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CAPITULO 1

ESPACOS DE PENSAMENTO
DA JUVENTUDE

ANNE-NELLY PERRET-CLERMONT

Quando e como é que espagos de pensamento especificos podem fornecer
aos jovens os recursos necessirios para estes enfrentarem os desafios da
vida? O acto de pensar ¢é aqui entendido no sentido de uma actividade
mental dindmica, cognitiva ou simbélica e como alternativa a representar
um papel ou a, simplesmente, reagir. Sob determinadas condigées adjuvan-
tes, o individuo desenvolve-se num contexto que pode ser encarado como
a complementacéo do conceito de Winnicott (1971) de espago de transigio
ou aquilo que nés designamos por espago de pensamento e que estdo rela-
cionados tanto com o ego como com o néo ego e que nos permitem elabo-
rar, simultaneamente fantasias e imagens da realidade. O espaco de pen-
samento constitui a margem de manobra na actividade psiquica, que
permite ao individuo planificar a realidade percepcionada com o intuito
de a representar ou simbolizar, de modo a poder reflectir sobre ela.

Discorrendo ainda sobre o modelo de Winnicott, consideramos, também,
a dimenséo social do conceito de espago de pensamento. O acto de pensar
tem as suas raizes nas actividades sociais que o permitem ou promovem.
A crianga e o jovem assumem préticas comunitdrias (primeiro durante a
fase de alimentagéo e de cuidados de crescimento, depois em torno das
brincadeiras e das rotinas didrias e, mais tardiamente, através do ensino
formal, socializacdo cultural, lazer, treino profissional e actividades liga-
das ao mundo do trabalho) que podem potenciar mais ou menos o seu
pensamento e os resultados discursivos que dele provém. Através do
didlogo, a crianca e, mais tarde, o adolescente sdo estimulados a pensar
em grupo ou desafiados a assumir uma posicio relativamente a determi-
nados assuntos. Este confronto constante com actividades conjuntas que
envolvem palavras ou outro tipo de mediacdes simbélicas, assungdo de
papéis e situacdes socialmente estruturadas, com problemas definidos e
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respectivas solucGes aceites, com memdrias e sentimentos expressos con-
tribui para equipar o individuo com os meios para pensar que, por sua
vez, ele aprenderd a usar através da sua répetida aplicagio em novos
contextos e através das novas tecnologias (Perriault, v. este livro). Esta
imersdo no pensamento socialmente partithado pode variar consoante o
tipo de circunstancias que rodeiam os jovens. Os jovens nem sempre en-
contram espagos que permitam um envolvimento pessoal significativo
ou que promovam relagdes sociais com base nas quais possam adquirir os
recursos para pensar, agir e reflectir sobre a sua experiéncia. Os espacos
de pensamento sédo, simultaneamente, zonas internas de actividade psi-
quica e oportunidades sociais para levar a cabo esta actividade em moldes
suficientemente seguros que permitam a crianga ou ao adolescente arris-
car o confronto com pontos de vista diferentes e descobrir novos elemen-
tos da realidade. Os precursores da psicologia moderna (ex., Baldwin,
Vygotsky, Piaget, Mead e outros) estavam muito conscientes da i impor-
tancia da vida social no desenvolvimento de fung@es psicolégicas mais
elevadas. Cada um através de formas diferentes procurou tomar em con-
sideracdo a interdependéncia entre forgas psicolégicas tais como a per-
cepgio integrada, a cognicio, a emogdo, o ser social, o estabelecimento de
uma identidade, a constru¢éo de uma perspectiva temporal e assungio
de perspectivas especificas e responsabilidades. A adolescéncia tem sido,
assim, descrita como um perfodo no qual os moratdrios sociais (Erikson,
1950) constituem oportunidades valiosas para aprender estratégias de vida
e estabelecer uma identidade prépria.

Nas dltimas décadas, investigacdes empiricas de caracter sistematico
trouxeram novas evidéncias acerca da importancia das interacgdes mestre-
-aprendiz (ensino, treino e socializagdo cultural) na entrada no mundo
conceptual que é produto de um milieu cultural com todas as suas ferra-
mentas praticas e simbélicas (Resnick, Levine & Teasley, 1991; Pontecorvo.
Siljo, Tudge, v. este livro). As pesquisas tém, também, demonstrado o
papel crucial que as relagdes paritdrias e horizontais tém desempenhado
no desenvolvimento de competéncias, nomeadamente, através das dina-
micas criativas de uma mente pensante que constréi o seu préprio enten-
dimento por via da experiéncia pessoal e do confronto com a alteridade
(Carugati, Staundinger, v. este livro). Tem-se provado que a mente e a
cultura, a biografia pessoal e a heranga social do conhecimento e da expe-
riéncia emocional colectiva estdo profundamente ligadas as experiéncias
didrias dos jovens que lutam para sobreviverer e descobriem-se a si pré-
prios como agentes que participam em vastas redes de acgdo, discurso e
legitimizagéo

O que é conhecido sobre o papel dos varios contextos sociais na pro-
mogdo ou inibigdo do crescimento psicolégico na adolescéncia? £ uma
questdo de crescimento (ou aprendizagem) das competéncias e estratégias
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individuais ou uma metéfora enganosa (Kaiser, v. este livro) porque esta
néo dd o relevo necessério aos processos interpessoais que os individuos
integram no periodo em que as suas personalidades estdo a ser moldadas
e as suas estratégias aperfeigoadas (Rijsman, v. este livro)? A vida social
pode encorajar o pensamento mas também pode obviar um obsticulo pois
pode ndo oferecer 0 tempo ou 0s parceiros necessérios a tomada de
consciéncia do individuo e a reflexdoque este deve empreender sobre a
sua vida. Precisamos de perceber melhor o que fundamenta o desenvol-
vimento de estratégias de vida tais como as capacidades de expressar
emocdes, de revisitar a experiéncia e dar-lhe um significado, de fazer es-
colhas, de construir perspectivas temporais e desenvolver um sentido
activo de co-responsabilidade face ao futuro.

NIVEIS INTER-RELACIONADOS DE ANALISE

Na tentativa de examinar os espagos de pensamento da juventude,
pode ser titil discernir (Doise, 1982) niveis de anélise que, apesar de dife-
rentes, estdo inter-relacionados: aqueles ligados exclusivamente ao indi-
viduo e aqueles que reflectem o caracter colectivo do pensamento enquanto
componente de uma actividade conjunta ou experiéncia social.

Da perspectiva individual, o pensamento estd relacionado com outros
elementos que fazem parte do crescimento psicolégico da pessoa (ma-
turagio, emogGes, aquisicdo da linguagem) e desenvolve-se no 4mbito da
experiéncia que é produto das relagdes pessoais com os outros e por via
da tentativa e do erro no que respeita a planificacio de meios (instru-
mentos, know-how, estratégias, discursos, conceitos) e por via de redes que,
ao serem integradas pelo individuo, lhe permitem descobrir os diferentes
papéis que podem ser assumidos. O individuo conclui, assim, que O curso
da acgéo pessoal pode ser interrompido e torna-se objecto de reflexdo (ima-
ginado, replicado, previsto, modificado, comparado, criticado, transfor-
mado numa alternativa, narrado).

Contudo, o acto de pensar nao é, normalmente, levado a cabo em si-
tuacdo de isolamento. A um nivel interpessoal, os confrontos didrios com
diferentes formas de pensar é um incentivo poderoso que envolve o acto
de enfrentar a alteridade sob a forma de diferentes percep¢des, sentimentos,
verbaliza¢Ses ou prismas de vis&o. Os incentivos podem vir de um parceiro
que integra a actividade, reflexdo ou conversa, que atinge a zona de desen-
volvimento préximo (eu prefiro o termo zona de pensamento proximo) esti-
mulando a actividade psicol6gica em curso, nomeadamente, ndo s6 através
da contribui¢io para a sua verbalizagio mas também através da diferen-
ciagio de acgdes e pensamentos. O acto de pensar pode, simultaneamente,
ser auxiliado por situa¢des que envolvem o ensino formal, a leitura, os
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media ou outras actividades culturais (Zittoun, 2001). Todavia, e mais fre-
quentemente, estes processos sio mediados por alguém responsavel pela
introdugéo do jovem & escola, ao livro, a peca ou a qualquer outra activi-
dade conjunta ou evento cultural e com o qual o jovem também pode
discuti-los.
Independentemente de ocorrer uma identificagio com o parceiro e de

a mutualidade ser mantida, a interaccio conduz, muitas vezes, a descoberta
que o outro nunca € o préprio e que o ponto de vista pessoal constitui
apenas um entre muitos outros e que raramente abarca toda a verdade.
O confronto com pontos de vista alternativos pode ser encarado como
algo que gera conflito: o conflito entre dois modelos de resposta que, aqui
e agora, parecem incompativeis. Mas sdo os conflitos sempre conflitos
derivados de aspectos incompativeis? Responder a esta questio exige uma
andlise do problema de diferentes pespectivas. Com efeito, atingir um en-
tendimento mais profundo da situago ou reformular o problema parece
facilitar a compreenséio de ambas as posigdes e até a concepgéo de outras
posicdes. A alteridade, de per se, nédo significa adversidade; a diferenca
gera dindmicas dialécticas; os conflitos nio necessitam de ser confrontos
intectuais ou emocionais e menos ainda fisicos. A diferenca de pontos de
vista cria oportunidades. Os conflitos sociocognitivos desafiam a pessoa a
por de parte uma percepgio restrita daquilo que estd em causa, a elevar-
-se e a adoptar uma-perspectiva que abarque a posigdo do seu par (Perret-
-Clermont, Grossen, Nicolet e Schubauer-Leoni, 1996; Carugati, v. este
livro). O facto de essa perspectiva:ser correcta ou incorrecta é secundario.
Esta descentralizagéo permite ao jovem ser capaz de ter em conta os pontos
de vista dos seus diferentes parceiros e ocorre, com mais frequéncia, em
espacos relacionais caracterizados por um nivel razodvel de seguranga
emocional que permita o estabelecimento da anélise das cognicdes como
prioridade e ndo arelagdo em si (Grossen e Perret-Clermont, 1992; Monteil,
1989; Perret-Clermont, 2000).

~ Osjovens precisam de experimentar relacdes seguras. Eles podem en-
contréa-las na familia (Hofer, Youniss e Noack, 1998; Hofer, Pontecorvo,
v. este livro), escolas, igrejas ou movimentos juvenis, (Heath, v. este livro)
ou nos desportos, misica ou grupos de teatro (Roulleau-Berger, v. este
livro), ou em grupos paritdrios mais informais (Amerio, Boggi Cavallo,
Palmonari e Pombeni, 1990; Heath, Hundeide, v. este livro). E acerca da
sua participa¢do em grupos de aprendizagem, trabalhos para estudantes,
emprego formal sindicatos (Tannock, v. este livro) e partidos politicos?
Estes cendrios de vida cruciais precisam de ser mais investigados de modo
a que possamos ter a consciéncia de quando e de como tais actividades
podem fornecer aos jovens o enquadramento necessdrio ao exercicio —
através do processo de tentativa e erro, mas em seguranca — de novas
estratégias, outras perspectivas e novas formas de fazer e de tomar a
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iniciativa. Contudo, isto ainda nio seria o suficiente (Perret e Perret-
-Clermont, 2001). Os jovens também precisam de ser explicitamente en-
corajados a reflectiren. sobre tais oportunidades de aprendizagem — o passo
essencial que torna a experiéncia em aprendizagem — isto é, a empreen-
dé-las, mais ou menos por acaso, mas também a expressar a experiéncia,
a consideré-la, relembra-la, a aprender e planificar novas tentativas atra-
vés dela.

Isto conduz-nos a um outro nivel de anlise: o funcionamento das ins-
tituigSes sociais e das relagSes intergrupais. As familias e os sistemas es-
colares (Fouquet, v. este livro), o treino profissional e a divisdo do trabalho
(Ryan, Meghnani, v. este livto) e ainda as fronteiras étnicas e os grupos
religiosos estéo a sofrer importantes mudancas. Estas mudancas afectam
tanto as condi¢es nas quais os jovens vivem e o tipo de acesso que tém a
experiéncia das geragdes passadas como o entendimento que estes tém da
sua importancia para o presente. As circunstincias histéricas e culturais
invalidam certos modos sociais de funcionamento, promovem outros e
modificamo cendrio geral no qual 0s jovens se reconhecem como agentes.
Que estratégias os jovens utilizam para lidarem com a aparente diminuigao
de referéncias tradicionais? Como é que acontecimentos drésticos como a
guerra (Popadic, v. este livro), tréguas, a introdugdo da democracia (ou o
oposto) e rdpidas mudangas econémicas (crescimento ou recessdo) afectam
as suas perspectivas de vida (Bandura, 1995; Newman, 1993; Petersen
e Mortimer, 1994; Wilson, 1996; Fouquet, v. este livro) e as atitudes pre-
sentes ao nivel da ac¢do pessoal, identidade e relagdes sociais?

A INFLUENCIA SOCIAL, CULTURAL E HISTORICA
DO DESENVOLVIMENTO DAS ESTRATEGIAS
DE VIDA DOS JOVENS

O acto de aprender nao é uma recolha incidental de informacdes (na
Internet ou em qualquer outro sitio). Também ndo é o conformismo estatico
as exigéncias do ensino formal. As relagSes de longa duragdo e, assim, o
interesse sustentado parecem ser necessdrios a aquisicéio de estratégias
complexas (Hinde, Perret-Clermont e Stevenson-Hinde, 1985). £ mais
provavel os esforgos empreendidos serem frutiferos quando eles respon-
dem a necessidades vitais num cendrio de sucesso possivel. Tal como afir-
ma Hundeide (2001):

Necessitamos, assim, de uma visdo mais abrangente sobre o desen-
volvimento humano e mediagéo, onde a énfase ndo seja colocada no de-
senvolvimento de estratégias, instrumentos e operagdes ou ainda na es-
trutura cognitiva como tal, mas na mediagdo das nossas concepcdes
culturais e morais do mundo, da vida, dos valores das pessoas, das iden-
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tidades e das relagdes humanas no seio das quais as estratégias cogni-
tivas e as estratégias individuais de gestdo se tornam validas e plenas de

significado (p. 6).

A apropriagdo pessoal do conhecimento preexistente e o desenvolvi-
mento de competéncias ocorrem se estes tiverem na sua origem activi-
dades que sdo relevantes para a narrativa pessoal. Hundeide sublinha,
«0s seres humanos necessitam de uma moldura conceptual de significado na qual
eles possam projectar a sua vida de modo a que esta faca sentido. Estas teorias de
vida ou narrativas sio cruciais para a adaptagdo psicologica e para a sobrevivéncia
em condigdes de vida dificeis» (p. 1). Reflectir sobre a prépria pratica também
é, em si, uma fonte de mudanga embora isso exija recursos discursivos. Os
adolescentes irdo desenvolver técnicas ligadas a aspectos que lhes susci-
tam um interesse pessoal (ex.: sobrevivéncia, reconhecimento, reprodugéo,
identidade, violéncia) mas estas estratégias apenas adquirem o carécter
de estratégias de vida se também tiverem significado a um nivel colectivo
e ndo forem somente produtos do desespero. De modo a serem conside-
radas estratégias (e ndo meras reaccdes) estas tém que ser reconhecidas
como tal, ser objecto de reflexdo e adaptadas a novas situagdes. Estes factos
apenas podem suceder se os enquadramentos adequados fornecerem 0s
meios discursivos, os interlocutores e as regras do jogo que garantem a
seguranca necesséria a leitura de experiéncias passadas de uma forma
critica e construtiva.

Naturalmente, os espagos de pensamento dos jovens diferem de acordo
com as suas circunstéincias sociais e culturais. Nos capitulos seguintes deste
livro, o leitor ir4 descobrir como determinados cendrios sociais (ex., fami-
lias, escolas, grupos paritarios ou locais de trabalho) constituem, umas
vezes, recursos, valiosos noutras, limitagGes e em situagbes extremas podem
mesmo resultar na destruigdo da identidade e da capacidade de pensar da
prépria pessoa. Ficar4 evidente a forma como as circunstancias histori-
cas e culturais afectam a possibilidade de transmissao intergeracional ou
interetéria. Sob pressdes tais como perdas afectivas, insucesso escolar
(Zittoun, v. este livro), desemprego, guerra e abalos culturais, os jovens
podem experimentar uma mais ou menos severa anestesia emocional.
Quando e com quem poderdo eles reconquistar a sua identidade humana,
necesséria a elaboracdo de uma narrativa, e revisitar a sua experiéncia?
Quando os sistemas de significado sdo removidos, como podem os jovens
voltar ao «<normal»?

Em algumas circunsténcias, os adultos deixam de acreditar na sua capa-
cidade de educar ou ensinar. Determinadas institui¢des educativas ndo se
adaptam facilmente as mudangas societais. Por exemplo, na drea do treino
profissional, mesmo um sistema dual ndo consegue lidar com o ritmo das
mudangas do mercado. No caso de contextos em que a sociedade exige
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espirito empreendedor e atitudes de lato risco, a escola pode ainda ensinar
a obediéncia e o conformismo em vez de abrir espago para a criatividade,
iniciativa e responsabilidade. Contudo, noutras circunstancias, a natureza
nédo adaptativa de certas institui¢des pode tornd-las num reftigio em am-
biérites alterados. Quando os adultos e os jovens competem por recursos
escassos, os critérios dos adultos podem ficar desincronizados. Quando a
sociedade é abalada, os jovens ndo se sentem bem-vindos ao integra-la,
em vez disso, podem sentir-se inclinados a mudé-la ou a tentar escapar-lhe,
tal como fizeram alguns jovens jugoslavos em 1990 (Popadic, v. este livro).

APRENDER, SIGNIFICAR E GENESE

Muitas das descobertas relatadas nos préximos capitulos seguintes
apontam para a importincia do discurso ndo s6 na transmissédo de expe-
riéncia mas também no processo de atribuicéo de significado e na apren-
dizagem (Middleton, Pontecorvo, Siljo, Tudge, v. este livro).

Talvez a experiéncia em si possa ndo ser transmida mas o seu signifi-
cado pode sé-lo e com base nele, podem-se discernir objectivos e relag6es
nos quais é véalido investir estimulando, assim, 0s jovens a projectarem-se
a si mesmos em perspectivas temporais, construindo pontes entre o pre-
sente, o passado e o futuro. As narrativas permitem a reconstrugdo da
identidade durante as mudangas que ocorrem desde a infancia a idade
adulta mas também durante as mudangas no ambiente e nos sistemas ideo-
l6gicos. ‘ -

O discurso, enquanto actividade colectiva, cria os instrumentos para a
transmissdo da memoria cognitiva e simbdlica e para a confrontagdo da
realidade com a fantasia, abrindo caminho para a obtenc¢éo de um olhar
distanciado relativamente aos acontecimentos e emogdes. Os espacos com
enquadramentos adequados (seguranga, regras de funcionamento, instru-
mentos de mediac¢do e know-how) devem oferecer a possibilidade de
verbalizar a experiéncia e de reflectir sobre ela. Exige-se aos enquadra-
mentos que interrompam os encadeamentos de actividades decorrentes,
de forma a estimular os actores a encararem os seus limites, a revisitarem
a sua experiéncia e a tomarem consciéncia ndo s6 das estratégias recém-
-aprendidas mas também das dificuldades que foram ultrapassadas e das
que resistem, redefinindo-se a si préprios como agentes conscientes com
objectivos precisos. O convite para a nobre tarefa de pensar tem que ser
estendida aos jovens. Os enquadramentos necessitam de guardides cuja
tarefa ndo deva ser restringir o acesso ao conhecimento — como se de
uma propriedade privada se tratasse — ou reprimir a criatividade ou a
reflexdo critica, mas sim manter as regras dos contratos sociais que per-
mitem o didlogo e o pensamento criativo partilhado. Quem ira assumir a
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responsabilidadc de guardar aqueles espagos de pensamento que séo dufi-
cientemente seguros para abarcar a ansiedade suscitada pelo acto de revi-
sitar a exper1enc1a? Esta guarda ndo é sinénimo de custédia. E uma afec-
tuosa consciéncia social, a capacidade de gerar: a génese do significado
das vidas das geragdes futuras, a arte de criar o futuro (Resnick e Perret-
-Clermont, v. este livro).
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