criancas americanas ¢ suicas, disseram:

"Deveras, a aguda similaridade entre os achados originais
de Piaget com criancas suicas, relatados ha 50 anos atras, e os re-
sultados obtidos com criangas americanas, usando o MDS (um subconjun
to refinado e estandardizado das estdOrias originais de Piaget), enfa

tizam a robustez dos achados de Piaget.

"A similaridade entre nossos achados com criancas america-
nas e suicas com os achados originais de Piaget, também reforcam a
integridade do desenvolvimento do pensamento moral em criangas peque
nas. Nossos dados comparativos sugerem gque a evolugéo do pensamento
moral em pré-adolescentes & relativamente estavel através dos diver-

sos ambientes socio-culturais” (1982, p.232).

Algumas criticas ao trabalho de Piaget sobre o julgamento
moral tém se referido ao fendmeno da recéncia (Feldman e Klosson, .-.
1976; Austin, Ruble e Trabasso, 1977). Segundo esses estudos, o for-
mato das estorias, apresentadas aos pares levaria a julgamentos re-
fletidos na memdria e nao no processo de decisao moral. Foi langada
a hipétese de que as diferencas em idade no uso da intengao poderiam
ser devidas a um efeito de recéncia nos julgamentos das criangas me-

nores, dada a ordem tradicional de apresentacao das estdorias,na qual,

a informacdo intencional sempre precede a informagao baseada na con-

seqliéncia.




Embora os achados destas pesquisas tenham sugerido que as
criancas menores deixam de valorizar o dado de intengao por nao lem-
brarem corretamente do material, nao nos parece que o proprio Piaget
tenha ignorado o dado da recéncia. Em sua obra, fica bastante claro
gue todo o interrogatdrio & . . realizado com base na  reprodugao
gque a propria crianca faz das estdrias. E o experimentador sb proce-
de ao interrogatdrio apds verificar se a memdoria da crianca nao a
traiu em nenhum momento de seu relato. Por isso, também, Piaget teve
o cuidado de nao trabalhar com criancas abaixo de 6 anos, "devido a

sua dificuldade de comparacoes" (1932, p.109).

Abaixo, relatamos alguns exemplos de respostas, em nossa

pesquisa, onde se observa que o interrogatdrio é feito apds o relato

da propria criancga:

Estoria I

Luc (7;1)

E — O que aconteceu com o Joao?

Luc — O Joao estava brincando no quarto; a mae chamou pa-
ra almogar e atras da porta tinha 15 xicaras. Ele
desceu correndo e quebrou as 15.

E — O Joao desceu correndo?

Luc — E... Nao sei.

E — Quem sabe eu conto as estdrias de novo para te lembra

res melhor?

(0O entrevistador conta as estorias novamente) .

E agora, podes me dizer O que aconteceu com O Joao?

Luc — Ele estava em seu quarto e o pai dele chamou para o
jantar. Quando ele foi abrir a porta da cozinha, ti
nha uma bandeja com gquinze xicaras e quebrou tudo.

E — E ele sabia que tinha tudo aguilo de xicaras atras da

porta?




— Nao.

E — E o Henrique?

— A mamae tinha saido e ele ficou com vontade de pe-
gar doce, mas bateu num copo e ele caiu e quebrou.

E — Sera que nos temos al um menino mais culpado do que o
outro ou os dois tem igual de culpa?

Luc — Os dois. O Henrique ia pegar um doce e quebrou um
copo. O outro quebrou mais copos... O que quebrou
mais copos. Mas ele nao sabia!

E — E entao, achas que temos al um menino mais arteiro do

que o outro ou os dois fizeram igual de arte?
— O do doce, porque ele ia comer sem a mae estar em
casa e o outro nao sabia dos copos.

E — Tens certeza? Se fosses a mae do Joao e do Henrique,
qual iria receber mais castigo, ou os dois iriam rece
ber castigo igual? Ou serd que nenhum ia receber cas-
tigo?

Luc — O do doce ia ficar dois dias sem ver televisao. 0

Joao ia ficar s6 um pouquinho.

Estoria II

a) Havia um menino que se chamava Julio. Seu pai saira.Ja-
lio teve entao a idéia de brincar com o vidro de tinta
da caneta dele. Brincou um pouco com a caneta, e depois

deixou cair uma pequena mancha na toalha da mesa.

Um menino chamado Augusto viu que a caneta de seu pai
estava vazia. Um dia em que seu pai saiu, teve a idéia,

para lhe prestar um favor, de encher a caneta para ele

para que, quando ele voltasse, a encontrasse com tinta.

S6 que, ao abrir o vidro de tinta, deixou cair uma gran

de mancha na toalha da mesa.




Den (9;3)

E — Te lembras das estOrias que eu contei?

Den — O pai do Jalio saiu e ele foi brincar com o vidro
de tinta dele, sO0 que fez uma manchinha de tinta na
toalha.

E — E o Augusto?

Cen — Esse foi fazer uma surpresa para o pai que saiu. SO
que, quando foi encher a caneta para o pai, deixou
cair uma mancha de tinta na toalha.

E — E de que tamanho era esta mancha?

Den — Era uma manchona.

E — Serad que temos ai um menino mais culpado do que o ou-

tro ou os dois tiveram igual de culpa?

Den — O Augusto & mais culpado, porque deixou a mancha mai
or. Ele foi tentar ajudar o pai, mas nao conseguiu.
O outro sd fez uma mancha pequena. E s0 lavar.

E — Quem & o mais arteiro?

Den — E o Julio, porque ele foi brincar com o vidrode tin

ta e nao cuidou e fez a mancha pequena. O Jidlio fez

mais arte, porque ele estava desligado. Quando ele
foi abrir o vidro, pingou. O Augusto tentou fazer
uma surpresa para o pai. O Julio nao cuidou como ia
abrir.

E — Se tu fosses o pai do Augusto e do Jilio, darias cas-

tigo para eles?

Den — Eu dava mais castigo para o Augusto, porque fez man
cha grande, nao dava pra consertar. Ele nao soube
fazer surpresa.

E — Mas tu disseste que o mais arteiro foi o Julio.

Den — Dava o mesmo castigo! Os dois nao souberam fazer di

reito. Se eu fosse o pai, dava castigo igual,sd que




o Jilio seria um pouquinho mais castigado. O Augus-
to s6 nao soube fazer surpresa.

E — Como seria o castigo?

Den — Julio, 19 ou 20 dias sem andar de bicicleta; Augus=-

to, 15 dias.
Estoria IIT

Ali (7:3)

E — Te lembras das estorinhas?

Ali — A Maria queria fazer uma surpresa agradavel para a
mae dela e foi fazer um vestido para ela.SO gue nao
sabia mexer com a tesoura e fez um furo pequeno no
tecido.

E — Pequeno?

Ali — Nao, grande.

E — E a Margarida?

Ali — Ela foi brincar com a tesoura da mae e nao sabia me
xer nela e fez um pequeno furo no vestido.

E — E onde estava a mae da Margarida?

Ali — Na rua, nao estava em casa.

E — Sera que temos ail uma menina mais culpada do

tra ou as duas tém igual de culpa?

Ali — A Maria fez mais arte, porque ela estragou o tecido.
A mae nao podia mais aproveitar.

E — Tu lembras bem das estdrias. Podes conta-las de novo.

(Ali conta novamente as estoOrias)

E — Ainda achas que a Maria & a mais culpada?

Ali — A Maria fez mais arte, porque nao soube mexer na ma

terial. Quando ela tentou fazer, estragou o tecido.
£ como se eu tivesse um ovo em casa e quisesse fa-

zer gemada, mas nao sabia fazer gemada e estragava




o ovo.

E — Mas a Maria estava fazendo um surpresa para a mae-.

— Ela estava fazendo surpresa, mas podia esperar o
pai ou pedir que a mae ensinasse a ela a surpresa.

E — Se tu fosses a mae da Maria e da Margarida, qual das

" duas ganhava mais castigo?

Ali — O castigo da Maria ia ser pior do que o meu,porgue
© tecido, hoje,, ta caro. Ia ficar sem brincar com
as amigas dois dias e trancada no quarto, sem po-
der falar. A Margarida nao ia receber castigo, por
que ela nao sabia mexer na tesoura. Ela teimou,

mas nao teve culpa de teimar.

Finalmente, gostariamos de discutir as implicacgoes da in-
teragao significativa verificada entre o sexo e o nivel sbécio-econd
mico. Em nossa amostra, os meninos de nivel sdcio-econdmico baixo a
presentaram maior materialidade do que as meninas de nivel socio-
econdmico baixo e as meninas de nivel s&cio-econdmico alto apresen-
taram maior materialidade do que os meninos do mesmo nivel. Em seu
estudo, Boehm e Nass (1962) nao encontraram diferencas significati-
vas relativas ao sexo, tanto em relagao ao grupo total, quanto en-
tre as classes sociais. Comentam, entretanto, que este resultado nao
concorda com estudos prévios nesta area, cujos relatos referem que
as mogas desenvolvem-se moralmente mais cedo do que os rapazes. No
estudo de Whitman e Kosier (1964), relacionando julgamento moral e
sexo, idade, QI e certas variaveis de experiéncia pessoal, a per-
centagem de respostas maduras, em cada grupo de idade, de 7 a 12 a-
nos, era do grupo feminino. A proporgao do efeito principal, sexo,

entretanto, nao foi significativa. Esses dados e os de Boehm et al.

(1962), parecem concordar que, enquanto diferencas significativas a

favor das mogas possam ser observadas, diferencas significativas de




de sexo, no desenvolvimento da consciéncia moral, n3o ocorrem em ra-

pazes e mogas analisados em termos de status sdcio-econdmico.

As diferencgas significativas encontradas em nosso estudo
are i O i i
parecem ir ao encontro das formulagoes citadas acima, de que as mo-
cas desenvolvem-se moralmente mais rapido do que os rapazes, se con-

siderarmos apenas o nivel sdcio-econdmico baixo.

As hipoteses relacionadas ao locus de controle procuravam

verificar as seguintes relagoes:

— 0O nivel sbécio-econdmico esta associado com a externali-
dade de locus de controle, sendo que criancasde nivel sdcio-econdmi-

co baixo sao mais externas guanto ao locus de controle.

— A idade estd associada com a externalidade de locus de
controle, sendo que criancas mais jovens sao mais externas quanto ao

locus de controle.

As pesquisas relacionando o nivel sbGcio-econdmico ao locus
de controle, té&m constatado que grupos de nivel sbcio-economico bai-
xo0 s3o mais externos do que grupos de nivel sbcio-economico alto. Es
tas pesquisas, na maioria das vezes, entretanto, relacionam o nivel
sdcio-econdmico a outras variaveis, como grupos étnicos e religiosos

(Battle e Rotter, 1963; Graves, 1961; Rotter, Simmons e Holden, 1961

apud Rotter, 1966).

O Gnico estudo referido na literatura que relacionou o ni-
vel sdcic-econdmico com uma varidvel independente, em criangas, foi
o de Gruen e Ottinger (1969). Utilizando a escala de locus de contro
le de Bialer, encontraram, nas criancas de 3a. série, que a maior in

ternalidade estava associada com a classe social média. Em ambos o©s

grupos, ocorreram grandes diferengas entre 0s sujeitos, no nimero de

escolhas internas que realizaram. Os autores comentaram Jque nenhum




dos dois grupos sociais alcangou altos escores em internalidade,mas
que sujeitos da classe média erem relativamente mais internos do

gque seus parceiros de classe baixa.

Nossa expectativa, ao lancar essa hipotése, era a de que
o grupo de classe social baixa, por nao poder competir efetivamente
por um status ou poder social, pela pouca mobilidade ou acesso mate
rial aos valores da classe média, tenderia a adotar um sistema de
crencas mais externo. Na medida em que Os individuos acumulam uma
série de experiéncias que marcam sua inabilidade em controlar seu
préprio destino, seja através da educagao formal e informal que re-
cebem, seja pela realidade que enfrentam, parece que tais experién—

cias ensinam quao pouco poder real eles possuem.

Essa hipdtese nao foi confirmada em nossa pesquisa, suge-
rindo talvez, que o nivel sdcio-econdmico, como Gnica variavel in-
dependente, na populagao infantil, nao seja facilmente detectavel
através das medidas conhecidas de locus de controle. No experimento
citado por Gruen et al. (1969), os efeitos do nivel sbécio-economico
foram verificados, mas de forma modesta. Também, o instrumento uti-
lizado para essa pesquisa, a TELOC, segundo seus proprios autores,
correlacionou com a idade, rendimento escolar e variaveis de perso-

nalidade, mas nao foram relatados estudos comparativos da TELOC com

o nivel sdcio-economico.

O fator idade, entretanto, correlacionou significativamen

te com o locus de controle, dado este que concorda com a literatura

— criancgas mais jovens s3o mais externas do que criancgas mais ve-

lhas (Crandall, Katkovsky e Crandall, 1965; Penk, 1969; Nowicki e

Strickland, 1973; Milgram e Milgram, 1975; Feres, 1981).

pela anilise realizada através do teste de Duncan, entre-

tanto, observamos que, embora O grupo de 6-7 anos fosse nitidamente




mais. externo do que o grupo de 10-11 anos, nao se verificarem dife
rencas significativas entre as outras faixas etarias, entre si (7-8
anos, 8-9 anos, 9-10 anos e 10-11 anos). Esse dado indica que as mu
dangas no desenvolvimento do locus de controle, baseadas no fator

idade nao se constituem num processo linear, nem invariante.

Com efeito, Nowicki e Strickland (1973) indicaram,para as
mogas, um decréscimo significativo na internalidade, na 3a. e 4a.sé
ries, seguido por um aumento significativo em internalidade, na 6a-
série. Novamente, ocorre um pequeno decréscimo em internalidade, na

7a. série, mas um significativo aumento, na 8a. série. Entre a 8a.e

l2a. séries, a internalidade permanece relativamente estavel. Para

Os rapazes, a internalidade permanece baixa, mas relativamente esta
vel, entre a 3a. e 5a. séries. Como se observa com as mogas, um au-
mento significativo em internalidade ocorre entre a 5a. e 6a.séries,
seguido por um decréscimo em internalidade entre a 7a. e 8a.séries.

Apds, os rapazes demonstram um decréscimo linear em internalidade,

até a l2a. série.

No experimento de Crandall et alii (1965) os dados no ren
dimento académico indicam, para ambos 0s sexos, um aumento signifi-
cativo entre a 3a. e 4a. séries. Para os rapazes, existe um decli-
nio em internalidade na 5a. série, mas em geral, um quadro de inter
nalidade relativamente estavel, da 4a. a l2a. séries. Para as mogas,
existe também um pequeno declinio em internalidade na 5a. série,que
é seguido por um aumento significativo, na 6a. série. A internalida
de permanece relativamente estavel para as mogas entre a 6a. e l2a.

séries, num nivel significativamente mais alto do que para os rapa-

€8 .

Esses exemplos parecem ser suficientes para concordar com
a afirmacao de Phares de que existe necessidade de um tipo de pes-

guisa longitudinal que busque o conhecimento das reais condicoes e




mecanismos sobre os quais se desenvolvem as expectativas (1976) .

Nos perguntariamos, neste momento, o que vem a ser este co
nhecimento que permitiria utilizar o construto locus de controle co-
mo uma varidvel de desenvolvimento que nao se reduzisse apenas ao da

do quantitativo da idade cronoldgica.

Segundo Steiz (1981), o foco da pesquisa com o locus de
controle carece de uma orientacao descritiva e explicativa, na qual
o construto seja conceptualizado como uma interacao envolvendo indi-
viduos com situacoes. Neste enfoque, o comportamento & compreendido
como um processo de interacao multidirecional ou de feedback entre o
individuo e a situacao em que se encontra. O individuo € um  agente
intencional e ativo da interacao, encontrando nos fatores cognitivos
e motivacionais, os determinantes essenciais do comportamento. No am
bito da situagéo, o seu significado, para o individuo, & o fator de-

terminante mais importante.

Rotter (1966) pretendeu enfatizar, com o construto locus
de controle, a interagéo do individuo com seu ambiente significativo.
Entretanto, identificando-se mais com outros situacionistas como
Mischel (1971, apud Steitz, 1981) enfatizou os fatores ambiente-si-
tuagcao como a fonte principal da mudanca comportamental, ao invés de

ressaltar a relacao pessoa-ambiente.

Segundo Steitz (1981), essa incongruéncia do construto lo-
cus de controle nio refletir a posicao basicamente interacionista de

Rotter pode ser exemplificada em trés areas interrelacionadas: 1) o

significado e a representagéo da situagao psicoldogica; 2) a conceptu

alizacdo e o tratamento do tempo (ex: idade) e 3) a natureza e utili

zacao do interacionismo.

Quanto 3 primeira drea, temos que a formulagao basica do




potencial de comportamento e a situacao psicoldgica, de Rotter,foram
fortemente influenciadas pelo cognitivista de campo Kurt Lewin, em
seu trabalho sobre nivel de aspiragao e o conceito de espaco vital
(1954) .

Rotter, assim como Lewin, utiliza a nocao desituacao psi-—
cologica" para o ambiente que & gignificativo para o individuo, em
contraste com a categorizacao objetiva da realidade fisica. Também,
assim como Lewin, Rotter entende a situagéo psicoldgica como aquela
que inclui tanto um ambiente externo (objetivo) quanto interno (sub-

jetivo) e como determinante da diregao do comportamento (Rotter, 1966).

Diferentemente de Lewin, entretanto, Rotter descreve a si-
tuacdo psicoldgica como composta de disposigoes servindo para desper
tar, no individuo, certas expectativas de reforgo de comportamento es
pecificos. Vemos, assim, que em sua teoria da aprendizagem social,Rot
ter coloca énfase no ambiente, que atua unidirecionalmente para des-
pertar expectativa no individuo. Em suas formulacoes, Rotter utiliza
o reforco especifico a e a situacao psicoldogica s, simplesmente como
marcos que categorizam as expectativas e o valor do refor¢o. Em adi-
cao, as duas principais variaveis, expectativa e valor do reforgo, fun

cionam independentemente.

Nas formulacoes de Lewin, estas duas variaveis apresentam
uma interdependéncia. A situagao psicoldgica € parte do campo psico
16gico do individuo ou de seu espago vital. A énfase do conceito de
espaco vital & colocado na totalidade de pessoal e seu ambiente,como
uma constelacao de fatores interdependentes. O individuo & uma parte
inextrincavel da situacao na qual ele & subjetivamente percebido. Os
individuos nao apenas percebem situagoes, mas ao mgsmo tempo, perce-

bem seus papéis nas situagoes.

Dentro do espaco vital, a pessoa e a situagao psicologica




estao ativamente envolvidos em interagoes bidirecionais, num comér-
cio com o mundo objetivo (nao psicoldégico) de fatos fisicos e soci-

ais e com as percepgoes e agoes individuais.

Como se pode ver, o sentido da situagao psicoldgica na qual
o individuo estd inserido, em uma transacao ativa com o ambiente per
cebido & distintamente diferente do sentido de situagao psicoldgica
dado por Rotter. Para ele, a situagao psicoldgica implica numa inte-
racao do organismo com o ambiente, mas a natureza desta interacao nao
fica clara. Ainda, Rotter explica que o ambiente fornece as disposi-
¢oes que suscitam as expectativas individuais, mas nenhuma influén-
cia bidirecional & sugerida. Serd que o proprio individuo nao cons-
troi o seu ambiente ou & o ambiente que constroi o individuo?0Ou sera
que ambos nao estariam envolvidos numa relagao transacional, bidire-
cional? Se o individuo esta envolvido numa relacao bidirecional com

o ambiente, entdo, a percepcao e a agao caminham juntas como atribu-

tos tanto para as situagoes como para as pessoas.

Quanto a segunda area, relacionada ao tempo, a conceptuali
zacao de Lewin também inclui aspectos qualitativos como "passado psi
coldogico" e "futuro psicologico". Este dado sugere mudangas qualita-
tivas referentes a idade, devidas & mudangas na estrutura topografi-
ca. Essa concepcao qualitativa associada a idade, implica em gque a
experiéncia situacional nao pode ser meramente representada como O
ntmero de vezes em que ocorre tal situacao ou como um simples fator
aditivo. Para Rotter, as expectativas provocadas pela situacao psico
logica, modificam-se através do tempo, apenas numa dimensao quantita
tiva, de acordo com a quantidade de experiéncia que o individuo obte
ve naguela situagao. Recapitulando o conceito de "expectativa",na te

oria da aprendizagem social de Rotter, ja referido na p. 25, temos:

"As expectativas em cada situagao sao determinadas nao ape

nas pelas expectativas especificas naquela situagao, mas também, pe-




las experiéncias em outras situacoes percebidas como similares. Um
dos determinantes da importancia relativa das expectativas generali-
zadas versus expectativas especificas desenvolvidas na mesma situa-
¢ao, €& a quantidade de experiéncia na situacao particular especifi-

ca" (Rotter, 1975, p. 57)

O que parece necessario desenvolver, ao lado dessa nogao
cumulativa do efeito da experiéncia sobre a situagao psicoldgica,& o
significado psicoldgico que as mudancas situacionais exercem sobre o

individuo, ao longo do tempo.

Steitz (1979) estudou individuos que diferiam ni3o apenas na
idade cronoldgica, mas também no status social culturalmente defini-
do pela idade (adolescéncia, idade adulta, terceira idade) .Ele encon
trou, usando o status social da idade,que as diferencgas no controle
percebido eram mais distintas entre as mulheres, ao longo dos perio-

dos de idade dados pelo status, do que entre os homens.

Mudangas individuais (qualitativas e quantitativas),ao lon
go do desenvolvimento, também ocorrem em varios outros dominios,como
no social, cognitivo, moral etc. O quanto esses processos de mudancga

correlacionam com mudancas na percepg¢ao individual de controle, & um

dado que precisa ser examinado.

Finalmente, na area do significado do interacionismo,vemos
que a formulacao de Rotter sobre o locus de controle, como variavel

de personalidade, ilustra sua orientacao basicamente interacionista,

embora a natureza da mesma permanega obscura.

Como uma variavel de personalidade, o locus de controle en

volve teoricamente percepgoes subjetivas e situagoes, e lida tanto

com diferencas situacionais quanto individuais. Todavia, como Rotter

comentou (1975), a maior parte da pesquisa com esse construto tem se




concentrado nas diferencas individuais. A pesquisa lidando com a va-
riacao situacional tem sido, em sua maioria, restrita 3 imposigao do
experimentador sobre a situagao de chance versus habilidade, sobre o
sujeito. As situagoes tém estado sob controle e percepcido do experi-
mentador, ao invés da percepgao individual. Apesar da critica que
Rotter faz do modelo de Weiner (1972) que enfatiza a variagao situa-
cional na atribuigao do locus de controle, Steitz (1981) nado cita es
sa importante contribuigao da psicologia social, na sua critica a te
oria e pesquisa sobre o locus de controle. Efetivamente, quando Steitz
(1981) critica a falta de uma visao da pessoa e da situacao envolvi-
das em um didlogo continuo, na teoria de locus de controle, propoe
uma abordagem dialética que falta tanto a Rotter, quanto a Weiner e
seus colaboradores. Entretanto, ao enfatizar a importancia do ambien
te na atribuicao do locus de controle, poderia ter mencionado os es-—

tudos na linha da atribuigao de causalidade.

Apesar de sua critica, as formulacoes de Rotter, expressas

na sua teoria de aprendizagem social, identificam-se mais a um para-
digma aditivo da interacao, do que a um paradigma interativo. Assim,

a interacao €& vista dentro de um contexto estatistico, e nao compor-

tando uma abordagem dialética.

O paradigma interativo compreende a situacao como um "to-
do" — a pessoa, numa relagéo dinadmica e bidirecional com o ambiente,

o qual nao pode ser reduzido a partes estatisticas, onde o foco & co

locado no individuo envolvido em sistemas sensério-motores, percepti

vos e ativos e de feedback com o ambiente.

Os principios da teoria piagetiana de acomodacao e assimi-

lagcao inserem-se dentro do paradigma interativo, por constituirem-se

no processo bdsico de incorporar os elementos do ambiente e de acomo

dar-se a eles, conferindo ao funcionamento intelectual o seu carater

-




dinamico (Flavel, 1963). Realmente, ao longo de toda a teoria piage-
tiana, o individuo & visto numa relac¢ao ciclica, bidirecional com o

ambiente externo.

O que parece estar faltando desenvolver, na literatura re-
ferente ao locus de controle, & uma visao da pessoa e da situacdo en
volvidas em um dialogo continuo no qual, tanto a pessoa quanto a Si
tuagao sejam vistas como varidveis que se influenciam. As pessoassao
afetadas pelas situagoes e pelas pressoes situacionais, mas  também
afetam e modificam tais situag6es. O que parece ser necessario & uma
visao conceptual e empirica das pessoas e das situagoes, ativamente

envolvidas num comércio de trocas e transacoes continuas (Steitz,

1981) .

Vemos, assim, que a idade sozinha, consiste numa explica-
cao inadequada para os tipos de mudancgas qualitativa e quantitativa
que podem ocorrer durante o desenvolvimento humano. Existe a necessi
dade de mais pesquisas sobre a percepgéo de controle que estudem as

seqliéncias de padroes relevantes de mudanca.

0 dado de os individuos serem mais internos com o cresci-
mento cronoldgico deve ser apenas O comego de uma promissora linha

de estudos inserindo o construto locus de controle no status de uma

verdadeira teoria do desenvolvimento da personalidade.

Parece nao restar davida de que o locus de controle, como

variavel de desenvolvimento constitui-se num processo ainda nao bem

compreendido, porém, intrinsicamente relacionado ao desenvolvimento

ontogénico e a cognigao social.




O presente trabalho pretendeu investigar a relac3o entre o
julgamento moral na crianga e o locus de éontrole em diferentes so-
cio-econdmicos. A motivag¢ao para realizar esta pesquisa, tentando a-
proximar.abordagens da teoria da aprendizagem social, mais especifi-
camente, a teoria do locus de controle, e abordagens da teoria gené-
tica piagetiana, referente ao desenvolvimento moral,justificou-se pe
lo conteldo desenvolvido em ambas teorias e que pareciam trazer pon-

tos de estreita interseccao.

Do ponto de vista da teoria da aprendizagem social, Rotter

desenvolveu a nogao de que os efeitos dos reforgos sobre o comporta-

mento variam conforme os individuos os percebam como dependentes de

seu proprio comportamento ou como dependentes de fatores sobre os
quais eles tenham pouco ou nenhum controle. Foram discutidas as in-
fluéncias dos antecedentes sbcio-familiares sobre a formacao das ex-
pectativas generalizadas de reforgameﬁto (internalidade~externalida-
de de locus de controle), referindo pesquisas que salientaram a im-
portancia de praticas educativas calorosas e/ou consistentes na for-
macao de um locus de controle interno e de uma educagao punitiva e
contraladora e/ou inconsistente, na formagao de um locus de controle
externo. Foram, também, relatadas pesquisas longitudinais que inseri
ram o construto locus de controle dentro de uma perspectiva de desen

volvimento — quanto mais jovens as criancgas, mais externas tendem a




No campo da psicologia genética, Piaget (1932) desenvolveu
um abrangente estudo sobre a evolucao das nogoes morais na crianga,
onde identificou duas categorias conceptuais empregadas pelas crian-
cas na sua avaliacao dos comportamentos morais — o julgamento obje-
tivo e o julgamento subjetivo. Segundo o autor, o desenvolvimento mo
ral inicia com uma fase imatura e objetiva, caracteristica dos pri-
meiros anos de vida (7-8 anos) e baseada na avaliacao dos resultados
ou consegiiéncia do comportamento (realismo moral). Segue-se um perio
do maduro e subjetivo, no qual a avaliagao moral & baseada na cons-
ciénecia da importadncia do motivo ou intengao (moral subjetiva). Essa
evolugéo ocorre, na medida em que a crianga substituli as normas de
autoridade advinda da relacao com os adultos e que coexistem com O
egocentrismo, pela reciprocidade existente na simpatia e na coordena

cao mitua dos pontos de vista e das acoes, provenientes da interacgao

social com as outras criangas.

A fase do realismo moral, explicada pela submissao as or-
dens do adulto e pelo pensamento proprio da crianga, cuja exteriori-
zagao nao lhe permite perceber-se interna, capaz de conter falhas e
contradigoes, capaz de discernir o que vem de dentro e o que vem de

fora, parecia trazer uma luz ao fenomeno da externalidade, constata-

do estatisticamente, nas criangas pequenas.

Nossa hipbtese de relagdo entre entre externalidade de lo-

cus de controle e heteronomia de julgamento moral nao foi confirmada

e alguns aspectos foram levantados para discussao.

O significado emprestado a palavra "autoridade", nas duas
teorias, pode ser entendido de maneiras distintas. No estudo de in-
fluéncias dos antecedentes sdcio-familiares, verificamos queé © locus

de controle externo estava associado a uma educagéo autoritaria, com




raizes acentuadamente hostis e punitivas. A autoridade & referida co
mo um padrao de relacionamento neurdtico. Na evolugao do julgamento
moral, a autoridade €& vista como um fator que refreia e retarda e}
subjetivismo e a cooperaggo e que, por isso, é prejudicial ao desen-
volvimento infantil. Essa autoridade nao &, entretanto, necessaria-
mente entendida como hostil ou neurdtica, podendo inclusive, ser per

meada de afeto.

Foi discutido, também, que mais importante do que o auto-
ritarismo, no desenvolvimento das expectativas generalizadas de re-—
forcamento, pode ser a inconsisténcia de refor¢o como mais fortemen-

te relacionada a um locus de controle externo.

Quanto as outras duas hipoteses desta pesquisa relacionan-
do o julgamento moral com o nivel sdcio-econdmico e com a idade, fo-

ram confirmadas estatisticamente.

Quanto ao nivel sdcio-econdmico, Piaget salientou que sua
amostra era proveniente de um meio popular de criancas, dado que nos
sugeriu uma comparac¢ao entre niveis sbcios-econdmicos baixo e alto.
Os resultados indicaram que crian¢as de nivel socio-econdmico baixo,
sao mais heteronomos que criancas de nivel socio-econdmico alto, em
relagao ao julgamento moral. Reiteramos que nosso estudo concentrou-
se na nocao de "desajeitamentos", onde o dano material & bastante en
fatizado. Foi discutida a importancia do valor material dos objetos,
e a possibilidade de uma maior énfase na justica imanente,propria de

grupos sociais mais primitivos e que poderia retardar o julgamento

da crianca em fungao das intengoes.

Outro aspecto discutido foi o treinamento religioso como

fator de sensibilizacao para julgamentos baseados na intencgao. Entre

tanto, segundo Armsby (1971), o treinamento religioso nao enfatiza-

ria o dado de intencao, propriamente dito, mas a obediéncia ou deso-

o



bediéncia a autoridade, presente nas estdrias relativas aos desajei-
tamentos. Quando o fator "autoridade" foi retirado das estdrias, tan
to as criancas da escola religiosa, quanto as criancas da escola pl-

blica, nao diferiram nos resultados de suas avaliagaes.f

.

Sugerimos, para futuras pesquisas que este aspecto da obe-
diencia versus comportamento acidental e/ou intencional seja melhor
explorado, dentro da nogao de desajeitamentos, bem como nas nogoes

que tragam esse tipo de dilema para as criancgas.

Quanto ao fator idade, a hipotese foi confirmada nao ape-

nas segundo a seqgliéncia do desenvolvimento, mas também na mesma pro-

porcao dos achados de Piaget.

Foi discutido que, apds 51 anos da elaboragéo de sua obra,
o fato de encontrarmos resultados tao semelhantes, reforca a integri

dade do desenvolvimento do pensamento moral e enfatiza a robustez de

seus achados.

Foram formuladas duas hipoteses relacionando o locus de con
trole ao nivel sdocio-econdmico e a idade. Quanto ao nivel socio-eco-
nomico, foram referidos alguns estudos que relacionaram essa varia-
vel associada a diferentes etnias com o locus de controle e cujos re
sultados foram significativos. Em nossa pesquisa, o nivel s6cio-eco-
nomico foi estudado como variavel independente e nao foi encontrada
uma relacao significativa com o locus de controle. Foram levantadas
questoes de ordem metodoldgica, como a propria natureza do instrumen
to de medida utilizado. A TELOC, segundo seus autores, correlacionou
com a idade, rendimento escolar e variaveis de personalidade,mas nao

foram relatados estudos comparativos deste instrumento com o nivel

sbcio-economico.

Quanto ao fator idade, este correlacionou significativamen




te com o locus de controle, embora nao linearmente, ou seja,embora o
grupo de 6-7 anos fosse nitidamente mais externo do que o grupo de
10-11 anos, as outras faixas intermediarias nao diferiram significa-

tivamente entre si.

Foi discutida a necessidade de um tipo de pesquisa longitu-
dinal que busque o conhecimento das reais condigoes e mecanismos so-

bre os quais se desenvolvem as expectativas, numa perspectiva de de-

senvolvimento.

Embora a hipOtese basica deste trabalho nao tenha sido con-
firmada, esperamos que este seja apenas o comeg¢o de uma série de pes

quisas que estudem a relacao entre o construto locus de controle e o

desenvolvimento das nocoes morais.

Parece-nos que, como um primeiro passo, devemos explorar o0
construto locus de controle dentro de uma perspectiva de desenvolvi
mento nao nos contentando apenas com a evolucao nas expectativas de
reforcamento constatadas pela idade. Os estudos até agora realizados
com esse construto tém sido eminentemente quantitativos e muito pou-
ca atencao tem sido dada a interacao do individuo com o seu ambiente,

do ponto de vista da qualidade do processo.

Ha necessidade de um conhecimento descritivo e explicativo
sobre como uma pessoa inicialmente desenvolve uma orientacao de lo-
cus de controle, como esse processo se modifica qualitativa e gquanti
tativamente ao longo do tempo, principalmente pelas diferengas e si-

milaridades interindividuais neste processo de mudancga.

Piaget sempre enfatizou a importancia da interagao social co

mo condicdao necessaria para o desenvolvimento intelectual. Na obra do

Julgamento Moral, (1932), mostrou que as criancas reconciliam suas

perspectivas em presenca de companheiros (outras criangas), ao invés




de, na presencga de adultos; o modelo adulto parece dificultar a rea

lizacao da crianga.

A pesquisa relacionada ao locus de controle enfatiza a im
portancia das influéncias sbcio-familiares sobre a formacao das ex-
pectativas de controle. Mas, numa perspectiva de desenvolvimento,
qual a importancia do convivio social com iguais (criangas-criancgas)
para a cristalizagao ou mudanga deste processo que se inicia na i-
dentificacao com o modelo familiar? Em que momento do desenvolvimen
to, se & que isso ocorre, o convivio com outras criangas pode signi
ficar o fator determinante na formagao do locus de controle, substi

tuindo o modelo de autoridade transmitido pelos pais e pela educa-

cao formal?

Por outro lado, os instrumentos conhecidos de locus de
controle parecem enfatizar as dimensoes e contingéncias  objetivas
envolvidas numa situagao, sem valorizar o verdadeiro significado psi
coldgico gue aquela situacgao traz ao individuo. Parece haver maior
necessidade de se estudar a natureza das situacgoes e sua influéncia
sobre a percepcao individual, haja vista que um mesmo resultado em
escores na escala pode nao significar necessariamente que as crian-
cas percebam as situagoes da mesma maneira; o processo cognitivo sub-
jacente pode ser bem diferente; a diversidade de sub-escalas (fami-
lia, amigos, escola), pode gerar um resultado final semelhante, em-
bora as escolhas das criancas possam variar substancialmente de a-
cordo com sua percepcao de cada area; as motivagoes subjacentes as

respostas podem ser bastante distintas de crianga para crianga.

HiZ necessidade de se estudar as mudangas individuais nao

apenas correlacionando o locus de controle ao desenvolvimento das

nogoes morais, mas procurando abranger outras areas, como social,cog

nitiva e afetiva.




TalveZ, assim, possamos encontrar uma intrinseca e soli-

da relagao do desenvolvimento do locus de controle com o desenvol-

vimento ontogenético, estreitando cada vez mais, as fronteiras apa
rentemente irreconciliaveis da psicologia da aprendizagem social e
da psicologia genética, . contribuindo para uma melhor compreensao

do ser humano.
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IRMAOS N© DE IRMAS

Estamos interessados em saber o que gente de sua idade
pensa e sente sobre uma porcao de coisas. Este questionér%o nao
& uma prova e ndo existem respostas certas ou erradas.Queremos &
que cada um de vocés responda com sinceridade, de modo que pos-
samos ter uma idéia verdadeira sobre o que pensam as criancas de
‘sua idade. Todas as respostas vao ficar em segredo e nao serao
mostradas na escola nem para 0OS pais, nem para qualquer outra pes

soa .

Neste questionario aparece uma lista de frases. Cada
frase descreve um acontecimento. Pode ser que alguma frase des-
creva uma coisa gue nunca aconteceu com vocé pessoalmente. Neste

caso, imagine como vocé se sentiria e o que faria nesta situagéo"

Depois de cada frase, aparecem duas razoes possiveis
para explicar o que aconteceu com a pessoa. Como j& dissemos,nao

ha respostas certas ou erradas. Algumas pessoas escolherao a ra-

z30 A, outras, a razao B. A resposta de uma pessoa depende de su
as proprias experiéncias e sentimentos em relacao a situagaodes
crita na frase, ou seja, a resposta vai depender do que vocé acha.

Algumas vezes vocé vai pensar que tanto A quanto B sao

razdes possiveis. Neste caso, vocé deve resolver se A e B sao ra

zoes igualmente boas, ou se uma & melhor que a outra.




Aqui esta um exemplo de uma guestao e como respondé-lat:
1) Quando vocé perde um jogo € porgue:
A - Vocé nao jogou bemn.

B - Vocé nao teve sorte.

Apenas A A e B B mais do Apenas B

igualmente que A

Se vocé acha gue perdeu o jogo porque nao jogou bem,
marque um X onde estd escrito "Apenas A".

Se vocé acha que perdeu o jogo porgue nao teve sorte,
marque um X onde estad escrito "Apenas B"

Se vocd acha gque perdeu o jogo porque nao jogou bem,
mas também porque nao estava com sorte, marque um X onde esta

escrito "A e B igualmente®.

Se vocé acha gque perdeu o jogo porque nao jogou bem
e nao teve sorte, mas o modo como vocé jogou fol mais importan-

te do que a falta de sorte, marque um X onde esta escrito "A

mais do que B".

Se vocé acha que perdeu o jogo porque nao jogou bem e

nio teve sorte, mas que a falta de sorte foi mais importante do

que o modo como vocé jogou, marque um X onde esta escrito "B

mais do que A".

Quando eu disser que vocé pode comecgar, vire a pagina
e comece. Responda em ordem e, por favor, cuidado para nao pu-
lar qualguer guestao. Nio & preciso correr. Vocé tem mais ou me

nos 15 minutos e este tempo da para fazer tudo.




A S E S

Suponha que vocé mudou ae bairro, encontrou algumas criancas
novas ¢ se tornou o chefe do grupo. Isto aconteceu porque:
A - VocG enconltrou o ygrupo cerlo
B - Vocé tem as qualidades de chefe
) ) () ()
Apenas A A mais do A e B B mais do

que B igualmente que A

Quando seu irmao ou irma aceita uma de sugestoes & porque:

A - Vocé explicou a razdo de sua sugestao e os convenceu de que

esta certo.
B - Eles ficam cansados de discutir com vocé.

{ ) () {) () ()
Apenas A A mais do A eB B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Suponha que vocé se saiu bem na escola em uma matéria que geral
mente vocé acha dificil. Isto foi porque
A - Vocé teve sorte e alguém o ajudou
B - Vocé se esforgou mais do que de costume

() () (G () ()
Apenas A A mais do A eB mais do Apenas B

que B igualmente que A

Se o seu professor acha bom o seu trabalho na escola & porque:

A - Ele gosta de voceé.
B - Seu trabalho na escola & Bom.
() () () () ()

Apenas A A mais do A eB mais do Apenas B

que B igualmente que A




Imagine que voce queira assistir um filme e seus amigos concor

dam com vocé. Eles concordaram porque:

A - Nao havia outro filme que valesse a pena assistir.

B - Vocé os convenceu de que valia a pena assistir aquele filme.
() () () () ().

Apenas A mais do A eB B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Suponha que seus pais deram uma bronca em voce. Foi porque:
A - Eles estavam nervosos haquele momento.

B - Voceé fez alguma coisa errada.

() () () () ()
Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Quando vocé tira nota baixa num teste & porque:
A - Vocé nao estava preparado para o teste.

B - O teste e muito dificil.

() () () ()
Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Quando seus pais brigam com vocé, & porque:
A - Eles estao de mau humor.
B - Geralmente, a culpa €& Sua.

() () () ()

Apenas A A e B B mais do Apenas B

igualmente gue ‘A




9) Suponha que vocé muda para outro bairro e nao & bem sucedido
em fazer novos amigos de sua idade. Isto acontece porque:
A - Vocé nao teve sorte, pois eles nao deixam ninguém entrar
para o grupo.
B - Vocé nao se esforgou bastante para fazer novos amigos.
{) () () () ()
Apenas A A mais do Ae B B mais do  Apenas B

que B igualmente que A

Se vocé nao passa de ano & porque:
A - Seu trabalho na escola nao foi bastante bom.
B - O professor tem alguma coisa contra voce.
) {) { {) ()
Apenas A A mais do A e B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Quando vocé briga com seu irmao ou irma & porque:
A - Geralmente, a culpa & deles.

B - Geralmente, a culpa & sua.

() () ()
Apenas A A mais do A e B Apenas B

que B igualmente

Quando seu irmao ou irma nao concordam em do que vocé
guer, €& porque:

A - Eles nunca querem brincar da mesma coisa que vocé

B - Vocé nao aceita brincar daguilo que eles querem.

¢} () () {) {)

Apenas A A mais do A eB B mais do Apenas B

que B igualmente que A




13) Suponha que vocé nao tenha muitos amigos. Isto € porque:
A - Vocé nao sabe fazer amigos.
B - Sempre existem criang¢as que nao gostam de voceé
() () () {) ()
Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

0 professor elogiou seu comportamento durante um passeio da

escola porque:

A - Seu comportamento no passeio mereceu mesmo ser elogiado.

B - Seu professor estava de bom humor.

() () () () )

Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Depois de discutir com vocé por muito tempo, seus pais 1lhe
permitiram fazer uma viagem com seus amigos. Isto porque:
A - Vocé os convenceu.
B - Eles ficaram cansados de discutir com voce.

() () () () ()
Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Imagine que vocé encontrou um grupo de criangas na praia.vVo-
cé ai sugeriu que todos brincassem de um certo jogo e todos
aceitaram a sua sugestao. Isto aconteceu porque:

A - Vocé conseguiu convencé-los.

B - Eles j& queriam brincar daquelo jogo.
() () () ' {) ()

Apenas A A mais do A eB B mais do Apenas B

que B igualmente que A




17) Suponha que seus pais digam que vocé esta indo bem na esco-
la. Isto & porque:
A - Eles gostam de qualquer coisa que vocé faca.
B - Seu trabalho na escola & bom.
() () () {) ()
Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Quando vocé esquece alguma coisa que foi dita em aula, isto
provavelmente acontece porque:
A - Vocé nao fez bastante forga para lembrar.
B - O professor nao explicou muito bem.

{ ) () () ( } ()
Apenas A " A mais do A eB B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Se vocé & muito querido entre os amigos, € por causa:

A - Da sua familia.

B - Do esforgo que vocé faz para gue os amigos gostem de voce.

{) () () () ()

Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Quando vocé discute com seus amigos & porque:
A - Vocé nao desiste de suas idéias.

B - Seus amigos sao cabecas duras
() () () () ()
Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A




21) Quando vocé se sai muito bem em uma prova na escola, isso a-
contece porque:
A - Vocé teve sorte.
B - Vocé estudou muito para a prova.
() () {) (3} ()
Apenas A A mais do A eB B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Quando vocé discute com outras criangas & porque:
A - Vocé nao aceita as opinioes delas.

B - As outras criancas geralmente nao aceitam as suas opinioces.

() () () () ()
Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A

Imagine que seu professor nao tenha uma boa opiniac a seu

respeito. Isto & porque:

A - Vocé niao se saiu bem na escola no ano passado.

B - Ele nao gosta de voce.
() () () ()
Apenas A A mais do A eB B mais do Apenas B

que B igualmente gque A

Se seu irmio ou irma concordaram em dar alguma coisa deles

a vocé & porgue:

A - Ele ou ela nao estao precisando daquela coisa.

B - Vocé soube pedir.

{) () () ()

Apenas A A mais do A e B B mais do Apenas B

que B igualmente que A







