
l . at
, @ J=

. s * . #'jj .' -ka ' :5
'

' - ylj I I t''u. ! s. # ' i . th
I Q .
I * > ' '

- !
*

j' s
j '

*

#
.:

. j

11
. h-

.. ' . ''' .. . ' (. ' '

' 

.

' 

, .

' 

.

' 

.

' 

. , j rj- . -- .) .-- 1' ' . . ' -

. - - . - . - - ..., . .. 
7

SOCIEDADE DE PSICOI nGIA DE RIBEIRAO PRFD, r z:5 1. . . . y j



socpmo à DE Pslèotbqlk DE
.. .

. ' (' .RJBEHt:O PRET:

ANAIS DA
XXJREUNIXO ANUALDE

PSICOLO GIA
1991

Organizadores
M aria Amella M atos

Deisy das Graças de Souza
m cardo Gorayeb
Vem  R.L. Otem

Ribelrâo Preto
1992



M ntos, M .A., Souza, D.G., Gomyeb, R., e Otero, MR.L.
(Organizadores) 1992

Anais da XXI Reuniâo Anual de Psicologia
Ribei/o Preto, SP: Sociedade Brasileih de Psicologia,
01 volume, 474 péginas, 1992.

Capa: E1y Cesar Borges
Diagram açio: Paulo Bmga Neto

Composkâo: Heloisa Helena Leite Femandez

Direitos Reservados pela

SOCIEDADE BQASILEIRA DE PSICOLOGIA
Spcessora da Sociedade de Psicologia de Ribei/o Preto

Impresso no Brasil
1992



SOCV DADE BQASK EIRA DE PSICOLOGIA
Sucessom da Socledade de Psicologia de Rlbelrâo Pa to
Rua H oëncio de Abreu, 681 - 1l2 andar, Sala 1105
Telefones: (016) 625-9366 e 635-4530
Fax: (016) 636-8206

Obletivos da Sociedade
- Ptomover o desenvolvimento cientffico e técnico em Psicologia.
Incentivar a investigaçâo, o ensino e a aplicaçào da Psicologia.

- Defender a ciência e os cientistas em Psicologia, bem como os psicôlogos que
H balham na aplicaçâo dos conhecimentos da Psicologia.

- Congregar e integmr (>s m icôlogos e outros especialistas em éreas afinm.

DIRETORIADASOCIR ADE bE PSICOLOGIADE
W BEIM O PR TO
(Gestâo 1990.1991)

Ricardo Gomyeb (Presidente)
Rçinier J.A. Rozestmten (M ce-presidente)
Deisy G. de Sollz.n (Primeira Secretéria)
Maria Amélia Matos (Segunda Secretéria)
Vera Regina L. Otero (Primeira Tesoureira)

José Gonçalves Medeiios (Segtmdo Tesoureiro)

FECANCDUWENTO

Esta publicaçâo foi possfvel graças ao apoio das seguintes agências, a quem a
Sociedade agmdece:

Con-lho Naclonal de Thw nvolvlmento ClentiGco e Tecnoliglco

(CM % - (P= e.qqn 1:2 450.323/91-1P1* N7*

Fundalo de Ampam à Pesquu  do Rqêndo de S:o Paulo
(FApFwspl - n291/1320-8)

Flnancladom de Kstudos e Pmjetos
- n2 012433)

è
III



s* o

Ap- ntaçio

coNFERtNcbu

Terapla psicanalitlca bxve: Mstôria, p- essos e pem alços
Rafael Rafaelli, Univemidade Fedeml de Santa Catarina

M em ôria camponesa: o rural vlsto por dentm
M ntia Ester Fernandes, Uc sp-rmnca

Do desam pam apm ndldo ao otlmlsmo apxndido 28
M ldo Rodrigues, Univemidade Onmn Filho e Univemidade Fedeml do
Rio de Janeho '

3

12

. 
'

sim ôslos

A crlança e o conheclmento 1: a questâo da aprendizagem

- Aprender a ensinnt é aprender para ensinar
Elizabeth Tunes, Univemidade de Bmsflia

- A criança enshm
M nriKa Ramos Barbieri, USP-RiIMM O Preto

A crlança e o conhecimento H : a questso do desenvolvim ento

- A propulsëo para o desenvolvimento
Zélia M .M . Biasoli-M ves, USP-RibeH O Preto

- Relaç-- m objetais afetivas e cognitivas
M . Beandete A.C. Assis, USP-RiG iHO Preto

- A fronteim entre o ptiblico e o privado: a constlw âo de um saber
social '
Yves de la Taille, USP-SâO Paulo

I

A crlança e o conheclm ento m : a questâo da escola

- O conhechnento na vida diéria do estudnnte H balhador
Cilene R.S.L.Chakur, UNESP-AOaqU-

- A crialwa insiste '
Célia Rcawalho, Usm lkibeiuo Pmto

V

41

46

49

52

54

59

62



- Gênems de saberes dados em escola de IQ gmu
Alda Jtmqueim M arin, Uc sm M raquara

Contribuk&s a uma pslcologia sxial do autoritarismo
- A quesâo da ideologia em ''A Pemonalidade Autoritéria'' 69
lmy Carone, USP-SâO Paulo

- Psicologia social do autoritarismo: questionamentos e pempectivas 71
Louise A.Lhullier, Univepid@de Fedeml de Santa Catarina

- Conclusöes finais do simpôsio 74
Louise A.Lhullier (coordenadora)

65

Condk&s favoMveis à explwsâo da inteligência e da plxhduçâo
intelectual

- Cultllm e desenvolvhnento da inteligência
Annlticia D. Schliemalm, Univelsidade Federal de Pea smbuco

- Piaget e sua genialidade
Lino de M acedo, USP-SâO Paulo

- O papel de fatores genéticos no desenvolvimento de diferenças
individuais em inteligência
Cesar Ades, USP-SâO Paulo

- Os antecedentes do talento e da produçâo intelectual
Elmice M .L. Soriano de Alencar, Univemidade de Brasflia

Ansiedadey m emôria e atençëo

- M ecanismos biol3gicos da ansiedade
Frededco G. Graeff, Usm lkibeirâo Preto

- M ecanismos neurais da consolidaçâo da memölia
Ivan Izquierdo, Univemidade Fedeml do Rio Grande do Sul

- Ansiedade, estresse ffsico e memöria
M ércia Chaves, Univemidade Fedeml do Rio Grande do Sul

- Ansiedade e atençâo em humanos
Luiz Gawvszewski, Univeaidade Federal Fluminense

Comportam ento pe social: quest& s rllogenétic% e ontogenltièas

- Questöes conceituais
Ann M nria Ahneida Carvalho, USP-SâO Paulo

- Questöes filogenéticas
Vera Sflvia R. Bussab, USP-SâO Paulo

l vj
f

76

82

86

90

93

95

97

101

104

107



- Ontogênese e promoçâo do compo> mento prö-sx ial 110
M gela Uchoa Bmnco, Univemidade de Brasflia

- Empatia entre crianças 114
M . Fem anda Bastos e Allyson M assote Carvalho, USP-SâO Paulo

O mlcôlogo e a salide da m pulalo
- A representaçâo de satide-doença como mediaçâo de
compoe mentos de risco na hipertensâo essencial
Mary Jane Spink PUC-SâO Paulo

- Desconhecimento como fator de risco pam dœ nças ffsicas
tre adolescentesen

m cardo Gorayeb, Usp-Ribeilo Preto .

Pesqulsa atual sobm contm le de utimulo: apllcaçœ  à alfabethaçâo

- Pesquisa atual sobre controle de estfmulo
Julio Cesar de Rose, Univemidade Fedeml de Sâo Carlos 131

- Investigaçâo de variéveis no controle por xmidades verbais ,

mfnimas atravé.s do pamdigma de équivalêncii 135
M . M artha H. D'Oliveim e M . Amelia M atos, USP-SâO Paulo

- Nomexxâo de estfmulos visuais atmvés de escolha de acordo com
o modêlo por exclxalo e por seleçno ' 138
Cristiana Fermri, Univelsidade Federal de Sâo Carlos '

117

124

Llnguagem como aWo
- O estudo da gênese da fonnulaçâo de problemas de pesquisa 140
Elizabeth Ttmes, Univemidade de Bmsilia

- M élise funcional do compohamento verbal 145
Lfgia M .C.M . M achado, USP- Sâo Paulo

- Construçâo de conhecimento em situaçâo de ensino-aprendizpgem 151
Lfvia M athias Simâo, USP-SâO Paulo

- Açâo reflexiva na produçâo escrita 157
M . Cecilia Rafael de Gôes, UNlcAM p-campinas

G SAS REDONDAS

Pslcotem pia e claqse social

- O atendimento a populaçöes de baixa renda
Nicolau Tadeu Arcaro, USP-SâO Paulo

VH

165



- O funcioemmento de nticlex  de assistência psicossœ ial
Décio C. Alves, Secretntia de Higiené e Satide-santos

A qualidade de vlda no espaç'o urbano: contdbukœ  lw ivels da
Pslcologia e Anxs.q arms

- Progama Beija-Hor: mobilizaçâo comunitéria para triagem
domiciliar e reciclagem de resfduos sölidos
José Luiz C. AbRu, Univemidade Fedeml de Santa Cafntinn

- As repercuss-- .q espaciais do medo
Roberto G. Silva, Univemidade Fedeml de Santa CataHnn

- Bmsflia como la% mtôrio nanlal para Psicologia Ambiental
Hattmut Gtmther, Univemidade de B- ilia

Pxvençâo na pn-meim  iA ncia: um modelo de lntegm çio entm
puquisa e prética institucional

- Atençâo pHmnetia na 1e.a matemo-infantil: intervençM
W alter Cuty Rodrigues, UNESP-M mO m

- Atençâo ptiméria na n'-  de satide mental: intetvençöes em
cen% s de saéde 181
M arleneA.c c.Atnoldi eDurley C. Cavicchia,uc sp-Antnqual'a

- Atençâo priméria na érea de educaçâo: iùtervençH  em centM  de
educaçâo e recreaçâo 183
Durley c cavicchia e M arlene A.G.C.Amo1di, Uc sp-Aparnquara

- Relaç& s entre centros de e'ducaçâo e recreaçâo e a Univemidade:
extensâo da phtica institucional 185
Inês M ntini Secretaria de Educaçâo-Aaaqlutn

168

170

174

176

179

Tennos, defmk&s e contmle verbat

- Regms: estfmulos disctiminntiyos condicionais 187
M aria Amelia M nt- , USP-SâO Paulo

- Aspectos vetbais e nâmverbais no controle do com/rtamento por
regras
Lfgia M .C.M . M nchado, USP-SâO Paulo

- Quad-  relacionais, quadM  autoclfticos manipulativos' e classes
de equivalência 195
Feanndo C. Cam villa; USP-SâO Paulo

5/111



Alme agem multidlscipllnsrcom crlsnças elxxclais:a tudo de caso

- Crianças esm ciais: quxograma de atendimentos no CEAO 198
M . Cecflia S. V eira, UNESP-Ar- qU-  .

- Criança m rtadora de malfoannçâo congênita (Sine me de
Goldenhar) 200
Ann M ntiaO gatti,M .cedlia S.vieirwM organaM .ol4ega evalter
C. RndHgues, UNESP-AOOIPU-

- Criança l rtadora de mic- falia 202
Morgana M. Ortega, M. Cecflia S. Vieita e Va'rcia R.S.B. Brbosa,
UNESP-AOOIPIR-

- Criança m rtadora de tn'Rqomia do 22 2%
M arlene A.G.C. Amoldi, M . Cecflia S.v eim, Valter C. RGlrigues e
M . Augusta Jorge, UNEsp-M mqOm

Teoria em Pslcologia

- Conceitos em Psicologia
Isaias Pessotti, USP-RibeM O Preto

- O lugar da teoria em Psicologia
Cesar Ades, UjP-Sâo Paulo

- Bases teôricas da Psicologia
Amo EngelmaM , USP-SâO Paulo

- A crise da teoria em Psicologia
Lflcia E.S. M do, Univeaidade Fedeml de Sâo Carlos

Cognkio e hlteligência adiflcial

206

209

213

217

- Quest-- .q psicolögicas no camm  da inteligência artiscial 221
David Ca- her, Univemidade Fedeml de Penumbuco

- Algunx mM elos para camcterizaçâo da aprendizagem de mâquina 226
Rosa M aria V ccari, Univemidade Fedeml do Rio œ ande do Su1

- Epistemologia genética e inteligêpcia artiûcial 22à
1.J.. c n gundes, Univeaidade Fedeml do Rio Grande do Sul

- Inteligência ndiscial: pelsm ctivas dentro da infolm ética 231
Gentil Jiucena Filho, Univemidade de Bmsflia e CNPq

J

'

Pslcologla e Fenomenolo/a
- Psicologia Fenomenolôgica? 232
Isaias Pessotti, USP-RibeM O Preto

- A ow âo fenomenolögica 237
Lflcia E.S. M do, Univeaidade Fedeml de Sâo Carlos

IX



- Fenomenologia e Psicologia
Carlos Alberto R. M o= , USP-SâO Paulo

- Sobre a psicologia fenomenolögica empfrica.
José A.D.Abib, Univemidade Fedeml de Sâo Carlos

'nrormética em Educaçio Esm cial
- Infonnética aplicada à educaçâo especial 252
Fem ando C. Capovilla, USP-SâO Paulo

- Adolescentes com pamlfsia cerebml e o computador 255
lris E.T. Costa e T.p'n C. Fagtmdes, Univemidade Fedeml do Ikio
Gmnde do Sul

243

246

Um enfoque multidisciplinar do envelhecimento

- No asilo: uma noçâo de atividade
Elizabeth F. M ercadante, PUC-SâO Paulo

- A deficiência auditiva do idoso e sua comtmicaçâo
Tereza L.B. Signorini, PUC-SâO Paulo

- Aposentadoria e identidade
M . Graças S. Leal, Univemidade Federal Fluminense

- O atendimento psicotehpico em grupo a idosos
Ruth G.C. Lopes, PUC-SâO Paulo

Técnicas de exame psicolôgico: contribuke  à medicina micossomética

- Estudo psicolôgico com pacientes laringectomizados 266
Anna Elisa MA. Guntert, Escola Paulista de M edicina

- O psicodiagnôstico de Romchach no estudo da obesidade 269
Guiomar Papa de M omes, USP-SàO Paulo

- O teste de Romchach em pacientes com tilcera péptica 271
M aria Cristina de Lolo, USP-SâO Paulo .

- Doença arterial coronéria: contribuköes do Romchach 274
M iriam Abduch, lnqtitlzto do Coraçâo, USP-SâO Paulo

257

259

261

264

W ORKSHOPS

Tmnscrkso e anélise de mgistm em video

- Atividades lûdicas em diferentes settings
M ârcia R.B. Rubiano, Usp-Ribeirâo Preto

x

281



- M élise qualitativa de interaçâo entt'e crianças como pM esso de
constnwâo mtitua 285
M . Isabelp.c. Pedrosa, Univeaidade Federal de Pem ambuco e Ana
M aria A. Carvalho, USP-SâO Paulo .

- Exp-xq-  faciais de recém-nascidos em resposta a esthnulos
gusutivos e olfativos 291
Niélsy H.R Bergm nqco, USP-SâO Paulo

- Transfolm açöes e constlw œ  do observador e dos dados na
anélise de interaçœ  mâe-beV  293
M. Concekâo Lym, Univemidade Fedeml de Pernambuco

- Conclus-  Finais do W orkshop 298
Ann M aria A. Carvalho, USP-SâO Paulo

Clclo de Estudos em Anélise do Uomportamento W : novos pxblemas
: novas soluçe

- Trinà anos de matching /aw: evoluçâo na quantificaçâo da lei do
efeito
Joâo Cléudio Todorov, Univemidade de Bmsflia

- Uma anélise funcional da relaçâo professor-altmo
M . Stella C.A. Gils Univemidade Federal da Pamfba

- Aquiskâo da linguagem e o estatuto do cognitivo em Piaget,
M gotsky e Skinner
Carolina Lampréia, PUC-RB de Janeiro

CURSOS

300

315

322

Compodamento verbal e compodamento governado por regnas

- As categorias fonnais de comportamento verbal em Skinner 333
M aria Amelia M atos, USP-SâO Paulo

- Controle por regras ou por consequências? 342
M aria Amelia M atos, USP-SâO Paulo

- A anélise experimental do comportamento govemado por regras ' 348
Femando C. Capovilla, USP-SâO Paulo

- Redefinindo o compo> mento verbal: Hayçs versus Skinner 354
Femando C. Capovilla, USP-SâO Paulo

O desenvolvimento de pessoas podadornq de deGciências

- Os conceitos de excepcionalidade e deficiência .
Lfgia A. Amaral, USP-SâO Paulo

Xl

359



- Desenvolvimento e desciência fisica
ElizaG th Becker', USP-SâO Paulo

- Daenvolvimento e desciência mentil
Maria Jtilia Kovâcs, USP-SâO Pauld

- Desenvolvimento e deficiência visual
M . Lucia Toledo M omes, USP-SâO Paulo

Etologia: um a * 111- blolôgica do comlmH>mento

-' Inttoduçâo à Etologia 378
R.F. Guen'a, E. Otta e V.S.R. Bussab, Univemidade Fedemlde Santa
Catarina e USP-SâO Paulo

. - O p= esso de honzinizaçâo 383
E. Otta,R.F. Guen'a e V.S.R.Bussab,USP-Sào Paulo eunivemidade
Fedeml de Santa Catntinn

- A evoluçâo da linguagem humana 387
MS.R. BussabyE. Otta e R.F. Guerm,USP-Sâo Paulo eunivemidade
Fedeml de Santa Catntinn

Psicologla da temeim  idade
inier J.A. Rozesz ten, Usp-lkibeirâo PretoRe 394

363

368

373

Kscxver e x latar: expen*m ento, tm balho x tineix e cmso clinico
Rachel Rodrigues Kerbauy, USP-SëO Paulo

O surglmento da micologia politica e a questâo da subjetiddade
moderna: Reich, Adorno e M amuse

- W ilhelm Reich e o combate à servidâo hllmnna
Paulo Albertini, USP-SâO Paulo

- Adomo: estruttea psjquica e ideologia
Imy Carone, USP-SâO Paulo

- M arcuse: a opressâo sob a formn de liberdade
éJosé Leon Crochik, USP-SâO aulo

Pmgramas de asse>oria a px fessoxs: cl%ses comuns e clu ses especiais

- M sessoria a professore: de classes especiais 444
M . Jtilia C. Dall'Acqua, Uc sp-Araraquara

- M sessoria m icopedagögica em creches 447
Durley C. Cavicchia, Uc sp-Ammquam

xlI

426

430

437

415



- Acqvqoria escolat em éscola de 12 grau
Sflvia Regina R.L. Sigolo, IJNEsp-AmIN llnm

- Assessoria ucolar na APAE
M . Cristina B. Stefnnini, UNESP-A-OIPm

- Classes esm ciais para descientes mentais
Ann M ntia Pimenta Cm alho, I.lNEsp-AmlN Uam

45:

452

455

. ltllj



APRESENTACâO

Apresentaros M ais de tlma Rellniâo Cientffica bem sucedida,no Bmsil,
na érea de Psicologia, é Ilmn tarefa que se cumpre com pmzer. A sensaçâo de
m -l<qâo cllmprida é gmtiscante, dem is de todos os esforços envidados pam que
chegue ao snal a série de respcmqnbilidades que se iniciou com o planejamento
da relmiâo, continuou com a conctetizaçâo da mesma e se perpetua com a efetiva
edkâo dos anais, memöria da contribuiçâo dos diferentes autores. Missâo
cxlmprida, mas que tem suas diiculdades, m la ainda presente inexperiência de
pahe dos autores de comxmicaçöes cientfscas eni congresso, em convertê-las em
textos escritos. Esta é uma das razöes pam o fato de nem todas as apresentaçöes
constarem dos anais: os autores se om itimm de encaminhé-las. A relaçâo
completa de tmbalhos apresentados na relmiâo acha-se listado na apresentaçâo
de cada tipo de atividade, onde a indicaçâo NlT (Nâo Incluido no Texto) informa
que o tmbalho, pelas razöes indicadas, nâo foi inclufdo no texto. Asociedade de
Pslcologia de m beirso Pm to, e sua sucessom, a Sociedade Brasileira de
Psicologia julgam de fundamental importância que, para o futuro, os
apresentadores de tmbalhos nas Rellniöes M uais de Psicologia enviem seus
textos escrito's pam gamntir o registro de sua atividade e a memöria da ciência
m icolôgica no pafs.

Estes anais estâo organizados em seç& s portipo de atividade, onde cada
divisâo corresponde a um tema naquela atividade e cada trabalho é llmn
contribukâo àquele tema. Muitos trabalhos excedemm o lilnite do espaço
reservado e tivemm que sofrer editoraçâo para se enquadrarem no corpo de
publicaçâo, jé que o mimero de péginas em sxo, por limites impostos pelo
montante do financiamento disponfvel. Acreditam os organizadores destes anais
que é hnportante que os autores se familiarizem com as no% as de publicaçâo da
American Psychological Association a flm de que elaborem seus originais
dentm de padr& s m fnimos aceilveis por gHficas e editores.

Pam encenur esta apresentaçâo é necessârio dizer que a XXI Reunlâo
Anual de Psicologia revestiu-se de um carater especial que nâo apareceré nos
Anais, mas que certnmente teré efeitos para o futteo da Psicologia no pafs. A
Assembléia Geral de Sôcios da Sociedade de Psicologia de m beirio Prdo
deliberoucriara SociedadeBrasiiira depsicologia,comosuasucasom.ADm.
Carolina M artuscelli Bori, Sôcia Honohria da Sociedade de Psicologla de
Rlbelrio Pmto, foi eleita sua primeim Presidente, por l1m mandato de dois anos.
A nova Diretoria da Sociedade Bfasileira de Psicologia se propôs, de acordo com
os estatutos aprovados em Assembléia, a dar continuidade aos trabalhos
Ralizados durante 21 anos pela Sociedade de Psicologia de Ribeirâo Pm to.
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co RtNCIAS U SCRITAS NA
XXI QE AO AL DE PSICOLOGIA

Terapia psicanalitica breve: histôria, processos e percalços
(Rafael Rafaelli)

Rememberlng our frlend M aria Lflcia Ferrara: on the lpstlng effects
of one person's behavior upon the behavior of many
(Peter Harzem) #IT

Interpolation of intermlttent radial motion
(Tomas S. Aiba) NIT

Human color vision: m echahism s and processes
(Osvaldo da Pos) NIT
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Psicologia e Fenomenologia
(Carlos Alberto R. de Moura) NIT

Integraçio do trabalho m ultidisciplinar na sexualidade

(Moacyr Costa) NIT

NIT = Nào inclui texto.
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TERAPLKPSICANAL/HCA BREVE:HHTURDV
PROCESSOS E PERCALCOS

RAFAEL RAFFAELLI
Universidade Federal de Santa Catarina

A tempia psicanalftica é por origem xlma tempia breve.
Essa afirmaçâo, aparentemente controvema, é facihnente demonstHvel

pela leiblm dos prhneiros casos clfniços deFreud. Nos Estudo's Sobx AHlqteria
(F>ud, 1895) somos apresentados, entre outros casos, a Emmy von N., cujo
tmtnmento decorreu em quinze semanas divididas emdoisaùos (1888/90); a Lùcy
R., nove semanas no total (1882); a Elisabeth von R., atendida entre o outono de
1892 e o ve/o de 1893; e a mnià representativa delas todas nesse sentido,
Katharina (1893),* trahda no descnnKo de uma exctusâo alpina.

2 certo, pode ser objetado, a Psicanélise ainda nâo hakia se constituido
formahnente como uma disciplina cientffica, e o que Freud fazia à época nada
mais era que uma explomçëo objetivando constituir 'lma metodologia clfnica;
assim , operando inicialmente com a hiphose - que digalse de passagem ainda
subsiste como uma espécie de resfduo arqueolögico da llistôria da Psiéanélise -
depois passando pelo método catéhico e a coerçâo associativa, até desembocar
em sua regm de ouro: a associaçâo livre. .

Esse percumo que se inicia de fato pèlos achadùs de Anna O., pacientq
de Breuer, pela talkingsure tcura pela fala) e pela chimney-sweeping (limpeza
de chnminé), passando pelas lköes de Emmy -pare deperguntare #efxe-llle/alar
- ganlm 1lm inesperado poder de sfntese com o curioso caso de Katharina.

Como jé vimos, Katharina é uma paciente sui generis sob vârios e
hnportantes aspectos. Em primeiro lujar a brevidade gritante de seù tràtamento;
segundo, sua aparente escâcia (que estudos posteriores corroboram); e em
terceiro, as relevantes consequências teôricas originadas de seu estudo. Assim é
que no decon'er desse curto intervalo de tempo em que se inscreve essa anâlise
litemhnente silvestre - a mais de dois mil metros de altitude, onde.. se espanta
Freud, também florescem as neuroses - a paciente relata seus sintbmas e exp%
suas lembranças comuma fmnqueza admihvel. Sem inibköes ou censums a cena
tmumética é tevivida, cumprindo à risca :Im contrato (ainda) nâo enunciado L
dina nltfo o ql/e lhe vier a cabeça. Interpretada, e1a elabom o material e toma
consciência do que temia e que pmvocava sua falta de ar: seu pai, ou de forma
mais aclladayodesejopeloseuldele) falo.ouantoao analista, desceua montanhn
compmzendo-se com essa inespemda confirmaçâo de algumas idéias ousadas: a
teoria do trallma e a teoria da seduçâo genemlizada, embriâo dp zdipo.
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Seguindo um pouco mais no temm, encontamos outm paciente cujo
A fnmento, iguahnente breve,tnmbém deu eixos à nascente técnica psicanalftica:
o caso Dom (Freud, 1905), que folwcon'eu em onze acidentadas semanas entre
1900 e 1902. Essa paciente tâo fascinante ensinou a Freud a hnpoetnnncia da
fmlwfeyência, bem como dœ  mecnnlxmos contm-tmnsferenciais, e seu caso
desasa ainda hoje novas intelwetaç- . E o Homem dos Ratos (Freud, 1909)
cula obsprqn-o foi tmtada em onze meses com M ultados satisfatörios.

Retoa nndo à nossa aflansçâo hziçial, llmn dtivida se instala: se a
Psicnnn'lise em em sua origem umn tempia breve, m rque nâo o é mais?

Essp quesâo nâo comporta xlmn tînica resposta,nem soluçâo fécil. Freud
mesmo oscilou no decon'er de sua vida no apoio e na condenaçâo dos modos
breves d: tpmpia: am sar da sua pepria prztica clinica - que como no caso do
Homem dos Lobos (Freud, 1918) foge a qualquer dogmatismo ao se propor um
fllpl de trafnmento comhommarcada- ede exprtaçöe. à busca de ticnicas breves,
como no Quinto Congxsso Pslcanalitico Internaclonal (Budapeste, 1918),
onde é invocado o dever do Estado no atendimento da m iséria psfquica do povo,
e a necessidade da Psicnnn'lise a isso se adaptar. Diz ele:

presentementenada e emosfazermlucax e jœiaismaisamplas,
que sofrem de neuroses de mnneira extremamente gmve. (...) Pode ser
que passe um longo temm  antes que o Estado chegue a compreender
como sâo urgentes ecqe.q deveres. (...) Defrontar-nos-emos, entâo, com
a tarefa de adaptar a no=  técnica às novas condiçöes (Freud, 1919).

Mesmo em obras jé pröxlmnq à sua morte Freud continua a defender
inovaçöes na técicam icnnnlfuca,comoem AnélbeTerm inâvel elnterminével
(Freud, 1937), onde declo  como desejével llmn abreviaçâo do tratamento,
embom ressalve que

se quisermos atepder às exigências mais rigorosas feitas à tempia
. analitica, nossa estmda nâo nos conduzi/ a um abreviamento de sua
dtlmçâo, nem passa/ m r ele.

' . . ' '

E diga-se de passagem que o que e.st: emjogo é a quesâo do flm do tratamento
e seus resultados, que Freud encm  com certo pessimismo nesse texto.

Por outro lado, Freud censurava a seus seguidores desvios da técnica
paM o, e assim é que Sandor Ferencz,i em 1916 e posterionnente em 1920, ao
sugerir as técnicaa cffvf?a em pl'ol da brevldade do H tamento é criticado e
êecebido com frieza - e isso a- de que sua anélise, conduzida m rFreud, tenhn
durado am nas seis semanas no total. ASSH  tnmbém ocomeu com Otto K'IV  e
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seu trauma do nnxcitnento. nticleo su- to 3nq neutoses, e a W ilhelm Reich em i
. 

' l
Rlaçâo à sua nnnlise do ce ter. Voltarem- demis a e.*qe flllzo enjeitado. I

Entâo, se Freud mesmo relutou entre a aceitaçâo e a cdtica da tempia '
. ' I

bxve, porque a Psicnn 'nlise se afl- ou como 1Im % txmento de longa dtuuçâo, 1
onde as anélises nâo sâo contadas em sess-- , semnnnq ou meso ,mas em anos? I

As raz-- .t técnicas hziciam-se no desenvolvimento do pBprio trabalho I
de Freud.passando da sugestâo e do convenchnento consciente pam llmn atitude
mals passiva de espem da manifestaçâo inconsciente; em outras palavras, /I
pm cxlenndo revelar ao paclente os mecanismos de s'lnq resistências, em vez de
tentar ellmlnn'-las de imediato. A substitukâo da hipötese etiol6gica da causa
traumâtica pela da sobredetenninaçëo dos sintomas e a necessidade da
perlabomçâo domaterial conscientizado, fnmbém sâo fatores a serem levados em J

Iconsidemçâo. Além disso, e plincipalmente, a tmnmferência passa a ser o ponto
nrvlnl do trainmento, e alimentada m la mâo pe iga do nnnlista, tmemmuta-se
mlma peurose de trauferência, fonnaçëo artificialmente construida como
substituto e retomo à neurose infantil. Finahnente, nào podemos nos esquecer da I

' :compulsâo à remtkâo, agente da pulsâo de morte, que prolonga o tratnmento e I
de até chegar a inviabilizâ-lo. Ique po
Se as mzöes técnicas representnm pahe da explicaçâo, é claro que nâo

lare a questâo do prolongamento dos tmtnmenios analfticos apenas por essa !rse esc
via. O outro lado da moeda estâ na cam, é a pröpria moeda. :

A agitaçâo dos infemos (Acheronta movebo, méxlma da Interpretaçio . 1
dos Sonhos) realizada pela Psicanâlise resultou no seu ose cismo social e I

. !cientffico. Produtos de uma época de descrédito e isolamentos as sociedades 1
psicanalfticas surgimm como pm teçâo nafllnl contra as vagas da incompreensâo 11
publica, onde, a exemplo das reunises z?n.t quartas-feiras em Viena entre Frçud i1
e seus discfpulos, discutiam-se os desenvolvimentos teôricos e tmcavam-se as I
indicaçöes de pacientes. A fotmnçâo de nnnlistas passa a ser um ponto delicado 1

;na estrutura nnnlftica, e a Rivindicaçâo do monox lio sobre a hemnça de Freud ?
assa a sera Bnica da diferenciaçâo enta o nôs e os outlos das escolas e correntes IP 

I
que vâo se fmgmentando do konco principal da PsicaMlise. As exigências ao I
candidato à vaga de analista passam de pmticamente nenhuma nos primôrdios da !i
Psicanâlise, pam um cim al de nonnas co> rativistas que criamm casos como o I

fnmente lde Theodor Reik
, discipulo e paciente de Fmud, que apesar de al !

recomendado nunca conseguiu ser admitido na Associaçâo Americana de i
Psicanélisepelo fatodenâosermédico-a questâo dos analistas leigoscujodireito !. 1
ao œabalho Freud hnto defendeu. :

O fato é que de organizaçrvx-q- desej- s de reconhecimento e abednm à ëi
colaboraçâo desinteressada, as sociedades passnmm a adotar umn espécie de y
eugenia intelectual, destinando seus congressos e encontms somentè à parcela de 2

. 
:

p . g'
(

è
. 1



iniciados e filiados, criando categorias de poder dinme% hnente opostas à livre
discussâo e ao intercn-mbio de idéias. A obrigaçâo das interminâveis anélises
dieticas, onde o analista possui o poder de recusar o acetxo à institukâo ao seu
nnnlisado' , criando-se assim 11m vhwulo dtibio que deve desdobmr-se ainda por
quatro, cinco anos na melhor das hipôteses. Obviamente, e,sté imbutida nessa
proghamaçâo de trabalho obrkatôrio xlma pempectiva financeim de um retomo
decapital aœavés da reproduçâode slmq condk-- .q de fonnaçâo - asnal, oténnino
da anâlise nâo é a identilcaçâo com o Ego do analista? (Lqcan, 1956).

Disso resulta que tratamentos longos sâo llma pl-axe também por razöes
econômicas e nâo pllrnmente técnicas.

Nesse sentido, a expulsâo de Jacques Lacan da Associaçâo Psicanalftica
Inte- ncional em 1964 mamou o auge da ascensâo das forças conservadoms
dentro do movimento psicanalftico e também o momento de sua revemâo

, na
medida em que a dissensâo de Imcan precipitou o surghnento de inflmems
associaçöes altemntivas de Psicanélise, relativizando os conceitos e exigências
pam a formaçâo de analistas. Nâo por acaso uma das divergências dizia respeito
à dllençâo das sessöes,um quarto de hora do ponto de vista da IPA

, tempo variâvel
na pempectiva lacaniana, de acordo com a conceituaçâo do tempo lôgico.

Isso nos conduz de volta às divergências quanto às técnicas e a duraçâo
do tratnmento'entte os primeiros colabomdores de Freud, e dentre eles Reich é
exemplar para a compreensâo das disculdades metodolôgicas que cercam um
trabalho desse tipo.

Reich foi diretor do Seminério para a Terapêutica Psicanalitica de
V ena dllmnte seis anos a partirde 1924, e pordois anos subdiretorda Policlinica
Psicanalitica, desde 1928. Porém, em 1930 jé se encontra isolado no meio
analitico. Se m strearmos as razöes desse isolamento, apôs esses anos de tmbalho
reconhecido, encontmremos motivos polfticos e técnicos. Os motivos polfticos
advém ' da filiaçâo de Reich ao PC alemâo e ao intenso proselitismo que
desenvolveu nesse perfodo; os técnicos surgem das dificuldades de se ampliar os
beneffciosdapsicanâlisea= maiorne erodepessoasycom ênfasenaproslaxia
das neuroses pela educaçào se' xual e pela liberaçâo dos cosblmes. .

' Iniciahnente Reich propôs uma téclzica inovadom pam a Psicanâlise de
sua época: a' anélise do ca/ier. Tendo um fim eminentemente prâtico, pela
identificaçâo dos vârios tim s de caluter descobertos no G balho. clfnico, a
caracteriologia evoluiu para um 'tratamento em que as resistências eram
trabalhadas atmvés do desbloqueio das colltnças e anéis, grupos musculares
cronicamente contmidos que denunciavam a açâo da atividade repressom . O
èbjetivo dessa tempêutica era ' a libemçâo do potencial de vida, das pulsses
eröticas do indivfduo, finalizando no estabelecimento da potência orgâstica.
Gmnde parté do esforço de Reich, esse momento em dirigido pal'a a confecçâo
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de manuais como O Combate Sexual da Juventude (Reich, 1932) ou libelos
libeY rios como A Irrupçso da M oral Sexual m eich, 1932b), todos inclusos
no âmbito da SEXPOL (M sociaçâo Pm  Uma Politica Sexual Proletéria), criada
m r Reich pam divulgar suas idéias. Reich na sua entrevista aos Arquivos
Sigmund Freud relata esse pedodo:

discuti os dehlhes cpm Freud e e1e foi entusiéstico. Ele diq.- ''avance,
continue a avançai''. Uma vez por mês tfnhamos llma reuniâo péblica
d 1 lmq ncquntos emm tmtados, taià como a educaçâo de criançason e a g

ou o problemn da mnsturbaçâo ou a adolescência ou o casamento ou
isto ou aquilo'. (...) Era extraordinfrio' . Nâo havia movimento
organizado em V ena, mns em Berlim havia cerca de cinquenta 111
pessoas na lninhn organizaçâo'no primeiro ano (Reich, 1952).

Tudo isso pérmanece atual, essa ânsia m la informaçâo, pelo conhecimento; e
apesarde toda a vulgarizaçâo da teoria freudiana e da propalada libemlizaçâo dos
cosbxmes e da Am s,muitos segmente dam pulaçâo continunm nâo esclarecidos
a respeito de questt-- sexuais. E Reich ainda nos lança uma advertência como
flexào: 're

Nunca agir de acordo com a politica. Agir de acordo com os fatos.

Fundarclfnicas, ajudaros adolescentes a constituira sua vida amorosa,
' modificar as leis que bnrmm o cnminbo. O en'tusiasmo de origem

pùlitica nâo leva até muito longe. >va até longe; mas à maneim de
h Reich 1952). ' 'uma c ama ( ,

x . % >

Entretapto, osa. luta pela melhoria do tratnmento psicolôgico popular,
passando necessariamente pela prevençâo e pela tempia breve, vai graduahnente
se encaminhando a um retrocesso metodol6gico, na medida em que Reich
desiludido pelo fmcasso do comunismo alemso e pelas pelseguiçöes de que foi
vftima, abandoma o campo psicanalitico e Iossa a incllmionarpelo biolôgico, daf
àbioffsica, e daf aosbfonseaosacumuladores deorgone.M antendocc iosamente
essa obsessâo pelo tmtamento cada vez mais breve e baseado em reorganizaçöes
no nfvel energético que conduzirinm o organismo doente ao equilibrio perdido,
Reich acaba por reeditar o mesmerismo sob outm m upagem. O progressivo
abandono da palavm, da interpretaçâo, da tmnsferência, reduz o tmbalho clfnico
de Reich a muito pouco: à improvével dinâmica de uma energética de base ffsica,
cabendo ao analista o controle dos aparelhos e ao atmlisando conservar-se
relaxado. Os acumuladores de orgone eseus isolamentos de palha de aço e cortka



nos advertem cona  os riscos de se buscarum méte o de H inmento breve a todo
custo, onde, como no pmvérbio Zen, ir longe e aWca retornar.

O movimento micnnnlftico foi palco, como jé vimos, de intimems
disputas e dissens-- -q. O advento de coc ntes que discordavam entre si sobre
aspectos teöric-  e metM olögicos, motivou o apaxchnento de intîmems escolas
que mnntém com a PsicaH lise am nnq vfnculœ  devidos à histöria comum . assim
é que a micologia nnnlftica de Jung, a Oesialt-Terapia de Perls, e oua s tantas

' 

.. :vêm a ocupar z1m lugar no cennno psico m#uticp. Colocar rejsalvas quanto à
excessiva duraçâo do H tnmentopsicanalftico éllm m nto comum a muitas delas,
ta1 como em Reich.

Entretanto, procumtepms nos chzgir agom às pmpostas de tmbalho com
tempia breve que se conservamm dentro dos difnmes mais gemis da PsicaH lise.

A ptimeiras dessas escolas que exerceram papel relev= te nesse sentido
foi a liderada por Fmnz M exander e Thomas French, que iniciando suas
atividades através da ftmdaçâo do hstituto de Psicnnn'lise de Chicago (1931)

g, ' '
organizamm o pnmeiro congresso sobre teorias e técnicas de tempia m icanalftica
breve em 19419 em 1946 publicaram  a obra Psychoanalytic Therapy
(Alexanderprench, 1946), eni que expusemm os pontos principais de sua
ri ' âo Abase dessesisGma é o concektpdeexpe/iência emocionalcorretiva,teo zaç .

segtmdo o qual nâo é da lembmnça dos eventos infantis que procede a cura, mas
shn da sua supemçâo m la vivência de uma situaçâo relacional (entre analista'e
analinndo) que colocaria em oupos moldes as exlieriências negativas anteriores.

Todavia, essa conceituaçâo de Alexander e French, calcada
excessivamente na identificaçâo do analisando ao analista, na realidade retoma
qs quest&s % nsferenciais nllmn basemaism bre. Em vez de salientaro sutiljogo
das identificaçe s provisôrias descoberto por Freud, essa teoria acaba por
reduzir-se a umn psicologia do Ego, cujoobjetiyo seria o de integmras tendências
desagregadoms das pulsr-- aos mecanismos adaptativos do Ego, öu sejaj ctu.a
> la adaptaçâo a um me elo. M ns #elevando-se as cdticas teôricas sobre a
metodologia adotada, o œabalho realizado m lo Instituto de Chicago teve o mérito
de divulgar a terapia bteve dentto do âmbito psicanalftico e fora dele, abrindo

' 1A futuros desenvolvimentos. . ' . ' ' 'cnmln o para
Além disso, essa experiência inicial de Alexander e French pm piciou

algllmnl coordenadas para os M balhos N teriores: a escuta ou compt- nsâo
micnonlftica dos casos tratados; o planejimento tempêutico com o manéjo do

. j a jjtso esetting (enquadre) em suàs dilens-.q de espaço (dispos çâo o par ana
vatGveié ambientais) e tempo (frequência e dtmaçào das sessöes e do trm mento);
e afexîbilizaçdo da téénica frente às idiossincyasias de cadi paciente.



Em 1954 um grupo de analistas kleinianos lidemdos por M ichael Balint
iniciou na Clinica Tavistock (Londres) um trabalho de aplicaçâo e
desenvolvimento de técnicas breves. Os resultados desse tmbalho fomm
divulgados ppr David M alan na sua obm A Study of Brlef Psychothem py
(Malan, 1963) e em seus livros m sterioM . As pesquisas levadas a tenno pela
eqtlim inglesa objetivavam conferir um status cientfsco ao a balho clfnico, e
envolviam a quantiscaçâo de todos œ  dados dism nfveis e a nnn'lise qualitativa
atmvés de estudos de caso.No que serefere ao domfnio dom étodo de tratnmento,
algumas das disposköes encontmdas em Alexander e French e out-  autores se
mnntiveam e se solidiscm m: dispœkâo face a face enke nemlista e analisado.
com o abandono do divâ; temm  de duraçâo do % fnmento émnreado de antemâo;
e a Sexibilidade do nnnlista, melhor apreendida agom na noçâo de fxo, ou seja,
centralizaçâo no tema bésico de cada nnnlisando.

: A pnttit dessas m squisas a técnica ou psicotempia focal gnnhou largo
emprego em tndnq as pnd- do mtmdo, de tal modo que falar de técnica breve e
técnica focal quase se tomou a mesma coisa

a focalizxxâo da tempia bmve é =u condiçâo v-ncial de eficécia
(Fio' rini 1989). ' ' '#

: . , (' ,
'

Embora alguinas dàs caracteifsticas metoddlögicas bésicas ba
Psicanélise ssam preservadas, como : atitude de neutralidade frepte à

. .
' ' . .

pxblemâtica do nnnlisando - o que sepm  as m icùtempias ditas de qpoio das
psicotempias de flmdo nnnlftico ou dindmicas - algo se perde nesse cnminho, e
nâo é pouco, é a regra de oum , a associaçâo livre. .

A ênfase na focalizaçâo, embomjustiscada jelaé mz&s' 'expostas, àéaba
por elegar a segundo plano a associaçâo livre, como 'que incompativel com a
tempia breve. M nq seH que issp tem necessariamente que ser assim ?

b!m reà ostaà essa questâo Fzlmèliddilliémndâ èoticlzc' alsqu' iktricaP ,. .

Univemitgtla de Ixq'tmnnne, Bélgica, ela%rou, a partirde 1968, xlmn técnica $ mve
ue preservahdo as colocaçôes anteriores spbre o enquadre terapêutico,q 

.

reine duz a associaçâo livre como o ftmdamento ila anélise. O pressuposto que
conduz ésta retomada das livres associaç-  do analisando como guia da anslise,
mesmo bxve, é na verdade xlmn con%poskâo ao excessivo dirigismo do
œafnmento focalizado - que acaba mrse orientarmuitas yezes wLofurorcurandis
do nnnlista, na sua n-nqia mla delimitaçâo do desejo bo nnnlisando dene  dos
estreitos ll'mites de um foco. O obje' tivo, assim, é deixar que o prôprio fluxo

. 
'

associativo dete> lne a direçëo da nnnelise, e nâo o conflxlHo, isto é
' t. . 2 .

trata-se de compc nder o mnterial nce iativo do paciente. e nâo de
dirlgf-lo (Gilliémn, 1986).
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Entretanto a adoçâo pllm e shnple.s da associaçâo livre nâo nos livm dos
pm blemas anterionnente apontados na litemtllm: disculdade de associar por
parte do analisando, dispemâo dos esforços, falta de sequência no tmbalho pela
a âo daà resistências, etc. . '%

Entrehnto, se existir um caminho, esse deve passar por algllm ponto no
encontro dessas duas vertentes: focalizaçâo e livre associaçâo.

Por outm  lado, nâo podemos nos esquecer que toda técnica é gemda no
interior de llmn sociedade, e que sua aplicaçâo é condicionada por determinantes
de classe social, educaçâo e cultum. Se o que se pretende é levar a técnica
m icanalitica a setores mnis amplos da populaçâo, é preciso tnmbém que se adapte
a técnica à linguagem e aos costumes das populaçöes a serem atendidas; nesse
aspecto é relevante o œabalho realizado junto a comlmidades carentes por
psicanalistas argentinos na periferia de Buenos Aire.s (vide Bmier, 1986).

Nâo hé dtivida que zlma mnneim de se conseguir isso é pelo trabalho com
grupos, economicxmentemnis acessfvele porvezes mais indicado.erodavia,uma
parcela do atendimento deve sersempre ldividualizada, pois nem todos os casos
se coadllnnm com as técnicas grupais.

Além disso, a questâo dos tesultados do trabalho clfnico é matéria
complexa e controvema, e vale mesmo dizer que a inalidade da Psicanélise nâo
é a cmw como as artes médicas, e delimitar o que é sucesso ou fmcasso é xlma
tarefa delicada, e nâo muitas vezes, impossfvel.

Assim , acreditamos que sempre haverâ tmz lugar pal.a a terapia breve
individual.

Esse lugar, como disse Freud hé setenta e três anos através, cabe ao
Estado crii-lo, dando condköes para que possamos ocupé-lo condignamente.
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Mxu6m AcAMpou sA

M ARTA Es'l'fœ R FERNANDES
UNESP - Campuq de Franta

Apôs as multiplas nzptllms que afetàam as sociedades ocidentais logo
apôs a Primeim Guen'a, a mem6ria e a relaçio com o passado foram temas
presentes na literatua, tanto em Proust como em Joyçe. Na filosofia e na
sociologia o pensamento de Bergson e de Halbwachs, respectivamente, vai
exercer ampla influência sobre gemçöes de estudiosos.

Na Fmnça, a produçâo sociolögica mais recente aponta a preocupaçâo
de cientistas sociais, quer com a retomada da discussâo de teorias clâssicas sobre
a m emôria, quer com estudos voltados pam a preservaçâo do patrimônio cultuml
de camponeses,judeus e outros grupos.

Gémrd Namer (1987) apoiando-se nas contribuköes de Halbwachs
propöe umn nova sociologia da memötia, a partir do observâvel. Segtmdo ele, a
pHtica social da memöria, os meios sociais pam apreendê-la, seja no plano
hzdividtml ou coletivo sâo, ao mesmo temm , meios de crié-la. Asshn, a Mstôria
de vida, a biblioteca, a comemoraçâo. Realizando pesquisas com judeus
emigmdos do Egito, de nacionalidade fmncesa ou falando fmncês procura,
attavés da abordagem bioghfica, confrontar a teorizaçâo de Halbwachs com a
experiência concretayatingindoydesta fonna,tantoosquadrossociais damemöria
individual, quanto hzanifestaç& s de uma memöria coletiva e social.

Nicole Lapierre (1989), como hntos outros, teve como ponto de partida
pam seu tmbalho o peso da ameaça que recai sobre a mçmôria que deveh ser
resgatada enquanto é tempo.

Foi no cruzamento de dois abalos, um mssoal, outro profissional, que
se desencadeou minha abordagem. O de-qe-qpero dellma amiga plxima
que, tendo mrdido seu pai, descobrim muito tarde que ela nada
conhecia de sua histöria, me afefnm de pelto pois eu jé estava
sensibilizada por este tim  de problema. Eu passava boa parte de meu

tempo recolhendo relatos biog/ficosjtmto a pvqnas idosas,no quadro
de uma pesquisa sobre a velhice no meio hospitalar. No entanto, esh
populaçâo intenu do hospfcio que conhecia o m ais total abandono, a
miséria, o anonimnto, a dlum lsonalizaçâo, me em bastante estmnha.
A distância ilâo em apennm de gemçâo; ela em social, cult= l e à
exterioridadealativa da llemuisa e iolögica se acrescia esta distância
palticular que cada 11m adoàva em seu univelso, para nele poder
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continuar a cimular e a tmbalhar. (...) Entâo, num dado momento eu
dicqe a ml'm meKmn que xria melhorcompreenderas interfeëncias de
mecanismos individuais e sx iais damemöria edo- uecimento,mnq,
em realidade, eu deixm  de lado %ta impo- nte qu-qtn-o e pnwqeguia
meus tmbalhos sobre os temnq da velhice e da morte n'lmn aparente
dislncia.O isfnMe,oche uedellmn outmmorte,violentaepfximn,
a da minha irmâ, desmascarou definitivamente esta aparente
indiferença. A velhice ou a molte nâo emm apenas coisas distantes,
mas podiam ameaçaros meus, esta fnmfliaj; tâo reduzida eda histôria
dos meus pais, eu mesma nada conhecia ou qua ...
De Almn inquietaçâo fntlmn, de lxmn busca m ssoal sobre a histöria de
minha fnmfjia, eu cheguei a uma Ilesquisa mais ampla - acadêmica -
sobre o futuro de xlmn gelw âo através do exemplo da diispom de umn
comu iA deeapM irA sbiogmsu deantigoscompatHoœ  dispemos.

M ilanese (1978),. em estudo realizado sobre o processo de integmçâo de
uma cidade do lnterior paulista na sociedade de consumo, clmma nossa atençâo
pam a adesâo das novas geraçrwn -q ao que Morin (1969) denomina folclore
mundial, ou seja: a assimllaçâo de valores e costumesnâo gerados em seu pröprio
meio, significando, em divemas medidas, a rejekâo de seu pröprio folclore ou da
sua cultum.

t tmdkâo que o mais velho, o mes% do mla existência, tmnKrnit aos
mais jovens as suas experiências. Como Ilm obstéculo a -*q- fluxo
surgem, maciçamente e no dia-a-dia de cada um, as menqngens
destinadas à massa, dmmatizadas nas novelas, telenovelas, fihnes,
dificultando auim a oralidade mentenedom da tmdiçâo. Dessa fonna,
a memöria coletiva, alimentada pela fala que tranm ite as exm riências

acumuladas, torna-se fmca (Milanese, 1978).

Em M emôria e Sociedade (1979a) Ecléa Bosi, tecendo considemçöes
sobre histôrêasde velhos e a deeadência da arte de narrarnos dias atuais (''d4caiu
a arte de contar histôrias porque talvez tenha decafdo a arte de trocar
experiências''), destacando a impoX ncia da nanuçâo nmeaçada pela infonnaçâo
da mldia, afinna:

n5o se pode perder, no desedo dostempos,llmn sô gota da igua irisada
queynômades,pacqm os do côncavo de uma mâo pam outh. Ahistöria
devereproduzir-se degemçâo a gemçâo,gemrmuitasoufmq, cujos fios
se cruzem, prolongando o origim l, puxadœ por outros dedos. ' . '
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A insegutança deum mundo em profunda mutaçâo, as mudanças sociais '
e cultumis acelemdas suscitamm uma tomada de consciência ligada à dilapidaçâo I
do patrimônio pröprio a cada comunidade hllmana, encomjando, desta forma,
llma busca de identidade. '

Se o mundo em seu conjtmto conheceu mais mudanças nesta tiltima
metade de século que àpös o inicio da era crisâ, é principalmente nas três flltimas '
décadas que estas tmnsformaçöes afetamm as sociedades tmdicionais, tanto da
Europa quanto do Terceiro Mundo. Seja o 'fim dos camponeses ou o
desaparecimento dos ptimitivos, pela plimeim vez, na histôria da humaldade

,
lu'i a rupttlpa da tmnsmissâo dos conhecimentos veiculados pela transmissâo oral..
é i entâo tal como szernm os antropölogos americanos dos anos 30' 

, lPrec Soy y
recolher os depoimentds dè sociedades ameaçadas por estas mudanças

, registmr
os saberes que vâo desaparecer com a morte de seus tîltimos representantes.

Sâo divemas as faces da modernidade que se revelam nas obms de
cientistas, filôsofos e artistas. Ntlm texto recente, Octâvio Ianni (1989), em
passagem onde tece considemçöes sobre o sentido trégico, também presente na
modee dade (a mzâo nâo auxilia o homem na emancipaçâo dos fetiches que sâo
pot' e1e criados, recriados e desvendados no dia-a-dia), evocando Baudelaire,
chama atençâo para 11m aspecto essencial do clima que envolve nossa época

,
revelando o que hs de ''breve, fugaz, aleatörio, no modo de vida presente. A
M odemidade é o transitörio, efêmero, contingente/'.

Numa outra abordagèm, mas nesta mesma linha de pensamento, Edgar
Morin (1969) jâ havia destacado o cahter tmnsitöl'io do Esplrito do 7è/?1#0, onde
dificihnente se dé omergulho vertiginosono tufo da existênciayuma vez que tudo 4
se desenvolve na superficie dos acontecimentos, no movimento dos flashes

,
vogas e ondas. Uma cultura que se volta, sobretudo, pam a realidade imediata.

Nllmà sociedade como a nossa, impregnada pela ideologia do consumo
,

do descartével, voltada pam a valorizaçâo do novo, do atual, pam a realidade
imediata, as artimaA as contra a memôria tomnm-se mnis ameaçadoras.

Cabe ao estudioso nào apenas preservar, mas também resgatarelementos
de nossa memöria camponesa, ao longo de seu ptocesso de tmnsformaçâo, no
sentido de recuperar o cultivo de nossas origens, de nossa identidade culttu'a' 1, de
nossa tradiçâo, de nossa histöria regional.

Os campo'neses, apesar de constituirem parcela significativa da
populaçâo mundial, sâo albo de escassa produçào cientifico-cultuml modema

,

principalmente das ciências sociais.
;

A literatum sociolôgica aponta esse esquecimento e observa que foi a
partir do Gomento em que o campo tomou-se um probletna prdtico

, em muitos
contextos nacionais, que se transformou em objeto de anélise cientffica. j

. I
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Carlos RodHgues Bmnx o (1984), discutindo os tmbalhos atuais das
eiências sociaissobre a ideologia dossubaltemosdocampoyasnna quena me ica
sertaneja, na litemtum de cordel, os sujeitos sâo cangaceiros, reis e malandros,
quase nunca tmbalhadores da ten'a. Letras e temas onde o offcio de lavmr, a

condkâo camponesa e a pessoa sâo silêncios. .

Um dia as ciências sociais, por dever de Justka. h5 de fazer com os
lhos sâbios do llœar o mesmo que Florestan Femandez fez com osve

folcloristas de Sâo Paulo: reconhecer que eles existimm.

A histöria oficial nos relat os feitos e os gestos dos Chares e dos
Napoleseh mns e1a se esquece de nos relatar a trajetöria daqueles que
fomm seus atores e, muihs vezes, seus realizadores (Faval, 1986). '

Falando com as pessoas, penetmndo seu cotidiano e sua histôria de vida,
percebemos que existe llma out!'a realidade da pretendida oscial. Descobrimos,
entâo, fatos escondidos, verdades ainda nâo reveladas, sabedorias insuspeitas,
bem mais humanas, ricas em sensibilidade e experiência de vida, de énde ressalta
a complexidade das relaçöes indivfduo-sociedade, a maneira como as pessoas
enfrentam o univemo onde desenvolvem suas trajetörias pessoais.

' 

Tmjetôrias pessoais.Experiênciasacumuladas.Aomlidademantenedom
da tmdkâo-ameaçada pela lnldia. A espoliaçâo das lembmnças. E a necessidade
de resgatar e preservar a mqm6ria camponesa, ao longo de seu processo de
1 âo .evo ut .

Em pesnuisa por nös realizada em 1976. na reaiâo de Rivirâo Preto -
Sp'tFeritandes, 1976), na tentativa de analisar as transformaçöes ocorridas na
zona tural em funçâo da expansâo da agro-indtistria açucareira, pudemos
verificar, entre os virioà aspectos observados, que os mais velhos, frente âs
altemçöes impostas ao lazer, haviam sido praticamente privàdos do hébito de
contar histôrias. Ulh depoimento é illzstmtivo desta realidade:

M tes a gente andav: léguas de pé pra ir ao vizinho. Conversa tinlia
muita. Hoje, nâotem conversa pm nâo perdernovela.Detarde,sentava ,
na gmma, convetsava. Agora, na boca da noite nâo tem ningu:m fom

. 
-' '

de casa. Tinha aqui um fulano que passava a noite contando caso, sem
repetir o mesmo duas vezes. Agom, é tudo tào diferente, tâo #iferente,
que nâo tem Jeito. Acabou festa (ele se refere âs festas do calendirio
littirgico), acabou conversa, acaboutudo-o povo nâo guarda dia santo.
S6 feriado. .
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O temm  dnq antigas fese , distribufdnq ao longo do ano, constitutindo,
simultaneamente o tempo dnq comlmhrw- .q coletivas, dos ritos sagmdos, das
cetimônias foi subvertido m la organizaçâo modema.

Por ocasiâo da elabomçâo de nosso tmballm sobx Reforma AgHria
(Feanndes, 1986), a técnica utilizada para a c'oelta de dados entre os lavmdores
tlnhn como obletivo flmdnmental gm ntir aos izzfoM nntes a liberdade possfvel
de expressâo, dentro dos limites da situaçâo criada pela entrevista. Desta forma,
muitas ve4es, em lopgos dem hnentos, o que sobresqai: da fala dos mais velhos
nâo eram  dos dados vhzculados à luta pela posse da terra. Falavam de suas vidas.
Lembmnçàs dajuventude, - 'Geu tempo de moço novo'', da mesma forma como
expressavam suas preocupaçöes com relaçâo ao futuro:

Olhe, eu.vou te explicarpm você. Nâo vai muiio longe, nâo. Daqui a
un<20 anosnâovai ninguém querertmbalhona roça,nâo.porquevocê
nâo esté vendo ai? Todo mundo est; estudando. Um pam ser
engeO eim, outm advogado, outro pm professor, outro nào sei mais o
que. Vai ser tudo estudado e o govemo nâo vai ter emprego pm eles.
Lavoum, ningufm qper.Nâo sei o que vai sernâ, o. Vai chegare  ponto
que vai faltar lavoum.

Hé sguas mais fundas onde sq agitnm uma matéria e uma prâtica humana
que o estpdiosq tem obrigaçâo de conhecçr. s 

.

; Tais dadoq parecem - se nâo justificar - ao menos colocar em relevo a
hnpùrtância da recupemçâo do patrimônio cultllal do homem do campo, através
da reconstnkâo de spa memöria.

O objetivo de npssa pesquisa é contribuk pata o resgate e preservaçâo
da memöria camponesa; através da reconstruçâo de histörias de vida de velhoy
cnmponeses de trê,s regiöes do Estado de Sâopaulo. Embom

.o estudo em quèstâo
nâo m ssa prescindir do contexto geml em que se insete, ou seja, sociedade
bmsileim (uma vez qpe a compreensâo do que se passa à frente de nossos olhos
exige, antes ou ao mesmo tempo, o conhecimento global, contextual),
ll'mitarem os o 'mivemo de pçsquisa às regiöes da Alta Sorocabana, Alta M ogiana
Noroeste. Nöss:'opçâo de tomar as ferrovias como referencial decorre do fatoe
.

de terem elas exercido um papel relevante de conquisù e organizaçâo db espaço
eogrzscù paulisG. Tnmbém, pof àé ttatar de iegiöes marcadàs, no passado, por# 

.

diferentes tipos de oèupaçâo da tén'a, reveladorzs, portanto, de 'pèculiares
nfrentamentùs 'do homem com a ten.a o tmbalho e as relaçryes sx iais.e ,

. . 
.
. . o . .fm trabalho desta natuteza nâo tem à pretenmd de àtingir o llmlar da

f ntatividade,vesmomrque osenso do quantitativo étarefa quecabe,maistep ese
especificnmente, ao estatfstico, ao demôgrafo e ao economista. Nâo cbrremos o
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Hsco, algllmas vezes, da fascinaçâo do coletivo? Como poderemos asnnar que
tal infonnante é representativo? Sâo conhecidnq as objeçöes feitas à pesquisa oml
que, por definiçâo, jamnis pode atingir um gmnde n/lmero de indivfduos. A
propôsito, Fmnçoise Zonabend (1986) nos oferece tlma indicaçâo:

M tes de ser e1e mesmo, o indivfduo é filho de X e de Y; a organizaçâo
e ial, atmvés da qual é repxsentada a organizaçâo familiar, estâ
presente desde o nneimento: interrogar Ilmn pessoa é interrogar sua
famflia e, por extenqa-o, o grum . Sendo a%im, a memöria original do
indivfduo é feita através de sua geltealoaia. Ora, os universos
genealôgicos, nas diferentes sociedades, esboçam sempre os mesmos
territörios, se ancomm sobre os mesmos lugares e se organizam em
tomo dos mesmos polos.' Sendo assim, as historiogmfias familiares
constituem o centro onde vâo se' desenrolar a memöria individual, os
pontos de referência em tomo dos quais o individuo constrôi seu
temm .

No trabalho de investigaçâo da realidade social faz-se necessârio o
repensar de métodos e técnicas a serem utilizadas pelo pesquisador em sua
trajet6ria de busca do conhecimento.

Na época em que a sociologia tinha por objetivo afirmar seu estatuto
cientffico, os mestres da formalizaçâo matemética e da teorizaçâo recusavam-se
a atribuir 'Im valor cognitivo à leitura direta da experiência humana. Ainda hoje,
em detenninados meios intelectuais, a abordagem qualitativa e a pesquisa de
campo sâo relegadas como abordagens secundârias, sem gmnde interesse pam a
ciência. No entanto, à medida em que os horizontes vâo se ampliando, o dirigismo
quantitativo e o dogmatismo acadêmico vâo cedendo lugar à investigaçâo de
outms verdades, embora ainda subsistam algumas dificuldades - como o lugar a
ser ocupado pela sensibilidade e afetividade -, ntuna cultum que privilegia o
discumo mcional. '

Limitando a problemética em quesâo à situaçâo de entrevista, Fmnçois
Lieberherr (1983) propöe algumas reflexöes ligadas às dimensöes humanas na
utilizaçâo desta técnica.

A pesquisa de campo, longe de se constituir em hrefa atribufda a
debutantes, concretiza o lguar privilegiado onde se articulam conhecimento
livresco e realidade espontânea; princfpios xmiversais e o singular concreto;
conceptualizaçâo formalista e intuiçâo pessoal. E - sobretudo - a pejquisa de
campo obriga o pesquisador a se interrogar sobre si prôprio e suas motivaçöes
pam poder' questionar os outros e, consequentemente, assum ir seu papel de
pesquisador.
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Um camm social, tal como se apresenta como objeto de estudo ao
pesqtlisador é feito de complexidade, intensidade, de linhns sôlidas, de detalhes
precisos ou vagos, de temporalidades diferenciadas. Qlmndo se inicia a leiblm
deste campo, o pesquisadorpode estar angustiado com o fato de nâo podersentir,
ver, compreender, escutar. Isto porque elejnmnis abordou um socialao Wvo, mnq
apenas um social jé catalogado em suas etiquetas explicativas onde as
detetml-naçöes relativas ao econômico, ao sociolôgico, ao cultllml, contêm os
pressupostos sobre a natureza das relaçöes sociais. Amim, para se chegar a
obletivar a Bgica implicita de 11m sistema social mlm contexto de proximidade
com o informante, é preciso que o pesquisador saiba articular ao mesmo tempo
este pm doxo de aproxlmnçâo subjetiva e de recuo objetivo.

Se eu me Dfiro a xlmn consulta médica, ponto centml na p/tica da
medicina, eu constato que ela coloca em relaçâo ciência tempêutica e
doença, médico e paciente. Ora, a tradiçâo médica seguida pela
mnioria, vê na consulta llmn fInlca dimenqn-o: um serviço tempêutico
prestado por 1Im esm cialista e pago por l1m cliente. Arelaçâo hllmnnn
que deveria ser parte integmnte e intdnMca desta prestaçâo de serviço
dependç da vontade e da sensibilidade pessoal do médico.
A pesquisa de campo coloca o pesquisadorno mesmo tipo de sihmçâo.
Ao realizarllmn entrevista, o msquisador estabelece uma relaçâo com
os pesquisados. E é esta relaçso que se defme como ato sociolögico
que tem suas regras, seus entraves, suas pressöes e dificuldades '
(Lieberhem 1983, p. 394).

Por pnalogia com a consulta, observa-se que os atores se apresentam com
os mesmos papéis de'quempergunta e quem responde. Na consulta, a relaçâo de
forças ocon'e entre alguém dominado (porque doente e desconhecedor de seu
mal) exlm especialish domlnnntem rque ceadoredetentordesaberedepr%tfgio
social. Este tipo de relaçâo reproduz perfeitnmente a hiemrquizaçâo de valores
cm cterfsticos de nosso sistema social. .

No atosociolhico, os pa#is mudam: confrontnm-se um especialista em
ciências soqiais que petglmta e um entrevistado que responde. Entretanto, além
das caracterfsticas certam ente mais complexas e ambiguas na relaçâo
esquisador-pesquisado, a dominaçâo entre quem pergtmta e quem responde seP
hwerte. Isto porque o saber vivido e intuitivo do info= ante é desvalorizado em
relaçâo ao saber intelectual e teörico legitimndo que detém o pesquisador. Da
mesma foM n, a troca que se estabelece através da linguagem é tnmbém desigual,
uma vez que nossa cultllm valoriza o disctuso verbalizado abstrato em relaçâo a
llm disc= o otal mais concteto. Finalmente, esta doml-nnçâo implfcita, ta1 como
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é reptoduzida pelo yistema social, transparecç frequentemente na primeim
Rsposta espontânea a xlmn queslo proposta pela entrevista: - ''O senhornâo deve
m rguntar a mlm, potque hâ outros que sabem muito mais...'' '

(...) Complexa, complementar, contmditöria, a entrevisia - ato
mnniolôgico - estabeleie Ilmn relaçâo social que integm as difemntes
dimensöes psicolôgicas, afetivas, intelectpais 'e ideolôgicas do
pesquisador. Inqtrumento que o leva a sair dos esquemnq codificados
tt traliymm a imnginaçâo criativa e cnnnlizam a' rèflexâo erilq e neu

circuitlis fechados (Lieberhem 1983, p. 394-395).

, A divemidade dos objetivos de llma pesquisa acarreta, necessarinmente,è
diferentes abordagens metodolögicas que conduzi/o a resultados divemos.
Segundo as éreas de conhecimento ou as concepç-- -q cientfscas das equipes, a
pesquisa yel.â diretiva, conduzindo a tun jogo de questöes/respostas - bastante
liml-tado - ou ser semi-diretiva, favorecendo a emergência de x1m discumo oml
relativamente autônomo. é evidente que, de acordo com as opçöes
metodolögicas, o p/prio conteûdo da memôria oml podeh variar enormente.
. . Para os soci6logos que se apoinm sobre ométodo da entrevista biogrâfica
pam construir seus materiais, a memöria reptesenta o canal através do qual yâo
lhe chegar as infonnaçöes. Embom se trabalhe sobre o discutso, tmta-se de tlm
disc> odememodzaçâoyder4co> % çâodo passadoynâodoreflexofiel defatos '
e situaçöes. Assim, embora nçm sempre identificada enquanto tal, a memöria se
situa, em muitos casos, no coraçâo da abordagem sociolôgica, llma vez que ela
esté indissociavehnente ligada às prâticas e sistemaq de representàçâo da
sociedade. .

, Um telato de vida é, antes de tpdp, a produçâo oml de um tçxto. Entre a
memöria e a transmissâo concreta de lembranças, intervêm uma 

.
série de

mediaçöes que imprimem sua prôpria lôgicp no processo de lembranças. .
E sabido que a experiência de zlma situaçâo viyida pordiferentes pessoas

produz versöes diferenies no momento de ca' da um se lembrar. Esta vemâo resulta
'd ' d lo trabalho interprehtivo: do momento onde se vive o acoptecimentoe tlm up
e dp momepto em que e1e é leinbmdo. Da mesma forma que o lngulo (ponto de
vista) confere sentido à fotogmfia, é a situaçâo presente que influencia a maneim
através do qual o passado é percebido. Da mesmn forma que o ponto de vista, o
prisma, ctia o objetona pesquisayo mesente cria o passado através da mediaçâo

. ?.

da memôria.
' Nâo se pode falar de lembmnças objetivas. Sô nos lembmmos das coisas' 

às quais atribuimos xlma significaçâo esm cial, particular. Se o cpntetido factual
pennanece o mesmo, a significaçâo que lhe é atribufda H balha e se ttnnKforma
com o tempo e a evoluçâo da situaçâo da pessoa.
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A lembmnça é xlma prética. O nae dor dela (da phtica) é o sujeito que
attavés da intelwetaçâo vai traduzi-la em termos subjetivös.-

O que o entmvistador ouye é um discurso no qual o sujeito fala da
representaçëo que tem dos fatos de sua vida. Em . sumn, ele se coltta,
segundo suas categorias de valores.e seus cödigos temporais. V um
tmbalho de intemretaçâo onde o filtro m rceptivo vai determinar desde

ii d tribufdo a eles (Brioschi e Trigo.a seleçâo dos fatos até o signi ca o a
1989).

Para o sociôlogo decepcionado pelo enipirismo quantitativo de pesquisas
por questionérios, pela massa de dados sepamdos de seu contexto original,
apresentados como cortes transvemais onde todas as teferências tempomis e
pessoais ernm eliminadas, a histôria de vida parece oferecer informaçöes que,
por sua pröpria natureza, formam um conjunto coetente e enraizado na
experiência social concreta.

Por que histôritls de Wtfa? Para o estudo retrospectivo de uma cultum
ameaçada pelo tempo e pelas citclmntâncias que determinam as condiçöes de sua
exisiência, os estudiosos das ciências sociais vêm se utilizando das histôrias de
vida como abordagem privilegiada para este tipo de investigaçâo. Assim sendo,
etnölogos retomando uma abordagem jâ cléssica em sua ârea, sociôlogos se
esforçandoporcoMtOirummododeobse>açâoempfrica diferenteàasondagem
por questionério, historiadores descobrindo o valor das fontes orais.

As vivências culturais pröpriaà a cada indivfduo desempenham um papel
importante em sua visâo de realidade e nas escolhas que ele realiza no momento
de selecionar e manifestar suas lembranças. Todo pesquisador conhece a
importância dù nâo dito, do nâo explicitamente fonnulado ou enunciado, e, no
entanto, carregado de sentido. Apreender o nâo manifesto, isto é, o que o emissor
nâo quer evocar, é tarefa diffcil que exige do pçsquisador tlm conhecimento
profundo das pessoas e da realidade söcio-cultural do infonnante.

Ecléa Bosi (1979b) referindo-se pos elementos que cercam a culttlra das
classeà pobres, afinna que sö poderemqs compreender sçu univemo de vida se
estivermos atentos às condiçöes de existência e sobrevivência dos seus membros.
E prossegue afinnando que sô teremos uma compreensâo aproftmdada da sua
fala se mergulharmos nos elementos que a circundam e a condicionam: o suor, a
fadiga, a fome e a sede.

M as a inflexâo da voz que vem do cahsaço, a sintaxe vaga que vem da
fadiga crônica, o gesto de alongar o queixo e a cabeça para o caminho
sâo expressivos em si. Em vez de restrito, seria mais pröprio chamar
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de conciso ao cO igo que, na cedeza de nâo ser comtui icfvel, depöe a
priori as arnm  do diilogo. .

Um relato de vida - e isto é verdadeiro pam todas as outms fonnas de
testemxmho - nâo existe a nâo serquando cessam as respostas às questöes, quando
se inicia o pmzer de contar sua histôria, de transmitir sua exm riência a um outro.
t preciso entâo que este pmzer seja compartilhado por aquele que escuta. Uma
vez estabelecida esta reciprocidade e esta troca, as lembranças podem demonstmr
suas riquezas.

O processo de produçâo de llma histôria de vida nâo é simples. Se o
pesquisador a utiliza apenas como meio de obter do outro as informaçöes que e1a
é capaz de fom ecer, ela nos ofereceH muito pouco, pois é a prôpria natureza da
relaçâo estabelecida com o infonnante que a tomn vazia ou pleno de sentido. ;
e1a que determina o interesse, a dificuldade (ou a ambiguidade) - da pesquisa.
Isto porque a pessoa interrogada, ta1 com' o o pesquisador, também se interroga,
se revela, ao outro e a si mesma.Esta dupla interrogaçâo quebra todos os modelos,
restaura o ato de comllnicaçâo que abre o carninho à narraçâo, à histöria e à
aventum - a aventum da ciência e da criaçâo. Apotencialidade da histôria de vida
se situa precisamente na força desta interrogaçâo que se estabelece entre dois
indivfduos diferentes que se defrontam, revelando suas linguagens e as marcas
de suas origens, num trabalho de questionamente e de descoberta do outro.

A rendendo a partilhar uma linguagem que nâo é a sua, o pesquisadprP
se coloca atmvés dela ao alcance do indizfvel, âquilo que lhe escapa - porque
expresso de maneim divema. '

Conduzir a linguagem até este limite, seus limites, é colocar aquele
que a pmtica - narmdor, escritor, m squisador - sem linguagem, ou
fazê-lo exm n'mentar o quanto da linguagem é formal, autolitiria,
cmel. obrigando-o a questionar esta autoridade (Bollème, 1983).

Se a abordagembiog/fica engaja toda uma metodologia - na e pela busca
da nalraçâo, e1a enjaja também aquele que pesquisa, e coloca em questâo seu
pröprio sistema de pensamento, levando-o a correr o risco de realizé-la nâo mais
pam verificara legitimidade ou ofundamento deseu disc= oymas comotentativa
de penetmr o univemo pesquisado pam melhor compreendê-lo.

Neste caminho, tentando ultmpassar o limite das técnicas bioghficas em
tkso, o pesquisador, ntun itine/rio de despojamento cultuml ou conceitual que
Geneviève Bollème denomina metodologia da realôlcfl, faz da nan'açâo uma
narraçâo viva e desta metodologia 1lm valioso instrumento de trabalho.
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Ao lado das quest-- -q levantadas em tomo da relaçâo pesquisador-
m squisadoyhé aindaoutros elementos a considemrquando emptegamos a técnica
de relatos de W#J. Entre ele, o trabalho sobre o texto bioghfico, ou seja: a
passagem do discumo ao texto, do oml ao escrito. . '

.passaro relato do oml ao escrito nâo é tarefa fâcil,pois algllmas förmulas
sô sâo utilizadas oralmente. De outro lado, a comunicaçâo oml nâo se lim-lta ao
texto; hé toda xlmn gnmn de entonaçöes, de gestos, 

.
de pausas, de eloqiiêntes

silêncios impossfveis de serem tmduzido: nos limltes da escrita.
Thomas Wiener (1986), comentando a obm de Lévinas a prioridade do

oml em relaçâo ao escrito, melhor dizendo, da palavm viva sobre a gmvada em
simplessigno, afi= n que a instância do discmsopèM iteaosujeitoque fala suprir
as lacllnnq de suas palam s através da repetkâoeda explicaçâo. Oprimeiro recur-' - . . -' '''' .

so de que s: vale aquele que falha lhe é oferecido pela expressâo de seu rosto.

A expree o do msto da pecqna que se' encontm diante de nös - a
eloqûente expressâo dos seus olhos - pode ser ouvida sob forma de
apelo. E é neste sentido que Lévinas diz a expressâb do rostojâ t; um
discurso (Wiener, 1986). '

Para Fe> roti (1983) o conhecimento sociolögico baseado sobre a
pesquisa biogrâfica é, no mfnl'mo, zlm conhecimento a dois. Uma espécie de
dialética dùs Faberes opera llma sintese eùtre o da'do social (colocado como um
saberda descoberta sociolögica) e o vivido individuahnente (descrito pela pröpria
pessoa). O vivido circula e se apaga no interior do dado.

Como éltima observaçâo é preciso consicterannos o fato de que toda
histôria de vida é reconstitufda sob o peso das necessidades presentes; desta

d nfrontada com reminiscênclas de experiências paralelas efotma, ela eve ser co
situada em relaçâo à Mstôria social, politica e cultural da gemçâo à qual ela
Pedence.

é através de divemos olhares, divemos ângulos, reconstituhzdo-se o
cotidiapo fnftmo, buscando o detalhe pertinente que se chega a ordenar (=
fmgmentos dos dados, as lembranças truncadas, as sabedorias altemdas.

Isto significa que umn nanuçâo d: vida isolada, privada do supode da
pesquisa etnogrv ca, assemelha-se a umn conçha vazia (...) ln-rida
na histöria econômica e social do grupo, e1a se tmnsforma em
instnlmento de reconhecimento da sxiedade ta naGnd. 1984).

Fihalizando, gostarfnmos de destacar, a seguir, alglmR depoimentos de
velhos lavradotes, gmvados emjaneiro d.e 1985, na fazenda Primavera.



A estratégia adotada para sua apresentaçâo levou-nos a sepaH-los em
itens. No entanto, no nfvel das representaçöes simbölicas dos agentes hxlmnnos
envolvidos, no nfvel do seu disco o, estes elementos de representaçâo têm ums

(*) . . 'dialética, aparecem interligados. .

Desbmvando o sezu o

Quando eu vim aqui em 1937, de maior (que isto eu tenho gmvado),
amei ali no plnnnlto à meia-noite. Af, andnndo m los matœ, andnndo
a pé, soube que aqui tinhn umns denubadas. Olhe, eu encontrei aqui
problema dtuo aqui. Ferida bmva (a senhom ouviu falar?), cobm t'lnlu
muita. Maleih, eu vi gente deitado de maleita. Eu mesmo m guei uma
maleita aqui que eu curei com limâo.Nâo tinha estmda. Sô tinhn muito
mosquito, cnrmpato, fgua também nâo tinha que a senhom caçava tun
cö= go d'fgua deste aqui, nâo tinhn. Abelha, quando chegava assim
meiœdia vrul nâo Iodia tmballur mais. Mnrimbondo. Tinlu um
momuito que eles tratava bico-de-ouro, o tal momuito ahnofadinha,
as asas dele é assim arrupinrln. Teve um dia eu mguei (Ave-O ria,
cheia de graçal) mguei Alrnn ferida bmva aqui no umbigo, outm no
jöelho, foi duro pm samr.

A dda na M a

Teve um ano que eu plantei tomate, quando téva quase no tempo da
colheita, faltava Imq 20 dias pl.a começar madumr, eu acho que foi no
dia29 dejlmhoàe 1970,deu1Imn chuva depeA ,masnâofoi pedn'nha,
nâo. Em gmnde. assim. Nâo ficou Ilmn fplha d: tomate; denubou tudo,
tudo. Nâo deu pm aproveitarnada. Enfim, eu acho que quem planta as
coisas, pm loder acedar uma colheita % a, e o preço G m é muito
diffcil, né? Isto acontece de cada 3, 4 anos, uma vez. Nâo é direto,
porque se fosse direto, tY o mundo tiva bem, né? Pode ver que as

. pe= gs tue ftina l'Wavxmq melhom, outros, nb sei... pa-  10, l5. 20
' anosna me-qmn sitm çâo.erem lmq 10% que vai pra cidade, 'lnq, ...mais
ou menos 50% nem gnnlm, nem perde e llnq 40% vai caindo pm baixo,
né? Nâo aguenta tocar.

O Neste tmbalho, a exp- qn-o esmntlnea (1a fala dos informnnu fol mpe uzida x1n altelw- . Procummœ
am= a- li- ltlistiemmato- txshMqc-efondticœ qœ eolntedeHx notxre e onluçH
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Uniso, solldariedade

Hoje ninguém quer ajudar ninguém mais, nâo. Olhe, as formigas sso
pequeninas. mas a senhom pode assuntâ. No ltigar delas, quando elas
junta tudo, quando é outm dia, t:i uma nlma de tenu. Quem ca= gou?
Té feito, né? Se nâo tiver Ilmn demao, é duro.

Reforma agrérla

A Refonna Agdria dentro do pafs tem que estoumrou porbem ou por
mal, porque foi deixada por Deus. Eu sou velho que ntmca fui numa
escola, mas eu tenho administlw âo (1a(1a por Deus. Sô con-rta o pafs
na situaçso que eStS atmvés de uma Refonna Agsria porque af vem
barriga cheia, vem alegria. Onde tem baniga vazia, tem discördia, tem
desespero. Vocês m dem gravar, porque se eu morrer, ficam estas
palavms. O pafs sô vai atmvés de uma Refomm Agréria em geral e
administmçâo'. Ai todo' mundp tmbalha com amor no que é seu e faz
produzir.

Politica agricola

Lembm bem, mais uma vez, com dorno colwâo que eu vou pedir. (...)
Pedirpro Presidente da Repûblica se descobre uma lei que eu acho que
esta lei... é uma lei... judéia, como dizem, da Judéia; de por correçâo
monetiria no hömem do èampo, umhomem que nëo merece... Quando
um:homem colhe - o qu' e e1e colhe na lavoum que o govemo deu a term
e deu dinheiro do bancù e ele pegou e vendeu e desviou - vende pra
outrot t; certo. Este homem precisa ser punido, serjudiado, mas em
um homem que àinda nâo colheu (porque a amnlm veve do que tece)
e protestarele, eu acho que é uma injustka dentro do pafs. Nâo me deu
tempo de apanhàr o algodâo e o milho e me protestamm. Vendi tmtor,
vendi msquina', vendi uma debulhadeim de milho. Levou meu nome
no forum. (...) Om, Senhor, um pobre da enxada pede 90 dias, nâo dâ.
E a dfvida do pafs, Cristo (...) Se foq.qe auim, dona Maria, eu acho que
em pra ter uma Iei pm tomar o pafs pra pagar a divida extema. Ser;
possfvel que o Banco do Bmsil, sendp o bando do dinheiro da naçâo,
me judia?... Eu queria pedir a Deus que me mandasse falar com o
Presidente da Reptîblica.
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A ligaçio com a natu- .n

Outm coisa que eu me lembrei (embom nâo é da minha conh) mns eu
Iembro de tanta saudade! Ainda esta semana eu ia subindo aqui (que a
senhom me mrdoe falarassim, mas é coisa que todo mundo faz) eu ia
pegar !1m cavalo que o rapaz capou pra mim, montei no cavalo e ia
subindo aqui pl.a cima e encontrei - nesta em de hoje! - (eu acho que
nâo podia o INCILA deixar isto, mas o INCRA tnmYm eu nâo culpo
ele, é quem vendeu) ia levando llmn tom (1 dificil, dona Maria, tanta
saudade que eu tenhol) de tms dez metros de ipê e jatobâ. tlnda o
homem que compmu falou: a gente r<wlrrc isto e??l troea de pinga.j
Oh, gente! Nâo podia vender... Nâo podia deixar acontecer aquilo.
tinhn que ficar aqui mesmo. '

Um balanço de vlda

Envelheci tmbalhando. Isto aqui fui eu que ajudei abrinEu acabeimeus
dias de vida que a senhora vê, eu nâo posso assinar uma carta, um
cheque, a%im, tremendo de tmbalhar Eu jé fui nos médicos, meu
peuoal aqui é de prova. Eles falou: - Ele tmbalhou demaks,fraqueou
os nervos de m gar as coisas, de carregar as coisas. Nâo é porque eu
em bebedor de pinga, que eu nunca fui homem disso. Entâo, a gente

agmdecee diz: -Té bom. Rt:omuitobom,té certo-Eujé vivibastante,
né? Jâ tmbalhei demais. Que você quer que eu #; fazer? Eu tenho dia
que eu fico acordado assim... toda vida, penso bem... aquilo da
orientaçso... do caminho... da verdade... E a gente (vou falar depreqqn
pm nâo interrommr), às vezes eu até fico penqnndo naquele tempo que
eu era moço, que.eu tmbalhava dentro do mato, roçando, demlbando
aqueles terrenos, precisa de ver - aquilo tudo verde... Entâo a gente

' 

d im: - Massim Jea/lor-/rré bom... t dona. Atéacorda e fica pensan o ass
suei bastante.

(Retirou o lenço do bolso e enxugou as lâgrimas).

No momento em que eu transcrevo ou relato estes depoimentosj sou
acompanhada pelo' som de suas vozes. 2 como se eu os estivesse ouvindo,
novamente, face-a-face. Cada xlma delas me diz algllma coisa; cada uma delas
espelha uma Mstôria de vida. Semelhantes, sem dtivida, porque marcadas pelos
mesmos infortunios que cercam a vida do lavmdorisemelhantes,também, porque
nelas eàtâo presente.s as mesmas singelas alegrias.



z6

Tmmento que o leitordeste trabalho tenhn que se contentarcom os limites
dos àignos mortos da escrita. Nada poderé expressar a eloqiiência dos
depoimentos feitos à viva voz. Interpretaçâo alguma podeh tmduzir a emoçâo
contida no apelo do velho Lourenço que se viu obrigado a vender o trator e até
=  ovelhas do terreiro pam saldnt as dfvidas cone fdas com o Banco do Bmsil:

Procum. dona Maria, ploctu'a, pelo amor de Deus, quem que vocês
esturln

, mnnda tlmn pessoa de comm tência, mnnda senhor Presidente
da Repéblicaymue = secredho,= homemdebHlo quetem tanto
homem emBrasilia que passa no televilo, manda vero que tô fazendo
aqui! De onde vem esh lei? Eu queria perguntr pm senhom e pro
Presidente,onde achamm esta lei dej<oeconweçsomonetdria emcimn '
de tun pobre da roça?

Ou, entâo, a fala impertubével, resignada, do Sr. Massao (cujaxhist6l'ia de vida é
xlma histôria de perdas com a lavoxlm), toda e1a expressa numa mesma entonaçâo
de voz, como se os fatos em- dos, tivvqem todos a mesmn conotaçâo: a morte,
as perdas ou a alegria de uma boa lembrança com a compm de I1m tmtor.

Através destes depoimentos, perpassados de riqueza, de detalhes
singulares, de emoçâo - espelha-se nâo s6 a histtda da Pritnavera, com suas
conquistas e perdas. f: a comlmidade camponesa que projeta nestes telatos suas
lutas e opressöes, jtmtamente com seus valores e aspimçöes. Os valores que
orientnm sua conduta, que norteiam seu cotidiano permanecem hnutâveis diante
das vicissitudes da vida, porque se encon% m ennizados em seu ser: o nmoê ao
trabalho, a solidariedade, a crença em Deus, a honestidade, o sendo dejustiça.

Daf o fato de ençontranno: nela (cultura) uma continuidade
impressionante, uma sobrevivência de fom ms çssenciais, sob
tmnmfonm çöes de superficie, que nâo atingem o ceme senâo quando

a irvorej; foi derrubada e o caipim deixou de o ser (Cudido, 1964).

Indivfduo, 'memöria, histöria: três pontos delimitando um imenso e
complexo triângulo. . . . .

Nâo se justificasse este projeto poi sua relevância, no senttdo de
contribuir pal.a a preservaçâo da memöria campones@, estaria justisçado pelos
vfnculos afetivos que nos unem ao

,homem do campo. hyestiganbo o iw al deste
1972 erp pesquisas que sempre demandamm tmbalho de campo e, pprtanto,# 

.

contatos pennanentes e, por vezes, prolongados com o nosso caipira, tomando
sua fala com o matéria-primn pap p nossp tr. abalho, ao término de nossa carreim
acadêmica (este projeto se destina à livre-docência), o mfnlmo que poderfamos



'T

#w '
fazer seria empreendê-lo como d buto a esta categoria marginalizada de nossa
sxiedade, com quem tanto aprendemos e ainda temos a aprender.
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DO DESAA ARO AO OTM SM O APQENDD O

AROLDO RODRIGUES
Universidade tM /lla Filllo e Universidade Federal do Rio de Janeiro

Um dos problemas psicolôgicos que m ais tem capturado a atençâo dos
i listas nas flltimas décadas do século XX é sem dtîvida o alarmanteeSPeC a , ,

. . ' ... , . . .

aumento do ntîmero de pesypas em estado de depressâo. Como diz Seligman

estamos em meio a uma epidemia de depressso que, atiavés do
suicfdio, tem como conseqiiência a perda de tantas vidas quantas as
ceifadas pela epidem ia da AIDS, porém ainda mais diftlndida.
Depressso severa,

continua Seligman,

é dez vezes mais prevalente hoje do que h:i cinqiienta anos atris. Ela
assalta as mulheres duas vezes mais que os homens e, atualmente,
atinge as peàsoas uma década mais cedo em suas vidas do que o fazia
na gemçâo anterior (Seligman, 1991, p. 10).

Num estudo realizado nos Estgdos Unidos na décAda de 70, o qual scou
onhecido como o estudotcA (epidemiological catchment areals verificou-sec
que quando as mulheres da geraçâo da I Guerra M undial tinham 30 anos, apenas
3% delas tinham tido uma depressso forte; entretanto, as mulheres da época da
guerra da Korea, quando atingiram 30 anos, 60% delas tinham estado seriamente
deprimidas (dados encontrados em Seligman, 1991). .

Dentre as vérias formas de terapia utilizadas hoje em dia, hé uma que
tem conseguido resultados espetaculares na cura da depressào. Refiro-me à
terapia cognitiva (por ex.: Seligman, 1975, 1991; Beck, 1976), segundo a qual a
mudança no estilo atribuicipnal e nos pensamentos que as pessoas têm diante do
fracasso, da derrota, da perda e do desamparo tem como conseqtiência a
diminuiçso de intensidade, otl mesmo a completa eliminaçâo, dos sintomas
penosos que acompanham o estado depressivo. O sucesso destà forma de terapia
no tmtamento da depressâo e do pânico tem sido nottivel, confonne testemtmho
recente de Beck (1991).

Provavelmente a contribtliçâo mais importante para o entendimento da
eficécia da terapia cognitiva no tratamento dos estados depressivos foi a
apresentada por Seligman (1975), ao descrever o fenômeno de desalnparo ou
impotênda aprendida l/dtlrat?# heplessnesst.
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1..

ito de desampam (learnedhelplessnessj e suas conseqltênd%O conce

Cerca de 25 anos atrâs, Seligman realizou experimentos com cachomos
que o levaram a constatar o fenômeno por ele designado learned helplessness, o
qpal traduzimos em português por desalnparo ou impotência aprendida.
Experimentos subseqtientes realizados com ratos, e mais tarde com seres
humanos, corroboramm a existência do fenômeno. Vejamos, a seguir, em que
consiste o fenômeno de impotência aprendida ou desamparo.

Intimeros estudos têm demonstmdo repetidamente que tanto animais
como seres humanos sâo capazes de exibiro fenômeno de impotência aprendida.
O paradigma experimental seguido em estudos sobre este fenômeno prevê a
criaçâo de três grupos, dois experimentais e tu'n de controle. Os sujeitos dos
grupos experimentais sâo submetidos a um estfmulo incômodo (por ex.: choque,
barulho) e num desses gnlpos os sujeitos exercem controle sobre o esthnulo, isto
é, podem tomar medidas que neutralizem o desconforto prodtlzido; no outro
grupo experimental, os sujeitos nâo têm controle, isto é, nada que eles possam
fazer ser; capaz de intelw mper o desconforto a que foram submetidos. O grupo
de controle n5o é submetido a nenhum desconforto. O que tais experimentos
mostram de forma clam e consistente é que a maioria dos sujeitos do grupo que
nâo dispöe de controle sobre o estfmulo nocivo pennanece impassfvel, sem
esboçar qualquer tentativa de soluçâo do problema. O oposto se verifica nos
outros dois grupos. Fica assim demonstrado que os sujeitos do grupo sem controle
da situaçâo aprendem que n5o adianta tentar escapar do desconforto. A isto
Seligman chama learned helplessness, significando uma impotência aprendida
numa situaçâo de ausência total de controle. . ' .t ' , 

. .
.

Esta experiência de impotência, de desamparo, de resignai âo frente a
uma advemidade é comum nas pessoas deprimidas. As pessoas deprimidas
mostyam total passividade diante dos problemàs que as afligem e nâo se
consideram capazes de afastar a causa desses problemas. O fenômeno de learned
helplessness, conseqlientemente, parece estar na base dos estados tlepressivos.

A divulgaçso do fenômeno de learned helplessness suscitou tremendo
impacto nas hastes do behaviorismo skinneriaho. Contrariando o zeitgeist,
Seligman ousava afirmar que algo poderia ser aprendido sem reforçamento de
uma resposta. Diz Seligman (1991): .

Pensamos que a noçso behaviorista de que tudo . se resume a
recompensas e puniçöes que fortalecem associaçöes é totalmente sem
sentido. Consideremos a explicaçsobelzavioristabllara o fatodeum mto
pressionar uma barra pam obter comida'. quando o rato qtlç recebetl
cqmida por pressionar uma ban'a continua a preuionar a barm, é
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. .; ji:J. 1. . .porque a asjociaçâo entre pressionara ban'a e a comidafoi previamente

fortalecida pela recompenm. Ou a explicaçâo behaviorista para o
. tmbalho humano: um ser humano tmbalha memmente porque a

' resposta de irtmàalharfoij; fortalecida porrecompensa, e nâo dévido
'
. a qualquer expeçtativa de recompenKn. Avida mental (la pessoa ou do

,i mto ou n5o èxiste ou n5o desempenlm qualquer papel çausal'na visso
;dé mtmdo behaviorista. Em contmste, nös acreditamos que o eventos

mentaissâo causais: o mto espera que.ao pressionûra ban'a, ele obteh
: jqmida; o ser hllmano espera que ir trabalhar resultaH em. reçeber$ .

salo o. Achamos que a maioria dos comportamentos voluntirioà sâo
.N. otivadoj pelokue nös espemmos que tais comportamentps suscitem.
'Com relaçâo a learned helplessness, Steve e eu acreditamos que os
cachorrosestavam 1é deitados inertesporqueeles aprenderam quenada

. que eles pudessem fazer adiantaria e que, conseqiientemente,
espemvam que nenhuma açâo sua importaria no futuro. Uma vez
formada esta expectativa, eles nâo mais se engajavam em nenhuma

î ft'' açâo. (p.25).
. *

uPara demonstrar o maior cabimento de sua explicaçao em relaçâo à
explicaçâo behaviotista, Seligman e Steve M aier conduziram o experimento que
a seguir resumimos. ' '

O atgtlmento behaviorista era o de que os cachorros, Ao sentarem
confonnados, aprendiam que tal comportamento fazia com que o choque parasse.
Em outms palavras, o que,seligman e seus associados chamavâin de' desamparo
ou impotência aprendida, e que consistia no fato de os cachorros sentaremuse
conformados com a situaçâo sobre a qual nâo tinlmm controle, nada mais era que
o aprendiéado de tlma tesposta - a de sentatem-se conformadog :, a qual era
recompensada pela cessaçâo do choque. Para destruir este àrguinentù, Seligman
e seu aluno Steve Maier planejaram 1Im experimento no qual os cachonos emm
tecompensados com a cessaçâo do choque toda vez qtlq se sentavam
confonnados. Um outro grupo de animais, emparelhados com os do primeiro
grupo, tinham seus choques interrompidos toda vez que o animal do primeiro
grupo malfestava aquele comportamento; nâo havia, entretanto, neste segundo
grupo experim ental, .nenhum a contingênçia entré um determ inado
compo> mento do animal e a cessaçëo do choque. Sendo ajsim, no ptimeiro

nimais percebiam que tinham controle sobre a situa'çâo, de vez quegOPO, OS a
toda vez que sentavam . o choque em interrompido; os do segundo gnlpo

,

entretanto, nâo tinham ta1 controle. Quando submetidos à segunda parte dos
experimeptos cléssicos sobre este tema, os animais do grupo que possufa a

.'

senspçào de controle nào mostrou sinais de desamparo ou. ilnpotência; isto sô
. tyri q:- .- . k: . . ; '. . , : . . 14 . ,. . s. .. lhjïjr
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ocon'eu com os animais do segtmdo grupo, aqueles cujo comportamento na
primeim fase nâo lhes permitia adquirir a sensaçâo de controle. Estes animais,
conseqiientemente, logo cessavam suas tentativas de escapar do choque, pois
aprendiam, através de suas expechtivas, que nada que fizessem seria capaz de
fazer cessar o esthnulo incômodo.

Ficou assim definitivam ente dem onstrada a superioridade da
intemretaçâo cognitivista sobte a behaviorista, para o fenômeno verificado nos
experimentos sobre impotência aprendida.

A genemlizaçëopara acontecimentos da vida realcom seres humanos foi
fâcil de ser feita. Situaçöes de pobreza extrema, de pessoas pertencentes a grupos
disctiminados pela sociedade, de cidadâos que vivem em regimes totalitérios,
etc.,todos experimentnm a sensaçëo de total falta de controle sobresuas tentativas
de livrar-se das dificuldades que lhes sâo criadas pelas pessoas poderosas que
lhes tirnm a sensaçâo de controle. Os estudos com hllmanos éonfinnaram os
achàdos com animais. Seligman entusiasmou-se com a possibilidade de o
fenômeno de learned helplessness estar na base das manifestaçöes depressivas,
confirmando afirmaçâo anterior de Beck (1967) de que a depressâo em um
disttîrbio cognitivo. Aceitando crfticas posteriores de Abraluson e de Teasdale,
Seligman refotmulou seu modelo original de impotência aprendida,

. r:. '1(
inspirando-se nas contribuiçöes da teoria da atribuiçâo. '

j > . ' .
A aformulaçio do lpodelo inicial de desamparo (learneàhelplessness)

. .t? . . ri .
,, # Dois fatores foram responsâveis pela refonimlaçâo da teorià; um foiam

os trabalhos de Bernard W einersobre dimensöes causais; o ö'utro foi a verificaçâo
de que, conforme as propriedades da causa ou das causas à' que os eventos

ivos incontroléveis sào atribufdos, as pessoas exibirso ou n5o a passivikldeavers
suscitada pela impotência aprendida; Assim, se a incèntrolabilidade da situaçâo
aveliva é atribufda afatores intenlos, isto é, a mna deficiência da pröptia pesjoa
que os experimenta e nâo a caracterfsticas extqrnas da prôpria situaçâo, a
depressâo que se seguirâ acarretaré diminukâo da atlto-estima. Ademais, ge a
causa do evento incontrolâvel é estdvel, isto é, possui caracterfsticaj duradoura.
e n5o ocasionais e passageims, o modelo prediz que a depressâo que a ela se segue
sers. tnmbém dllndoura. Finalmente, se os evento: avemivos incontroléveis sëo
atribufdos a uma causa que afeta vârios setores da atividade da pessùa, isto é, se
a catksa possui a dimensâo de globabilidade, genemlizando-se a vârias situaçöes,
e nâo à especificidade daqùela situaçâo em particulàr, a depressâo que se seguil
terti a caracterfstica de ser abrangente. O novo modelo afinna, pois, que learned
helplessness se segue a uma experiência avemiva sobre a qual nâo temos controle;
vai mais além do que isso, todavia, explomndo as propriedades da causa a que é
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atribufda a incontrolabilidade. Os piores casos de depressâo se seguirâo a
atribuiçöes interhas, estiveis e globais, ou seja, quando a pessoa atribui a si a
causa da advemidade e Julga ser esta causp dumdoum e abrangente. Tornou-se
patente, no m odelo refonnulado, a importância da atribuiçâo feita diante da
experiência'de desamparo, o que levou Seligman e seus associados (Abramqon
e col., 1980) a falarem de estilo atribltkional ou estilo explicativo. Verificamm
que as pessoas que mais resistiam às corlseqiiências psicolôgicas do fenômeno
de learnedllelplessness, ou seja, aos estados depressivos, eram aquelas cujo estilo
explicativo para as adversidades que encontravam era otimijta e n;o pessimista.

Pessoas com estilo explicativo pessimista teageni' à adversidade
incontrolével responsabilizando-se por sua incapacidade de controlar a situaçâo

,

achando que a situaçâo jamais poderé ser alterada e considemndo que ela vai
generalizar-se para outras situaçöes igualmente. Jé as pessoas com estilo
atribuicional otimista, questionam sua responsabilidade na situaçâo, procuram
vê-la como temporéria e l'iio adlnhem que e1a se generaliza/ a outras situaçöes

.

Um exemplo m ostrarâ a diferença de reaçâo :1 advemidade suscitada pelos dois
estilos atribuicionais mencionados. consideremos tlm estudante que fracassa
numa prova de matemética. Stla reaçëo, caso e1e tenha aprendido um estilo
attibuicional pessimista, serâ m ais ou menos assiln: eu sou mesmo pouco
inteligente, isso jamais se modificaré e afetaré o meu rendimento em qtlalquer
atividade acadêmica. J:i um outro, com estilo explicativo otimista

, poderâ reagir
assim: esse professor também tem um pouco de ctllpa, pois explica mal e dé
provas muito diffceis; na prôxima vez eu vou me esforçar mais e vou pedir para
que ele explique melhor a matéria e af eu vou me sair melhor, ta1 como acontece
em outras disciplinas que nâo matemstica. Segundo o modelo refonnulado do
desamparo aprendido, o primeiro estudante teré sua auto-estima severamente
prejtldieada, stla depressâo pelo evento desagràdsvel seré duradoura e afetaré
toda a sua atividade acadêmicaijâ o segundo estudante, embom experimente um
ma1 estar natural pelo instlcesso, deverâ recuperar-se rapidamente da depressso
por e1e causada e niio teré seu desempenho em outras atividades acadêmicas
afetado. . 

. y
Para detectar o estilo atribuicional das pessoas, Seligman e seus

associados desenvolveram dois instrtlmentos-,um deles foi denominado CAVA
(Conteht Analysis for Verbatim Explanations), técnica que consiste em
analisar as explicaçöes fomecidas pelas pessoas para eventos adversos de suas
vidas. Doisjufzes devidamente treinados analisam o contetîdo destas explicaçöes
e atribuem um valor numérico que deve tmduzir o quanto as pessoas airibuem
intenmlidade, estabilidade e globalidade às causas de tais eventos adversos
(Seligman, 19, 91). Um outro meio de detectar o estilo atribuicional das pessoas é

é d licaçào do Questionârio (1e Estilo Atribuicional (Peterson e col.,atrav s a ap



1982) onde vârias situaçöes de fracasso e de sucesso. sâo apresèntadas aos
respondentes, que sâo solicitados a apresentar uma causa para tais eventos. Em
seguida, fazem-se perguntas destinadas a determinar a iùtertmlidade, a
estabilidade e a globalidade da causa indicada. Dispöe-se, pois,'de instrumentos
vilidos e fidedignos destinados a determinar o estilo atribuicidnal das pessoas,
os quais, de acrodo com o grau de intemalidade, de estabilidade e de globalidade
atribufdos às causas de sucesso e de fracasso, pennitirlo a definiçâo de ta1 estilo

jLL..como pessimista ou como otimista.

Conseqiiências psicolôgicas, flsiolögicas e comportamentais dp, vstilos
11 R

atribuicionais '

Seligman e seus associados demonstmmm que um estilo atribuicional
otimista faz com que as pessoas tenham mais sucesso acadêmico e no tmbalho,
mais satide, vivam mais tempo, tenham mais sucejso nos esportes e na polftica e

. j' '
sejam menos propensos a estados graves de depressâo.

Em tecente publicaçào, Seligman (1991) apresenta uma conside/vel
quantidade de exemplos confirmadores da relaçso causal peneionada no ûltim o
parkigtafo. Com efeito, estudantes, atletas, vendedores de seguros e politicos têm .,

mais sucesso quando apresentam um estilo atribtlicional otimista do que aqueles
que possuem um estilo atribuicional pessimista. Além disso, um estudo

4
longitudinalconduzidocom uma tunna degraduadosda UniversidndedeHarvard
de cinqûenta anos atrâs revelou, através da utilizaçso da técnica CAVE, que
aqueles que tinlmm estilo atribuicional pessimista paresentaram maior fndice de
problemas de saflde, e o fndice de mortalidade foi maior entre eles do que entre

. 
t ' .

os otimistas. .
Se existe, de fato, esta relaçâo entre estilo atribuicional e desempenho e

entre estilo atribuicional .e saflde, confortainos saber que ta1 forma de fazer
atribuiçöes para sucessos e fracassos émutével, cabendogranderesponsabilidade
às péssoassignificativas no processodesocializaçâo das crianças, principalmente
os pais, na estruturaçâo de um ou outro tipo de estilo atribuicional. Ajrende-se,
pois, um ou otltro tipo de estilo atribuicional e, tlma vez estabelecido um tipo de
estilo, ele pode ser mudado através de tempia. Seligman propöe a terapia
cognitiva dé Beckcomo instrumento poderoso para alterarulnestilo atribuicional
pessimista.

Formas de otimbm o

M as seré que tlm estilo atribtlicional otimista s6 apresenta vantàgens?
N5o haver:i ocasiöes em que um otim ism' o exagerado poder; levar a
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/ ' . . j jjsta quéo otimista?cohseqilências desagmdâveis? Nâoseré opesslmlsta ma s rea
Vejnmos como Seligman responde a estas perguntaà pat'a, em seguida, finalizar
compatando o otimismo apmgoado por ele com o otimismo fpgôllftp (Rodrigues,
1984) e com o que Romero (1990) chama de esperança rtzNsïvâ.

Pal.a Seligman (1991), tomar-se 11m otimista consiste simplesmente em
. :. ' '.$ .

aprender um conjunto de princfpios acerca de como falar consigo
mesmo diante de um acontecimento desagmdével (p. 207).

:h.
. -4 gSendo assim

, o que este investigador recomenda nâo é que se ténlzâ uma atitude
qtilzzista pemnte a vida de tlma maneim indiscriminada e itrealista

, mas apenas
quese tenha uma determlnada forma de lidarcom os acontecimentos que, quando
nâo vistos de fonna otimista, conduzem à impotência aprendida. Em outras

. œ )' :. - wk
palayras, o qtimismo apregoado por Seligman (1991) nadk mais é que uma fonna
de neutralizar as conseqiiências da hnpotência aprendida. Para caracterizar esta
kisâo restritiva de otimismo, Seligman utiliza a expressâo otimislno Jlexlvel r
tecpmenda que e1e seja usado nos seguintes contextos: ''
.,;. . . :,jji!. .h - quando nos ençontramos numa situaçâo em que desempenho

:! x-. h

(acadêmicci, ptofissional, despottivo, etc-) é o fatot dominante;
- quando estamos preocupados com a maneim pela qual nôs nos sentimos
' 

à a eaça de depressâo perda de entusiasmo etc.;petante tlm lp , ,
- qqando nossa satîde esté emjogo;% '* % '' ,

- u''ando queremos lidetar e inspitar outras pessoas.q
I'Jli outras situaçöes, tais como quando planejamos coisal arriscadas,

tiàffdo aconsèlhamos outras pessoas cujo futpro nào é muito promissor, etc., emq
que tlma atitude realista é mais aconselhével que uma postura otim ista.
.-T5 qrty; - ' '' Resulta do exposto que o otimismo dvfendido por Seliginan nada mais é
que um,estilo atribuicional otitnista, ou sçja, tlma forma de encayar a'adversidade. . 

. '

cargcteri4ada ppr llma procura de evitar que selnm feitas atribuiçöes intemas,1. f'x . ...

estâvleis e globais pat'a esta mesma adversidade. Pottanto o otimismo preconizado
por Seligmnn difere do otimismo izlgplzo de qpe falamos ao verificar que, entre
brasileiros, exisie uma tendência a espél'ar que as coisas melhorem, mesmo
quando nâo hé razöes lögicas quelustifiquem tal expectativa (Rodrigues, 1984;
no.prelo). O otimismo fncdalf/ se assemelha ao que Romero ( 1990) denominou*k...' .( < -< e- ; .

e.ire/àaj'l passiva, a qual consiste em esperar que alguma coisa àconteça no
i idências necessérias 'pa'v ue ta1 coisafu uro sem qué a pessoa tome as prov q

i de espemnça aclmM que seus deselosocon'a. Pessoas que apresentam este t po
selo realizados por intervçnçâo divina ou de outras èntidades

.poderosas, nâo
vendo a contingência entre o que fazem e o que lhes poderé pcofrer. Jé as pessoas
que apreéçntam èsperança ativa sâo aquèlas que çontAm corrk a ocorrência de

t . .
.t. '
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algo no futurà mas que também tomam os passos necessérios para''tomar mais
provàvel a oconência do que espernm. . '

Com isso chegnmos, ao término do que gostaria de tran's' mitir-lhes nesta
palestra. Vim os o percurso trilhado por M artin Seligm an, partindù da
identificaçâo do fenômino de desespçraiwa, ou desamparo' ou' impotência
aprendida, por ele denominado em inglês learned helplessnessi p' ara em seguida
atribuir a este fenômeno a principal responsabilldade pelos e'stados depressivps,
evoluindo depois para a identificaçâo do tipo de estilo attibuicional ou estilo
explicativo utilizado pelas pessoas quando se defrontnm com situaçöes de falta
de controle da adveaidade e verificando que atribuköe,s intenms, estéveis e'
globais, diante destas mesmas situaçöes, sâo responséveis por conseqiiencias '
vérias, tais como estados de depressâo acentuados, insucesso na vida acadêmica,
tmbalho nos esportes, na polftica e até na saude. Finahnentexjclarecemos ono ?

conceito de odmismonexlvel utilizado por Seligman, o que .d. istinaue o otlmlsmp*
. . T - Wk'.por e1e recomendado do odmistno ingênuo de que fàtamos alhures e do que

Romero denomina esperança passiva. Apesar de que tanto o otimismo fzlF nlfo. 4
com o a esperança Ffzswiva, aparentemente comuns em sùciedades pouco
desenvolvidas, possam ser entendidos como fonnas adaptativas de enfrentarmna
realidade advema, tais constructos nâo dispöem da força e/ergizadora que,
conforme demonstrado repetidamenteporseligmaneseus associadosyseverifica
num estilo ptribuicional otimista. Se hé, pois, ttma recomendaçâq prética que aq

f .
considemçoes que lhes apresentei ensejam, esta seria a seguinte:

>

.' ;&

diante da percepçso de falta de controle frente a uma adveaidade,
lancem os m 5o de um otim ismo flexivel, buscando um estilo
atribuicional que nsonos leve a atribuköes intemas, estéveisç globais;6;.
evitemos, todavia, um uso exaaerado de otilnismo inzêntlo e de
qè v. . . !.. %--' . '**' sl !::.
çjpepnça passiva, pois estas atitudes, ainda 'que possnm ttomar aslv . '.y' l ' ** dh '

adkérsidadestempomriamente maistoleHveis; n5o conduzem a longo
.. .,.y .j?.-POZO. a Comportamentos Produtivos. '

. . / '
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NSINAR:APRENDERPARAENSINARAPRENDERAE

ELIZABETH TUNES
Unîversidade de Brasllia

A lei genética geral do desenvolvimento cultumlde Vygotskypostula que
todas as funçöes m entais superiores aparecem , prim eiro, no plano
interpsicol6gico - sâo aprendidas - e, depois, no intrapsicolôgico - sâo
desenvolvidas. Assim, é na esfera dos processos de aprendizagem que podemos
encontrar os germ es ou rudimentos da transiçào do funcionam ento
interpsicolôgico para o intrapsicolôgico. ..

Segundo Vygotsky (1*984), é no curso das relaçöes interpessoais que se
dâo os processos de aprendizagem das funçöes psfquicas superiores. Estes
proçessos, antecedendo o desenvolvimento, forçam-no, criando o que ele
denomina de zona proximal de desenvolvimento. A zona proximal de
desenvolvimento define-se pela diferença entre o desenvolvimento real - que diz

' tl i divfduo jé .é capaz de realizar de modo autônomo 'ourespeito ao q e o n
independente - e o' desenvolvimento potencial - que abmnge aquilo que o
indivfduo é capaz de fazer com ajuda. Em restlmo, podemos dizer que a

' . !.aprendizagem cria o desenvolvimento potencial e, com a exclusâo do
desenvolvimento réal, definem-se aquelas funçöes psicolôgicas que estso

. . t f.fpr6ximas de se desenvolverem.
Elltretanto, conforme aponta W ertsch (1985), a transiçâo do

funcionamento interpsicol6gico para o intrapsicolôgiconëo se dâ demodo linelr,
com uma mudança clara e stibita do funcionnmentosocial para o individtml. Pélù
contririo, no processo de aquisiçâo de uma atividade, a cada mudança no plaqo.
ilzterpsicolôgico corresponde outm no intmpsicolögico, de ta1 modo que o''

processo de transkâo se caracteriza como dinâmico e em espiral. z
Para estudar tal trinsiçào, Wertsch (1985) realizou alguns estudos que,

d ùinte modo: numa detenninada situaçâo, umabasicamente, estruturam-se o seg
criança, ajudada por um adulto, deve construir um objeto (a côpia), de acordo
com tun outro (o modelo), utilizando-se de peçûs que estâo empilhadas ou
m isturadas. Da parte do adulto, as açöes orientam-se pam uma determinada
finalidade cujos passos estratégicos sâo interdependentes e podem ser assim
restlmidos:
. . 
' ' 

: .lk consultar o modelo para detenninar a identidade e localilaç:o de cada

pej'a, Por vez; k , .
V 2. escolher, na pilha, a peça identificada;

3. colosar a peça escolhida na côpia.
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Este é o modo como 6 adulto DEFINE A SITUACAO ou representa/
desne os objetos e eventos contidos na mesma. Entretanto, da parte da criança,
' ifimçâl nâo é tçprqsentada, necessarinmente, dessa fonna. Confonne diza s
Weeclz (19à5) ,' '# ' 

v. . '' '' 't

num certo sentido.o adulto e a criança estâona mesma situaçâo porquq
Ventls e objetos concretos estâo perceptualmenteos mesmos ev

. . 4, 0: .
ycessfveis a ambos. Porém, em outro sentido, eles n5o se encontmm
na mesmn situac:o pomue pso dermem esses eventos e objetoslda. ' 

. 
* a' '.' 

.y. yJnesma maneira (p: 159)(463333.. . . .z:3. y
. ;; .

necessariamente.
. ' fgj 7 ;.

. ' . ) ( z. N'

se adulto e criança definem a situaçâo de modo distinto, como podem
'' 
niunicaçâo efetiva? ou,emoutroste= osycomooadyltù, interag' inào'entmremcof ' ' ' V''èomv'à criahçà pode atuar na zona de desenvolvimento proxhm l

, promovehdd;. Z. g. < '
aprendizagev? Para tratar desta questâo, We>ch (1985) lança mào do conceito

.;' '' .î3ï' :$ '4e intersubj4tividade ta1 como proposto por Rommetveit (1974). Segundo este 
.

autor, vnqx, istem estados de intersubjetividade quando os intèilocutores
compakill. )am algum aspecto de suas definiçöes da situaçâo. Ou sejayno proctsso

' i d d ivados dos p'artic' ipantes e a'de intemcso, busca-se . ranscén er os mtm os pr
. . * /

queytâo > ser feita é sob que condiçöes duas pessoas, envolvidas lltlm diâlogo,.f ,.

podem transcender seus diferentes mtmdos privados.
Conforme aponta Werfsch (1985), identificando-se os pontos em que lu4

acordo enjre a ctiança e p adulto, no quq diz tespeito à definkëo da situaçào,
xll . .torna-se possivel reconhecer os momentos de intemubjetividadç na zöim de

desenvolvimento proximal. Com seus estudos, e1e identificou quatro nfveis de
.

(. '.+illtersubjetividade . ou de transk:o do flmcionnmento interpsicolôgico parit o
itdrapsicolögico:

l . A situaçso é definida de modo muito diferénte pelo adulto e pela
criapça. Neste caso, a comunicaçâo é muito diffcil; nâo ocorre intemubjetividade

. '

aeerca da atso que se dirige a um detelminado flm, Jé que adulto.e criança nâo
compartilllam pontos fundamentais quanto à representaçâo dos objetos
envolvidos; .. .

,. ' , ..4 .kika2
. Na definiçâo da situaçâog adulto e ctiança compàrtilh-a -1 a

compreensâo de aspectos bésicos dos objetos mns esta tilthna ainda'n' âo entende
da nçâo dirigida ao fim. Assim, a criança nâö faz V' inferênciasa natureza

necessérias para interpretar as falas reguladoras do adulto a ela dirigidasi
us.3

. Na definiçâo da situaçâo, muitos aspectos sâo compartilhados. A
crialkça faz as inferências necessâriag para ehtender as açöes reguladoràs do
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dulto - ela tenta inferir ou compreender a deftnkâo da situaçso dada peto fàultd.a
Neste caso, a criança realiza suas açöes exclusivamente no jlano interpsko-

Qr ; 'Bgico
, sendo que o adulto guia, orienta a criança;
. 4. A criança assume toda a tesponsabilidade de realizar a açâo dirigida

ao filn. Pode ocon'er fala egocêntrica dllmnte ou logo apôs a transkëo pam p,.
plano intrapsicolögico, isto é, aparece a forma AUTO-QEGULADORA DA
ACAO. Adulto e criança compartilhnm a' spectos fundnmentais da definkâo da#
sittpçgo: h:i uma quase total intersubjetividade. k ' â ,' 

''' Esses resultados mostrnm que a criança pode participar,'nmùa interaçâo,
com modos bem diferentes de funcionnmento intemsicolôgico os quais irë.o
refleiir-se em diferentes modos de ftmcionamento intmpsicolögico. O que je

lui é iue quanto maior o grau de compartilhaçâo, miiof' o grau d,conc
transferência pal'a o plano intrapsicolögico e que; quanto mais se consegue fazer

'jtpto, mais se pode fazli sozinho. Na transkâo do ftmcionnmentö interpsicg;
clögico para o intmpsicolôgico

, a criatwa apropria-se de formas cultteais de açao,.,
ilzferhzdo sobre o mtmdo privado do adulto, a partir do e em relaç&o ao conteytp

. 
''' - '- ''''

. f ., j; . : ; .çrii que a interaçâo ocone.
'A. . ' jj ) . '. Em seus estudos

, Wertsch (1985) analisou, ftmdamentalmente, o papel
pediador do adulto no processo de aquiskâo, pela criança, de tlma yçâo prética.
Esta anélise pode também ser t'ltil para a esfera do que costumamos chamar'dé''
ensino forinal do conhecimento ainda que este apresenteoutros desafios. O ensipp
fonnal do conhecimento, especialmente o das ciências, sendo estasventendidas
no seu sentido mais amplo, m quer do professor tun H balho analftico de gmnde

jcomplexi ade jâ que, pam ele, a situaçâo se define nâo em tefmos de objetos
concietos que se afigumm perceptfveis a si mesmo e ao aluno: trlkta-'se de um
cqliechnehto que etwolve CONCEITOS os quais, poi sua jf6piia natureza,
rxigem a operaçâo de ftmçöes psicolôgicas (como, por exemplo, a pbstraçâo e a
' 

èfkraligaçâo) que ainda n:o existem, para a criança, no plano ih'tùpsicolögico. ': 
.

M ito dos conceitos cientffico! nâo sematerializam em objetos ou açöesu q
concretas, perceptualm ente acessfveis. Assim sendo, os professores,
hltpitivamente, agindo no sentido de garantir um mfn-lmo de intemtlbjeiividadel . . ' .' . ' j
na sua interaçâo com o aluno, costumam concretizâ-los. Para tanto; utilizam-se
d. e vsrios tecti di, dentre os quais destacnm-se as analogias que, quando nâo sâo
bem -elabomdas. desviam a atençëo do aluno pam aspectos irrelevantes do
conceito. Empobrecido, oconceito passa a serrepresentadocomo onomede Lma
cJfâ'a e nâo como parte de um sistema de relaçöes lôgicas e, por isso mèsho.
deixfde exigir do altmo um determlnado nfvel de absœaçâo, impedindo que nele
se desenvolva formas mais avançadas de pensamento. Ao >er kproxinydo,
forjadnmentè, do mundo concreto, o conceito é destitufdo dp nfvel de mediàçâo
àemi6tica que o particulariza dentro do conhecimento. O resultado é a distorçâo
' )

' 

.



do conhecimento e o desenvolvimento, no aluno, de nfveis pouco avançados de
i 11i i ' ' 'fpnc onamento cog t vo.

A ê ê. '

' Para evitar esse estado de coisas, o professor precisaria identificar as
funçöes psicolôgicas envolvidasnopadicularco% ecimento ou conceito que quer
ensinar e, com vistas a atuar na zona de desenvolvimento proxilnal do aluno,
definir fonnas demediaçëo que permitam ajustes contfnuos na sua interaçio com
ele. Nesses ajustes, o professor deve cuidar para que nào haja distorçâo do
conhecimento e, por isso, precisa ter amplo domflo do que pretende ensinar.

M as, os ctusos de formaçâo do professornâo o preparam pam esta tarefa.
Colnprova-o o simples fato de separarem o ensino do contet'ldo especifico do
ensino do método de ensinar. Entretanto, aprender o conceito de âtomo pal'a :
resolkerum problema de qufmica, por exemplo, é diferente de aprender o mesmo
g .onceito pam ensinâ-lo: sâo duas açses com diferentes finalidades que implicam

,.. . %.
por sua vez, diferentes definiçöes de situaçâo e distintas operaçöes analfticas.

No exercfcio da profissâo, alguns professores acabam por perceber que
hJ- proàlemas quando se separa contetido de método de ensinar, embora, muitas
zes l'éo cqnsigam encontrar os caminhos para soluciolù-lo. Num projeto qu'-eVe y

estamos desenvolvendo, no qual prestamos assessoria a professores de qufmica '
do epsino médio, tun deles trouxe-nos a seguintes questâo: o que devo fazerpam
ensinar qufmica a nonnalistas de modo que elas estejam preparadas para ensinar
quimica a clianças de primeira à quarta série?

wt
. 

- -- e' 
!' ' Dada a relevância da questso, começamos a procurar altenmtivas para I

discutir com o professor. Destas discussöes surgiu a idéia de começar p' ela estm- ;
tégia domaterial didéticopara enfrentaro problema. Assim, estamos! no m om en-
to elabomndo material didético, especificamente para o ensino de quhnica a nor-j., .: w ,
malistas, p qpal vai sertestado pelo prôprioprofessor que nos trouye o problelna.

Este material é tlm conlunto de experiências qufmicas. A descriçâo de''
cada experiência ocorre em dois nfveis e é antecedida de um tratamento te6rico
acerca dos conceitos nela envolvidos. Num nfvel, esboçam os orientaçöes parg o
ensino que o professor do ensino médio vai ministrar às normalistas. Num outto

,
. 

'

sso dadas oyientaçöes às normalistas para ensinarem às crianças de primeim à :
t .:quarta série. Além disto, esta descriçâo é segtlida de uma anslise (que ainda

estlkmos preparando) de funçöes psicolögicas que os conceitos contidos em cada
experiência requerem . Ou sela, a normalista vai aprender qufmica para resolver
8bl mas de qufmica (primeiro nfvel) e vai aprender qufmica para ensinarpr e
ufmica (segundo nfvel). .q

Esta'é uma altem ativa que espemmos possa vira ter alguma contribtliçâo
para a formaçâo de professores, na medida em que nela n:o estâo dissociados os
três plemerktp.: bésicos da situaçâo pedag6gica: o professor, o collllecimento e oN' ' ' . vf , r . .altlno. .L' . .
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ACQTANCAENSW A

M ISA RAM OS BARBIERI
Universîdade de JJ/ Paulo, Ribeirao Preto '

è
>'

O tema do simpösio d crîança e o conhedmento nomeia a criança em
primeiro lugar, escolhn que indica o desejo de inverter o que acpntece n!
Academia, ohde o conhecimento vem sempre antes. Para inverlply nâo sô izo
discllmomas im prética docente,épreciso que a investigaçâoa respé' ito da relaçâo
(la criança com o conhecimento envolva todo o processo de ensino-aprendizagem
.

' 

.111!,

* 

.

' 

''''' '

'

;.:. jk!'!;.

'

a qjcola. Xs crianças estâo indo às escolas em idades cadavezmenores eestudosP 
..

teceùtes tratnm da constrtlçëo de conhecimento em crianças de creche. Objeto delù v'. .

èstudos dç éspecialistas de diferentes âreas do saber, a criança tem tido cuidados
defasadoà em relaçâo às teorias da aprendizagem e provaveltpçlzte ao seu

. 

jj . .yy .,. ,potehcial para aprender. .

A criança ensina - é o tftulo da palestra - e este fato precisa ser incluidp
no progmma preparado para crianças, na situaçâo ensino-aprendizaMem que njti
.' -*é- .*' - e e- 

. ***; * '#'
e ulna sitùac:p espontânea. Existe um progrnma dirigido, proposto, para que a'r ' ' .'' .. f .
crialka aprqùda, e é nesse progrnma que a criança surpreende algumas vezes, se'. - --*B.. . .# :. . -- --' - * * v . >
elà nâo sutpfeende é porque nâo lhe é peM itido surpreender, ou por conta do

:. :prgfessor que nâo esté preparado, ou por conta da escola, que nâo é adequada à
rèppraçâo d: professor e do aluno, por funcionar freqiientemente em condiçöçsP 

.' J
advelsas. O cuidado que se tem com o aluno é tun cuidado sempre invepo,
inferiok'distoriido em relaçâo à criança. ..,.' . '. #' MF . ;,s, .J>

K? jy? txplicitar o movimento das crialwas, registrando os momentos mais
sijni' ficatiyos do seu processo de aprender ainda é um caminho que, traçado port 

z 7. . ' 1 '
pöùcos estudiôsok, nâo tem alcançado as crianças nas escolas. Nas escolas
: t aëu ',, , .. 

.j 
. ' 

n ::.despontam as formas de cuidar das crianças e percebe-se o quanto:po distantes
- inkémas talvez - do seu desenvolvimento, possibilidades e necesjidades.

. . Existem professores, pesquisadores e até altmos que começamm a
.) .:. .. (.

egi/ra: Z hiovhnentù que a criança tem em relaçâo ao conhecimento, mas iep
hâo é usual. Se iabe ao professor da criança registrar o que acontece quando'' a
crianta se manifesta diante do conhecimento que e1e apresenta, é necessério que' 1. 'v q' .. !
ele aprenda ess'à metodoloaia com outros professores e deixe de sersozinho nqssa

1 '. '*-- - *' r 'ïtatefa, pùique quando e1e começa a ensinar é, de certa forma, quando ele cgmka
lmenie a aprender. Fazer isso sozinho significa nega? a pröpria escôl'a. érea' 

J#' lh m em classe
, grupos, fazendo anâlisespreciso qùe a ppssoas traba e 

,
tpestionandp, registmndo, cliticando, enftm , fazendo do ensino :11:1 campo de

' ... L 7..- . .ingestigyçad educacional. Isso nâo acontece em geral nas escolas
, mas hé
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nam e elaspmfessores éhsiâando e crianças aprendendo - a fonna como eles ens
aprendem nâo esté clara nem explicitada, nâo é formalmente registmda.

O professor, diferentemente do especialista, tmbalha com seus altmos..
preprm aulas, evidencia aprendizagem, mas, no entanto, nâo chega a elabom:
suas observaçöes de forma a organizar atividades pröprias de tlm processo
edgçacional investigativo; nâo dirfamos planos ou programas, pois seria exagero,

d di öes de trabalho nas escolas. Raramente . regisb'aconqidera as as con ç
b lunos e com freqiiência manifesta dtîvicfa' sobre o grgwobservaçöes so re seus a

. 
-' iï 'Jk* !

de concordância do seu trabalho de professor com a teoria que pasjou a acreditaf..
' 2 .

Até assume a tarefa de conseguir corresponder às expectatiyas criadas pam qul
relacione o tmbalho ao desempenho dos altmos, na aceitaçâoad: qqç se ensfzlà
quando algueem aprende.

Seré que os professores precisariam conhecer aà teorias dq
aprendizagem? Conseguem os especialistas responder às constaptes indagaçtès''
S . ' . gY.y ' '
sobre qpyendigagem nas escolas? . '
% '1' Das anâlises feitas no Laboratôrio de Ensino de Ciências (LEC), pelas

. jy 'prôprias caractetfsticas metodolôgicas do proleto,verificnm-se duas constataçöes s
' jbésicas: 1) se

, ppra o especialista, é diffcil conhecer a prética edtèacional nas
k

escolas, par; o professor esta prâtica é insuficiente e 2) as pesqulsyj, com forte. . :, (tqjjytendência para a aplicaçâp das teorias da aprendizagem, nâo têm comprolnigko
ode apreentler o dinamismo das escolas, mas acabnm criando um ima'ginério pps .
.4 . '24-21.
professores desorientados. Também verificnmos que a escola tem pm saber que

- . . . , . ,. t. /.t.se movhnenta em direçâo ao acadêmico e vice-veaa, formnlzctl 11m esjaço q
,

metodolôgico qty metece reconhecimento como érea de estudos. Contaminados
por ecldkâo de idéias, os grupos de especialistas e professores konferem cop a:

b 1ho que desenvollem. Co'l'ri ' 'licenciatura (teorias da aprendizagem) o tra a
camcterfsticas de investigaçâo, o trabalho extraclasse em laboratôrio, bibliofeca,
incluindo conversas, os registros e sua anilise, gradativamente ganham a rotina
dos grupos, com presença de alunos.

. z , . 
.

Ktt documentacâo das formas de expressöes verbaism' gréficos e' 
.j!'' i'r klw '' .

yeprçsentaçses corpomis das crianças estâo presentes elementos bésicos pam a
ofganizaçâo de atividades de aprendizagem que nâo podem escapar a
obiçrvldores atentqs. Também podem ser ponhmdas as condköés' em que s8a .

realizam as atividades e os tecllmos envolvidos. No LEC, onde os programas
jjy..estào voltados para a educaçâo em Ciências, as crianças, mesmo as de crec ,

tendem a comentar tamanhos, formas, cores e relaçöes, especiahnente :è.j
hais e espaciais, de procedência, sempre com preocupaçöe-s da lzistörif ''tempo .
As crianças nos sumreendem . lnKistem nas questöes/sobrè o tempo,

M tempo que G/J aln, Qualido J' oi glïe tiraram .surgem perguntps como: asfaz 4
issol. Esse bicho ainda Wve'?, Tem PCJfJ do que lz?,1 igual a elel UmaDcrianç: de

; .
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seis anos, ao ver uma fêmea de escorpiâo e seus filhotes, e ao ouvir a
pôs-graduanda dizer que os filhotes nâo podem descer do dörào da m;e porque
senâo ela os come, observa: ... o que eles ctulle/ll quando eles GJJ'O nas ctu/t?.<
#a plJé? Eles crescellt' ; .

Em uma visita à FEBEM ,a professora mandou as crianças cantarem uma
musiquinha sobre o feijâo que nasce no algodâo com égua. Um menino disse: ...
o c/llfc/llz brota epl' cima da ple-su na cfzm da ??lfp7lf7 ??lle! E ltifora, pt) llorta. o. 

. f .,Selt salvadôrplanta a seplep/e na terra. A'tib tem a/go#Jo!
Ollmndo o perfil do solo de Ribeirâo Preto, organizado em uma telha, as

criapças analisam ç depois perguntam : ... mas tzlft/attu metros eles cavaralnpqra 
.

ter esse peë/?
Sào petguntas que dëo idéia dos conflitos entre o conhecimento que as

crianças têm e o conhecimento passado pelo professor. Essas perguntas s;o
. ''''.' 

.. ..,:,. .importantfssilas mas nem sempre percebemos, por estarmos voltados para o
teörico, para ojâ estabelecido.$

!q; %' O laboratôrio, o trabalho extraclasse, oferecendo condiçöes de
atendimento à criança, como material variado e apropriado, presença de adultos

dos e disponfveis junto a programas especialmente elaborados, tlniprepam
m ostrado a. possibilidade de antecipaçào do conhecimento, e de uma
apreùdizagem que certamente acelera o desenvolvimento. ' '

xj
' 
. . .

, $

' 
; . . .
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APROPIJLSXO PARAO DESENVOLW MENTO

ZéLIA M.M . BIASOLI AI.VES
Universidade de S'JO Paulo, Ribeirso Preto

A frase #'d criança tc socializada ao ple.wao tempo epl qlte socializa o
adulto'' tmduz a visâo atual de que o processo àe desenvolvimento do homem
ocorre ao longo de toda a vida; traduz também a visâo de que somos todos
interdependentes e que a evoluçâo se faz através de tlm movimento bi-direcional

dulto ensina as geraçöes mnis novas, atravé' s das tarefas que propöe, e é-O a
ensinado por elas a como levar a efeito uma educaçso adequada. '

' 

Indo além, o modelo que conceitua o individuo colno produtordo pröprio
desenvolvimento traz à tona toda a busca de uma individualidade (identidade)
dentro do processo de socializaçâo e cqnsequentemente a propulsâo pal'a a
alteraçlo de padröes culturais, às vezes seculannente estabelecidos tBelsky e
Tolan). Asshn, se porum lado o individuo das geraçöes mais novas é visto como
recebendo muita influência 'do ambiente, assimilando valores, atitudes e
cumprindo tarefas, por outro, ao agir, e1e condiciona e recoM trôi o que o rodeia,
e modifica o pröprio ambiente (intemo x externo) através de suas reaçöes,
necessidades e das particularidades do seu desenvolvimento - e por influenciar
quem o influencia a criança pode ser ' descrita como produtora do séu
desenvolvimento. . ' '

Mas; nem sempre se conceituou criança e'sua relaçëo com o ambiente
dando ênfase às potencialidades que e1a traz - que se dirigem pam uma realizaçâo
- e queteriama capacidade de fazê-la participante da sua prôpria construçâo como
lIm organismqbio-psico-social, dentro de um processo de evoluçâo contfnua do

. 
-' 

. 
. ' 

.nasclmento à morte.
Assim é que segundo Clarke e Stewart, as crianças pelo seu status

dependente, n'' âo sâo as otiginadomj de suas prôprias açöes, existindo m uitas
vezes, por tris delas, um indivfduo adulto que direciona o seu desenvolvimento,
tendo o controle ambiental l1m efeitomuito acentuado na determinaçâo do cahter

1 i das crianças e até do seu desempeizho em tarefas que avaliame das compet nc as
. 

* 
tnfvel intelecttlal.

Essa postura, sem dflvida, pode ser definida como unidirecional, porque
coloca a criahça como'muito passiva no recebimento de influências ambientais;
ao mesmo tempo que conceitua o adulto como imutâvel.

O Simpösio Criança e Conhecimento 1, a questâo da aprendizagem,
tropxe uma fala, da Profa. M arisa Barbieri, que desde o seu tftulo, define muito
beln uma noy

.: postura: zl criança ezllfaa.



. :
:

Se

Quando o pesquisador procura se distanciar do modelo mais
xmidirecional e delineia outl'as formas de interpretar os dados que seus tmbalhos
(e dos çompanheiros de leal apresentnm, 11m quadro muito divemo passa a
existir, mudando as pempectivas e as perj tmtas para novos projetos que vêem a
altemr até o enfoque que ppde ser dado à atuaçëo prética voltada pam o ensino e
para a clfnica. A criança passiva na mâo do ambiente incute-lhe a brutal

:
resm nsabilidade por tudo o que venha a acontecer com ela, tanto do ponto de i
yista cognitivo, quanto do afetivo; a criança vish como compondo uma linlm de
deà' envolvimento - particular, individual - fruto de uma propulsâo filo e
autogenéticamente estabelecida bem como .das condköes que o ambiente lhe
proporciona, traz à tona a idéia de que a constlw âo é co-participada e o '
pressuposto de que existe um movimento constante em duas direçöes que ;

'! . . -- 
yocksiona trocas e alteraçöes nos dois lados. .

4 d i' nvolvim' ento pconteceria segundo um processo pamdoxal porqueO e e 
,. . ' 

t

dependetia de pté-requisitos em oposkâo ao seu objetivo final, assim:'' l ,
: 1. Pqta que o individuo se construa é necessério que e1e tenha sido

construfdo. k
'
- j , !î 2

. Pntn chegar à percepçâo da pr6pria identidade como énica, plena de I
idiossincrasias o indivfduo passou pelo momento da identidade forjada através j. '!k '''.$

.daào grupo de pares. ' I
) '
.
. 

' 3. A construçâo do eu acontece ao mesmo tempo e porque se forma a' '>'

' 

''''' jvisjo do outm como diferente de si, tendo iniciado oprocesso em meio à shubiose I
j , * ,T

coin a figura m atema.
J 4

. Pnn tonpr-se independente a criança precisa que sua dependência
inicial tenhn stdo atendida (satisfeita).

.
' 

5. Para ser capaz de desenvolver sentimentos de afeto frente às pessoas
o indivfduo necessita ter recebido (pot parte dos adultos significantes)
tdeihonstraçâo de que e1e era querido

, amado... E os exemplos vâo por af afom...
: Sempre attavés de contraposköes o desenvolvhnento na infMcia e

adolescência far-se-ia seguindo dois caminhos interdependentrs
. : - Da dependência à independência. ' '

. - Do controle essencialmente extemo ao atito-controle.. . . 
.

O filltote do humano nasce e vai permanecer po' r u1n bom tempo como
àependente d@s adultos e de sua espécie que dyverso prover à ele as condköes
pal'a' sua sobrevivência. Gmdativnmente e1e teré hnpulsionado a ir prescindldo

' 

deisas figlxens, desfazendo a simbiose que o ligava à mâe (em especial) e aos
). '

popcos expressando uma necessidade de autonomia, o que concretizarâ sua
prlineira imagem de um eu sepamdo dos outros. O sucesso nessa empreitada o
leka um pouco mais adiante e a busca de iniciativa aparece trazendo consigo a
rlpulsâo pqf

, ultraèassar as propostas imediatas do ambiente (ainda que, noP . . . . , . . . ... i4% . J !: . ' .L.. < . ..
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fundo, por ele condicionada), que vâo se direcionar para a conquista de
habilidades acadêmicas e sociais Ué ent;o na fase escolar - dos 6 aos 12 anos) e j
se encen'am com o abandono de xlma hnagem infantil de si meslpo ea construçâo 1
de uma nova identidade. .

Perm eando, perm itindo e contendo essa evoluçâo o ambiente
iniciahnente controla de fprma quase hltegl'al a rotina de vida da criança, os
estfmulos a que e1a é submetida, o seu compo> mento; mas, ao passar a ela todas

'

d dia a dia e1e possibilita que seja adquirida primeiro tlmà Iessas regras o , I
disposiçâo pap ficar de acordo com seus socializadores; depois o cognitivo dâ I
as condköes para que as normas estejam presentes atmvés da imagem do
socializadorqueas emite emrflma identificaçâo faz com que sejamintrojetadas
eassimiladas,compondouma co- ciênciamomlndimentarqueil agom exercer
o papel de controladora das açöes - diz-se que o sujeito torna-se intemamente j
contrplado op possuidor de auto-controle, que a partir dessa base ptimeha terâ 1' . ' I

um conteudo que, em contato constante com o social (restrito ou amplo)
processaré, pela cqnfrontaçâo, alteraçöes e reconstruçöes dessa mesm a
consciência, i-àaptando-a às novas necessidades e informaçöes.

Enfaticnmeptç se poderia entâo dizer que pensar o desenvolvimento
. ' ; .humano hoje e lr em busca de novas perguntas pam as pesquisas na érea e de

. s ,. . . !
outras formas de interpretar os seus dados exigiria um compromisso do !

isador de levar a efeito o seu trabalho tendo como base uma abordagem ipesqu ;
interdisdplinar que lhe permite visualizar o homem em trocas contfnuas com o !
seu cqntexto sôcio-hiptörico-cultllml, sendoporele construfdo g aomesmo tempo

temodelando-p a cada instante pela stla açëo. l
- Profulsâo pal'a o desenvolvimento? Sim. !

'ài' d 1 imento? Também. '- O ilt vfduqcomo ptodutor de seu prôprio esenvo v y
O modelo subjacente pennite que os pesquisadores mantenham I

ificidadq de suas éreps de atuaçâo - o psicôlogo, o social, o cultllal, o iespec !
histôrico - mas o cokhecimento construfdo é integrazo.

' $. . J
. i

' ' 
. . j

. j
, 

. . *

' 
. . 

. ' I' ' 
. .

. . . . 
, , . 

. . . 
. 

j
. . . 

' 
t , l

. . . '
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RELK OES OBJETM S m TW AS E COGNITW AS

MARIABERNADETE A. CONTARTDE ASSIS
Universidade de S'Jo Paulo, Ribeirâb Preto

O desenvolvilnento da afetividade e o desenvolvimento da cognkso tem
1 é lacional em que hti a interaçâotlgar em tlln Campo Comtlln, que O Campo re ,
Sujeito-objeto. Neàte contexto, a afetividade diz fespeito ao investimento de
energia psfquica (cohstrutiva e/ou dèstrutiva) que o Sujeito faz no Objeto,
enqtmnto a cogniçso refere-se ao conltecimenio que o Sujeito retira (abstrai) do
Objeto, a partir de sua açâo. Ao longo do desenvolvimento, a interaçâo S-O vai
possibilitando a construçâovdos objetos intemos, afetivos e coglûtivos.

1.. O objeto do afeto
a) f: construfdo na interaçâo S-O;
b) Esta constnwso se dé com base em uma bistôria de amor e ôdio,

gratificaçâo e frustraçâo, prazer e desprazer;
c) Esta construçâo é regida pelas leis do inconsciente afetivo (descritas

por Freud especialluente na Interpretaçâo de Sonhos);
d) Fatores endôgenos (constitucionais, pré-concepçâo, herança

filogenética, mftica) e fatores exögenos (caracterfsticas prôprias do ambiente e
dos objetos que o habitam) entmm em jogq nesta cpnstnlçào;

e) O objeto construfdo na interaçâo pertence ao mundo intemo e neste
lugar detenniparé novgs construçöes e novas relaçöes de objeto. Naturalmente,
estas novas relpçöes terip papel importante em futuras interaçöes, reabrihdo-se

L
a questâo da interaçao por fontes endôgenas e exôgenas.

2. O objeto da cognkâo
a) é construfdo na interaçâo s-o; .
b) Esta constrtwâo se faz com base em Ilma Mstöria de açöes e operaçöes

sobre o objeto que tem detenninados aitibutos referentes a cor, fonna, tamanho,
t ra eso massa, volume, etc.; 'tex u ) P ,

c) Esta construçâo é regida por leis do inconsciente cognitivo (descritas
por Piaget na Teoria da Equilibraçâo);

d) Fatores endôgenos (abstraçâo reflexiva) e exögena (abstraçâo
empfrica) entram em jogo nesta construçëo. As estruturas assimilativas
aconiodam-se às iaracterfsticas dos objetos e assim se transfommm, pennitindo
novas assimilaçöes;
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e) O obleto constrtlfdo na interaçâo passa a ser fonte intema de novas
construçöes, reelabomçöes ç tmnsformaçöes. ' . .

3. Obleto do afeto x obleto (1a cognkio
Estas duas histôrias de constnwâo acima descritas v5o constituir

estruturas (uma rede complexa de relaçöes objetais) afetivas e cognitivas. Ocorre
no entanto um fato pamdoxalmente tâo simples e tâo complicadoc o objeto do
afeto é o mesmo objeto de cognkâo, ou seja, o objeto sobre o qual investimos
nosso àmor e nosso ödio é o mesmo sobre o qual investimos nossa capacidade
de abstmir e criar leis l'ôgicas. Tmtam-se de duas fonnas de abordagem' ao obl-eto

,

ou dois tipos de relaçöes, com leis prôprias, mas na medida em qùe ambas'se
aplicam ao objeto, h:i que sç pensar elh uma ihtegraçëo eutre elas, ou seja, uma
lei maior que reja ambos os côdigos de e'tka. '. '

Estes dois conluntos de leis podem se estruturar em ?; configumçöes
diferentes: podem discordar, concordar, total ou parcialmente, se anularem, se
compensarem, etc. A meu ver nâo procede a questâo de domfnio ou submissâo
de um por outro, proque nâo se tmtam de forças opostas, mas sim combinadas de
diferentes formas. Ambas sào necessérias para nossa sobrevivência e ambas
operam sempre em conjunto, ainda que uma pareça sobrepujar a outra. Pode-se
dizer que o afeto mobiliza a busca do objeto (0 desejo) e a cogniç:o efetua esta

a, 
'

busca. Se a mobilizaçâo for interusa demais, poderâ preludicar a efetivaçàö da
busca, na medida em qtle desencadeia ansiedade a um nfvel que interfere
negativamente na atikaçâo das funçöes eg6icas utilizadas na constrtwâo do
conhecimento. Se, por outro lado, nâo houver mobilizaçâo (desejo), haveré
desinteresse pelo conhecimento. Deste ponto de vista, a cogniçso é vista como
um instrumento cohstrufdo pelo ego para buscar meioj adeqtlados de satisfaçâo
de desejos. Trata-se de Jlma possibilidade para se pensar as relatöes
afeto-cogniçâp. '



AFRONTEM ENTRE OPG LICOEOPRWADO:A
CONSTRUG ODEUM SABERSOCIAL

YVES DE LA TAILLE
Universianae de JJo Paulo, JJO Paulo

Entendemos porxaheraocf/laquele referente às produçöes humanas tais
como linguagem, normas de conduta, de troca, etc. Dentro desta categoria
elegemos 11m tema: a fronteh'a entre o ptiblico e o privado. Tal fronteim sepam
dois domfnios da atividade humana, domfnios estes que podem ser analisados
sob vérios gspectos. Por exqmplo, o aspecto econôlnico (empresas privadas ou
pflblicas); o aspecto polftico (as ingerências do estado na vida privada dos
cidadöes); o aspecto de usos e costumes (o que fazer em lugar pflblico, o que
somente se faz em lugares pyivados como o lar), etc.

A fronteh'a entre o ptîblico e o privado varia muito de sociedade para
sociedade, de grupo pam grppo, de época para época. Algumas culturas têm , por
exemplo, tlma nonnatizaçâo relativamente clam de que condutas condizem com
o espaço ptiblico e de que outras some' nte sâo autorizadas em espaços privados.

'1t

Outras cultums nâo têm normas tâo bem definidas. M as, a despeito da màior ou
menor clareza dessas nornpl, a referid: fronteira sempre existe, como o atestam
estudos histöricos e antropolôgicos. E1a é, por conseguinte, um objeto de
conhechnento, e neste sentido, podemos nos debruçar sob as fases e processos
de construçâo deste na criança.

' '

;):t.Hé pelo menos três m zöes que testemunlmm a favor da hnpoM ncia
.'. .

teörica e prética do tema em tela. A primeira delas diz respeito à pröpria época
em que vivemos: a fronteira a que nos referimos é alvo de grande debate. Algtms
denunciam ulp ptocesso de privatizaçao do espaço pliblico - notadnmente no
Brasil- que se traduz pela apropriaçâo de espaços que deveriam pertencer a todos
(ruas, pyfques, etc.) por indivfduos ou pequenos grupps. Aqui esté em jogo p

:'à idadania que, pa sua definkâo geral, prevê uma composkëo doconceito e c
respeito' à diferença é à ldiyidualidade (pùrtànto, ($ privado) conibs devei'es pal'a
com a sodiedade (portanto, o pflblico). Ainda na mesma linha de anélise, autores
apontam pra' o decllnio do hotnem ptiblico, m ostrando que as relaçöes
inter-individpais esâo cada vez mais baseadas nas idiosincrasiàs de cada um do
que sdbre o'desempenho de papeis que m dem mudar dependendo do lugar, do

linterlocutor
, etc. - fatto que, ppm Sermet, leva à tiraniada fa/fplftftlzg e à dissoluçâo

das telaçöes sociais. '
Ulpa segunda mzâo da relevância do tema diz respeito à questâo dojufzo

moral. De fâto? a nonnatizaç/o das condutas em tomo da fronteim entre o pflblico
. 

. . . qù'. . .. . ç'd
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e o privado frequentemente traduz-se por leis (no Direito, fala-se em Direito à
Intimidade ou Privacidade) e/ou por regms morais. Po> nto, pode-se emiquecer
os conhecimqntos psicolögicos que jâ possufmos sobre o desenvolvimento do. *:

jufzo moml ahalisando a gênese da consciência e pHtica das regms atinentes à
sepnnçâo entre o pflblico e o privado. Acrescentadpmos ainda que, nesse estudo,
encontmr-se-âo as questöes da honra, do respeito de .W tnesmo, da imagem
pessoal, da humiliaçâb que, embom pouco evocadas nos estudos psicolôgicos
sobre moral (que, em geml tratnm do senthnento de culpa), parecem-nos de
relevM cia essencial para compreender o desenvolvimento moral.

A terceira e tiltima razâo diz respeito à construçâo do Eu e da
pemonalidade. A fronteira sociolckica entre o privado e o ptiblico corresponde a
fronteim psicblôgica entre o Eu e o Outro. Comp se sabe, a progressiva supemçâo
do adualismo é solidéria dos desenvolvhnentos cognitivo e afetivo. Om, é
coerente pensar qu, o seja também do desenvolvimento moral, notadamente no
quetange às r4gras que,justamente,visambalizaros diversos espaços que podem

'

d' os pekoptiblico e pekoprivado. Estamos pensando aqui essencialmenteserocupa
ntlma quesâo espedfica: as normns que baliznm os direitos e deveres atinentes
ao Jalar-sobreai ou calar-sobre-si. à jlzstamente esta dimerkuo particular da
uestâo ko publico e do privqdo que estnmos pesquisando, dando-lhe o nome deq
a conrrllçlb dafronteira plom/ da intilnidade. .

Vamos nos deter x1m pouco mais sobre a definkâo desta fronteira tft)
intimidade. Como dissemps, estamos pesquisando o desenvolvimento das
concepçôes infantis a respeito dofalar-de-si ou do calar-sobre-si. Vale dizer que
estamos m xquisando como, em diferentes idades, a criança concebe o que, no
que tang'e' a informaçöes sobre si prôpria (condutas, sentimentos ou
pensnméntoslk' pode ou nëo revelar, o que tem direito ou nâo de nëo revelar.

Nossasprifneims coletasde dados incidimmsobre a questâo da consssëo
do deluo (de la Taille e outios, 1991). AlrmK motivos explicnm ta1 opçâo. Em
rhneiro Iugar, existe llmn ponnatizaçâo da confissâo: quem comete um delitoP
deve confessar o fato, pottanto, assum' ir a responsabilidade. Além do mais, o
ensino da prética da confiss:o é ttadiçëo na nossa educaçào moral, religiosa ou

' 

. .laica. Em segtmdo lugar, a consssâo do delito dellmlta o lugar da fronteim entre
As d limita âo é clara: se Ale-sou B B tem direitoo ptîblicq e o privado. vezes, a e ç ,

de saber 'que foi A p autor dp delito; e se A lesou algum patrimônio ptiblico (ou
seja, pertencente a I1m grupo), o grupo tem direito de saber que foi Ao autor. Nos
dois caso , portanto' , A tem ro dever de confessar (l1m dever defalar-de-si). Em
outros casos; a fronteim entre o péblico e o privado é mais diffcil de se traçada.
Por exemplo,t'se A lesou B, Feré que A tem o dever de confessar seu ato a C, se

' C nâo fdi ksado nem direta nem hzdiretamente? Outro exemplo diz respeito à
divemas fonnas de aptoridade: se A lesou B, terl A o dever de confessar seu ato

'''' 
-'v . j : . j: ' -' ) ' .ùfzl lj : qj . .

4 . . ) '
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' . j
l da em poskâo hlemrquica superior a A (pais em relaçâoa C, llmn pessoa co oca

a criança, professorem relaçâo a aluno, etc.)? Em terceiro lugar, é preciso atentar
pam o fato de que, ao confessar um delito, o confessante nâo fala apenas de tlm
determinado ato,mas também e sobretudo, de sua Indole: quem roubou é suspeito
de ser lad/o, quem mentiu de ser m entiroso. A imagem pesspal esté, por
conseguinte, diretamente implicada no ato da confissâo, fato que toma essa
pHtica bastante dolorida pam o confessante. Além do mais, e decorrentemente,
a confissâo pode aparecer, nâo apenas como reconhecimento da autotia de tlm

delito, mas também como promessa de nâo feincidência, promessa de conversao i
j .: ' . ' . . ' ' . .lllOra . . . . .
Nossa pesquisa visa justamente verificar se podemos idehtificar tuna

evoluçâo nesses jufzos e, em a identificando, analisar quais sâo seus passos.
Vamos comentar dtlas pesquisas. A primeira jé foi alvo de uma

comunicaçâo na XX Reuniâo Anual de Psicologia de Ribeirâo Preto (de la Taille
e outros, 1990) e publicada em 1991 na revista Psicologia: Teoria e Pesquisa
(de la Taille e outros, 1991). Asegunda esté em fase final de coleta de dados, mas
jé dispomos de todos os dados dos sujeitos de 6 a 12 anos.

1. Nossa primeim pesquisa coMistiu em verificar o lugar da confissâo na' 

lores morais de crianças de t a 14 anos. Para isto, entevistamosMemrquia de va
50 sujeitos sobre o seguinte dilema.'llavia dois meninos, os dois desobedeceram
à mâe: o ptimeiro quebfou um vaso caro e confessou o ocorrido, o segundo
quebrou um copo barato, mas nâo confessou. Qual o mais culpado e por quê? A
cada sujeito, tàmbém submetemos o cléssico dilema de Piaget queopöe um delito
grave do ponto de vista material mas cometido sem intençâo, a outro, de menor
porte, mas cometido com intençâo. Estabelece-se que o sujeito esté em fase de
realisnto plorc/ se julgar pelos efeitos materiais do delito, e nâo . pela
intpncionalidade do gutor. . . ' : .

Noààos resultados foram clarfsyimtjs: todos os sujeitos tùe, no dilema de
Piagét, optal'am pelo dano lnaterial como critério de jufzo, também o fizeram
qualido estpya emjogo a ausência ou presença de confissâo. De 5 a 8 anos, tai:
casos representam a maiotia. A partir de 9 anos, o dano material praticamente
desaparece como critério absoluto, passando a valer a preyença ou ausência de
confissâo. Note-se que a'escolha realista dos sujeitos menores nâo significa que
desconsidërem ' a confissâo como 'necessidade m oral. Perguntadôs a respeito,
todos afinnaram suanecessidade.Até 8 anos deidade,predominauma explicaçâo
realista: por exemplo, se nâo confessar, leva castigo. Na faixa dos 9,' 10 anos,
predomina um outro tipo de ekplicaçâo,jâ baseada na idéia de rekponsabilidade:
se nâo collfessar, outro levgrwi a culpa e o serâ (jennahece ainda a idéia de que
todo delito serâ necessariaknente castigado). Finalmente, a partir de 11 anos,
predomiliam os argwnentos baseados na confiançâ mtitua. Todavia, o fato de as

sjJ . '
. 'k
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crianças menores patltearem seu julgamento sobre o tamanho do dano matàrial E
tende a mostmrque, em fase de realismo moml, a confissâo ainda nâo comparece r
como elemento forte no seu universo moral. Com o hipötese provisôria, E

i

deduzimos que afronteira lnoralda fa/fplf#/tfe também deve ser muito tênue até
os 9, 10 anos de idade. Dito de outm forma, o univemo da intimidade, entendido i
como poder falar ou nâo falar-de-si, deve ser pouco normatizado.

2. A segunda pesquisa tende a confirmar esta hipôtese. Entrevistamos .
su

-jeitos de 6 a 12 anos (10 para cada faixa etéria) a respeito da seguinte histôria.
Um menino roubou um aviâo de um amigo, mas, arrependido, resolveu devolver,
sö que sem lhe dizer nada: colocou o aviâo no lugar sem ainda falar. Analisamos
essencialmente dois pontos: 1) foi certo o que e1e faz? Se a resposta fosse !
fitmativa com o argumento de que e1e devolveu o objeto roubado, perguntamosa
se o sujeito achava certo ojeito como tinha devolvido; 2) ele deveria contar para
mais alguém? outros amigos? pais? i

Em tpdas as idades, a grande maioria dos sujeitos dizem que o i
protagonista da histöria deveria ter confessàdo. Todavia, o dado interessante é '
que, de 6 a 10 anos, a maioria dos sujeitos parece nâo prestar atençâo de chofre :
à ausência de confissâo: aclmm que o protagonista fez certo porque devolveu o i
aviâo. Somente apôs o entrevistador ter solicitado claramente uma posiçâo a !
respeitodoydflodeele devolverqueeles dizemque devia terconfessado. Somente
a partir de 11 anos, ta1 avaliaçâo começa a ocorrer espontâneamente, e mesmo
assim, com uma freqiiência ainda pouco significativa. (poressa razâo resolvemos
continuar a pesquisa com sujeitos de 13 a 15 anos para ver se aumenta o ntknero @
derespostas queespontânealnente se teferemà ausência de confissâol.Tais dados l
levam a refowar a idéia segtlndo a qual a confissâo nâo é elemento essencial do !
universo de crianças pequemas. i

' A segunda parte das entrevistas nos deu um dado bastante importante
para o tema da intimidade. Em todas as idades, os sujeitos acham que o .k
protagonista iiâo devetia falar pam outros amigos! Até 10 anos de idade, o
argumento diz diretamente respeito à imagem pessoal: nào se deve contar porque
os outros vâo falar mal, n5o vâo querer mais ser amigos, etc. Somente a partir de :
11 anos, metade dos sujeitos apresentam um argumento normativo: e1e n5o deve
falar porque os outros eles ?lJo têm ?1t?#a a ver, porque é coisa J'J dos dois, etc. !

IVale dizer que haveria desde cedo vnmfronteira afetiva da fa#plf#tl#e
, ou seja o !

sentimento de que se deve resguardar algumas informaçöes a respeito de si; mas i
tal necessidade somente tolna uma fonna nonnativa (portanto, uma fronteira i1
morall a partir de 10 anos e1n média. Quanto aos pais, a maioria dos sujeitos de .
todas as idades acha que se deve a eles confessar. Até 10 anos, predomina o
argumentb heterônomo: os pais devem tudo saber; em seguida começa a dominar
um argtupento novo: é bom falar porque eles vâo dar conselhos. A entrevista que I

'
,kt(i.,. ''

. j ..
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estamos fazendo com sujeitos maiores develo nos permitir verificar se esta
tendência se m antêm ou se, a partir de certa idade, os pais tnmbém selo
nonnativamente exclufdos das pessoas a quem se deve confessar.

Refeë ncias
De la Taille.Y.Bedoian. G.A..e Gimenez, RD. (1990) Afronteira moml da intimidade: umestudo

genético sobre a noçâo de conficqn-o. Em XxReunlsoAnual de Psicologia, RibeH o Preto, p.
169. . -

. De la Taille, Y, Bedoian, G., e Gimenez, P. (1991) A corstruçâo da fronteim moml da intimidade:
o lugar da contlssâo na hiemrquia de valores morais em suleitos de 6 a 14 anos. Psicologia:
Dorîa e Peaquisa, 7 (2), 91-.1 10.
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O CO- CM ND NAW DADG RTADO ESTUDANTE
' ;'' , . ?. , . .TRABALHADOR

CmENE RIBEm O DE SALEITE CHAKUR
UNESP - Campus de Araraquara '

O tema abordado é demasiado amplo e ultrapassa reflexöes isoladas.
Optamos, entâo, por partir de alguns dados empfricos e, sem pretender
genemlizé-los nem esgotar o problema, orientar-nos por duas questöes: 1) O que
faz o aluno de IQ gmu emsua vida diéria? 2) Quais sâo suas condköes intelectuàis
e escolares? :,6.

1. Em levantamento da populaçâo de 1234 alunos de 10 a 15 anos
(perfodo diumo) das escolas de perêeria de Ribeirâo Preto, constatnmos que
9,5% trabalhavamf Investigamos a vida diéria de llma nmostra aleatôria de 60

Z

desses allmos, todos do sexo masculino: 30 trabalhadores (grupo T) e 30
nâo-trabplhadores (ND (Chakur, 1987). Ao participarmos de tun estudo de caso
(VV.AA.', 1988) deuma escola de bairro de Aramquam, igualmente sobre a vida
diéria de 254 altmos (ambos os sexos) de 5: a 8: séries, com idade,s de 11 a 21
anos, encphtmmos uma proporçâo bem maior de estudantes que tmbalhnm: 20%
no diumo e 90,5% no notum o. '

As duas amostras revelaram muito em comum . Verificamos, por
exemplo, que a maioria do grupo T: exérce ocupaçâo que nâo exige qualificaçâo
especfllcp (engpxate, office body, babé); começa a trabalhar por volta de 11-12
anos, mas ylglmK iniciam-qe no trabalho bem mais cedo (7-8 anos); cumpre
jomada senianal em tomo de 30 (ditx o) ou 40 horas (notumo), mas muitos
traballmm 48 .hpras ou maip e, predominantemente, 6 ou 7 dias na semana; e
recebèylepôj dé 1/2 salâriolnfnimo - rendimento que diminui proporcionàhnente

''IIIiq!jjIIS 1' l'l. '.3,1. . ' 'à idàde. ..,

Mai oq gnlpos T e NT parecem diferir apenas quanto ao fator tmbalho.
o tempo livye

,
ke ambos (lazer e deveres) é pouco divemificado, com atividades

repetitivas elemnovidades,emque domhm anistir 7% As atividadesdettabalho
do grupo rt Bo mais variada.y, mas desarticuladas, apoiadas no observével e com? #

'

.

procedimentos rfgidos.
-5 2. E1n pesquisa com 95 altmos (6 a 12 anos) de 1: e 2% séries de escolas

pflblicas de Araraquam lchakur, 1981), conshtamos que quàse 90% nâo tinham
adqui/do opecaköes declasstficaçâo (teoricamente atingidas emtorno de 8 anos).
Noestudojâ citado (1987) com os gruposTeNTtya 8lsériesl,amaioria tnmbém
nâo-ultrapassou aé opemçöçs de Classificaçâo e Conservaçâo de Quantidades
Ffsicas a nfvel Concreto. Apenas 2, doq 60 sujeitos, conseguiram opemr a nivel' .'4 xetr

'

i. . .
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Fonnal, embom a maioriajé estivesse em idade adequada pam tanto. Nâo houve
diferença entre os grupos.

Se esses dados sâo representativos, nosso aluno encontra-se, entâo, em
atmso de mais ou menos 4 anos na aquisiçâo das operaçöps de Classificaçâo e de
2 anos no domfnio das Conservaçöes.

Hé atmso também na escolaridade, mas com certa diferença: 55% estâo
atrasados na escola, tomando-se a relaçâo idade-seriaçâo; dentre estes, a maioria
é do grupo T (66,7%), que também, com maior freqiiência, sofre reprovaçâo
escolar e interrupçâo nos esttldos.

Conclusöes. Dada a semelhança çntre 2 grupos cuja distinçâo bâsica
reside no fator trabalho, é improvâvel que as atividades ocupacionais favoreçam
o desenvolvimento cognitivo. M as é certo que constituem-se em obstéculo à
escolarizaçâo regular.

As tarefas realizadas no trabalho sâo bastante pobres e desarticuladas,
sendo desnecesséria a compreensâo pam a sua execuçâo. E sabemos que, na
escola, é frequente o apelo à memôria, à verbalizaçâo sem sentido e à reproduçâo
mecânica. A situaçâo d.e isolamento, imediatez e autolnatismo de reaçöes parece
repetir-se no tempo livro - do aluno T ou NT. Aliâs, n5o é um tempo tâo livre
assim, jâ que ocupado com deveres e com comunicaçöes anestesiantes (ia TM
Apesar disso, o lazer é de ilnportância cnlcial na vida do aluno X servindo, no
mfnimo, para tepor as energias consumidas no trabalho. Em çontrapartida, o
dever escolar é altamente subvalorizado, além de constituir-se, na verdade, em
ntais lf?p trabalho.

A situaçso dos alunos do notumo é ainda mais gmve. A gmnde m aioria,
sendo trabalhadora, convive continuamente .com o fracasso escolar, vivendo
escola e tmbalho sob condköes adversas. Mas raramente esses altlnos sâo
conscientes de que maior gmu de escolaridade nâo significa, necessariamente,
melhores condiçöes de vida para o trabplhador. Nâo significa nem mesmo maior
domfnio do pröprio trabalho, jé que a escola nâo fornece o necessârio
conhecimento prâtico, nem o tipo de trabalho realizado exige contet'ldo escolar
elaborado. .

Em suma, as situaçöes de escola, trabalho e tempo livre se aproximam
de vérips modos: pso frequente de instrumentos figurativos do conhecimento,
automatislnos eausência de perturbaçöesptopfciasà reorganizaçâo dasestrutums

i X ida diâria revela-se, pois, de baixa qualidade, quando o sujeito sedognit vas. v
ocupa com atividades que embotam a consciência e deixa de realizar as que
oderiam prpmover seu desenyolvimento. ,P

Nesse sentido, o conhecimento parece ter valor menor na vida do aluno
traballmdor - seja por n5o ll1e ser fltil à sobrevivência imediata, ou porqtle seu
sentido se mesclp à experiência de fracasso escolar, ou por ser, enfiln, passado
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sob moldes doutrinérios e mpssificantes, sendo a erv a via principal, mas
certamente nâo a flnica.
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ACRIANG W SISTE

CELIA PEZZOLO DE CARVALHO
Unîversidade de JJo Paulo, Rfk frlb Preto

.. . '

Um dos objetivos deste Simpösio é reconhecer as éondköes para que a
relaçâo criança e conhechnento seja estabelecida e atendida na situaçâo escolar.
A criança, objeto da açâo educativa na escola, na famflia, na comunldade em
geml, como ser çm desenvolyimento, é também sujeito dessa açâo - coitdkâo

énem sempre percebida. comllm prescrever-se - nos manuais e mlmos de
form açâp pedagögica - que a atividade didâtica no processo de
ensino/aprendizagem deva iniciar-se apartirdo que a criança sabe. No entanto,
quanto e quando se tem investigado a respeito do conhecilnento tfa criançal
Conhecemos a criança que esté na èscola? Existe uma criança? O que hé de
comllm entre àtodas as crianças? Como se dé o relacionnmento criança/escola
tendo o mofessor como mediaçâo e a relaçâo criança/professor mediada pela
escola? Sâo questöes que precisam ter resposhs a partir de investigaçâo se
quisennos ensinar respeitando a ciência da criança e pennitindo que a criança
constnm um cozhecimento.

O trabalho no Laboratörio de Ensino de Ciências, no contexto dos
projetos Condköes para o ensino de Ciências (PADCT/CAPES, 1984-1989) e
Formaçso continuada do professor (BID/USP, 1990-1991) tem evidenciado
que a criança estâ muito empenbnda em descobrir, em aprender, em construir um
conhecimènto sempre que encontre condiçöes que favoreçam essa busca. Nas
atividades extraclasses, fora da rotina escolar, tem sido mais fscil combinar
condköes favorâveis fugindo da totina e dos impedimentos estruturais e
burocréticos dà escola.

,

Quando se estuda o chamado rendimento escolar um dos dados que mais
chama atençâo sâo as elevadas taxas de evasâo e repetência que lu'i mais de trinta
anos camcterizam a escola brasileira. Essa situaçâo tem sido quase sempre
classificada'' como fracasso escolar. Estudos e pesquisas recentes têm
demonsth

, do que o termo que melhor descreve ofracasso é reahnente expulsëo.
Expulsào pbrque incide de forma quase sistemética sobre alunos oriundos das
classes sociais ditas mais desfavorecidas. O exame dos dados referentes à
idade/série e.colarrevela quena faixa etéria de 14 anos, idade ideal para o término: 

' '''f . x .dp mcola dl 19 gmu, apenas 14,5% das crianças e adolescentes matticulados no
12 gmu apresenhm adequaçâo entre idade e série freqûentada (Brasil, FIBGE,
PNAD, 1988). Essa falta de adequaçâo é em geral 'conseqûência de reprovaçöes
ou de mntriculas apös sucessivas desistências. No Estado de Sâo Paulo, em 1988,

V)L' J ' . : V'O'i X7% 'e 37 ' '. i '... .. .
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do total de' mntriculados no 12 gmu, na rede' estadual, apenas 66,36% foram
aprovadœ . Retidos m r avaliaçâo fomm 15,30%, evadidos 10,33%; retidos por
freqiiência 0,56% e tmnsferidos 7,45%. Do final do Ciclo Bâsico, que reéne 1: e
2: séries, para a 3: série, houve xlmn aprovaçâo de 55,79%, e da @ pam a 7% série,
60,66% (SEADE, SP, 1991).

Esyas dadosjé evidencinm uma expulsâo muito grande de alunos emcada
série. Se analisannos os dados de acordo com as séries e os tum os, diumo e
notuao, veremos que m uitas vezes a evasâo é maiorno notum o mas a repetência
émenorcomrelaçâo' ao diurno,ea evasâoéaltfssima (18%) na s'sériemostrando
que a escolarizaçâo bésica obrigatôria de 8 anos ainda nâo existe no Bmsil. Nâo
estâo disponfveis dados sobre a evasâo: depois de quanto tempo, em média, o
aluno desiste totalmente de estudar? volta a se matricular? é mais freqiientemente
candidato a cumos supletivos ou a curso tegular notumo? Qual a relaçâo entre
ntimero e evasöes, repetências e matrfculas em escolas péblicas/particulares?
quando é possfvelfalardedesistência como teal abandono dos estudos na escola?
Dada a ineyistência detun cadastro escolarondese registrea vida escolarde cada
aluno, é impossivel uma anélise exata seja da desistência seja da insistência em
continuar estudandp. Potém, quando se visitam escolas para estudar o acesso à
escola ou convemar com os professores sobre o desempenho dos alunos, o que

!se percebe é que o aluno reprovado e o altmo desistente voltam a se matricular 1
no ano subseqiiente, demonstmndo tuna insistência em estudar. Além dessa ;

lindicaçâo empfrica
, os fndices de inadequaçâo entre idade/série sâo argumentos j

que provam que a criança, o aluno, insiste em estudar, em aprendere em continuar I
éstudos. .os

O que produz essa situaçâo de desistência, expulsâo, kolta tepetida à ;
escola? O aluno retoma à escola por imposkâo social (quem estuda teln ofuturo :
na plJo), pam gamntir 1Im emprego melhor, pela interiorizaçâo da ideologia da
necessîdqde do diploma como passaporte pam melhores salârios e melhores t
oportunid' ades x upacionais?

. .' r - . ,litqqem produz essa situaçâo? Hé vurias hipôteses, todaà elas envolvendo
mais dp 4pe aaprôpria escola. Uma delas é a respeito do prôprio projeto de
Educaçâo do Estado que tem H nsformado a escola em entidade assistencial,

iando-a do saber na medida em que descuida da fonnaçâo do professor eesvaz
dascondk'öes deàpiendizagem (salério dosprofissionais da educaçâoscondkôes
ffsicas e ambientais dos prédios escolares, excesso de ntknero de alunos por sala
deaulaifmm enhçâodoperfodoGcolaremkês,quatro,atécincotumosletivos).
A escola como tempo/espaço para socializaçâo do saber necessirio para a
constnwâo da cidàdania e da democracia, exige formaçâo continuada do
professoyem um trabalhocoletivojunto comos demaisprofissionais daeducaçâo
e especidliptas'daj diferentes leas de conhecimento.

( r z Nw . C . ' ' X.
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Outra Izipötese, relacionada a anterior, é que nâo se tem dado atençâo

susciente à capacidade e ao desejo de aprender da criança. Nem sempre se ouve
dizer que a criança goste de estudar, porque se exige, na escola zlm estudo
freqiientemente repetitivo, restritivo, sistematizado, mas o aprender é criativo,
construtivo. No tmbalho com crianças, altmos ou nâo, no LEC, tem sido possfvel
perceber que a criança gosta de aprender e gemlmente procura o conhecimento
através de atividades extraclasses, que ultrapassam a sala de aula. Essa promlen
mostra a disponibilidade para aprender, a insistência no conhecer, que a escola
nâo tem conseguido aproveitar e que pode ser o acesso ao conhecimento
sistematizado, que é uma das camcterfsticas da instituiçâo escola.

:t iik) . . .
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GQNEROS E SABERES ''DADOS'' EM ESCOLADE 1* GRAU

ALDAJUNQUEM  > RW
UNESP - Campus de Araraquara

No conjtmto das tarefas que compöem o trabalho docènte pam efetivar
o processo educativo escolar, destaca-se aqui o conhecimento, os saberes, pois
compöem parte importante no papel da escola: representam a parcela dos saberes
söcio-culttlrais acumulados è sistematizados pam serem cuidados pela ilutituiçâo
ascolar. Esta pareceu ser tuna pempectiva interessante a ser apresentada no
conjlmto deste simpôsio. O foco, portanto, é a sala de aula, os processos que nela
ocorrem. A situaçso didética foi observada e analisada sob diferentes aspectos
am estudo de caso realizado no ano de 1989, em escola de 12 grau na cidade de
Ammquam, Sâopaulo. O problema delimitadopam estudo era o da configxlençëo,
anâlise e interpretaçâo de diferentes elementos do trabalho docente, buscando-se
as significados (Marin, 1990). Parte dos dados obtidos nesse estudo foi
selecionado pam ser aqui apresentado, por permitir auxflio pam a compreensâo
das relaçöes entre os alunos e os saberes selecionados e veiculados na escola pôr
meio das préticas efetivadas na sala de aula. Penso que tal compreensâo é
necesséria pelo fato de estarem semprepreséntes nos nossos debates educacionais
as questöe-s relativas ao processo de democratizaçâo da escola. Estes pontos, aqui

i' ''''' .
apresentados, estâo intimamente relacionados a ta1 probleliaâtica por identificaè
alguns mecanismos, intem os à sala de aula, de acesso nëo igualitério'aos saberes
e à qualidade insatisfatôria de tais saberes. Tais pempectivas criticas estâo
assentadashum princfpioquevenho defendendohé anosycàdavezmais afirmado,
de que é porm eio do estudo do trabalho docente escolar que serâ possfvelreverter
o qtmdro que veln se delineando na educaçâo brasileim hâ décadas, assim como
o quadro que se apresentou ao final deste estudo. A abordagem qtlalitativa
orientou a coleta das informaçöes, realizada por meio de tegistro cumivo, bem
como orientou a anélise dosdadosicontudonâoseperdeu devista as quantidades,
de vez que em muitos pontos foi possfvel identificar a extensâo dos mesmos. A
partir da obtençâo das informaçöçs, gmdativas leitums e aprofundamentos de
anélise levaram à organizaçâo de categorias configurando alguns gêneros de
saberes yeiculados cotidianamente na escola de ' 19 grau. O conhecimento
organizado com o qual as crianças tomam contato na escola, foi organizado neste

jestu o em quatro sub-conjuntos ou categoriaé, espalhando oj gêneros desse
conhecimento, desde j; afinnando-se que foi selecionado diferenciadamentes
pois houve valorizaçâo de algllnq tipos de saberes em detrimento de outrùs.
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. A prim eim categbria de saber se refere aos conhecimentos comumente
identificada: como ''a matéria'' por professores, alunos, especialistas em
Educaçâo e paik de altmos. Trata-se das matérias escolares,também identiscados
m r conteùdgs na literatum pedagôgica. Sâo (os confelfdoa) reptesentantes, na

la dos conhecimçntos elabomdos social e historicnmente no que diz respeitoesco ,
às ciências, às artes, às técnicas, à literatllm. Enfim, representam os vérios
componentm da cultura, univemahnente reconhecidos como iais: Histöria,
Geogmsa, Mytrjpjtica, Desenho, Educaçâo Artfstica, entre outros. Aobviedade,
no entanto, cötdeça a diminuir quando se analisa mais profundamente tais
componentes. N2 âmbito de tais matérias (todas elas), desde as séries iniciais até

$.ç
as finais - este é outro dado extensivo que dâ a dhnensâo do problema - os saberes
prioritiri:s e constantes foram os töpicos e asspntos, gêneros que configuram as
generalidàdes e superficialidades. Tais gêneros qualificam negativamente a.<
matêrîaq ïpgis balpliznm, desvalorizam tais saberes. Estivemm excluidos os
betes dfspùres, bçm como os temas pal'a debate e êeflexko; nem mesmo fommsa

inclufdos pas mattkias de aula os temas polêmicos ou momentosos presentes em
outtos nembitos da realidade cotidiana, tais comoacidentes nqcleares ou acidentes
eco/dpfcoà entye outros. Estâp inclufdos nessa categoria assuntos como:
radiciaçso ç potenciaçao na 51 série; calcular aolna.s algbricas ou formaçso

:.histôrica do capitalislno na 8: série; tabuadaa no ciclo Bésico II
, ou, ainda,'

ié'' i-ais assuntos, ou outms, sâo dados pelos professores aos. células na 7: sér .
algnos dç fonna fmgmentada, desarticulada, descontextualizadamente em todos

k à
os sentidok: nâo se ligam ao conhecimento que o aluno tmz, nâo se ligam entre
.i. Junto cqm os asstmtos, ainda, vai a concepçâo de que estâo prontos, sempre1E

.. 

-tforam depsa forma. Por excluirem o debate, a anslise e a crftica tais saberes em
diferem bos saberes ingênuos, do senso comtlm apreendidos acriticamentepouco

pelo aluqpdo p:r estarem expostos a circunKtâncias nâo planejadas da vida
-. . 
'.?j ;j) ()( . -+. ; o .cotidiana.

'F? A segunda categoria de saber compreende o sub-conjunto de
conhecimentùs relativos ao saber adquirir os assuntos ou tôpicos. Tratam-se das
fonnas de ttabalho pedagögico ptevistas e selecionadas pelos professores para
setem executàdas pelos alunos. Também no âmbito deste saber apreender

,i . ' 
.veriscou-se predomfnio de algumas modalidades, èonstituindo um padrâo de

atuaçâo pprparte do alunado. As formas mais constantemente selecionadas pelos
professotes para qpe o aluno aprendesse a se apropriar dos assuntos ou töpicos

, . .dados fommmos exercicios - presentes :m todos os componentes cunicular
es

diariamente -, trabalhos, questionérios, leitums e cöpias da lousa e do livro
,

utefas e deveies re>lizados emcasa de fonna repetitiva, com os mesmos padröes
daqueles eyequjadgs em sala de aula. Tais atividades eram executadas mediante

1 K.y '.. ; ' ' . ' '' .. s: ' ' 'G f' '' .



regras estabelecidas pelos professores; emm compulsôrias, mecânicas, foM nis,
desprovidas de qualquer outro significado que nâo fosse o de c''mprir os
princfpios da repetiçâo massificada. Ainda que possamos pensar que lx'i ,1m

*èe uiskas necessérias ao aluno, de tal fonna que possa darresmstasconjunto Aq
imediatas ou apres.entar condutas nâo titubeantes em circlmqtâncias variadas,
comopor.exemplo,odomfniodas hbuadas em M atemética ouescreverum a frase

k 'k' flètir para a colocaçâo de sujeito èom predicado e seusem preplsa ye# 
- .,.. , ;.(

complementos, ci predomfnio de atividades apontadas se encenu em ji mesmo,
sem outyas experiências mais significativas. Dessa forma o èxercfcio do' :conhecH ento se dé apenas por meio de atividades mecânicas e experiências no 2
sentido de fonnar habilidades de baixo nfvel intelectual, em detrimento de 1
aquisiçöes de conhecimentos mediante problemas ou experiências de j'

. ''' z 
. : , ,aprendizagem de ihais elevado nfvel, como se toda e qualquer matérîa pudesse i

ç 'x4 ' ' j
Seê exeêcltada Pelos mesmos meios. . .

. r. ! .'t '

O terceiro àub-conjtmto de conhecimentos idehtificado dentre os dados
pela escola foi o relativo aos sigti6cados presentes nr lorzzltzg pelas quais os ,
professores Fgzlllfztl??l a âïflfagtib didâtica. hs condköes em que ocorrernm o

/ ' dicadotes extremamente 'ptocesso de da e receber na escola estudada sâo in
importantes para a compreensâo do processo de diferenciaçâo opemcionalizadè
la escola, apesàf ào jargâo conshnte e da meta sempre apregoada das classe,spe

. . ï

homogêneas. Para exemplificar os dados encaixados nesta categoria, foi
' 

. . ;

'

selecionadd apen
, as um exemplo de classes do segtmdo segmento do 12 gmu, qual !

li io'dàs crianças nas classes de 5: à 8: série he forma a consgtlmrseja, a orgal zaç y
a turlna da frente e a turma do Jt,1#o. Ta1 configumçâo pode ser analisada e ;
intelw etada sob kérias perspectivas; aqui, contudo, é ressaltada a relaçâo com o E
conhecimento. Os dafrente e os dofundo sâo diferenciados nessa relaçâ: pois, j

. Q
na conceptâù dos professores, os prhneiros sâo os que twren#ela enquanto os do
do ?;J/ estâb /1:,?1: al eolll a ??1/JtWJ... . Em funçào de tal categorizaçâo do 'Stn .

alunado o saber é distribuido diferenciadnmente no interior da sala de aula. Havia '
acréscimo de informaçâo ou exercfcios para os melhores nem sempre ii
acompanlmdos pelos altmos dofundo nllm processo de diferenciaçëo crescente II
e circular. A interpretaçâo pam iais eventos observados e a de que com tais I
tuaçöes os professores nào sö veicularnm os asstmtos e tôpicos acompanhndos ia

id
e fonnas de aprendê-los mas permitinm aos altmos a aquiskâo de outros gêneros i' j
de saberes, ou seja, conhecer padröes de organizaçâo, aceitaçâo e rejekâo j
vigentes em npFa sociedade, pois opemcionalizamm (em roupagem didética na '

: .-J 'e''/v .

sala de aulà), proèessos de possas constantes situaçöes sociais em que hé aqueles
.1i.



indivfduos aceitos e incentivados e outros desprezados e marginalizados,
mediante xzso de critérios, nem sempre explfcitos, pam julgar e classificar as
pessoas, com valores aceitos e nâo questionados.

A essas t4ês categorias acrescenta-se uma flltima que classifica os
processos coplfffvo.& presentes no conjunto. Tmta-se dos padrôes de pensamento,
formag defocaliz' aros conhecimentos, peMpectivas teôricasaceitas na elaboraçâo
desse conhecimento pelos estudiosos. Os asstmtos ou tôpicos dados pelos
professores, as foM as de adquirf-los pelos alunos e os padrôes de organizaçâo
com seus significados #o os elementos mais vistkeis de processos mentais que' 

i élises das atividades propostas e realizadas nos exercfciosos susten am. As an 
,

aqsim cbnio das questöes aprçsentadas e tespondidas nos questiohérios
pennitil'am identificar processos mecânicps de transmissâo e recçpçâo como jé
apontado, onde se exigiu memorizaçâo de fatos, de noçöes genéricast Os
enunciados m' ais comuns estivernm ao redor de questöes e o' tdens' da kéguinte
natureza: o que, quais, de clfe. ' '

Os processos de pensamento eràm passivos, nâo questionadores,
receptivos, nâo criativos, constituindo tlm padrâo unificador do conhecimento
explfcito nas diferenciaçöes implfcitas. Tal padrâo uhificador ainda pode ser
intetpretado pela indiferenciaçâo epistemolôgica das vérias matérias, pois se
exigia do aluno oexercfciodosconhecimentos variados (histôricosymateméticos,
biolôgicos, geogréficos) por meio das mesmas atividades, como se nenhuma
especificidade houvesse em cada litatéria. O predomfnio neste caso foi o de dar
junto com a matéria uma visâo factual, inexistindo a focalizaçâo das condiçöes
m ue Laisfatos ocoaeram, sem a pyesença do estabelecimento de relaçöes oue q
quaisquer outros nfveis de complexidade, de elabomçâo do pensamento.

' Sintetizando penso que seria importante retomar q idéia de que os
' 

i iências m ecânicas e reflexas de aprender e elabomrassuntos genér cos, as exper
o conhechnento, as fonnas discriminadoras de organizaçâo dos alunos e os
professores rèstritos de conhecimento sào os saberes dados pela escola, por meio
de seus profesjores, às crianças. O quadro delinado é sintético e retomado pam
telacionâ-lo como exemplificador de quais os mecanismos utilizados pela escola
para operacionalizar um modelo de educaçâo antidenïocrâticas tanto pela
diferenciaçâo na distribuiçâo dos saberes ocasionando ao altmado acèsso nâo
igualitério aos conhecimentos bésicos bem como pela qualidade insatisfatöria de
tais sabeye..

. ;,
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A QW STAO DAD EOLOGIAEM AGPERSONM D ADE
AW ORITIIHA''

m AY CARONE
Universidade de S'Jo Paulo, SJ/ Paulo

Tivemos a oportunidade de mostmr, num outro tmbalho apresentado
nesta Rezmiâo M ual de Psicologia, como o conceito de ideologia foi definidoem
A personalidade Autoritérla, obra publicada nos EUA em 1950, de autoria de
Th. W . Adorno, Else F. Orunswik e N.R. Sanford, além de outros colaboradores,
tais como Betty Aroù, M aria H. Levinson e W illiam M orrow. .

Sem dflvida houve nessa obl'a uma redefinkâo do conceito marxista
clâssico de ideologia através de um referencial freudo-marxista, com vistas a dar
conta dosfatores subjetivos ou da funçâo da ideologia na economia psfquica do
sujeito, sem desconsidemçâo da funçâo social do discllmo ideolôgico ou das
supetestrutums ideolôgicas na manutençâo das relaçöes sociais de dominaçâo.
Além disso, os autores tentamm opemcionalizar essa categoria psicossocial na
forma de Escalas de tnensuraçâo de valores, ctenças e atitudes, tais como as
Escalas de Etnocentrismo, Anti-sem itism o e Conservadorism o
Polftico-Econôm ico. A chamada Escala de Fascismo, elaborada posteriormente
a essas, nâo era propriamente uma escala para me- urar sistemas ideolôgicos. A
sùa funçâo em a de penetmr nas tendênciai tmlf-& plocrtkfct?a impllcitas dos
sujeitos, as quais servem de suporte às representaçöes ideolögicas.

Realizei em 1985 (os detalhamentos desta pesquisa, realizada em
Berkeley, podem ser encontrados no livro Teoria Critica e Psicologia Social: o
impacto do Instituto de Pesquisa Social na Investigaçâo Psicossocial, Sào
Paulo, EDUC, 1987), sob a orientaçâo do Professor Doutor Martin Jay, no
Departaménto de Histôria da Universidade da Califörnia (Befkeleyl; um
levantamento e anélise crftica da produçâo cientffica, josterior à publicaçâo de
A Persbnalidade Autorltâria, :calcada nesse modelo de investigàçâo
sicossocial sobr' e ty autoritarismo. Com surpresa descobri o enornie impactoP
dessa pesquisa atmvés de um sem-ntknero de publicaçöes sobre o tema do
autoritarismo, nas décadas de 50 e 60.

No entanto, esses estudos subseqûentes n5o trouxeram profundidade ao
conhecimento do substrato psfquico e histôrico do autoritarismo, m as
substituimm gmdativnmente esse problema por temas gemis e abstmtos, sem
qualquer interesse polftico definido. O grande pamdoxo dessa produçâo exte- a
e contfnua dlltnnte duas décadas de pesquisa é o de que houve tlm abandono do
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temn e da teoria psicnqqocial de A Personalldade Autoritârla, a partir dela e
sobre ela! Um exemplo bem desnido dessa tendência em ocultar o autoritarismo
enquanto queslo politica e psicossocial é a obm de Rokeach, The Open and
Closed M lnd (1960). Diz, à pâgina 9:

Our goal, in other wordm. is to conceive of authoritarianism in an a
hiaorical w/y so tlmt it will be equally applicable to a1l stages of
histoly and to altemative fornw of authoritarianism within a given
lzistorkal stage

(0 grifo é meu).

Aquestâo estudada em ApersonalidadeAutoritérla era o autoritarism o
como tendência ao fascismo - um fenômeno histôrico e social de relevância pam
qualquer estudioso dos movimentos polfticoq apôs a instalaçâo do III Reich na
Alem nnhn.

A suposkâo bésica dos pesquisadores de Berkeley el'a que tendências
faycistas existinm de forma Iatente na cultun e na psique do povo americano

, a

despeito da força das instituköes democréticas. Nào se podia nega: que as
atividades da Ku-Klux-Klan, do macarthismo e do segregacionismo feroz em
1 tms Estados Xmeticapos, estavam a indicar tendências antidemochticasa g
implfcitas nessa cultura. Em muito fécil se oppr aos movimentos e govem os
fascistas da Europaj mais diffcil em enfrentar, pela via cientffica e polftica, x1m
fascismo potencial americano. A Personalidade Autoritérla foi

, sçl'n dûvida,
umn obm desagpdéyel e diffcil de serdigerida, porque tomou o fascismo

, na sua
face micolögica, o fascismo latente das pessoas (e nâo, o de Estado) em algo

, '

mnnlfçsto, sensfvel, merksurével nos pontos de uma escala. Nâo foi, portanto
, sem

um forte motivo ideolôgico que, em 1955, a escpla de Fascismo foi substituida
por xlma escala de Personalidade, sem  preocupaçâo em m edir tendências
anti-democHticas. Atendência dos pesquisadores foi, manifestamente, a de criar
instnlmentos nëo-ideolôgkos pal'a medir o autoritarismo em gerql

, sem  11m
propösito definido do ponto de vista

. politico. Pum dilukâo da questëo do
autoritarismo - nâo houveprogressp, em relaçâo aos estudos de Apersonalidade
Autoritéria mas regressâo e ocultamento do fascismo latente ou autoritarismo

.
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PSICOLOGIASOCX DOAW ORITARISK O:
QUESTIONA= NTOS,PERSPECTW AS

LOUB E A. LHULLIER
Universirlnzle Federal de Santa Catarina

O autoritarismo é, sem dtivida alguma, uma tema recorrente nas
preocupaçöes dos cientistas sociais. No entanto, a contribukâo da Psicologia
Social à sua compreensâo tem sido pequena, em relaçâo às dimensöes do
problema em divemos momentos de nossa histöria recente. Este texto tem por
objetivo inttoduzir xlma questâo ftmdnmental pam a pesquisa e a reflexâo teörica
nesse camm : a pröpria definiçâo de autoritarismo.

Adomo e col. (1965) desenvolvemm, na década de 50, aquela que veio
a ser a principal referência das pesquisas nessa érea: A Personalidade
Autoritârla. O grupo de pesquisadores estudou, principalmente, a relaçâo entre
ideologia (fascista) e pemonalidade (autoritéria), a partir de um enfoque
freudo-marxista. No processo, as conclusöes da pesquisa sobre a pemonalidade
do indivfduo potendaltnehte faacista, muito centrada nas suas camcterfsticas
etnocêntricas, fomm genemlizadas pam a pemonalidade autoritéria em gerdl.
Portanto, o autoritarismo se define, nesta pempectiva, principalmente, a partir do
emocentrismo ou, mais especificnmente, do fascismo.

Rokeach (1960) criticou essa identificaçâo que, segundo ele, reduzia o
fenômeno a apenas uma de suas manifestaçöes, negligenciàndo, por exemplo, a
existência do autoritarisnio de esquerda. Buscando supel'ar essa dificuldade,
desenvolveu uma teoria que, enfatizando a dimensâo cognitiva do psiquismo,
propöe ipe o autöritatismo; dö pbnto de vista''psicolôgico, tem a ver com a forma
como a pessoa defende suas idéias e nâo com o contetido das mesmas. Em outms
palavras, seria uma quesâo de estrutura cognitiva mais aberta (= menos
autoritéria) ou nuksfechada (- mais autoritéria), nâo tendo relàçâo necessâria
com a ideologia defendida pelo indivfduo. A partir de uma complexa elabomçâo
dessa idéia Mcial, elaborou a Dcala D (de Dogmatismo), em substitukâo à
Escala F (de Fascismo), de Adorno e col., com a qual ptetendeu medir, sem o
viés da anterior, o autoritatismo. Fica claro, entâo que, para ele, autoritarismo e
dogmatismo se identificavnm. ' '

Vérios autores (Simons e Berkowitz, 1969; Hanson, 1984, 1989)
discutem essa pretensâo de Rokeach, obtendo resultàdos contraditörios. De
qualquer m aneim, tanto a Escala D quanto a F continunm sendo usadas, innto em
suas formas originais, como modificadas (p.ex. Lamen, 1990).



72

Uma outl'a linhn de pesquisas foi desenvolvida a partir da definkâo de .
autoritarismo propqsta porRay (1980p,b), qtlal seja ... o desejo de fplplraprt/rfl
vontade sobre outros. Seu principal foco de interesse era o estudo das telaçöes
entre autoritarismo, o preconceito mcial e os conflitos intergrupos na Africa do
Sul. Apesar de diversos senses Ghullier, 1991), acrescentamm uma dimensâo
importante à definiçâo de autoritarismo, preocupaçâo central deste texto.

Avançando nesse sentido, é necessârio estabelecer que, no sentido
psicolôgico, o autoritarismo é uma ideologia, jé que constitui um sistema de
valoresyopiniöes e atitudes,caracterizadopelos pesquisadores comp etpocêntrico
(Adomo e col., 1965) e doamitico (Rokeach, 1960). Mas é, ainda, a expressâo
cotwreta dessa ideologia na açâo, no comportamento ipdividupl e coletivo. Isto
é, o autoritério nâo se caracteriza apenas por uma certa maneim de pem ar
@echadaj, mas age no sentido dé conformar p mundg à çua pempectiva, através
da hnposiçâo da prôpria vontade à dos outros, sempre que tem oportunidade.

Essa oportunidade esté diretamente relaçionada à poskâo do indivfduo
ou grupo na #strutura depoderde tlma dada organizaçâo social, algo.que tem sido
negligenciado nos eytudos sobre >utoritarismo. A ideologia autorilria sustenta

,
no plano das idéias, a distribuiçâo desiguald e poder, através do recurso a
arplmentos baseados no princfpio de autoridade. Em textos anteriores (Lhullier,
1991), abordou-se a questâo das relaçöes entre autgridade e autoritarismo com
mais proftmdidade. Aqui serâ qpenqs introduzida a idéia de que a aceitaçâo
implfclta daquele princfpio possibilita a perpetuaçso da desigualdade na
distribukâo de poder, num funcionamento social perverso que se auto-alimenta
e reproduz, da microesfep das relaçöes conjugais e familiares ao âmbito institu-
cionalemacro-polftico deumamaneira geral.erodos somos ensinados a obedecer,
a considerar lçgftimo qtle a vontade de outro se imponha sobre a noysa. Desde o
infcig, conyivemos com a reptessâo e a coerçâo, instrtunentos a serviço da autori-
dade, 1ia nianutençâo das estrutteas de poder. M ais ainda, quem nos introduz a
essa educaçëo para a obediência sâo as mesmas pessoas que nos puprem ag
condiçöes necessârias à sobrevivência, que nos proporcionam os cuidados
bâsicos essencipis ao filhote dos humanos, e, com freqiiência, nos convencem de
que todas as coisas desagmdéveis e/ou cruéis a que nos submetem ssopara nosso
prôprio :epl. A partir daf, todo contato com o mundo social reitera tal educaçâo.

Uma psicologig social do autoritarismo nâo pode ignorar esses
elementos, que se contrapöém ao suposto (ideolögico) de uma naturalidade das
bases psicolögicas do fenômeno. X busca de invariantes proftlndamente internos

jdenuncia a crença numa natureza humana que extrapola q e bito o substmto
concreto do ftmcionamento dos proçessos psicolôgicos elementares para tentar.
sem sucesso, explicar aquilo que hâ de propriamente hllmano no psiquismo, e
que é, portanto, variivel social e histörica (Sève, 1978).
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Poroutro lado,é necessério compreenderquea aceitaçâo danaturalidade
das bases psicolögicas do autoritatismo pelo senso comum esté relacionada ao
fato de que temos uma cultum estrutumda sobre o princfpio de autoridade, de
mnneira tâo profundamente anuigada que resulta quase impossfvel acreditar em
outras formas de convivência social, a nâp ser no recurso subvemivo ao
imaginârio, no plano da utopia, na explosâo criativa da arte.

Na realidade,o queesté na basedo problema e queprecisaM serretomado
portlma psicologia social do autoritarismo é,justamente, a quesâo da autoridade.
A educaçâo pam a obediência, a legitimidade da imposiçâo da vontade de llnq

. ' J

(poucos) sobre a de outros (muitos) perpassa todo o sistema social. O limite entre
autoridade e autoritarismo é objeto de contfnua discussâo porque é impossivel de
estabelecer objetivamente. Os critérios serâo sempre subjetivos ou
intelsubjetivos. Autoritarismo é um nome para os abusos da autoridade e quem
diz esse nomesâo os que estâo submetidos a e1a e a contestamyna sua lexithnidade
ou nos meios que utiliza. A autoridadejamais se define como autoritéria...
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CONCLUO ES > M SDO SIMO SIO ''CONTRDUW OESA
Y PSICOLOGG SOCM DO AW OU AQIRM O''

LOUB E A. LHULLIER
Upiversirlnrle Federal & Santa Catarina

Em primeiro lugar, é necesso o esclarecer que conclussessnais talvez
nâo seja o termo mais adequado para designar e.st: nota,jé que o Shnpôsio a que
se refere nâo tinha como objetivo concluir, mas, ao contrério, abrir perspectivas
no que se refere à constzw âo de uma psicologia social do autoritarismo, a partir
da plllnlidade das participaçöes previstas.

Essa plllmlidade esteve contemplada, aliés, pela aptesentaçio de apenas
dois trabalhos (dois participantes nâo compateceenm) que se diferenciamm pelo
quadM referencial teörico, metodolögico e empfrico. A primeim contribukëo
consistiu na abordagem freudo-marxista de Adom o e o chnmndo grupo de
Berkeley, referência ftmdamental em qualquer estudo sobre autoritarismo, que
hwestigou, basicnmente, as relaçöes entre ideologia fascista e pemonalidade
autorilria, entrepessoas identificadas pelos pesquisadores comopotencialmente
Jrcfrtzs,. A segunda heoduziu umn ploposta de consttw ëo de umn p' sicologia

êl nh imentosocial do autoritarismo fundamentada na anélise crftica o co ec
acumulado nesse campo - lcluindo o trabalho de Adom o -, na concepçâo
sôcio-histörica de formaçâo do psiquismo e mlmn pesquisa pm icipante referente
ao autoritarismo na esquerda. Esta ptoposta incluiu uma redefinkâo do
autoritarismo como objeto da psicologia social, o que provocou perglmtas e
comentérios de divemos participantes, principalmente porque contesta a crença
na naturalidade das bases psicolögicas do fenômeno, proflmdamente enrnizada
no senso-comum. As questöes colocadas por alguns dos presentes sujérem que
a discussâo sbbre o inato e o adquirido, sobre o naturale olocfalainda e,sté muito

t entre os psicölogos. 'presen e
Além de perguntas que visaval esclarecer dfwidas a respeito dos

referenciais teöricos das duas apresentaçöes, fomm formuladas vârias outms que
denotavnm o hzteresse àcerca da dimensâo empfrica da questâo: as divemas
leihlms possfveis do exercfcio da autoridade e do autotitarismo no cotidiano das
pessoas. Além  disso, assinalou-se, em vo as intervençöes dos participantes, a
tentativa de eshbelecerron/dx teôricas entre as duas pempectivas apresentadas
a Autores nâo referidos pelas expositoms (p.ex.: Foucalt, Max Weber). Essas
hztervetw&

; s fomm particuln= ente emiquecedoras do debate, jé que deram
bportlmldade ao estabelecimento de conexöes entrwdeum lado,o quefoi exposto
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e qtie em, pam a maioria, bastante novo, e, de outro, aquilo quejé em conhecido,
idéias com as quais as pessoasjâ estavem mnis fnmiliarizadnq. (

Portanto, talvez nâo constitua excessiva pretensâo concluiresta nota com
o regisko de que o Simpôsio cumpriu seus objetivos: recolocar o autoritosmo '
como objeto de conhecimento e intervençâo da psicologia social, e esthnular q è
interesse pela pesquisa e a reflexâo teörica sobre o tema entre os psicôlogos.
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CULTURAE DESENVOLVM NTO DAINTELIGANCIA

ANM X CIADIAS SCIEX MANN
Universidade Federal de Pernabnbuco

.% Psicometria tem concebido a inteligência como um dom que
. acompanhn o indivfduo desde o nascimento e que se manifesta de forma estâvel,
independentemente da natureza da tarefa, do contexto em que é aplicada e da
experiência anterior do sujeito avaliado. Aqsim, desde que nâo houvesse
interferência de fatores m otivacionais ou afetivos, alguém classificado como
possuidor de alto QI com base nos resultados em zlm teste de inteligência deveria
se sair bem nos exames escolares e ter sucesso assegurado na vida prética. Esta
posiçâo, apesar de contestada por muitos, ainda é bastante aceita com
conseqûências aplicadas muitas vezes danosas para os indivfduos ou grupos que
apresentam resultados baixos nos testes padronizados de inteligência. Nesta
apresentaçâo, procumremos demonstrar a inadequaçâo desta concepçâo de
inteligência propohdo que, ao contrârio da poskâo defendida pela Psicometria,
o desempenho de tlm indivfduo em tarefas que exigem raciocfnio ou inteligência
depende das suas experiências anteriores em uma dada cultum e manifesta-se de
fonnas diferentes em diferentes contextos.

Vâtios tipos de evidências pöem em questâo a concepçâo de inteligência
comouma capacidadegeral que acompanha oindivfduodumntesuavida.Estudos
sobre diferentes tipos de habilidades cognitivas com grupos de crianças ou
adultos que tradicionahnente se saem mal em testes de inteligência demonstram ,

entre esses indivfduos, uma compreensâo Bgica compatfvel com altos nfveis de
inteligência em tarefas que fazem parte de sua cultura e de sua experiência (ver,
por exemplo, Labov, 1970; Gay e Cole, 1967) Serpell 1979). Ceci e Liker (1986),
coM tataram queosucessodeprosssionais adultosem tarefaspréticas queexigem
mciocfnio nâo esté correlacionado com seus nfveis de inteligência quando
aferidos através de testes padronizados de inteligência. Vérios estudos sobre as
relaçöes entre inteligência e escolarizaçâo (ver as extensas discussöes por'ceci,
1990, e por Carraher, 1989, e os dados de Schliemann e Simöes (1989) mostmm
como os resultados em testes de Inteligência sâo claramente afetados pela
experiência escolar. Finalmente, estudos por n5s desenvolvidos (Carraher,
Carraher e Schliemann, 1982, 1985, 1987, 19889 M agalhâes, 1990; Schliemamz
e Magalhâes, 1990) revelam como, em contextos diferentes, as habilidades
cogltivas de individuos se manifestam de formas diferentes.

Carraher, Carraher e Schliemamz (1982, 1985, 1988) constataram que,
dependendo do contexto em que problemas de aritmética sâo apresentados

, o



nfvel de desempenho de crianças vendedoras com pouca escolarizaçâo muda
dmmaticamente: 98.2% de acertos em situaçâo natural de compra e venda contm
73,7% em problemas verbais e 36,8% na resoluçâo de opemçöes aritméticas
descontextualidas. Em estudo posterior Carraher, Carraher e Schliemann (1987,
1988) demonsH m que o contraste entre o baixo desempenho das crianças em
ptoblem as escolares e seu alto rendimento em problemas de mesm a
complexidade, mas relacionados a situaçöes da vida real, deve-se à escolhn do
procedimento de resoluçâo: para os problemas escolares sâo escolhidos
procedhnentos escritos escolares, nem sempre compreendidos pela criança,
enquanto para os problem as relacionados a situaçöes reais sâo utilizados
procedimentos orais de cslculo mental, aprendidos fora da escola, com
compreensâo. O hnpacto desta escolha sobre o desempenho dos sujeitos pode ser
avaliado atmvés da Tabela 1, onde se vê, pam os três tipos de contexto, que os
procedimentos orais levam a uma proporçâo maior de acertos, em compamçâo
com os procedimentos escritos. '

Tabela 1 - Percentagem de respostas corretas por contexto e procedimento no estudo de
Carmher, Carmher e Schliemarm (1987, 1988).

Contexto
Procedimento '

Venda simulada Problema verbal , Computaçâo

0ra1 66 67 ' . 75
' Escrito ' 42 39 37

Magalhâes (1990; ver também Schliemann e Magalhâes, 1990, e
Sçhliemann e Carraher, no prelo, para uma anâlise de parte desses dados),
demonstra claramente como contextos que envolvem expectativas sociais
divemas determinam a estratégia de soluçâo adotada pelo sujeito que résolve o
problema. M agalhses solicitou a 60 cozinheiras, que faziam parte de um curso
de alfabetizaçâo de adultos, que resolvessem problemas de proporcionalidade em
três tipos diferentes de contextos: o contexto da cozinha, o contexto de compm e
venda demercadorias eum terceiro contexto, desconhecidopam elasyde förmulas
de medicamentos. Na primeil'a fase do estudo os sujeitos foram aleatoriamente
divididos em três grupos e cada grupo resolveu problemas em tun tipo diferente
de contexto. Como mostmm os resultados na Tabela 2, para a primeira tarefa
resolvida por cada grupo; apesar dos problemas incluirem as mesmaà relaçöes
nllméricas, o desempenho dos t.:ê.s grupos apresentou grande v'ariaçâo. O grupo
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Hgricuett. recebera inicialmente . problemas que' se referiam aos preços de
mercadorias, aptesentou 91;2% detespostas coaetas pam os problemns. O grupo
1,. avaliado resplvendo problemns de teceitas de cozinha, obteve apenas 18,1%
dekrespostas'l.corretas? e'ïoï'grupo 'lllkl-tèstado em problemas no contexto
desconhecido de B= ulas de remédioéapresentou 8,1% de respostas corretas.
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Grupp 2 , ' : . r .' . ' .. . . . . , .., Preços : . '. .ê : L.. ? .. . Receitas Fônnulas
, . 9 . , . : . . j ,.. : . . . , 9 l ,2 .:.,,'. : . ; 6*,6 62,5

Grupo 3 Förmulas Preços Förmulqs Receitas
8,1 , 90,0 . . : : 27,5. 54,5

. . . ' ' . . . . ' . . .j '. .r 'i . ? 1 . ! . ' . , ' . ' : ; ' : , . . . ' J ' : ' .. '

Os problemas apresentados tinham a mesma estrutura de relaçöes
prom rcionais e envolvim  os mesmos ntkneros. No entanto, o rendimelito nok
diferentes contextos foi marcadamente diferente e, no 'caso dos grupos I e I1, as
diferenças podem ser explicadas pelos tipos de expectativas sociais que existem
nos contextos naturais em que esses problemas stlréem. A escollm de um déntre
os vérios cnminhos possiveis depende tanto da experiência anterior do sujeito
com o contetido e tipo deproblema, como da adequaçâo doprocedimento escolhi-
do em ta% os das expectativas ptöprias do contexto em que o problema ocon'e.
Um problemat.do tipo Patafazer um bolo. com 3 c/l/clrr defarinha :4 trigo, JJ/
necessdrios cinco ovos; quantos ovosserâb necesqâriosparafazer o mesmo tipo
de bolo seforem ltff/iwzYzlc 9 chlcaras defarinha? tem como soluçâo esperada,
no contexto escolar, tlma tesposta exata obtida apôs a realizaçâo de uma série de
operaçöes aritm éticas. O mesmo problema, no contexto das atividades da

, 
' 

(j' èjjte ocozinha, pode ser satisfatorim ente resolvido aumentando-seTgrada vam
e . 

tjnllmero de ovos até que a massa do bolo pareça tera consistência adequada. Ou o
m oblemn como Para comprar 3 bombons aJo itecessârios 5 cruzeiros; quantos

i drios para comprar.g :o/allt/??aF, em xlma situaçâo' real decruzqiros aJo nec ss
compm, qualquer quë seja a eytmtégia de soluçâo adotada,êexige llmn resposta
exata e nâo umn resposta aproximada, como é o caso para as receitas na cozinha.
.. '. 

. : Atribuir-se a pouca freqiiência de respostas corretas dos grupos I e IlI a
uma incapacidade de compreenderrelaçöes ptoporcionais seria x1m erro, tm!a vez
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que, em outro contexto. o grupo II, foemndo por sujeitos de mesmo nfvel söcio
econômico e mesmo nfvel de experiência escolar, foi capaz de utilizar com
precisâo o mciocfnio proporcional. M as, poder-se-ia argnmentar, o que estes
sujeitos sabem fazer é aplicar procedimentos especfscos a cada tun destes
contextosye o sendo capazes de abs% iro que existe de comum entre os três tipos
de ptoblemnK, abstmçâo esta que seria a caractedstica principal daquilo que se
chnmn inteligência. Esta poskâo levaria à llipôtese de que os prècedimentos
utilizados pnen resolver problemns relativos a pteços de mercadorias nâo serinm
tmnsfedveis para a resoluçâo dos problemu relativos a receitas ou a förmulas de
rem édios. Pam analisar a oconfncia ou nâo de transferência entre os diferentes
contextos Mngalhâes (1990) apresentou a cada tlm dos três grupos examinados .
novos problemas que incluiam exatamente as mesmas relaçöes entre os nflmeros
mnq que se aplicavnm a contextos diferentes. M sim, os sujeitos do grupo 1, que
havinm recebido problemns no contexto de receitas recebemm em seguida
problemns referentes a pteços, seguidos por nova apresentaçâo de problemns
referentes a receita e, finalmente, problemas referentes a förmulas de remédios.
Pam controlar possfveis efeitos de ordem, ao grupo II, que M cialmente resolvem
problemas referentes a preços, fomm apresnhdos problemas referentes a receitas
e, em seguida, problemas referentes a Brmulas de remédios. Finalmente, ao
grupo HI, apôs os problemas sobre fônnulas de remédios, fomm apresentados
problemas referentes a preços, seguidos da reapresentaçâo de problemas
refetentes a Brmulas de remédio e, por fmz, problemas sobre receitas de cozinha.

Os resultados da Tabela 2 mostrnm um sensfvel aumento no ntknero de
respostas corretas aos problemas sobre receitas quando estes eram apresentados
apôs os problemns que se referiam a compms. No caso dos problemas sobre
' Bnnulas de remédio, o aumento no ntknero de respostas conetas somente se dé

' 

apös a apresentaçâo, em seqiiência, dos problemas sobre preços e dos problemas '
sobre receitas.

Este conjunto de resultados mostm como a nâo consideraçâo dos
spectos contextuais na resoluçâo dd problemas pode levar à avaliaçëoa
inadequada da competência ào sulkeito ou, em outas palavms, de sua inteligência.
M ns nâo basta apenas, como se tem sugerido em alguns casos, escolherproblemas
com conteudos conhecidos do sujeito pam gamntir uma anslijejusta e adequqda

d ' : ' ério também, coniecer quais as eàtratégias ede suas capacida es. necess , 
.

soluç-- -q sociahnente aceihs nos contextos natlltnis de que o sujeito participa,
pam que umn resposta menos elabomda nâo venhn a ser interpretada como 1lm%
hzcapacidade do sujeito pnn compreender a estnmlm do problema e pnl'n utilizar
estratégias de soluçëo mais soûsticadas.

A necessidade de revisâo das concepçöes de, inteligência diantè das
evidências emphicas hoje disponfveis tein origiodo vérias propostas de teorias
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de inteligência que consideram tanto aspectos biolôgicos como aspectos
contextuais e de experiência do individuo. Uma das opçöes é a teoria triérquica
de inteligência de Stembetg (1985) a qualpropöe que três diferentes componentes
seriam  responséveis pelo pensam ento inteligente: os metacomponentes, os
componentes de desempenho e os componèntes de aquiskâo do conhecimeùto.
Outra, é a teoria bio-ecolögica de inteligência, proposta por Ceci (1990), que
concebe que existiria nâo apenas llma, mas mûltiplas inteligências, as quais,
embom recebendo contribukâo de fatorej blolôgicos, se atualizam em contextos
eépecificos, a partir da experiência do individuo nestes contextos. Os estudos
empfricos disponfveis até agora em vérias âreâs do conhechnènto parecem dar
suporte a vérios aspectos dessas duas teorias, mas novos estudos sëo ainda
necessârios para determinar qual teoria é a mais adequada à desctkâo do que é
e de como se desenvolve a inteligência.
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PIAGET E SUA GEU ATD ADE

Lm O DE M ACEDO
Universirlnae de 5'Jo Paulo, JJO Paulo

Colksultando quatro dicionM os, sendo dois de psicologia (Piéron, 1966
e W arren, 1966) e dois lexicais (Robert, 1985 e Ferreh'a, 1986), tetirei, das
divelsas acepçöes apresenhdas pntn o termo gênio, algumas delas - comxmK em
todos ele,s - que considemtei aqui, na pempectiva do caso Piaget.

Gênio refere-se a uma

1) faculdade superior de invençâo ou criaçâo de qualquerclasse, ou de
execuçâo em alguma forma especial, como mtisica, pintum ou
mntemn-ticas (Warren, 1966, p. 152);
2) vocabulério da linguagem comtlm, empregado pam qualificar llmn
pecqoa que em detenninado mmo de atividade intelectual, apresente
capacidade criadom, inventiva, de cahter excepcionalmente elevado,
destacando-a da mnrgem de variabilidade normal (Piéron, 1966, p.
197);
3) altfssimo gmu, ou' o mais alto, de capaciclade mental criadom, em
qualquer sentido (Ferreim, 1986, p. 845);
4) atitude superior do espfrito que toma alguém capaz de criaçöes, de
invençöes que parecem extmordinérias (Robert, 1985, p. 488).

M inha crença é que Piaget, por sua obra e pelo modo como a produziu,
merece pertencer a este segmento especial de pessoas (os gênios) - nmadas e
odiadas - a quem devemos muito do q'ue pensamos, estudamos e ousamos
transmitir a nossos alunos; pessoas que modelam modos de organizar,
compreender ejustificar- ai deles - nossas vidas de pessoas nada geniais. Attibuir
a Piaget esta qualificaçâo é interessanteporque, de imediato, coloca um problema
érucial à sua teoria: em condiçöes iguais, segundo ele, todos nös tedamos acesso
a uma estrublm superior - a de 1lm pensar hipotético dedutivo (Inhelder e Piaget,
1955). Em outras palavras, Piaget concentrou-se no problema de explicaro ôtimo
que qualquer um, em condköes iguais, poderia chegar nojogo da vida. Ou, pam
dizer de outro modo, hzteressou-se pela lzistöria da produçâo das çategorias da
mzâo ou dos esquemas de açâo que têm valoradaptativo pam todos. Om, o gênio
- e Piaget o em - faz mnis do que isso!

A genialidade de Piaget serâ aqui analisada em flmçâo dos seguintes
aspectos de sua vida, pensnmento e obm: (1) o caréter precoce e apaixonado de
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sua busça pelo conhecimento; (2) seu reconhecimento e admiraçâo pelos que o
m ssuinm (ou seja, seus mestres, os gmndes autores, as crianças e a natureza); (3)
sua lidemnça intelectual e capacidade pam' reunir pessoas e condköes pam sua
obm; (4) capacidade de mnnter a construçâo de suas teotias atualizadas com os
temas, polêmicas ou soluçöes cientfficas de seu tempo bem como o de ter podido
(genialmente) em alglmq casos ser um visiondrio; (5) a simplicidade e a
fectmdidadede suas hwestigaçöes; (6) o constante diélogo -aberto efmnco - com
os teöricos ou posköes mnis importantes, que se oplmhnm (em xlmn pempectiva
epistemolögica) ao seu esa blmlismo construtivista; (7) sua erudiçëo, o estatuto
interdisciplinar de suas teorias e dos modos de sua produçâo; (8) a coerência
hztetnn, abmngência e potência do gmnde sistema teôrico criado por ele; e,
snalmente, (9) suas posköes sobre a criaçâo e os métodos que ele dizia usarpam
realizé-la.

l.precocidade e paixio pelo cènhecimento.pam acamctedzaçâoda/
töpico, creio ser suficiente recorrer à autobiogmfla de Piaget (1966) e lembmr
que entre sete e dez anos interessou-se pela m ecânica, pâssaros, fösseis e
cnmtéceos mntinhos, além de ter ptojosto, por escrito, o autovap, 11m automövel
dotado de tlm motor a vapor. E que aos dez ou onze anos, observando um pardal
parcialmente albino em um parque pflblico, publicou tun artigo de tuna péginn
em um periödico de histôria nablnl de Neuchatel. .

2. Reconheclm ento e admiraçëo pelos m estres, crianças e natureza.
Paul Godet, diretor do Museu de Histôria Natural, que introduziu Piaget (ainda
com quatorze anos) no estudo sistemâ. tico da Malacologia; Claparéde, que o
convidou pnl.n o Tnqtituto Jean Jacques Rousseau, em Genebra, e todos os outros
(vivos ou mortos) que e1e menciona (cf. Piagèt, 1966) como hnportantes em sua
carreira, sâo testemlmho deste reconhechnento. Crianças e natureza entram aqui j
com o aquelas que possuem o saber e daf termos que sistem âtica e !
consistentemente recorrermos a elas para a construçâo de um conhecimento k
cientffico. 1

i3. Liderança intelectual. Para lembmr esta camcterfstica de Piaget, I
talvez bastem as seguintes co-idemçöes: (a) a maior parte de sua vasta obra (em i
tomo de setenta livros) é uma constnwâo coletiva, da qual participam, por livro,
aproximadamente dez colabomdores; (b) alguns deles acompanhamm-no por
muitos e muitos anos; (c) seu tmbalho de pesquisa foi sempre financiado '.
(Ftmdaçâo Rockefeller, Fundo Nacional Suko de Pesquisa Cientffica); (d) a :
criaçio, etri 1955, do Centro Intem acional de Epistemologia, em Genebra, com
a participaçâo anualoubio ualdepesquisadores dedicados ao estudo dellm tema
comxlm e tendoposk&s às vezes divergenies das de Piaget; (e) os divemos postos
acadênzicos que ocupoy, tendo sido - o que é muito mro, para nâo francêses -
profe-cqor catedm-tico, eùtre 1952 e 1963, na Univemidade de Sorbonne; (9 as

..,b. '' '$jhj.



funçöes que desempenhou na Unesco; (g) a homenagem que lhe fizeram os
Estados Unidos. .

4. Construçâo teôrica. A leitura da autobiografia de Piaget e a de sua
obra (ainda que feita de forma superficial e incompleta) indicarinm-nos o quanto
ele permaneceu fiel ao seu projeto de adolescente (constnlir uma teoria da
equilibraçâo pam explicar as trocas adaptativas otganismo x meio). Ao mesmo
tempo, tinha sempre - como comenta, por exemplo, Papert (1990) - uma
preocupaçâo de manter sua epistemologia genétic'a atualizada com as teorias em
voga (por exemplo, no campo da Matemética). Pode-se ousar dizer, além disso,
que suas idéias sobre regulaçâo, por exemplo, antecipou muito do que s6 hoje é
considemdo nas teorias da informética.
. 5. Simplicidade, fecundidade teôrico-metodolôgica e 6. Diélogo
abertoyfranco, com as teorlas rlvais. é impressiohahte que Piaget tenha sempre
utilizado situaçöes experimentais simples (ainda que muito criativas e
pertinentes) e valorizado o çontrole mûtuo, isto é, a pesquisa comparativa em
diferentes culturas e contextos. Ressalte-se, além disso, o diélogo constante e
polêmico com as grandes cotrentes epistemolôgicas, em especial o positivismo
Bgico.

7. Erudiçso, interdisciplinaridade e 8. Coerência, abrangência e
potência do sistema teôrico de Piaget. Ainda que Piaget seja criticado pot ser
um leitor um tanto apressado, preferindo a escrita sistemética à leitura, quem
quer que leia sua obra haveré de concordar que ele conhecia os cléssicos e estava
atualizado com as teorias e autores mais importantes dos assuntos que escrevia.
Nestes tennos, remeterei o leitorsimplesmente para a monumental obra, Logique
et connaissance scientiique (1967), que ele dirigiu e escreveu muitas partes.
Quanto ao valor que e1e atribufa à interdisciplinaridade creio bastar a leittea do
segulte:

A experiência decisiva que vivi nesta telltima década, essencialmente
em nosso Centro de Epistemologia Genética, convenceu-me, ao
contHrio, da neceuidade das investigaçöes interdisciplinares e de sua
fecundidade pam a soluçâo dos problemas especffica e autênticamente
psicolögicos (Piaget, 1966, pég. 40).

9. A criaçso e o como Piaget fazia para realizé-la. Para e1e o trabalho
de constrtlçâo pelo sujeito, em suas trocas com o meio, das estnltums da
inteligência era essenciahnente criativo. E os primeiros dezoito meses seri

. am  o
perfodo mais criativo de nossa vida! Quanto ao seu método de crfaçâo, respondeu
a Bringuier (1977) que adotava três métodos: (1) nâo ler nada especffico sobre o
tema que estava investigando, (2) fazer, tanto quanto possfvel, o méximo de

: -;i,



leitllms pamlelas e (3) ter sempre uma cabeça de turco, ou seja, defender llma
idéia (nâ0 sö apoiada em pesquisa sölida e constante) tendo como interlocutor
11m autor ou teoria rival, que no caso dele era o positivismo Bgico.
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. De Lorenz, fora as idéias, ùos restam imagens que se tom amm cléssicas:
Loêenz deitado na grnma, enquantp. tlm gqtlso bica em seus cabelos; Lorenz
seguido por patinhos ensleirados, a cabeça de Eorenz emergindo da superffcie
calmn do lago, ladeada por duas aves. Estas hnagens nos tocnm gelo sçnso de
proxlmidade, quase de familiaridade, que instaurnm, entre o homem e o animal,
um 'senso que nossa atual çonsciência ecolôgica tende a referendar.

M as Lorenz nâo representa apenas um nmlgo dos ahimais. Junto com
Tinbergen e com outros natllmlistas, ele recuperouzlmn pempectiva pam o estudo
do comportamento cujAs mfzes èemonfnm a Darwin e que hoje demonstm
hzegâvelpujança; foi, na expressâo de Nietszche, um criador de palàvras: padlo
Sxo de açâo, esthnulo signo, energia especiffca de açâo, mecanismo liberador
inato, etc. sâo termos que ainda influenciam a maneira como entendemos o
comportam en'to animal. A etologia deve seu impacto ao esquema teôrico que
fomeceu tlma nova estrutum ordenadora, e um instrumental pam a anélise dos
fenômenos do instinto. Desdemuito sabia-se que filhotes de gaivota bicnm o bico
da mâe ou do pai, durante a alhnentaçâoimas o sentido da bicada.se tom ou outro,

. 
-* .A

a partir da anélise etolögica.
Aatribukâo teörica de significado aos eventos é tâo automética que nâo

nos damos conta de seu caréter de constnxâo, shnplesmente vemos os eventos
desta maneim. O cientista criativo percorre p cnminho invemo: despe o dado das
interprehçöes correntes para inaugurar nova peicepçâo.

O que toma especialmente hlteressante a anélise da trajetöria de Lorenz
como cientista criativo é que e1e prôprio tenha-se preocupado tanto com o modo
m ais produtivo de adquirir conhecimento. Pempectiva reflexiva e atuaçâo
cientffica constituem, para ele, partes da mesma proposta; o conhecimento da
realidade exterfm nâo pode ser concebido independentemente dos mecanismos
cognitivos atmvé,s dos quais é obtido. Ao invés de tomar, como von Uexkull, os
viéses cognitivos de' cada espécie e de cada individuo como prova da
subjetividade do saber, Lorenz entende que a anélise ctftica da cognkâo é a
gamntia de xIm saber vélido.

Lorenz gostava dé usar metéfohs, o pensamento por analogia em uma
. ' 1

das mnnifestaçöes de sua criatividade. Comparou o conhechnento do real à
imagem que um espelho dé dos objetos situados diante dele. Para o idealista, s6'
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existe a parte Rlletida; o realista ingênuo nem tem consciência do espelho; é
preciso contudo, supemndo ambas as posköes, olhar o espelho pelo seu avesso,
isto é, m la parte que nâo reflete, descobrindo sua estrutllm e avaliando melhor
como capta a hzfotmxçâo.

Dois aspectos deste avesso do espelho na criaçâo cientfsca selo aqui
focalizados: (1) a ligaçâo afetiva e identificaçâo do cientista com seu objeto de
estudo; (2) o modo intuitivo de captaçâo das estrtmlms.

Aspectos estéticos e ltidicos. Tudo começa com intensa curiosidade, e
com a alegria de envolver-se na beleza e na ftmcionalidade do fenômeno vivo.

O dom (Ia observaçâo é... insepadvel de llmn sensibilidade intenu à
beleza do ser vivo. O que nos a% i, é a harmonia inerente a tudo o que
vive e seria acientffico e mem o m entiroso negi-lo.

Identlllcaçio. O contato conthmo estabelece tlm vlculo de identifi-
caçâo entre o observador e o anhnal. Nâo se tt'ata de simplesmente ttansferir para
a vespa, o ganso ou o leâo, aspectos da psicologia humnnn mas, ao conH rio, de
asslmilar o modo de atuaçâo destes anl'mais, respeitando sua especificidade.
Segundo Lorenz, impolïa criar um relacionamento com animais enquanto
indivfduos, mediante fotmnçâo de apego e uso dos sinais de comlmicaçâo.

11é mais do que isso, contudo: lu'i a formaçâo de um modelo do animal,
em que estejam representados seus vieses petceptuais, suas propensöes a agir
deste ou daquele modo, seu relacionnmento com congêneres, a integraçëo de seu
comportamento ao habîtat. Este modelo confere sentido a cada observaç:o,
remetando-a ao necessâio contexto holfstico, e age como gemdor de hipôteses.

Uma suspensëo da lntençio interpx tativa.

Somente a observaçâo direta, isenta de qualquer idéia pë-concebida,
é capaz de revelar ao cientista o novo e o inespemdo.

Esta aflmuçâo - pamdoxal, por parte de um fazedor de teorias como Lorenz -
merece ser glosada. No momento de olhar'para a natureza, é necessério fazer de
conta que nada se sabe a tespeito dela, a flm de deixar prioridade aos aspectos
dantes negligenciados e pe= itir que tenlmm vez reestrutumçöes intem retativas.

Pexepçio gestéltica. No iicio, a consciência se deixa assoberbar pela
multiplicidade de aspectos que e1a capta, e dos quais e1a nâo atinge a organizaçâo
essencial. : nesta situaçâo que éposta a funcionar o que Lorenz chnma percepçâo
esdltica, um procvqo qjy se msnifesta previnmente ao uso ek plfcito da Bgica

. ..!.. . ,k. . ' .



e dos procedimentos racionais e que, a partir do fmgmene io, visa alcançar a
constn-ncia e a coerência.

. Nem todos os selzs passos sâo explfcitos, a percepçâo gestéltica procede
por conta prôpria, deixando apenas que suas conclusöes alcancem a consciência.
Quem quisçr primeiro quantificar e traçar curvas e usar de racionalidade poderé
perder de vista a forma primordial.

Tmta-se de um mecanismo natural, tanto no ser htlmano como nos
anlmais, selecionado pelo seu valor adàptativo', isto é, pela sua capacidade em
mediar entre organismo e nmbiente de fonna eficiente. Nâo é a percepçâo que
cria as camcterfsticas do mundo, como u ntianamente estnmos acostllmados a
pensar, mas sâo estas que a modelaram , ao longo da evoluçâo. O que importa à
abelhn, nâo é saber qual a realidade que se esconde at/s do fenômeno da luz,
mas sim, poder reconhecer uma flor, sejam quais forem as condköes de
illlminaçâo.

Como ftmciona a percepçâo gestéltica? Elabora-se pelo acfaimlo de tlm
nflmero muitp grande de indfcios, às vezes de forma errâtica e lenta, levando em
conta inflmeras interrelaçöes e delas extraindo a regularidade inerente. Tem o
jeito de uma computaçâo complexa, restitui aos objetos sua exterioridade,
constância e estrutum e pennite que sirvam de base para os desempenhos
importantes.

Um dia, dem is de um longo pedodo de acflmulo insconsciente de
dados, a gestalt que foi procumda surge af, muitas vezes de forma
completamente inespemda e como uma revelaçâo, embom se impondo
com o totalmente convincente. '

A surpresa é essencial, a gestalt se impöe como se viesse de fora, como tlma
verdadeira irkspiraçâo, acompanhnda de experiência subjetiva tfpica Entâb. tr
i ! ' 'ass l?l

A percepçâo gestéltica, embora intuitiva, é anéloga aos processos
racionais (é raciontofa, na expressâo de E. Bnmqwik). Os fenômenos de
constância perceptual, ou as avaliaçöes sociais shnples - como julgar que xlmn
folha branca continua bmnca, apesar da diminukâo da intensidade da 1uz
nmbiente, ou atribuir, a partir dé sua expressâo facial e do contexto' ém que se
encontra, um certo estado subjetivo a uma pessoa conhecida - representam setls
nfveis m ais rudimentares. M as e1a tem valor especial na tamfa complexa de
criaçâodeum a Mp6tesecientfsca.Lorénzserefereàsdescobe> s,ifeihsao longo
das décadas (a percepçâo gestéltica nâo é l'ma sinecteal) por von Frisch:
comunicaçâopela dança entre abellms, orientaçâo a partirdoplano de polarizaçâo
da luz etc. ' .
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Especializada em descobtir princfpios inerentes, a percepçâo geslltica
pode cair na a> adilha de sua prôpria eficiência. Premida pela necessidade de
alcançar kunfechamento conceitual, e1a pode desprezar ou até falsificar dados
sensoriais de mnneim a dar-lhes uma aparência comprobatôria, pode privilegiar
o simples e elegante, quando o feio e complexo seria correto. A evidência quase
metafisica de que se reveste, jlmto à consciência, a tornn, uma vez co-titufda,
diffcil de endireitar. Sente-se que Lorenz a considem como um instinto especial,
capaz de se aplicar a situaçöes ambientais das mais variadas, com argtkia e poder
de integmçâo, mas, asshn mesmo, tlm instinto.

. A m ensagem essencial. A visâo que Lorenz tinha da descoberta
cientffica se ajusta às suas teorias sobre o comportamento animal e, muito
provavelmente, ao tipo de pessoa e de cientista que era. Podemos questioné-la
em divemos aspectos, duviàar, por exemplo, que seja tâo marcada a divisâo entre
oplano intuitivo e o plano intencionalda descoberta,ou que a percepçâo gestéltica
sel-a 11m processo unilrio. Permanece uma mensagem importante, que é a de
prestigiar os modos diretos (e talvez muito antigosl) através dos quais
nh ös mesmos e aos outros animais como base de exploraçâo eco ecemos a n ,

descoberta e como referência necessâria na collstruçâo de uma ciência do
comportamento.
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OSANTECEDENTESDO TALENTO E DAPRODUCXO
PGELECTUAL

EUNICE M .L. SORIANO DE ALENCAR
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Uma anélise dos fatores quecontribuem pam uma produçâo de alto nfvel,
como a apresentada pormuitos cientistak'e artistas, sugere a hnportância tanto de
fatores do pröprio indivfduo, como de outros mais relacionados ao contexto
söcio-cultuml, incluindo aqui variéveis do ambiente fnmiliar e educacional.
Dentre as variéveis mais relevgntes a nivel individual, salienta-se uma
combinaçâo de habilidades' , imaginaçâo crftica, atitude de otimismo com
comgem pam con'er riscos, a par de alglmq traços de pelsonalidade, como
iniciativa e independência. Tnmbém de crucial hnpoM ncia sâo as camcterfsticas
m otiva'cionais do indivfduo levàndo-o a uma busca apaixonada pelo
conhechnento, com intensos sentimentos de pmzer e satisfaçâo na atividade
desenvolvida. Outros pré-requisitos importantes que podem ser apontados sâo
uma auto-confiança suficiente para acreditarque n5o se esté perdendo tempo com
o trabalho desenvolvido e liberdade suficiente de outms responsabilidades de ta1
fonna que se tenha o tempo necessârio disponfvel.

O intenso envolvimento na atividade de interesse foi exnminado por
autores diveaos,comoFayga (1991), Smimove Leontiev (1960),Vemon (1984),
Hayes (1981), entre muitos outros, que realizamm tlma anélise da produçâo de
artistas e cientistas que se destacarnm porsua produçâo.Hayes cita como exemplo
Herbert Simon, que ganhou o Prêmio Nobel de Economia e que passou cerca de
100 horas por semana dumnte anos, desenvolvendo o trabalho que o levou a
receber esse prêmio. Hayes lembfa ainda que a média de homs de trabalho de '
pesquisadores de algllmas univemidades americanas é de mais de 60 homs .
sem anais, estando m uito além do ntimero exigido pelas suas respectivas
institukôes. .

O intenso petfodo de preparaçâo exigido para llma produçâo mais
significativa nas âreas cientifica e artfstica é ilusttado por Smimov e Leontiev
(1960) que citam, eùtre muitos outros, Tolstoi, que utilizou uma enorme
quantidade de docllmentos para escrever Guerra e Paz e Repin, autor do quadro
A Batalha da Balxa Ucr:nia, e que estudou tâo profundamente os dados
histöricos daquele evento, que sumreendia a todos os historiadores e arqueölogos
por seus conhecimentos jrofundos. .

Com relaçâo às camctedsticas do nmbiente söcio-cultllrnl, observam-se '
diferenças entre sociedades na extensâo em que traços de pemonalidade que
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favorecem a produçâo criativa sâo cultivados e em que opolitmidades s:o
oferecirlnq pna o desenvolvimento das habilidades e potencialidades de cada
indivfduo. Observa-se que valores diveaos ptedominam em sociedades divemas
com relaçâo à inovaçâo e ao estfmulo ao talento criativo. A extensâo em que as
contribuköes criativas sâo bem aceitas e valorizadas, bem como a existência de .
condk-- m que estimulem a inovaçâo, a explomçâo de idéias e a criaçâo fnmbém
têm  variado em distintas sociedades.

As forças sociais que afetnm o desenvolvimento e expressâo do talento
e da produçâo superior fomm examinadas por Hayes (1981), especiahnente no
que diz tespeito ao tmtnmento que se dé a homens e mulheres na sociedade
ocidental, tendo o segtmdo grupo muito menos oportlmidade e incentivo pam
desenvolver e se destacarpor uma produçâo mais significativa. As forças sociais
jé opeenm desde o inlcio da vida do indivfduo, ampliando ou limitando as
possibilidades de crescimento e expressâo, modelando os interesses do indivfduo
desde os primeiros allis, deteM inando o gmu de confiança que desenvolvem em
si pröprios pam opemr em éreas divemas. Observa-se ainda que, muitas vezes,
as exigências impostas pela sociedade sâo de tal extensâo que tomnm as
circunstâncias pmticnmente impossfveis pam uma produçâo de alto nfvel.

Com relaçâo ao contexto familiar e educacional, observa-se, em estudos
realizados sobre os antecedentes da produçâo intelectual/criativa, que um dos
aspectos m ais destacados diz respeito às camcterfsticas do ambiente onde o
indivfduo viveu os seus primeiros anos de infância bem como os traços de
pemonalidade af cultivados. De modo geml, tem sido observado na infância de

indivfduos que dernm contribuköes substantivas, um ntknero significativo de
pais que encomjnm a explomçâo intelectual, que demonstmm aprovaçâo pelas
realizaçöes e desempenho do filho, que respondem com prazer as pergtmtas das .

ftWeitàndo as suas expressöes de interesse para direcioné-las pam 1crianças, ap
novas aprendizagens e explomçöes.

Um dos estudos mais conhecidos nesta ârea foi desenvolvido por Bloom
(1985), com llma nmostra de 120 pessoas que demonstmvam excelência em três
éreas divemas: a artfstica, representada por pianishs e escultores; a psicomotolw
pelos campeöes olfmpicos dè desportos divemos e a érea cognitiva, representada

por matemâticos e cientistas. Através de entrevistas com estes sujeitos e seus
familiares, Bloom constatou, em nflmero substancial, a presença de tun alto grau i

!de envolvimento do sujeito com a sua ârea de interesse desde uma idade precoce I
(usualmente antes dos 12 anos), a par de uma intensa participaçâo dos pais no 1
sentido de dar o apoio e encomjamento ao desenvolvimento do talento e il
habilidades especfûcas. Neste sentido, mesmo no perfodo entre 3 e 7 anos, estes I

I
i
i

. I
!
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suleitos jâ emm encomjados pelos pais a desenvolver atividades explomtörias
relacionadas 5 sua ârea de interesse. os quais reforçavnm e estimulavam todo o
esforço e empenho da criança.

Estes sâo alpmK dos fatores que podem afetar e contribuir pam xlma
produçâo marc= te por parte do individuo. Hâ muhos outros que nâo fornm,
entretanto, aqui destàcados e que mèrecem também uma atençâo, como as
camcterfsticas do ambiente de tmbalho e o grau de esthnulo é incentivo af
existente a uma produçâo superior. Refletir sobre estes fatores e contribuir pam
a promoçâo de algllnq deles certamente é de responsabilidade de todos nös,
cientistas e estudiosos do comportamento humano. '
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Gmnde parte do conhecimento atual sobre as bases neumis da ansiedade
deriva da experimentaçâo realizada em animnis de labomtörio. Os pressupostos
que fundamentnm esta abordagem sâo os de que a ansiedade é uma emoçëo
relacionada com o medo e este tem origem na adaptaçâo evolutiva e ameaças
constantes do meio ambiente. Asshn, o cérebto dos mam fferos filogeneticamente
relacionados com o hom em contem sistem as neurais que program am
compo> mentos de defesa.

A topogmfia desses comportamentos varia de espécie para espécie, m as
de 11m modo geml eles se resumem nas estratégias bésicas de ficar hnövel, tenso
e atento ou fugir, nmeaçar e lutar. Portanto, se conseguirmos identificar os
sistemas nellmis que comandam essas reaçöes de defesa descobriremos as mfzes
biolôgicas da a- iedade humana.

Nessa investigaçâo, as drogas ansiolfticas têm sido um instnlmento tîtil,
pois elas podem ser administradas tanto no animal experimental como no ser hu-
mano, servindo assim de ponte entre observaçöes clfnicas e resultados de labom-
tôrio. Desse modo, pennitem validarmodelos animais de ansiedade e testarllipô-
teses que estendem ao homem conclusöes derivadas da experhnentaçâo animal.

Os resultados de tais pesquisas implicam determinadas estruturas
pertencentes ao sistema limbico na elabomçâo da ansiedade. hs mais importantes
constituem o chamado sistema de inibiçâo comportamental, representado pelo
septo-hipocampo, relacionado com o circuito de Papez - giro cfngulo, c6rtex
entorrinal, hipocampo, corpo mnmilar do hopotélamo, nticleo anteroventral do
ëlnmo, voltando ao giro cingulo -, o cörtex prefrontaldorso-lateral e a inervaçâo
serotoùérgica e noradrenjl'gica proveniente do tronco cerebral.

Ao sistema de inibiçâo comportamental soma-se o chamado sistema
cerebral aversivo, que comanda comportamentos do tipo luta ou fuga,
êepresentado pela substância cinzenta centml domesencéfalo, Mpollamo medial
e parte da amfgdala, sendo modulado pelo côrtex prefrontal medial-orbital. A
estimulaçâo elétrica dessas estrutllms, além de desencadear comportamentos
defensivos, produz alteraçöes neurovegetativas intensas. Também induz
sensaçöes de medo intenso em pacientesneurocinîrgicos em otiva negativamente
a aprendizagem em animais de labomtôrio, sendo portanto avemiva.

O funcionamento de todos esses sistemas neuronais é modulado pelo
neuro% nsmissorâcido gnma-aminobutfrico (OABA), cujas açöes inibitôrias sâo

4
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am plificadas pelos ansiolfticos benzodiazepfnicos. A possibilidade de
benzodiazepH cos endögenos exercerem x1m papel regulador da ansiedade

, bem
como da memöria, é discutido por Ivan hquierdo em outro ndlgo destes Annis.

' Tnmbém têm contribufdo pntn o conhecimento do subs% to nem'al da
nnqiedade observaç-- -q clfnicas realizadas em pacientes com focos epilépticos ou
lesöes circlmKcritas deestrublms lhnbicas,bem comoevidências colhidas atmvés
da esthnulaçâo elétrica ou da lesâo do cérebro de pacientes acordados

, duennte
operaçöes neurocie gicas. Os dados assim obtidos em seres hllmanos destacam
o papel desem penhado pelo côrtex prefrontal, pelo giro cingulo e pelo polo
tempoml na ansiedade.

Esta flltima regi:o foi umbém implicada na ansiedade antecipat6ria
experim ental pfovocada em voluntérios sadios, bem  com o na ansiedade
patolögica que se verillca na desordem do pânico, graças ao uso de tzma técnica
de reconstruçâo de hnagens corpomis por computador associada a medidas do
estado ftmcional de diferentes regiöes do céreàro, a tomografia por emissâo de
pôsitrons. M étodos nâo invasivos como este estâo sendo cada vez m ais
aperfekoados e despertam justificada espemnça de que o conhecimento do
subsœato neut'al da ansiedade htlmana avance mpidamente.
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Entre 1986 e 1990, vérios laboratôrios demonstramm a presença no
cérebro de benzodiazepinas, inclusive diazepam . Estas se encontram em
vesiculas sinapticas e nâo provem dos medicamentos.

Nosso laboratörio demonstrou que vârias situaçöes de treino
comportamental (habituaçâo a um ambiente novo, esquiva inibitöria, etc.)
libenm benzodiazepionq em vérios nticleos cerebmis (sepblm medial, nmigdala,
hip' ocnmpo), em relaçâo com o gmu de ansiedade ou estresse inerente a cada
tatefa. A microinjeçâo de flumazenil, antagonista das benzodiazepinas,
imediatamente apös o treino, nessas estnltuns, facilita a consolidaçâo da
mem6ria das tarefas conw pondentes.

As benzodiazepinas agem sobre um sftio especfsco dentro do complexo
' receptor tipo d ao neurotransmissor inibitörio, écido gam a-amino butirico
(GABA). Decidimos investigar a relaçâo entre os receptores GABA-A e outros
(glummatergicos tipo NM DA, colinérgicos muscarfnicos, beta noradrenérgicos),
nas estrutums cerebmis mencionadas, na consolidaçâo da memôria. Pam isto,
microipjetamos agonistas e antagonistas, conhecidos desses neurorreceptores
(glutnmato e A135 para os receptores NM DA; oxotremorina e escopolamina pam
os muscadnicos; nomdrenalina e timolo, para os beta nomdrenérgicos; muscimol
e picrotoxina,' pam os GARA-A) logo àpös o treino em habituaçâo e esquiva
inibitöria. Os resultados revelaram que, no septum m edial, amigdala e
hipocnmpo, os receptores NM DA e muscarfnicos facilifnm a consolidaçâo; os
GABAérgicos a inibem ; e os beta nomdrenérgicos modulnm os anteriores. Na
esquiva inibitöria, as três estruttlras operam de forma pamlela e nâo reduntante.
Na habituaçëo, sö participa o hipocampo.

Os resultados concordam com observaçöes na literatum sobre o tipo ou
componente de memöria que cadauma dessasregiöes cerebmis regula de maneim
prepondemnte: aspectos ale> ntes e aveaivos, a amigdala; memöria de tmbalho,
o septum; memôrias espaciais e olfatôrias, o hipocnmpo. Na esquiva entmm em

O Tmbalho nolizado com am io da FAPERGS. FINEP e Cr q, Brasilye COM CET e Fundacion Antomhas.
Argenthla. em cola%raçâo com J.II. Medim, D. Jentqnlilxsky. C. Wolflnan (Buenos Ai= l. C. da Ctulha.
M.B.C. Feneim e R. Rœat (Porto Alegrel.
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jogo os três tipos ou componentes; na habituaçâo, predoml-nn quase exclusiva-
mente o flltimo.

Dados preliminares sugerem que a slntese dos divemos componentes da
memôria é realizada no cörtex pamllipocampal, onde as três estruturas citadas
convergem , e onde foram descrita: lesöes camcterfstièas na doença de Alzhehner.

$ 
'
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F-stfmulos emocionais ou o estresse induzem altemçöes na libemçëo de
honnônios dos lobos anterior e posterior da hipöfise, incluindo a libemçâo de
vasopressinn e ocitocina (Selye, 1980). Ahipötese de que honnônios periféricos
tenhnm um papel em estabelecer mem6rias vfvidas que, devido a tun sinal
produtor de estresse ou livemdor de hormônios, em geral seguem eventos que
serâo posterionnente bem lembrados, porém muitas memôrias sâo fonnadas sem
que ocorra qualquer estresse prévio (Squire, 1987). O papel de sistemas
modulatörios (hormônios da medula adrenal e ACTH) nestes aprendizados do .
dia-a-dia ainda nâo estâo bem claros. Nossas habilidades em evocar eventos
prévios nâo dependem sempre de que estes eventos tenham produzido
conseqiiências autonôm icas clnaq.

Existem evidências em mtos que a administmçâo de tlm antagonista de
receptor benzodiazepfnico central (flumazenil) ou um agonista inverso
(B-carbolina) administmdos pré-treino e nâo pös-treino facilitam a retençâo de
uma hrefa de esquiva inibitöria, e que os agonistas centrais (clonazepam e
diazepam apresentam efeitos opostos. Estes resultados sugerem que exista um
mecanismo agonish benzodiazepfnico endögeno envolvido na modulaçâo da
aquisiçâo destes comportam entos atuando a nfvel de receptores centrais
(Izquierdo, Pereim e Medina, no ptelo). Também foi postulado que estas drogas
e o mecanismo modulatôrio endôgeno que seus efeitos sugerem, afetam apenas
a aquiskâo de comportamentos que envolvem ou oco- m em situaçöes que
envolvam ou demandem llmn boa percepçâo de estresse ou ansiedade. Quanto a
sistemas modulatôrios de memöria, é sabido que um aprendizado novo, uma
experiência nova éseguida pela libemçâo de B-endorfina cerebml que marca este
aprendizado novo, podendo ser utilizado como uma dica de evocaçâo. A
exjoskâo pré-teste de tlma experiência nova melhom o desempenho nos teste,s
de retençâo (Chaves e Izquierdo, 1986, Chaves e col., 1988). Em humanos, pelo
menos, foi demonstmdo que se utilizamos tuna novidade pouco ale> nte e uma
experiência nëo nova mas muito ale> nte, motivante (Izquierdo, 1987) apenas a
primeira provoca o efeito facilitador sobre a evocaçâo em testes de memôria.

Com o objetivo de graduar o nfvel de ansiedade associada à exposkâo a
uma experiência nova, desenvolveu-se o experimento que segue. Neste estudo,
além de medidas das alteraçöes do humor associadas à novidade, também
observou-se quais .os efeitos de uma situaçâo ansiogênica,' provocada

.: .
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expe Hmentahnente, sobre a evocaçâo dememôria remota em sujeitos voltmtérios
normais. Demonstrou-se, através de escalas de medida a alteraçâo do humor e
outras medidas fisiolögicas (freqiiência cardfaca e pressâo arterial) e
comparou-se os efeitos das duas situaçöes sobrè a evocaçâo em testes de
memöria. Fomm utilizados 51 voltmtârios sadios, 22 mulheres e 31 homens, com
idade variando de 20 a 30 anos. Foenm avaliados em dois dias consecutivos: no i
dia 1, respondinm a dois testes de mem6ria temota (faces famosas e eventos
hnpodnntes) (Chavese Izquierdo, 19869 Chaves e col., 1988) a flm de estabelecer
suas condköes basais pam este tipo de memöria e tnmbém recebiam instruçöes
de como preencher a Escala Vsual Annlôgica do Hllmor (VAMS) (Zuardi e
Katniol, 1981). Para medir traços e eshdos de condköes subjetivas fomm
utilizadas as seguintès escalas de auto-avaliaçâo: Escala V sual Atmlôgica do
Humor (VAM S), kwenërio de Ansiedade: Traço eEstado (IDATETe E) eEscala
de Sintomas Sométicos (Guima/es e col., 1989). No dia 2, os sujeitos fonm
aleatoriamente alocados em dois grupos: no pm'meiro os voluntérios seriam
submetidos g umn situaçâo nnqiogênica (teste de simulaçâo de fala em pflblico)
(Graeff e col., 1985) e no segundo grupo, a uma experiência nova. Os
procedimentos oconiam seguindo um mesmo protocolo, com o preenchimento
das escalas, medidas fisiolôgicas, etc. Apôs respondiam novamente aos testes de
m emöria. O grupo controle comparecia ao labomtörio nos dois dias, apenas pam
responder aos testes e medidas de pressâo arterial e freqiiência cardfaca.

Observou-se 11m efeitofacilitatôrioda experiência nova sobre a evocaçâo
nos testes de memöria no dia 2, enquanto que o grupo exposto à situaçio de
nnKiedadenëo apresentou modificaçâonos seus escores, asshncomo os controla .

A nâlise estatfstica foi feitk com o teste de Dtmcan pnm mtîltiplas médias,a
utilizando-se um lim ite de. confiança de 95%. Observaram-se diferenças
significativas no Fator Ansiedade do VAM S, no IDATE E (estado), na escala de
Sintomns Sométicos e nas medidas de freqiiência cardfaca (P < 0,05). Nâo se
observou diferença no IDATE T ttraçol entre os dois grupos, bem como nas
medirlnq de pressëo artedal. A situaçâo de simulaçào de fala em pûblico foi '
efetivnmente ansiogênica, porém nâo apresentou efeito sobre os escores de
evocaçâo nos testes de memôria remota, quando apresentada num modelo
pré-teste. * vélido supor que Ilma situaçâo ansiogênica possa apresentar efeitos
sobre oprocesso de infonnaçâo seutilizada em esquemaspré ou pôs-treino

, com o

observado 'em anlmais de labomtörio (Izquierdo, Pereim e Medina; no prelo).
Tnmbém pode-se supor que xlma situaçâo de simulaçâo. de fala em publico
constitup-se numa espécie de situaçâo nova que ativasqe os mesmos mecanismos
modulatôrios de outms experiências novas, que seriam antagonizados por Ilm
tro mecaniàmo inibitörio ativado pelo estresse hzérente à situaçâo, sendo oou

resultado do somatörio dos efeitos, provavelmente, nulo.
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Fopam denominados sistemas moduladores aqueles envolvidos nos
fenômekos de facilitaçëo ou prejufzo da memôria, os quais sâo sensfveis a
tmtnmentos comm - mentais e/ou farmncolôgicos aplicados pe-treino e/ou
pré-teste. A teoria da dependência de estado m stula qtle xlmn infotnuçâo q
adquhida em x1m determinndo contexto neuro-humoml seH melhor evocada se, !
no petfodo da evocaçâo, o contexto netlro-hllmoral for semelhante ao que existia

no momento da aquisiçâo da informaçâo. Estfmulos ambientais que provocnm j
um desequilfbrio biolögico sâo conhecidos como estressores, enquanto que a i

do organismo a esses estressores foi definida como estresse (Dlmn e 1,resposta
!Knmarcy

, 1984). O estresse induz altemçöes cardio-vasculares, mehbölicas e 1
Iimtmolögicas

, além de modificaçöes na atividade neuronal e comportamental. O j
exercfcio ffsico é nma foM n peculiar de estresse, onde sëo necessérios ajttstes 1i
em pmticamente todos os sistemas do organismo. Esses ajustes sâo regulados
basicamente pelo sistema nervoso e endôcrino. Por conseguinte, sistemas
honnonais e neuro-humomis sâo altemdos em decorrência do estzesse do esforço !
muscular, tanto a nfvelperiférico como a nfvelcentral. Colcidentemente,muitos j
desses sistemas constituem os sistemas m oduladores de mem 6ria. Desh forma, i

do foi verificarse as altemçöes hdrmonais e neuro-hllmomis 1o objetivo deste estu
causadas pelo exercfcio fisico eram capazes de influenciar a modulaçâo da
memôria remota, tecente e imediata. Fol'am utilizados dois protocolos de I

'meiro era um exercfcio subméximo 1exercfcio ffsico em cicloergômetro, o pn
prolongado (60 minutos) e o segundo, zlm exercfcio inte-o de curta dumçëo (5 1!
minutos). O primeito protocolo foi utilizado 10 minutos antes dés testes de

i ta serem aplicados. No entnto, nâo foi observada qualquer !memôr a rem o $
diferença significativa no desempenho dos testes. O mesmo foi feito com o 1
segtmdo protocolo. Também ilo se observou qualquer altemçâo nos resultados. i
S. ugere-se que as alteraçöes neuro-humorais/honnonais causadas pelo exercfcio k
ffsico em cicloergômetro, seja e1e subméximo prolongado ou intenso de clldn II
duraçâo, nâo sâo capazes de influenciar na evocaçâo da memöria remota.
Veriscou-se tnmbém uma possfvel influência de um exercfcio ffsico intenso em j
cicloergômetro (segtmdo protocolo) sobre memôria recente. Com a utilizaçâo do 1I
exercfcio nos perfodos pôs-treino e prê-teste, criou-se uma situaçâo hormonal è i

humoral peculiar, pois prokavelmente às substâncias liberadas pelo 1neurp-
exercfcio se adicionamm aquelas libemdas pelos processos moduladores da
memöria no momento do armazenamento/consolidaçâo (pös-treino) e da
evocaçâo (pré-teste), o que, por sua vez, deve ter levado a uma situaçëo de
dependência de estado. Sugere-se que a dependência de estado criada pelo
exercfcio ffsico ésemelhanteàquela criada portratnmentos comportamentais e/ou
fannacolôgicos estudada em animais de experimentaçâo. M alisou-se inmbém a
inluência de um exerdcio fisico intenso de curta dumçâo (segundo protocolo)
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sobfe a inemôria hnediata. O exercfcio era realizado imediatnmente antes de
serem aplicados três tipos de testes de memôria imediata. Nâo foi observada
qualquer altemçâo no desempenho desses testes. Esses resultados apontnm pam
uma prepondeëncia do contexto cognitivo no perfodo hnediatamente apôs a
aquisiçâo da inform açâo, sobre um a possivel alteraçâo do contexto
netuw humoral e hormonal causada pela atividade ffsica.
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Em 1890, W illiam James escreveu no seu livro The Principles of
Psycholor a seguinte definkâo de atençâo visual seletiva:

It (attention) is the taking possession by the mind, in clear and vivid
form, of one out of what seems several simultaneou possible objects
or trains of thought. Fœalization, concentmtion of consciotlsness are
of its essence. It implies withdmwal from some things in orderto deal
effectively with others.

Desde entâo, m uitos estudos foram dedicados a verificar como a
orientaçâo da atençâo para vérios atributos dos estfmulos modificam o
desempenho humano. Por exemplo, uma pessoa pode orientar a sua atençâo pam
uma modalidade sensorial (Posner, 1978), pal.a tlma poskâo do espaço (Posner,
1978, 1980) ou para itens pertencendo a tuna determinada categoria semântica
(Posner, 1978, 1975). Em todos estes casos, observou-se que a informaçâo pam
a qual a atençâo tinha sido dirigida era processada mais eficientemente do qùe
llma infonnaçâo nâo-esperada.

Curiosnmente, tlm dos pamdigmas que mais tem copdbufdo para a
com preensëo dos mecanism os neurais da atençâo en'volve uma tarefa
extremamente simples (Posner, 1978, 1980). Neste 'paradigma, a pessoa é
instrufda a fixarum ponto, ofientar a sua atençâo para uma poskëo indicada sem
m overos olhos e responder, pressionando uma tecla o mais mpidamente possivel,
quando tlm estfmplo ocorrer seja na posiçâo indicada, seja em llma poskâo no
hemicampo oposto. Além disso, em alguns testes a indicaçâo é neutra, ou seja,
indica que o estfmulo ocorreré com a mesma probabilidade em 11m ou outro
hemicampo. Os resultados mostramm que a orientaçâo da atençâo para uma
poskâo facilih a detecçâo de estfmulos ocorrendo nesta posiçâo e lentifica a
resposta manual a esthnulos ocorrendo no hemicampo contmlateral. Assim, os
tempos de reaç:o (TR) apôs uma infonnaçio cormh s:o mais ripidos do que os
'I'R apös uma informaçëo neutm e estes sâo mais répidos do' que os TR apôs uma
infonnaçëo incorreh. Segundo Posner (1978, 1980), esta diferença entre os TR
obtidos apös uma informaçâo incon'eh e uma infonnaçâo con'eta corresponde ao
tempo necessério pam reorientar a atençâo de uma poskâo pam a outm.
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O emprego do pm digma de Posner para o estudo da atençâo visual
seletiva tem possibilitado porum lado, correlacionar as camctedsticas tempomis
e espaciais da atençâo em primatas humanos e nâo-humanos com a atividade de
neurônios localizados em vérias regiöes cerebmis e, por outro lado, verificar
como lesrwn -q destas regi-- -q cerebmis afetnm a orientaçâo da atençâo no homem.
Assim, com base em resultados obtidos em pacientes, Posner e colabomdores
(1984) proptzse-m que a reorientaçâo da atençâo para uma poskâo nâo-atendida
é xlmn operaçâo mental co>titufda por 3 componentes dise tos: (a) libetaçâo da
aten' çâo; (b) deslocamento da atençâo e (c) captura do estfmulo. Estes
comm nentes sëo afetados por lesöes do cörtex parietal (Posner, 1982, 1984), de
regiöes do mesencéfalo (Posner, 1982) ou do pulvinar (Rafal, 1987),
respectivnmente.

. Todavia, é importante ressaltar que mesmo em pessoas nonnais a
reorientaçëo da atençio no espaço tridim ensional pode apresentar asshnetrias ao
longo de certas dimensöes. Assim, por exemplo, a reorientaçâo da atençâo de
umn poskâo mais prôximn pam uma poskâo mais afastada é mais lenta do que
a reorientaçâo da atençâo do espaço distante para o espaço pröxim o
(Gawryszewjki, 1987). Da mesma forma, a reorientaçâo da atençâo do
hemicampo direito pal'a o hemicampo esquerdo émais lenta do que areorientaçâo
no sentidp hwerso (Dascola, 19889 Gawryszewski, 1987). Estes resultados
parecem indicar llma maior dificuldade na liberaçâo da atençâo de uma poskâo
mais à direita pata uma mais à esquerda. Dados preliminares no nosso laboratôrio
sugerem que a ansiedade ppde allmentar esta assimetria na reorientaçëo da
atençâo ao longo da dimensâo horizontal.

Poroutro lado,yesultados obtidos em pacientes esquizofrênicos mostmm
um padrëo invemo ao descritp anterionnente (Posner, 1988). Ou seja, o paciente

i fêênicp mosira umn maior dificuldade em reorientar a sua atençâo doesqu zo
hemicampo esquerdo pam p hemicampo direito, o que tem sido correlacionado
com achados patolôgicos envolvendo o hemisfério esquerdo.

Em resvlmo, o estudo da atençâo vism l seletiva empregando técnicas de
cronometria mental tem permitido identificar os componentes cognitivos
relacionados com a orientaçâo da atençâo e colelacionarestes componentes com
regiöes cerebmis distintas. 

. 
. ,
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COW ORTAMENTO PO -SOCIAL: QW SO ES CONCEITUM S

(*)ANA M
.A. CARVALHO

Unîversidade de JJo Paulo, JJO Paulo

Comportamentos prö-sociais definem-se como atos e atitudes de
conseqiiências positivas a nfvel social: aproximaçâo e colaboraçâo entre
indivfduos, auxflio e solidariedade. Assim definida, essa categoria pode ser titil
mlm sentido descritivo, m as nâo teôrico ou analftico, por duas limitaçöes
pe cipais. A primeira, metodolögica, é o critério pelo qual se avaliam os efeitos
sobre o receptor como positivos ou negativos.

Nâo se trata de um critério de ftmçâo, o t'inico que poderia dar sentido
teôrico a essa distinçâo, e sim de um critério relativamente frouxo de valorizaçâo
social de certas açöes/atitudes: ajudar, oferecer, proteger sâo positivos, enquanto
recusar, impedir, agredir sâo negativos. Embora essa distinçâo seja
aparentemente öbvia a um nfvel superficial (pelo menos em nossa cultum), nâo
se sustenta conceitualmente: seja em termos de conseqiiências no
desenvolvimento individual, ou de adaptaçâo no sentido nmplo, açöes de ajuda,
proteçâo etc. podem ser negativas, enquanto açöes agonfsticas podem ser
positivas para o receptor. O conceito de social, em categorias como prô-social
ou anti-social, é valomtivo, e nâo teôrico ou empfrico - daf o viés cultural do
critério.

A segunda lim itaçâo é que a definiçâo se ' baseia no efeito do
compodnmento sobre o receptor da açâo. A anélise do comportamento requer
modelos sobre o emissor. Deve-se determinar porque as pessoas fazem o que
fazem - no caso, se os motivos do comportamento prö-social sâo intrfnsecamente
prô-sociais - ou seja, se a categoria é sustentével como categoria de anâlise
(Krebs, 1983). .

Sem ter se detido na quesâo das bases motivacionais da categoria, a
pesquisa sobre comportamento prö-social concentrou-se nas condiçöes
necessârias para a sua instalaçao. Esta tendência m anifesta um modelo
nâo-explicitado sobte o desenvolvhnento htlmano, que Krebs (1983) chnma de
modelo dopecado original: as crianças sâo vistas como essencialmente egofstas,
agressivas e nmomis, sendo tarefa dos agentes socializadores treiné-las em
comportamentos socialmente adequados. Essa idéia de comportamento
prô-social como aquisiçso promovida pelo processo de socializaçâo subjaz a llmn. . #..j Jj . ;.:

(*)P- uisadom do Cr q
.
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das direç-- -q camcterfsticas da pesquisa na ârea: a busca de condköes cognitivas !
necessâias pam sua instalaçâo, tais como supemçâo do egocentrismo no sentido i

. - - - I
piagetiano, e capacidade de assumlr papéis. O equivoco desse tipo de pergtmta,
que conduziu em geml a resultados pouco consistentesypode serevidenciado com
um exemplo simples: a criança que vê a mâe chomndo, e lhe oferece seu utsinho
depellicia, e.st: sendo simultanenmente egocêntrica e prö-social. O egocentrismo,
conceito cognitivo, nâo dé conta dos aspectos motivacionais negligenciados na !

'

conceituaçâo da categoria. j
A anélise de llma outra direçâo tfpica de pesquisa indica, no entanto, que l

o conceito de comportam ento prtssocial de fato contém  l1m pressuposto ;
ivacional nâo-investigado: p de que o verrlndeiro comportamento prö-social 1mot

iseria motivado por altruîsmo
, sô se camcterizando quando voluntârio e sem j

expectativa de recompensa m mnco e Mettel, 1984). Decon'e daf a busca de '
relaçâo com desenvolvim ento m oml, baseada na hipötese de que a regulaçâo por
princfpios (autonomia), e nâo por evitwâo de conseqiiências negativas ou por
busca de reciprocidade (heteronomia) camcterizaria o verrlndeiro comjorta-
mento prô-social. Como a defmkâo se baseia 'nos efeitos do comportamento, no
entanto, a hipötese se esvazia e towu-se nâo testével: dependendo do motivb da
açâo prö-social, a moral pode ser autônoma ou heterônoma (por exemplo, ajudar
pode ser motivado por adquirir poder sobre o outro). A pergtmta motivacional é
portanto recorrenie; a compreensâo do comportamento prö-social requer que e1a
seja focalizada.

O conceito de altrufsmo pode ser totnado como ponto de partida neésa
direçâo. O altrufsmo em sentido estrito (beneficiar o outro em prejufzo pröprio)
coloca uma queslo ftmdamental, que seré o foco da apresentaçào Meguinte deste
simpösio (Questöes filogenéticas): poderia a seleçâo natural favorecer
comportamentos/motivaçöes altrufstas? Quais as possfveis fmwöes desse tipo de
comportamento para o emissorî Estas questöes evolucionârias e funcionais j
devem ser distinguidas das questöes causais e ontogenéticaa que vinham sendo
focalizadas acima, mas estâo ao mesmo tempo intimamente relacionadas a estas.
Se existe evidência de base btol6gica para o altrufsmo, coloca-se a questâo de sua
natureza, ou seja, dos mecanismos motivacionais, perceptuais, ou outros, que
explicnm sua oconfncia, o que abre o cnminho para a conceituaçâo teörica do
comportamento prö-social. Se nâo existe essa evidência, deve-se descartar o
conceito de altrufsmo? Ou seria este inteiramente cultural, contrariando
tendências biolögicas egofstas, como implica o modelo do pecado origih c/?

A resposta a estas questöes envolve tanto reflexâo com o trabalho
empfrico. A partir de alguma evidência jé disponfvel (Lordelo e Carvalho, em

ipreparaçâo; Btlssab
, 1991; Carvalho e Bastos, no prelo), sugere-se, a tftulo de

hipötese de trabalho, que seja heuristicamente tîtil substituir o conceito de l

I
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compodnmehto prö-social porduaskategorias, causale ftmcionalmente distintas,
baseadas nas seguintes suposkne- .q: 1) Compodnmentos tlsuahnente agrupados
sob os rôtulos de nurturance e empatia (cuidar fikicamente, oferecer afeto/
consolo/distraçâo, etc.) KStaHaIIZ subjacentes a mecanismos compreensiveis no
contexto de evoluçâo da maternagém. Através do processo seletivo de
preservaçâo de genes compartilhados m ussab, 1991), evoluH m mecanismos de
responsividade e peletividade perceptual que restlltmm na emissâo desse tipo de
comportamento em relaçâo a certas configuraçöes de estfmulos (por exemplo,
shmis infantis, ou de aflkâo/necessidade); 2) Compo> mentos de compartilha-
mento/coopemçâo/ ajuda, corresponderiam a mecanismos que evolufrnm através
bealtrufsmoredproco (expectativa dereciprocidadelynâo envolvendomotivaçâo
altrufstica em qentido estrito.

Refeënclas
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COY ORTAMEW O PR6-SOCX : QW SO ES
C OGENO CAS

VERA SD W ARAAD BUSSAB
UniversianHe de JJo Paulo, JJo Paulo

No comportamento prô-social mais tfpico, um indivfduo, ativamente,
favorece outro, por exemplo, ptotegendo-o de perigos ou fomecendo-lhe
recutsos. Ao agir assim, o emissor fica prejudicado pois gasta energia, se expöe .
a m rigos ou se priva de rec> os. Divemas questöes podem ser levantadas quanto
à evoluçâo deste fenôineno.

Em prhneiro lugar, é preciso registrar que os nnl'mais também exibem
compodnmentos compatfveis com esta definkâo. Assim, em caso de ataque, .

babuhos mnchos zole nm-se à freùte do bando, ameaçnm o predpdor e s:o os
ûltimos abateiem rétiradà.Anotâo darwiniana originaldomecanismodeseleçâo
natnal aponta que indivfduos mais aptos têm maior probabilidade de sobreviver
e de deixar descendência. Desde que esta aptidâo tenha alguma base genética,
tenderé a scarnos descendentes. Ajrimeira vista, esta noçâo deixa pouco espaço
pam o altrufsmo. Como pode a seleçâo atuar favorecendo a entissâo dl 11m
comportamento que prejudica o indivfduo emissor? ' ' '

A presença indiscutfvel de altrufsmo cria, em relaçâo ao princfpio da'
seleçâo, tun aparente pamkoxo, cuja soluçâo parece começar a se delinear,
quando se considemovalor adaptativo da vida emgnzpo jara o individuo.Dessa,
duas outras noç& s parecem viabilizara badebiolôgica pm  o altrufsmo: a seleçâo
de parentes e o altrufsmo recfproco. ' .

. Aseleçâo de parentes é hojç influente, provavelmente porque hannoniza
o altrufsino com ù princfpio da seleçâo (Holrman, 1981). O conceito central é o

#tf inclusiva, o ajustamento genético do indivfduo é medido nâo sô pelada apti o
sua sobrevivência e reprodùçâo, mas fnmbém pela de filhos e parentes qu,

,
partilhem seus genes. Isto dé uma safda pam os genes altrufstas e condena ù
egoismo extremo: é muito provével que a seleçâù de parentes tenhn sido'
hn rtante na origem do altruismo. Contudo, parece que este, além de ser apenasPo
1:m dos mecanismos em açâo,atua demodo complexo: basta lembmrque, einbom
a ajuda entre parentes seja intensa, nâo é restringida por parentesco. Este moelo
mosœa que a seleçâo nablmlfavorece o altrufsmo, mesmo entre nâo parentes, por
cama de m ssfveis beneffcios a longo pmzo pam o emissor. Hoffmnn (1981)
apresenta o seguinte exemplo: Aencontm B, cuja vidà es' té em perko. Se o custo
provéyel de A salvar B for menor do que o ganho de B e houver probabilidade
de invemâo de papéis no futmo, Trivem (1983) mose , matematicnmente, que
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indivfduos que fazem a tentativa de salvar o outro estâo mais aptos pam
sobreviver do que outros que enfrentem o perigo sozinhos.

A gmnde impoM ncia das intelw öes recfprocas em todas as cultllns e o
forte sistema emocional subjacente aos relacionnmentos, sugerem que dllmnte a
nossa histöria evolucioH ria recente - cerca de 5 lnilhöes de anos - tenlm ocorrido
forte seleçâo natuol de açöes altnzfstas métuas. Rotinel'mmente, ajudnmos UnK
aos outros. Socorremos doentes, pessoas em perigo e jovens; partilhamos
alimentos, instrumentos e conhecimento. A divergência hominida parece ter sido
conduzida poruma murlnnçp ecolögicaradical - com a fortereduçâo das florestas

,

11m grupo ancestml foi levado a explomr o ambiente das savanas, e se viu
repentlnnmente exposto a novos desafios: aumento da vulnerabilidade à predaçâo
e mnior dificuldade na obtençâo de remlmos. O exame do registro fössil sugere
que este novo meio favoreceu a cooperaçâo do grupo, via culblrn, o que seria
pressâo seletiva adicional à cooperaçâo.

i h m anas com as dos demaisAo contrastannos as caracterfst cas u
pllmntas, verificnmos peculiaridades, associadas > llma nova ordem prô-social

,
o que pode ser reconhecido mesmo nas mudanças anatomo-fisiolögicas. O
homem apresentou 11m notével mlmento de estatura

, longevidade e volume
cerebml. Embom estes fndices sejnm dependentes ttm do outro (Passinghnm,
1982), podem ser notada: especificidades. Temos um cérebro três vezes maior
do que o esperado para um primah do nosso tamanho: o que parece ter ligaçöes
öbvias com a cultlln. Nossa longevidade aumentou: uma fase foi encurtada (a
gestaçâo), outm estendida (a infância); outra ainda inventada (a menopausa
feminlnn, que parece ter sido selecionada por gamntir maior cuidado da prole).
A nfvel psicolögico, estas tendências aparecem de modo acentuado. Os
compoliamentos parentais e os padröes filiais de apego ficnm mais fortes: os
homens passnm a participar da criaçâo das crianças. Ocorreu intensificaçâo do
comportamento sexual (receptividade estendida além do perfodo fértil, orgasmo
feminino, vfnculos afetivos fortes, aparentemente selecionados por aumentar a
coesâo do par) (Fisher, 1983). Aumenta a cooperaçâo entre os sexos e entre os
indivfduos, para além do parentesco. O altruismo recfproco foi importante e a sua
evoluçâo gerou emoçöe,s pam regular'a reciprocidade, e 11m certo senso dejustka
que deve ter evolu' fdo mesmo anies do advento da linguagem (Trivets, 1983).
Nonnas culturais de reciprocidade evolufrnm a partir de leis naturais (Krebs,
1983).

Convém notar que o valor de sobrevivência do altrufsmo nâo estâ na sua
causaçâo: vfnculos afetivos foram selecionados em funçâo disso mas nâo se
desenvolvem por causa disso. Por exemplo, o desenvolvimento do apego
mâe-bebê, cuja funçâo é proteçâo de predadores e satisfaçâo de outras
necessidade,s pdmérips, nâp se dé por causa destas ftmçöes (Bowlby, 1983). O

! !g ' '
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afeto propicia o altrufsmo; na situaçâo humana tfpica o grupo de afeto inclui o
fnmiliar e isto deve ter estado subjacente à seleçâo de parentes. Porém, a
vinculaçâo nâo decorre diretmmente de parentesco - requer ce> s trocas sociais;
mudanças recentes no viver hllmano alteramm a composkâo dos grupos de
vlculo-Talvezovlculoeosejanecessâiopam oaltrufsmo: a empatia (resmsta
afetiva vicéria ao outro) pode ser mediador poderoso (Hoffman, 1981) e parece
estar na base das hzteraçöes. M esmo os recém-nascidos apresentam indicadores
de empatia m tencial. Por exemplo, igualaçöes de expressöes faciais (Papousek
e Papousek 1984). A seleçâo natural ama sobre produtos flnais: ao selecionar a
soluçâo cultllml hominida diante do novo desafio ambiental, trouxe consigo a
coopemçâo possfvel e allmentada pelos vfnculos afetivos e empâticos.

Refeënclas
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UNTOGO SE E PROMOG O DO COG ORTAMEM 'O
PO -SOCIAL

ANGELAUCHôABRANCO
UniversvnHe de Brasaia

A existência de série,s questöes relativas à conceitua' #o do termo
pM-àocial nâo deve desestimular o esfötço de inelhof compreender os processos
envolvidos na origem, desenvolvimento e significado das açöes hllmanas que
parecem ter por objetivo bençûciar outro ldivfduo, muitas v' ezes em detrimento
do pMprio sujeito da açâo. A categoria prô-social se insere na dimensâo da
moralidade hllmana: relaciona-se, assim, com significados culturalmente
ad bufdos e implica na heterogeneidade motivacional referida pela Profa. Ana.
Daf serpreciso hwestigaroaprocessos, e nâo o pfocesso, que dâo origem às açöes
que parecem estar regularlnq pélas neèessidades e interesses do outro social.

O excessivo descaso e hdividualismo da sociedade em que vivemos tem
discultado a pHtica da coopemçâo e da responsabilidade social necessérias à
melhoda da qualidade de vida do gnzpo. Coloca-se a quesêo: seH jossfvel
identificar os principais fatores detewnlnu tes dos impulsos motivacionais que
conduzem a açöes realizadas com o outro e a açöes realizadas pelo outro? *
realista propor sugegtöes no sentido de promover comportamentos prö-'sociais?
Acreditnmos que shn, nâo a partir de 'lmn perspectiva injênua mas no contexto
de toda llmn ordem  de transfonnaçöes sociais absolutnmente necessérias.

Considemremos como defmkâo provisôria do ber oprô-social as açöes
voltptârias que tem por objetivo beneficiar uma outra pessoa, incluindo' açöes
que tnmbém produzem beneffcios externos para o emissor (càso da cooperaçâo

je da reciprocidade). O altrulsmo seria a subcategori: on e o comportamento é
movido por motivaçöes intrG ecas derivadas da jratificaçâo empâtica, valores
pessoaisy' auto-conceito etc. A controvérsia acadêmica oscila entre os que
sublinham a ausência de correlaçöes significativas entre os vérios
comportamentos, coerente com a idéia da heterogeneidade motivacional, e
aqueles que jùlgam demonstrar uma certa consistência prô-social na

1 ' Eisenberg e M u'ssen
, 11 9). Existem muitospeaonaliclade de a gllmns m ssoas (

resultados cone ditörios decorrentes da confusâo conceitual e da plumlidade e
disculdades metodolögicas. Existe, porém, llm conjlmto de dados relativnmente
consistentes acerca de alglml fatores que parecem estar sistematicamente
êelacionados a mnnlfestaçöes consideradas#rl-aocfafx.

Em primeiro plano estâo pà v'alores, nonna: e expectativas cultumis e as
p/tiçqs sociais daf decotrentes. A M tr, opologia tevela çomo diferentes culturas

. . . . . 't .
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cultivnm valore,s diferentes que vâo da promoçâo da solidariedade e coopemçâo
(p.ex. os fndios Hopi do M zona, EUA) ao estfmulo à competkâo e à blzsca
agressiva dos interesses individuais (p.ex. a tribo Ik Uganda). Sâo vérios os
exem plos, m as é preciso que se realizem estudos etnogréficos e 4
micro-etnogrzscos para desvendar os mecanismos culturais concretos através '
dos quais se dé a socializaçâo segtmdo os padröes valorizados pelo grupo.

Gmves e Gmves (1983) estudamm os lmbitahtes (la ilha de Aitutaki 2I
(Polhzésia) visu do avaliar os efeitos da ocidentalizaçâo em seu estilo de vida. 1

tivos. Por exemplo, apôs a introduçâo do !Certos achados sâo muito significa 
p

freezer, os pesçadores nâo mais dividinm os peixes que pescavnm, guardando-os 1I
pm si; apôs a presença dobarco a motor,aspescarias cooperativas cedemm lugar j

à pescaria individual etc. Dados interessantes quanto às cidades e escolas: a) as i
crianças da cidade, vivendo em famflias menores Jé nâo participavnm de I

k . 1responsabilldades domésticas e apresentavam menos com portamentos

pB-sociais do que as outras crianças; b) nas escolas houve xlma correlaçâo I
!significativa entre tempo de freqiiência e competiçâo

. Detalhe curioso: os !
professores fonm a categoria profissional que se revelou mais competitiva do 1
que qualquer outrm .

1Inumeros estudos apontnm a zona nzml como contexto mais pmpfcio à
I

cooperaçâo, em comparaçâo com a zona urbana. Talvez isto ocorra em j
conseqûência a fatotes como famflias maiores, maior padicipaçâo conjunta das 1i
crianças nas atividades econômicas da famflia, implicando em maior atribukâo j
de respohsabilidade social à criança. Assim, todo o sistema de valores que se I

i
constfôi em torno dessa atividades parece ser eficente em promover a j
hztemalizaçâo da responsabilidade social e disposkâo pam coopemr (lxex. os !i
kibbutzim em Israel). A cultum representa, portanto, o principal vetor de ;
socializaçâo da criança. . '

E as diferenças individuais dentrodeum mesmo grupo? Existem crianças !
prô-sociais' Quais as suas caracterfsticas? Como se dâo as primeiras i
manifestaçöes de atos desta natureza? . (

j j aa ,ymsNâo se tem dèmonstrado diferenças de sexo ou de classe soc a j
fotmn sistemâtica. Quanto à idade, aflrma-se que ocon'e um axlmento com o !!
passar dos anos, porém du% quest-- -q precisam ser levantadas: a) o aumento da ;
capacidade de percex âo e intemretaçâo das deixas situacionais e da competência I

. ''œ 'H  ''œ ...1, ''- 1

geml da criança; e b) a ocoe ncia demanifestaçöesrrl-aocfag compatfveis com
cada etapa do desenvolvimento ihfantil. Crianças no primeiro ano de vida reagem 1

!
a sinais de desconfodo apresentados pgr outm pessoa; aos 12 meses agitam-se e i

'mnm e confortam a pessoa tocando-a !prestnm esm cial atençâo; aos 18 se aproxl 
j

etc e aœ 24 meses ofemcem objetos, emitem verbalizaçrwn m, demonstnm afeto, j
hnn-Waxler, 1984). Rheingold e Emery (1984) em !etc. (Radke-Yarrow e 7-.

, 
. ' 

!

' 

j' 
j
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tmbalho com 36 ciianças (18-30 mesesl, verificamm que 2/3 demonstmam
çuidado e afeto positivo enquanto que 1/6 exibiram atos de agressâo.
Zahan-Waxler e col. (1979) constatnenm que crianças entre 15 e 30 meses aginm
prô-sdcialmente em 1/3 dos episôdios em qué presenciavnm alguém em situaçëo
de desconforto (stressj.

M ns haveH um traço prô-social consistente? W rias pesquisas sugerem
esta m ssibilidàde, revelando fndices significativos de correlaçâo entre diferentes
medidnq aplicadas àsmesmascrianças (EisenbergeMussen, 1989). Masépreciso
distinjuir entre compoemento espontâneo e requisitado. Tudo indica que
pertencem a difetentes classes motivacionais: as iniciativas prö-sociais
relacionnndo-se com a competência social, elevada auto' -esthna e assertividade,
enquanto què a simples resposta ao pedido do outro se associa à nâo assertividade
e ao menor status dentto do grupo. Este é IIm dado importante, pois desmistifica
a idéia de sera pessoaprô-social a pessoa boazinlm, conformada, sempre abrindo
mâo de seus dheitos. Pelo contrlio, segurança e autonomia compöem o perfil
das pessoas verdadeirnmente prô-sociais, em contraste com os indivfduos
obedientes ou socialmente conformados.

' Na fnmflia, principal agente de socializaçâo, precisamos considerar o
pad/o total de cuidado que tmduz na prética os valores e expectativas do grupo
familiar. Vérios pesquisadores têm revelado os efeitos da exposiçâo a modelos e
da aprovaçâo social na promoçâo de atos como dar, repartir ou ajudar. Isto se dé
princip'ahnente quando o modelo expressa afeto positivo ou demonstm estar feliz

em poder ajudar alguém. Outros estudos revelam a ocorrência de llma imitaçâo
nëo-itnediata entre crialwas pequenas do comportamento da mâe e a existência
de uma êelaçâo significativa entre carinho/afetividade e finneza/cobranta por
parte dos pais. Ballmrind (1971), por exemplo, demoMtrou que crianças mais
prö-sociais viviam em fnmflias caracterizadas pelo exerdcio #a autoridade, em
contmste com famflias pennissivas ou autoritârias. '

. . . - ' . '
' Tudo indica que o processo de identificaçâo com o pai ou a mâe
desempenlm tun papel central. Tal suposkâo é sugerida por correlaçöes com
attachlnent seguro e est

.
udos sobre herôis da 11 Guerm, revelando què eles emm

profundnmente ligados a seus pais, que porsua vez possufnm convicçöes e agiam
ptö-soéialmente. Quanto a técnicas disciplinares, existe evidência do valor da
induçâd (explicaçöes sobre co-eqiiências da açâo sobre o o' ubo). Punköes, .
nmeaças e proibköes têm e/eito negativo sobre atös prö-sociais. Outros estudos
deinonstram efeitos de exortaçöes verbais, mas é preciso saber que os dados
hzdicn' m' iùe as crianças seguem inais o kue o' s adultos fazem do'que o que eles,. . . . . .. . . '

dizem. ' ' ' 1 '
' Nas escolas, ocoae a àtuaçâo dos cll- culos ocultos, canalizando-se a

socializaçâo das crianças no sentido das expectativas cultumis (Branco, 1989).
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Pesquis% que compamm a estrutllm das atividades em sala de aula-cooperativas,
competitivas e individualistas apontam resultados favoréveis à coopemçâo
quanto ao desempenho acadêmico, atitudes, e interaçöes prö-sociais. Nos EUA
existem dois progmmas experimentais elabomdos para promover a empatia e o
desenvolvimento prö-social dos alunos que tem se demonstrado bastante
eficientes.

O grtlpo de amigos e a televisâo sâo fontes de influência impo> ntes,
havendo estudos naturalfsticos e experimentais que apöinm esta afinnaçâo.
Prognmas de Tvtornnm-se especialmente escazes quando as crianças discutem
e vivenciam o seu contetido (role-play).

M uito precisa ser investigado e discutido spbre a ontogênese e a
promoçâo do comportamento prô-social. A abordagem co-construtivista sugere
melhorestudaros processos de canalizaçâo cultural que atuam via intem alizaçâo
dos valores etc. Façamos hoje uma teflexâo sobre as regms e valores que
conduzem nossas pröprias relaçöes com as pessoas. Depois entâo avaliemos a
relevância ou nâo de investigar os processos que contribuem para desenvolver a
responsabilidade social, a empatia e a coopemçâo.
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Estudos naturalfsticos do comportamento empético entre crianças
d f recer uma dimensâo concreta para a compreensâo dapequenas po em o e

natureza do comportamento prô-social htmmno. O mero aparechnento destes
padröes em crianças pequenas JY levanh a questâo da sua hnportância pam a
espécie. O exnme das ocasiöes de ocorrência sugere os mecanismos causaia -
motivacionais subjacenteà e pe> ite algumas especulaçöes ftmcionais. Desse
m odo, pata compor o contexto em que estâo sendo discutidas questöes
filogenéticas e conceituais do comportamento prô-social, vamos apresentar
trabalhos que investigamm este comportamento, entre crianças, em dois nfveis:
o primeiro, o comportamento empético geral e o segundo, mais especificamente,
o comportamento de cuidado.

1) Compodamento empético e altruista em crianças

A emparia é coM iderada um construto que medeia comportamentos
prô-sociais. Refere-se à resposta de tlma pessoa ao estado afetivo de outm. O
fenômeno da empatia têm sido investigado basicnmente sob dois aspectos: a)
cognitivo, se a criança compreende como a outra se sente; b) afetivo, se a criança
ente-se da m esnp mnneim como a outra. O presente estudo visa a ilwestigar um
terceiro componente, o motivacional. Este nos leva a perguntar se a empatia,
cognitiva ou afetivnmente experienciada, leva a criança a fazeralgo. Realiznmos
1xm estudo nablnlistico com o objetivo de exnml'nar as ocasiöes para a oconfncia
de comportamentos empâticos, em situaçöes cotidianas no contexto da relaçâo
criança-criança. Os sujeitos fohm 10 meninos e 10 meninas, de 5-6 anos, que
ftequentavam uma creche ptiblica, ligada a tlma lmivemidade em Sâo Paulo.
Utilizou-se o método de observaçâo focal. Fol'am feitas 10 observaçöes de 15
minutos com cada criança, registrando-se: correspondênda de afeto, de
atividades, dividir brinquedo, comentârio reassegurador, dar conselho, dar
brinquedo, comportamento de ajtida.As categorias mais frequentçs fornm as duas
primeiras. Os meninos exibil'am com freqiiência significativnmente mnior que as
meninas correspondênèiade a/fvfzdzzz?e (teste de Malm-Withtney, U = 23,p < 0,05)
e estas exibimm com fteqûêhcia maior que os meninos correspondência de afeto
(U = 1,0, p < 0,05). Este resultado é compatfvel com o obtidoportaordelo (1986).
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Pode ser conflrmnda a conlecttea da shnilaridade sexual entre agente e
alvo da hzteraçâo como facilitador de comportamento empético. As meninnq
apresentamm maior freqiiência de compo% mentos empéticos com meninas
(72*) do que quando interagiam com meninos (27%) e os meninos exibimm
compo> mentos empéticos com maior freqiiência quando interagimm com
meninos (77%) do que dom meninas (23%). Os resultados realizados sobre
intemçâo entre pares sugerem desde muito cedo a presença de capacidades como
a de discriminar as caracterlsticas dos parceiros sociais e de adequar o
comportamento a essas camcterfsticas. Demonstram uma capacidade m ais
ptecoce do que se supöem pam reconhecer a m mpectiva do outro.

2) Comportamento de cuidado entm crlanças

Sabe-se que crianças pequenas exibem em telaçâo a outms, atos que
mimetiznm o comportamento adulto de cuidado e proteçâo. Estes padröes
apatecem no 22 ano de vida, pelo menos, mesmo em sociedades que nâo usnm
crianças como agentes de cuidado. Isto coloca questöes interessantes quanto à
filogênese e a ontogênese do padm-o. A ocorrência precoce sugere predisposiçâo
natuml pam o mesmo. Seria esta mediada pela experiência inicial do indivfduo
como alvo de cuidados? D taria mnis sob o controle das situaçöes evocadoms de
cuidados? Confinnam-seassugestöes de diferenças sexuais? Aqueestas estarinm
relacionadas?

No presente estudo investigou-se, inicialmente, duas faixas etârias: 2 a
2,5 anos; 3,5 a 4 anos, com crianças intema: na FEBEM  - M inas Oemis. Estas
crianças sâo sujeitos especiais para o .tema, pa medida em que tiveram
experiênciasfamiliares tnmcadas erecebem cuidado institucional.poroutro lado,

iestâo expostas a divemos parceiros e possivehnente, a sltuaçöes evocadoras do
pada-o. Pretende-se, depois, compah-las a crianças com outras experiências.
Fomm realizadas 2 sessöes de 15 minutos cada para cada sujeito, pelo método de
sujeito focal. Fomm levanhdas as seguintes categori' as: cuidar fisicamente,
defender, ensinar, ajudat, contato ffsico, entreter, oferecer objetos, conduzir;
considerou-se também brincar de cuidar e cuidar brincando.

Os resultado sugerem presença significativa dos padröes entre as
crianças. As categotias mais frequentes foram: conhto ffsico (25%), conduzir
(16*) e oferecer objeto (13%). hs mqninns observadas fomm agentes do cuidar
mais frequentemente que os meninos (31% x 5%) e também mais alvos de
cuidados do que estes (61% x 20%). Houve fnmbém diferenças nas distribuköes
de categorias de cuidado em ftmçâo d: sexo, compatfveis com as encon% das na
litemtun. Os resultados indicnom em sfntese, que as crianças de sexo feminino,
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de 2,5 anos, alvos de cuidado, fomm as que apresentamm maior freqiiência deste
EPO de comportnmento.

ké interessante observar que a experiência familiar truncada em vlrtude
da institucionalizaçâo, nâo impediu a ocorrência do comportamento de cqidado
entre estas crianças. A exposkâo a divemos parceiros, possivelmente em
situaçöes evocadoms de cuidado, cehamente contribui pam a manifestaçâo deste
comportamento, que nâo deixa de ter I1m caHter adaptativo neste tipo de
nmbiente. O valor de sobrevivência que o comportamento de cuidado teria entre
este tipo de 'criança, confonne observamm Freud e Dann, necessita, pam sua
consnnaçâo, de xlm estudo comparativo com outro grupo de crianças, sujeitos
criados numa fnmflia imclear, seplnmente apegados a seus pais.

Refeë ncia
M rdelo, E.(l986) Colnportamentode culdadoentre criançtzmDissertaçâo de Mestrado.sâopaulo:

Univemidade de Sâo Paulo.
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AREPRESENTAG O DASAO E/DOENCACOMO G DIK AO
DO COG ORTAMENTO DE RISCO NAO ERTENSAO

ARTERIAT,ESSENCIAL .

M ARY JAc  PARIS SPW K

PontFda Universidade Catôlica de JJ/ Paulo

O objetivo deste trabalho é tefletir sobre a utilizaçâo do conceito de risco
na érea da satide tomando, como ponto de partida, os dados levanhdos em uma
pesquisa, ainda em andamento, sobre a Hipertensâo Arterial Essencial. A
Hipertensâo foi escolllida como objeto de estudo por razöes variadas. Tmta-se,
antes de mais nada, de um problema muito comllm, acometendo homens e
mulheres, jovens e idosos de todas as camadas da populaçâo. Segundo
estimativas da Organizaçâo M tmdial de Satide cerca de 20 milhöes de bmsileiros
sâo hipertensos, embom apenas dois nzilhöes sabem disto e fazem tratamento
correto (Miziara, lggll.Trata-seytambém, detlma doençanebulosa pois emcerca
de 90% dos casos a causa da hipertensâo nâo é conhecida; casos estes
denominados na literatum médica da Hipertensâo ArterialEssencialoupriméria.
Nos 10% restantes a Hipertensâo, denominada entso como Secundâria, é
resultado de outms patologias ou do uso de substâncias qufmicas como a pilula
anticoncepcional. M as, a doença é nebulosa hmbém por ser frequentemente
assintomâtica. 2 apenasnos estsgios mais avançados, quandojé se observa danos
ao otganismo, que sutgem os sintomas clsssicos: tontura, dorde cabeçaycansaço,
pontos escuros na vista. Sintomas estes cuja presença nâo é exclusiva à
Hipertensâo estando também associados a outms patologias.

Além destas peculiaridades a Hipertensâo Arterial Essencial tem , ainda,
um interesse muito especial para a Psicologia por estar tâo intim am ente
relacionada a comportamentos socialmente definidos. Os chamados fatores de
risco da Hipertensâo sâo, essencialmente, produtos culturais: o constuno
excessivo de sal, o fumo, o estresse emocional, a obesidade, a falta de atividade
ffsica. Sô escapa desta lista a hemnça genética cuja influência é amplamente
comprovada embom seus mecanismos de transmissâo nâo tenham sido ainda
elucidados. O forte componente ambiental/comportamental é comprovado
sobretudo por estudos transcultllmis onde se constata a existência de populaçöes
imtmes à Hipertensâo. é o caso dos habitantes das regiöes monhnhosas da
América Latina e dos Esquimös. Imunidade esta que parece ser condicionada aos
hébitos de vida locais sendo suscetivel, portanto, às mudanças sociais
engendmdas, por exemplo, pela migraçâo pam regiöes mais desenvolvidas.
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Sendo os fatores de risco cultteahnente determlnados a Hipertensâo
Aderial Dsencial totrm-se objeto de interesse pam a Psicologia também em
fnnçâo do trafnmento que se hnpöe. A llipertensâo quando essencial ou priméria
nâo tem c'len, mas pode ser controlada. Controle este que é efetuado em parte
attavés de medicnmentos mns que depende tnmbém da adoçâo dç medidas
prosléticas envolvendo três elementos: o controle do estresse, o controle da dieta
visando reduçâo de peso e diminukâo da ingestâo de sa1 e a introduçâo da
atividade ffsica na rotina diéria. Assim sendo, uma vez diagnosticada a
I'lipel'tensâo e trafnndo-se de xlm problema recorrente, o indivfdpo portador da
pressâo alta passa a ser o mais hnportante instrumento de controle de seu
problema: cabe a ele tomnr corretnmente o medicnmento, quando este for
prescrito e implementar as medidas profilâticas ao nfvel do comportamento.
Considerando, entâo, os efeitos colaterais dos medicnmentos em quesâo, as
dificuldades implfcitas na modificaçâo de hébitos de vida jé enmizados e a
complexidade do controle do estresse é nossa contestaçâo que a Psicologia tem
uma contribukâo possfvel e imprescindfvel nesta ârea.

Arevisâo bibliogréfica feita para a pesquisa que ora se desenvolve revela
11m conjlmto hnportante de obras dedicadas à questâo da prevençâo primâria da
Hipertensâo; adotando-se aqui a conceituaçâo da Organizaçâo M tmdial de Satîde
(1983) de prevençâo prhnâria vista como um conjtmto de medidas orientadas a
dim inuir a incidência de enfe= idades na populaçâo, reduzindo o risco de que
estas venham a ocorrer. Revela, tnmbém, um conjtmto ainda mais visfvel dç obras
dedicadas à prevençâo secundâria à qual se incorporam os vérios aspectos do
tratamento tais como a eficiência/eficécia dps divemos medicamentos e a
continuidade do tratamento pot parte do paciente. Estas leitums evidenciam a
existência de dois cenérios possfveis pam a contextualizaçâo do risco. O primeiro
cenério é o da Prevençâo Sistemética do Risco; cenério este que envolve uma
dupla empreitada: de um lado, requer a identificaçâo dos fatores de risco de
apaêecimento da llipertensâo crônica. Inserem -se atpi os estudos que visam
desvendar a trama causal das mflltiplas variâveis, incluindo aqui, do ponto de
vista da psicologia, ' a busca de caracterfsticas intm-psfquicas - tais como a
pemonalidade Tipo A, a ansiedade e a depressâo. De outro lado, este cenlio
envolve a identificaçâo da populaçâo em risco atmvés de progmmas preventivos
de mediçâo de pressâo no local de trabalho ou em outros contextos. 2 este o
cenério tradicional da Satide Ptîblica. Tal cenério tem como principal hnplicaçâo

ia1 o rotulamento de determ in'ados segmentos da populaçâo comsoc
conseqiiências para sua inserçâo social. O hnpacto dorotulnmento é discutido em
uma pesquisa recente realizada por Irvine e setts colegas (1989) na qual fonm
compnados três grupos distintos: normotensos, Mpertensos que desconheciam
ter preqsâo alta e hlpertensos ptevinmente diagnosticados. Utilizando um
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conjunto de indicadoM  de camctedsticas de pemonalidade, Irvine e col. nâo
fomm capazes de identiscar uma pemonalidade Mpertensa especffica mns
detectaam diferenças importantes no grupo de hipertensos avisados que t)s
distinguia dos demais hipertensos e dos normotensos. Os hipertensos
previamente totulados apresentamm escores bem mais altos nas escalas de
neuroticismo, de nnqiedade e de hzdicadores de comportamento tipoA.concluem
estes autores que muitas das caracterfsticas de pemonalidade associadas à
Hipertensâo poderiam ser resultantes do rotulamento, sendo, desta fofma, 11m
fenômeno mais abenngente relacionado à ansiedade decorrente do estar doente.
é este totplamento que, na pempectiva simbôlica desenvolvida por Feanndo
u févreem seulivrooM edicamentocomoMemadoriasimbôlica (1991),1eva
o autor a referir-se ao hipertenso como deficiente qufmlco. Diz o autor:

como o deficiente fisico que nâo consegue andar sem o atlxflio de
muletas, o deficiente qulemico nâo consegue manter a pressâo normal
sem o atlxilio de medicamento anti-hipertensivo. O medicamento
anti-hipertensivo é, porhnto,o equivalente qufmico dessasmuletas. 2,
conRquentemente, um sfmbolo ambfguo: por um lado, representa a
satide, por outro lado, a doença (p. 98).

M as, a quesâo central nesta visâo de risco é que o cenério de prevençâo
prl-méria inaugllm um novo modelo de vigilância. M odelo que nâo tem mais por
requisito o contato direto com as populaçöes vigiadas - a nâo ser, no caso
especifico da Hipertensâo, pela intermediaçâo do técnico que mede a pressâo.
Requisito este que nos modelos anteriores, tâo bem camcterizados por Foucault
em Vigiar e Punir e no Olho do Poder, emm elementos centmis do sktema. O
que verificamos, no atual modelo, é uma mudança ainda imperceptfvel na
epistétne quando a noçâo de pessoa passa a dar lugar à noçâo de populaçöes
estatlsticas, necesso nmente abstmtas. Neste modelo, citando Castel (1987, p.
130).

a colabomçâo das profi. Lsöes médico-psicolögicas às novas polfticas
pmventivas pamtn pela destnliçâo de seu objeto. No que e1a colabom
com Ilmn polftica de gest;o preventiva, a participaçëo do phtico se
reduz a llmn simples avaliaçâo abstmt: assinalar os fatores de risco.
Em suma, procede corpo xIm agente administmtivo que contitui I1m
banco de dados.

O segtmdo cenârio, em marcada oposkâo, focaliza os indivfduos em sua
singularidade procurando entender risco nëo apenas com o resultante 'de
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comportamentos e/ou estados orgânicos, mas também como universos
simbôlicos que slzstentam e orienfnm a açâo no mundo social. Deste ponto de
vista a Hipertensâo emerge como uma doença frafçoefrc; como lzma doença que,
se nâo for œatada, pode levar ao enfarto ou à apoplexia; que pode matarou deixar
lesöes H evemfveis. M as,se tratada e controlada tmnsforma-se em estadonormal.
A doença é trakoeil'a, portanto, em dois sentidos: em primeiro lugar porque o
cop o se acostllma com a pressâo alta de modo que hé muitos hipertensos
asshztométicos, quando o risco implfcito da doença fica na surdina. Em segtmdo
lugar, porque, tmm vez controlada, a doença deixa de existir no plano subjetivo.
2 fâcil, entâo, esquecer as medidas ptofilâticas. O risco, neste sentido, seH
interpretado de forma diferente dependendo da representaçâo da hipertensâo
como doença ou como um mero problema. As entrevistas com dois dos sujeitos
da pesquisa que esté sendo desenvolvida ilustmm bem esta diferença. Dona
Joana, por exemplo, é uma hipertensa de longa data que relata um rosârio de
sintomas que atmpalham bastante sua vida. Diz ela:

eu queria que... sei 1:... eu queria nâo ter doença, ser umn pessoa
normal. '

Ela vive com sua caixinlm de remédios e pauta as horas do dia pela ingestâo de
diferentes medicamentos visando controlar a Hipertensâo. Jé para o seu Joâo, um
hipertenso assintomético, a doença tem pouco contorno. Face a isso é fécil
compreender porque o seu Joâo abandona a prevençâo uma vez controlado o
problema temporariamente. Seu Joâo havia sido diagnosticado hipertenso lh4 seis
anos ae s, ocasiâo em que tomou medicamentos, perdeu peso e diminuiu a
ingestâo de sal. Controlada a pressâo entretanto o controle dos fatores de risco
foi aos poucos sendo abandonados. Mas o problema nâo desapareceu tendo sido
novamente detectado em um check-up recente. Na verdade, como aponta Lefévre

k(1991) os pacientes assintométicos nâo temum obleto de controlejé que a pressâo
nâo se tradtlz em sintomas. Diz Lefévre,

neste caso o controle nâo lhe pertence, quem est; controlando (a
hipertenqn-o e nâo o hipertenso) é o médico, do qual o paciente é mera
extenu-o: quem leva à boca diariamente o comprimido é apenas
aparentemente a mâo do paciente. Na realidade esta mâo é a mâo do
médico, que o paciente intemalizou (p. 104).

Jé quando o paciente tem sintomas, como no caso de dona Joana, ele tem objeto
pröprio de controle e estâ mais apto a ser sujeito do controle de sua doença. O
medicamento, nestes casos, assume outra dimensâo.
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Asshn, vista da pempectiva mais geml da Satide Ptîblica, a Hipedensâo

é um problema que tem que ser enfrentado atmvés de medidas coletivas. Ca%
aqui a adoçâo do Cenério da Prevençâo Sistemn-tica dos Riscos e a atuaçâo em
três planos distintos: Primeiro, na fonuulaçâo de programas de detecçào precoce
a exemplo dos check-ups pam executivos ou da atuaçâo dos médicos andarilhos
que se postam em pontos estmtégicos da cidade e medem a pressâo dos
tmnseuntes. Em segundo lugar, através do desenvolvhnento de campanhas de .
educaçâo visando informar e conscientizar o ptiblico attavés da explicitaçâo dos
fatores derisco e das respectivasmedidas de controle. O artigo publicadonaFolha
desâopauloem agostode 1991 (M iziara, 1991) eofolhetimdanm coK Ftmdo
de Aperfekoamento e Pesquisa em Cardiologia da Sociedade Bmsileim de
Cardiologia constituem exemplos de atuaçâo neste sentido. Em terceiro lugar,
através da conscientizaçâo sobre a necessidade de melhomras condköes sociais,
visto que a hipertensâo tem alta prevalência entre as camndas mais pobres da
populaçâo; assim como o esforço continuado de melhoria da atençëo à satide de E
modo que estes segmentos da populaçâo possam também usufruir dos programas !
de detecçâo preçoce e de conscientizaçâo dos riscos. !

Entretanto, o objetivo central deste paper é apontar que o problema nâo ,
pode ser situado apenas ao nfvel da Saéde Ptiblica, dado que as soluçöes
heterônomas, decorrentes desta pempectiva, jamais poderâo dar conta de dois
complicadores. 1) Nâo existe, de fato, uma cura para a Hipertensào Arterial
Essencial. Do ponto de vista médico hé apenas a possibilidade de controle. Este ;
controle, na perspectiva médica, é exercido principalmente através de j

/
medicamentos. M as a gama de medicamentos existente é nmpla e complexa e . $

sujeita a dois problemas: os efeitos colatemis e a necessidade de assiduidade por 11
parte do paciente. Isto implica em estabelecer um nfvel ötimo na relaçâo
médico-paciente que possibilitey' de um lado, encontrar o remédio certo e a
dosagem convta de modo a nâo incapacitar o paciente submergindo-o em efeitos .h
colatemis advelsos. E que pennita, de outro lado, a conscientizaçâo do paciente
sobre a necessidade de tomar o remédio de forma regular e para toda a vida. 2) '

. E
Os fatores de risco na Hipertensâo Essencial envolvem controle autônomo por
parte do paciente. O consumo excessivo de sal, o fumo, o estresse emocional, a i
obesidade, a falta de exercfcio, todos eles considemdos fatores de risco, implicam 2
em profundas modificaçöes de hâbitos enmizados na vida social e familiar. * a (
churrascada que nâo se pode mair ir; a sardinha frita na bmsa que nëo se pode

levam em consideraçâo a dieta especial... A 1.mais comer; os restaumntes que nâo
vontade e a disposkâo para alterar tais hâbitos dependeré inclusive da percepçâo iy
do risco de um problema cujas manifestaçöes concretas ficam frequentemente ,
mascaradas pelo medicamento. Ou seja, dependeré, em essência, da força da
oposiçâo simbôlica entre satide e doença, entre a vida e a morte ou, m ais E

' 
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precisamente, da auto-defmkâo do paciente como sendo essencialmente doente
ou essencialmente saudâvel. As medidas de controle na érea da autonomia
implicam, portanto, na compreensâo que se tem da doença. Compreensio e&ta
que inclui, mas fnmbém extrapola, a arena da mem informaçâo. .

Do ponto de vista da transmissâo da infonnaçâo depanmo-nos com duas
ordens de problemas. Deum ladoyomecanismo dapressâosanglifnea é complexo
e de diffcil visualizaçâo. : diffcil para don: Joana, dona de casa de pouca
instlw âo; mas é diffcil, tnmbém, pam seu Joâo, executivo de nfvelxmivemitério.
De outro lado, a situaçâù de consulta, especiahnente para pacientes das camadas
m pulares, nâo induz a xlma relaçâo ptopfcia à troca de infonnaçâo. O que se
encona  comllmente é a total isençâo domédico consulente quanto à tmnsmissâo
de hzformsçöes. Dona Joana, por exemplo, circulou por intkneros médicos em
clflzicas particulares, no H.C. e no pröprio Instituto do Comçâo dtlrante quatro
anos e sô na consulta mais recente, jâ sob os cuidados do médico que esté
colabomndo nesta pesquisa, lhe explicamm do que se tmta a pressâo alta.

M as, partindo da abordagem psicossocial, e mais precisamente da
psicologia do conhechnento, é importante lembmr que peM amento e linguagem
sâo prenhes de significados e estes extrapolam a esfem das informaçöes. Os
significados dependem apenasparciau enteda clareza da informaçâotmnsmitida
assim como dependem apenas parcialmente dos mecanismos cognitivos de
processamento de informaçâo. O sentido é sociahnente imputado e sô pode ser
apreendido se referido às suas condiçöes de produçào. t nossa contestaçâo que
o significado atribufdo a esta curiosa doença, que é aomesmo tempo uma doença
e uma ameaça de doença, irâ sustentar tanto o comportamento do hipertenso no
contzéle de sua pressâo sangiifnea quanto a sua forma de conviver com a doença.
Tal pempectiva abre um outro cnminho para a atuaçâo do psicôlogo na satide da
populaçâo: nâo mais como um mero identificador de fatores de risco e defmidor
degmposdeaaollla/leacos-expressâointroduzida porcastel (1987)pam designar
o conjunto de individuos vocacionados pam uma vigilância especial que podeh
desembocarem um H tamento especial -mas comomediadorna explicitaçâo dos
significados do risco.

Esta fonna de inserçâo poderé ser operacionalizada tanto através de
pesquisas que ampliem nossa compreensâo dos universos simbôlicos que
sustentam a relaçâo com a saflde e a doença, eomo através de técnicas de
intervençâo variadas como a fonnaçâo de grupos de apoio (OMS, 1985), o uso
de técnica's de relaxamento (Bennett e Carroll, 1990) ou do biofeedback.
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DESCONHECM NTO COM O FATOR DE RISCO PARA
DOENCAV FiSJCAS ENTREADOLESCENTES

RICARDO GOM YEB
Universidade de &Jq Paulo. Ribeirëo Preto

As doenças ffsicas constituem-se em um campo de atuaçâo e pesquisa
importante pam psicölogos. Da mesma fonna, o tmbalho nestg ârea é importante
pam a satide da populaçâo. Neste texto efetuaremos uma apresentaçâo de dados
de como se desenvolve o trabalho do psicôlogo nesta érea, e procllenremos
demonstrar que este tmbalho pode resultar em beneffcios pal.a a satide da naçâo.

As atuaçöes na érea da satide podem se dar em três diferentes nfveis de
atençâo. A atençâo terciéria, hospitalar, sofisticada, trabalha basicamente com a
reabilitaçâo de doenças jé oconidas, tentando impedir tlma maior deteriomçâo
da qualidade de vida e consequentemente impedir a morte. Os tmbalhos nesta
érea de atuaçâo estâo em geral muito ligados à érea de atelxâo sectmdâria, onde
doençasjé instaladas passam por tratamentos pal.a reduzir o estado de morbidade
dos indivfduos e melhomr sua qualidade de vida. Aérea de atençâo priméria (que
é em gemlynas açöes prétiéas, inapropriadalnente desvinculada das outras éreas),
% balha com a prevençâo da ocorrência de doenças, tenta impedir que alteraçöes
do equilibrio satide/doença oconum e que doenças se instalem.

Quero enfatizar aqui a ârea de promoçâo de satide, que lida com o
indivfduo normal, sem doenças, e que tenta atmvés de interventöes nos chamados
fatofes psicossociais, como hébitos e aspectos cultumis, nielhorar a qualidade de
vida dos indivfduos do nfvel onde esté para um nfvel melhor. Além dos fatores
enéticos, constitucionais e influência de agentes patogênjcos extemos,g
destacam-se como muito impokantes para a ocorrência de doenças fisicas, os
chnmados fatores psicossociais. Aspectos do comportamento dos indivfduos, seu
conhecimento sobre formas de contraçâo ou prevençâo de doenças e sua atitude
pemnte doenças sâo fundamentais pal'a a ocorrência ou prevençâo destas.

Ntlm pafs em precériascondiçöes financeims comooBmsil,éimportante
que se esteja alerta que os investimentoj em satide nos três nfveis de atençâo sào
diferentes, e produzem resultados qualitativa e quantitativamente diferentes. Os
investimentos financeiros em reabilitaçâo (nfvel terciério de atençâo) têm que ser
muito grandes, por causa das exigências de equipamentos, prédios e pessoal que
sâo elevadas e sofisticadas. Estes investimentos, em geml, pretendem levar as
condiçöes de saflde de péssima pam ruim, op de ruim para média. Atingem ,
frequentemente, um ntknero reduzido de pacientes, cujas condiçöes de satide
chegaram a tlm nfvel crftico de deteyioraçâp. Na atuaçâo curativa, ao nfvel
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sectmdério, também é gmnde o investimento de dinheiro para levar as condköes
de satide de nzim pam média e de média pam boa. Tmta-se um nflmero maior,
mnq ainda pequeno, de indivfduos da populaçâo. Quando se faz prevençâo,
(atençâo priméria) gasta-se menos dinheiro e procum-se levar as condiçöes de
saflde da populaçâo de média para boa. Com a prolifemçâo dos postos e lmidades
bésicas de saflde atinge-se uma parcela maior da populaçâo. Nas açrm- q de
promoçâo de satide,promlm-se elevaras condiçöes desaûde da populaçâo deboa
pam ötimn. Eshs açöes devem atingir toda a populaçâo. Hâ uma relaçâo invema .
entre gastos necessérios e nfveis de sat'lde que se atinge. Vê-se assim que quanto
pior a condkâo de satide, mais sofisticadas se/o as exigências de equipamento,
pessoal e material, e consequentemente maiores os gastos. Os resultados, apesar
de importantes na vida de cada indivfduo, atingem um ntknero menor de
indivfduos, nem sempre testabelecem plenamente situaçöes ötim as ou boas de
satîde mas tentam recuperé-la 'de nfveis péssimos ou ruins. Quando se trabalha
com um indivfduo jé em condköes médias ou boas de saflde, as exigências de
equipamento e material sâo mfnimas, e os gastos consequentemente menores. Os
resultados porém, além de promoverem as condiçöes de saflde para boa e ôtima,
seguramente impedirâo que nfveis de deterioraçâo de satide ocorram
precocemente, e para um maior ntknero de indivfduos. Assim, vê-se que a forma
de ptomover as lelhores condiçöes de satide é também aquela que envolve/
menos gastos e que atingih o maior nlknero posàivel de indivfduos, melhorando
sua qualidade de vida.

. Promover a satide significa basicamente atuar sobre conhecimentos, ati-
tudes e comportamentos das pessoas para reduzir seus fatores de risco. O estudo
de conhecimentos, atitudes ecomportamentos é ârea deestudo afeta a psicôlogos.
Vejamos alguns exemplos de estudosrealizados e quepodem contribuirpam uma
intervençâo positiva jtmto à populaçâo. Uma érea onde se deve analisar a
oportlmidade da açâo do psicôlogo é a de conhecimento de assuntos sexuais e
formas de transmissâo de AIDS. Justifica-se : isto porque, segundo dados do
M inistério da Saflde (1990) e avaliaçöes de alguns autores na literatum hé o risco
de uma epidemia de AIDS entre adolescentes. Xdolescéntes constituem-se numa
populaçëo especial para se estudar e tentar entender comportamentos, crenças e

tl i tivos: o ganho maior em anos de vidaatitudes em relaçâo a oenças porvâr os mo
que sè obtém, o fato desta faixa de idade ser o infcio de definiçâo de padröes
comportamentais que pioyavelmente perdum/o por longos perfpdos de suas
vidas,a facilidadede acessoa eshpopulaçâono ambiente escolar, eporquesendo
o infcio de suas vidas adultas sào maij provéveis de experimentarem
comportamentos novos, e se tornarem portanto sujeitos a maiores riscos.

Kilboume anplisandp dadqs epidemiolögicos americanos mostm que no
grupodeidadede 15a24anos,A1DS ocupouo lozlugarentreas causas principais

:
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de morte em 1984, e que em 1987 tom ou-se a 62 principal causa de morte nesta
faixa de idade. Sua ptevisâo é que esta tendência deva continuar. Afinnn ahzda
que os dados da vigilância epiderniolögica substimam a poskâo da infecçâo por '
HIV como causa de mode porque os regise s sâo limitados a doenças que
satisfaçnm rfgidos critérios e m rque os relatos de mode pela vigilância sâo
incompletos. Hein levanta a questâo: a pröximn onda da epidemia do Wnm da
imuno desciência hllmana nâo seH entre os adolescentes? Usa èomo argumentos
as diferenças entre adolescentes e adultos que sâo: mais casos de AD S em
adolescentes sâo adquiridos por transm issâo heterosexual; uma m aior
porcentagem de pacientes adolescentes sâo assintomâticos; uma maior
porcentagem de pacientes sâo negros ou latinos; hâ diferenças cognitivas que
afefnm o processamento de informaçöes, entre ou% s.

Uma das formas de conhecermelhotas camcterfsticas de comportamento
de adolescentes, pam nortear os futuros processos educacionais, é com a
utilizaçâo de questionn'tios de comportamentos, crenças e atitudes sobre AIDS.
Um estudo foi realizado em uma populaçâo de adolescentes de lkibeirâo Preto
(Gorayeb, 1990),* com o uso de questionério, investigando seu grau de
conhechnento, suas atitudes e seus comportamentos nesta ârea. A anâlise dos

- dados nos pe= ite identificar pontos necçssérios de atuaçâo do psicôlogo pam

promovet saûdç na populaçâo. Nesta pesquisa, houve um conjunto de questöes' 
. . . 

' '- --' ' -'' '

para avaliar especificamente o grau de conhecimento sobre AIDS. Evidenciou-se
que os sujeitos demonstmm um alto gmu de conhecimento de algllmns formns de
teansmissâo, como: tmnsfusâo sangiifnea, agulhas de seyinga e existência de
mûltiplos parceiros sexuais. Porém, hâ 1Im grande desconhecimento de algllnq
comm rtamentos de risco importantes. Desconhecem que relaçses sexuais anais
aulnentam a coace #e contrair AIDS. (34,4% dos sujeitos), e 43,8% ignpmm
que o vlrus da AIDS pode estar presente no llquido vaginal. Também ,
evidencia-se que uma alta porcentagem'dos sujeitos (62,6%) ignomm que existe
tmnsmissâo de Am S por sexo oral. Estes deiconhecimentös sâo maiores em

y . 
' .

mulheres do 4ue em homens.
A gmnde maioda dos sujeitos (95,4*) àfinnani que jostariam de paber

mais sobre sexo e doenças sexualmente tlnsnussfveis. Também em gmnde
v'lmel'o (92 3%) os zujeitos discoêdam que a'sstmtès sexuais sâomuitofortespamn ,

yserem discutidos com adolescentes. Discordam que D S é xlma doènça que sô
àtinge homossexuais (91,9% dùs kujeitos'); 90,2% discordam' guenâohé nada que
ossamos fazer para ptevenir AIDS è 89,2% ' discorda> que hé muitoP
sensacionalismo a respeito de M DS e que lzâô deverfamos nos preocupar muito
com o assunto. Chama a atençâo o fato qùe 7,7% acham qu8 AIDS é 11m castigo

d Ntï Jef at-a esta afirmaçâo. 'de Deùs e 27,6% respon em o p
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A experiência sexual dos adol>centes da nmostm pode ser analisada a ,
partir das questöes onde os sujeitos deviam respondem se nëo tiveram
experiência sexual a/tl o presente e por que tGrum  A); se tiveram experiência
sexual, lllag nëo penetraçëo vaginal, epor que (Grupo B).

As justificativas mnis frequentemente apresentadas pam nâo tér tido
mniote.s experiências sexuais sâo: o sujeito tem medo de doençms sexualmente
tmnsmissiveis e medo de gravidez, falta de oportunidade e o fato de julgar-se
muito Jovem. A mnior discrepância entre os dois grupos esté na altenmtiva que
indica que os pais nâo petmitem. Os sujeitos menos experientes afinnnm, em ,
maior ntknero, eshr sob o conttole das tegras fnmiliares. A explicaçâo menos i

itada foi o controle religioso, que esté presente para somente 16,5% dos lc
indivfduos sem experiência epam 10,7% dos hldivfduos com algllmn experiência ;
sexual. Tanto entre os sujeitos que nâo tiveram nenhuma experiência sexual, i
como entre os sujeitos que tiveram alguma experiência sexual, mas nâo ii
penetraçâo vaginal, nota-se que o principal motivo pelo qual justificnm sua falta I
de experiência sexual éporque têm medo de doenças sexuahnente tmnsm issfveis, I

!especiahnente M DS. Este motivo esteve presente em cerca de 80,0% dos j
questionérios, e é maior entrç indivfduos de menor renda. Em segundo lugar, os I1
sujeitos afirmamm ter medo de engmvidar a si ou à Parceim. !

As respotas apiesentadas pelos sujeitos com experiência sexual, ij
d ética sexual mostmm que estes sâo cuidadosos na escolha de 1descreven o sua Pr

1parceira sexual, ukam preservativos sempre que nëo conhecem sua parceim, e i
receiam doenças sexualmente transmissfveis, especiahnente a AIDS. Estes sâo )

Ecomportamentos e emoçöes que ajudam a evitar o risco de contraçâo de doenças j
sexualmente tmnsmissfveis. Todavia, hé que se salientar que 27,2% dos sujeitos (
com experiência sexual indicam que jé mantiveram relaçâo anal, um 1
comportamento de risco de contrair M DS. l

Quando se analisam os padröes de comportamento sexual descritos pelos 1
sujeitos que têm experiência sexual com penetmçëo vaginal, noh-se que o medo i
de Am S e outms doença: sexuahnepte transmissfveis também esté presente em i

. p89
,1% dos sujeitos. Hé ttm padlo de comportamento sem risco para a gmnde

. . I
maioria dos sujeitos ativos sexualmente, com cautela na escollm dos parceiros iI
em 88,0% dos casos etlsodepçeseçvativosempre que nJo conhece :ep, oparceiro !

se considerar, também, que existe uma i!em 77,9% dos casos. Todavia, hé que
iin rtante pa' m intervençâo educativa, pois se''percebe que 12,0% dosmsrgem po

lh do atceiro s' exual e 22 3% dos sujeitossujeitos nâo sâo cautelosos na esco a p ,
sexualmente ativos nâo tlsa preservativo, mesmo' quando nâo conhece bem 'o I
paiceiro. , ,

Hâ, também, uma informaçâo muito importante a considerar, nos
compolumentos sexuais que ps sujeitos descrevem, pois 27,2% dos sujeitos que Ij



.. 
' 

. . . . . - ' ' ' '' ' !. . . . .

128

jé tivemm relaçâo sexual com penetmçâo vaginal afinnam que jé mantivemm
relaçào anal. Este comm rtamento predomina em homens. Isto coloca mais de
um quarto da populaçâo sexuahnente ativa em risco de contmçâo de AIDS, visto
ser esta a mais eficiente fornu de tmnsmissâo da doença, considemndo-se a via .
sexual. '

Ainda analisando-se a experiência sexual, observa-se que a maior parte
dos qujeitos nâo teve nenhllm parceiro sexual no passado e nâo tem nenhllm
parceiro sexual no presente. Predominam, entre os inexperientes, mulheres,
indivfduos maisjovens, religiosos e indivfduos ipe nâo trabalham. é interessante
notar que os dados mostmm um aumento do némero de indivfduos que afirmam
nâo ter nenlmm parceiro sexual no presente, compamndo com o passado, o que '
pode sighificar uma reduçâo ou restriçâo nas atividades sexuais da populaçâo
estudada. Isto fica mais evidenciado quando se percebe que existe um aumento
do ntknero de sujeitos que têm somente tun parceiro e que dhninui o ntknero de
sujeitos que afirmam ter dois ou mais parceiros sexuais, comparando o passado I
com o presente. Considerando-se que o dado colhido sobre o passado é um dado
que revela experiências acumuladas em todo o passado do indivfduo, e o dado do
presente é um dado no momento, seria natuml que os dados do passado fossem
maiores que os do presente. Seria também de se espemr que quem jé teve
experiência sexual no passado tenha mais facilidades pam ter parceiros sexuais ,
no presente. M as, o que ocorre, é o contrério do esperado, pois o nflmero de
indivfduos que relata nâo ter nenhum parceiro sçxual allmenta do passado para o
presente, bem como aumenta o ntimero de indivfduos com um sô parceiro e '
diminui o ntimero de indivfduos com mais de um parceiro. .

Assim, pode-se considerar que os medos de contraçâo de Am S e outras
doenças sexualmente transmissfveis estejnm levando tun maior n/lmero de k
adolescentes a evitar ter parceiros sexuais ou a restringir-se à z1m sô parceiro
sexual. Isto pode significar uma reduçâo de um comportamento de risco

multiplicidade de parceiros. Se considerarmos que estes iimportante
, que é a. !

sujeitos, em sua maioria, nâo sabem como as doenças sexuais se transmitemynem
como controlar fecundaçâo, ou as formas principais de transniissâo dé AIDS, I
demos concluir que este medo é bastante justificével, poià ele é alimentado 1Po !

pelo desconhecimento do assunto. A consistência com que os sujeitos desh j
pesquisa, experientes ou nâo sexuahnente, relatatam o medo da AIDS como
fonna de justificar seu comportamento sexual, e' o dado de reduçâo da atividade
sexual e reduçâ: do ntknero de parceiros, permitem esta concluàâo. Crenças e !
atitudes em relaçâo à AIDS sâo importantes para determinarpHticas preventivas.
Deve-se avaliar, também, o que possa significar tamanha associaçâo de temores
e ameaças no infcio da vida sexual de uma pessoa, para a plena' realizaçâo sexual
na sua vida adulta. Seria importante que, na elaboraçâo de progmmas para
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'nfommr osjovens sobre os comportamentos de risco pam a contraçâo de M DS 11 !
eou% s dœ nçassexuaV entetm-missfveisynâoseenfatiu ssem as pempectivas I

. 
- - - 2de plmlçâo pela pHtica sexual

. Bmndt destaca que enfatizaromedo e os aspect-  i
negativos, nllm processo de educaçâo sexual pam prevenir doenças sexualmente
tmnsmissfveis, nâo vai colaborar para controlar a epidemia de AIDS, como
mostra a experiência com outms doenças sexualmente ttansmissfveis. :

Nllma questâo aberta do questionério, os estudantes pudemm escrever
livremehte, em linhns pontilhadas colocadas apös a questâo, ou mesmo em vem-
de folhas, sua resposta à pergunta Por que você ccàa que a plafor parte tft?-ç I

da daprkriasaûde, ZIJ/ agindo de l/pla lnaneirapreventivapara lpessoas ??J/ cui
evitar contrair #oezlç/ap A grande maioria dos estudantes respondeu, e as
respostas fomm classiscadas em sete categorias. Fomm efetuadas discussöes
exaustivas para chegar a 100,0% de concordância de três jufzes quanto a llmn i

. determinada classificaçâo. M  categorias e suas definköes fomm: .
1. Falta de Mo/fvcçtib: Fatotes como: problemas familiares, emocionais,

etc., interfetindo na motivaçâo do indivfduo para informar-se, cuidar de si e da
sua saéde, desesperança, sentimento de que nâo hé nada que se possa fazer,
ausência de percepçâo de sentido na vida. O indivfduo nâo procum cuidar da
satide,buscandodesculpas comofalta detempoyvergonha emedo de iraomédico
e tomar remédios, pot' achar mais fécil remediar do que se preocupar com a I
prevençâo, por preguka, desleixo, irresponsabilidade.

2. Falta de fl#'or/llcçdb: O indivfduo nëo tem informaçâo a respeito das
doenças porque nâo foi infonnado, ou ainda tem infompçöes erradas sobre as I
doenças. . 'i

3. Sentimento de Falm Imunidadek O indivfduo nâo acredita nA doença
e na possibilidade de contmf-la; acredita que com seu parceiro nâo hâ riscos;
acredita numa proteçâo mâgica, divina, ou que é imune, invulnerâvel. i

4. Prazer plafor qub
e a preocupaçâb colll a #tM?1çw: A busca de prazer ..

impedindo ou interferindo na preocupaçâo em prevenir doenças, tanto nas
relaçöes sexuais, quanto no uso de drogas.

5. Questses Financetras, O indivfduo nâo consegue cuidar da satide por
falta de dinheiro, tanto para consultas a médicos e compm de remédios, quanto
para teruma alimentaçâo adeqpada ou obter informaçöes a respeito do que é bom
ou nâo.

6. Assistência M tWfc/: O indivfduo nâo cuida da saflde por falta de
recuaos médicos, pela inexistência de serviços.

Os resultados mostram que as três principais categorias de tespostas sào:
Falta deMotivaçâo (58,1%),Fa1ta de Informaçöes (43,5%) e SentimentodeFalsa
hnunidade (21,8%). Estes dados mostram que hé um espaço para realizar a
educaçâo sexual dos jovens, a ser ocupado pela escola, pais e profissionais das
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'leasdesafldeeeducaçâo, quenâo estésehdo devidamenteaptoveitado. Agrande
mnloria dos sujeitos julga que f?.& tnelhores maneiras para informar e educar
adolescentes e adultos jovens < respeito de assuntos delicados ctvao sexo e
#rogt?.< serinm aulas na escola (80,9%), palesH s com profissionais (74,2%) e
convemas com os pais (70,6%). Neste espaço a ser ocupado por profissionais de
saéde e educaçâo, os adolescentes desta pesquisa indicaram que os contetidos
que gosfnm'am de aprender mais a respeito sâo sexo e AIDS (71,5%) e doenças
vendrer (58,9*). Mulheres gostariam de aprender mais sobre aborto e sexo e
afetividade. Indivfduos mais jovens gostariam e aprender mais sobre paquera e
namoro e indivfduos mais velhos sobre sexo e afetividade.

Ainda, ao atmlisarsituaçöes especificas que levariam à perda do controle
' 

compolumental dtmante uma interaçâo sexual, a maioria dos sujeitos concorda
que q uso de drogas ou bebidas alce licas levaria as pessoas a nâo serem
cautelosas na escolha do parceiro sexual, a esquecer de colocar preservativo e a
.1m aumento de possibilidade de relaçâo sexual anal. Concorda, também, que
pessoas com problemas emocionais e com grande excitaçâo sexual nâo têm um
controle apropriado sobre seu comportamento sexual, praticando comporta-
mentos inseguros. Estas sâo opiniöes emitidas predominantemente por homens.

Annlisando de uma maneira conjtmta os dados de nfvel de conhecimento
e atitudes em relaçâo à fecundaçâo, doenças sexuahnente tmpsmissfveis e AIDS,
evidencia-se que existe x1m desconhecimento muito grande, indesejâvel e
perigoso do ponto de vista de risco para gravidez precoce ldesejâvel, contraçâo
de doenças sexualmente transmissfveis, entre elas AIDS, por parte dos
adolescentes pesquisados. Nota-se, também, certa atitude m fstica ou de dtivida
em relaçâo à AIDS. Os jovens desta pesqpisa também nos infompm que seriam
susceptfveis a progmmas educaqionais desçnvolvidos nas escolasporprofessores
e profissionais de satide. Estas infonhaçöes devqm fazer parte de um sistema
educacional planejado para suprir estab deficiêhcias.
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PESQUISAATUALSOBRE CONTROLEDEESTIM IH,O:
APLICACOESiALFABETCK AOI

q
JULIO C. DE ROSE-

UniversirlnHe Federal de s'Jo Carlos

A pempectiva de aplicaçâo do conhecimento psicolögico à soluçâo de
problemas humanos foi, de infcio, um dos asm ctos mais atraentes da Ann'lise do
Comm e mento.Apesardnq cdticas queesta abordagem tem recebido,é inegével
a sua contribukâo para a obtençâo de resultados pHticos no manejp do
comportamento.

Esta pempectiva de umn tecnologia comportamental, que aœaiu tantos
adeptos entusiastas da Ann'lise do Comportamento, tem sido tnmbém um dos seus
Gancos mais vuhzehveis. Mnnejando a tecnologia compoemental às vezes com
fascfnio compaHvel à da criança possuidom deum brinquedonovoybehavioristas
hwadiram escolas, hospitais psiquiétricos, refotmntörios, etc., com inabalével
detewnl'naçâo de conttolat o comportamento munidos de suas fchas e confeitos
dechocolate.pam muitos,a hnagem da tecnologia comportamentalfoimanchada
por trabalhos emprçgando abusivamente punkâo, ou mesmo reforço positivo,
com a finalidade de tomar as pessoas döcels e bem comportadas. Os intkneros
tmbalhos realizados com competência cientffica, com objetivos relevantes e
respeitando os mais Hgotosos padröes éticos, tendem, nesse caso, a ser
desconsidemdos. '

A M odiûcaçâo de Coinportamento adquiriu uma hnagem negativa até
mesmo entremuitos dos quese dedicam à pesquisa compo- enhl:e fca. Estes
parecem tersere/giadonoatudodequ%tö% i- œ peiàsdamais-moà ligaçâo
com asstmtos humanos. Os artiffcios emptegados para lidar co1 estas questöes
absœatas tomaram-se, elm pBprios, o foco de hwestigaçâo, de modo que a
ciência passou a inventar seu prôpl'io objeto.

Isto resultou num perfodo de estagnaçâo, ou mesmo retocesso, que a
ciência e a tecnologia do comportamento sô recentemente começamm a superar.

j 'Expressei noste texto, com rdatlvamento m uca autxenmtm. ophu-  bastante m SSI-LS e alxlus à cdtica e
dir le o. O toxto tem o obletivo do ser pmvocativo, embora o autor eslxwre quo a provxaçâo lio sela

' gmtuita, mnq contribua para tlmn mflexâo xbre os desafios que nfw.qn n'nu de m squisa eldhnta, no atual
momento, pal'a cov lidar n 'contribukâo à xluçâo de pmblomnK cientfficœ e p/ticœ.

a .X lsista de Im pi= do Cr q
. Pam a eh% raçâo deste texto o autorcontou tame m com auxl*lio da FAPESP

nfunem 91/*76-7).
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Acredito que esta recuperaçâo recente da pesquisa comportnmental apoia-se na
re-zmiâo da pesquisa bésica com o interpxqe na aplicaçâo a problemas hllmanos.
O interesse aplicado desta poderosa pesquisa bâsica nâo reside, no entanto, na
ofez  de soluçöes prontas ou receitas, a serem empregadas mecanicamente. O
que a pesquisa comportamentalvem produzindo, em vez disso, é l1m instrumental
analitico, a ser empregado na investigaçâo dos problemas aplicados.

Este shnpôsio tem o objetivo de mostrar a contribukâo que uma destas
linlms de pesquisa oferece para o tmtamento de uma questâo premente, nâo sô
' pam sociedades ditas em desenvolvhnento, mas também para as naçöes do
chamado primeiro mundo: a questâo da alfabetizaçâo. Esperamos mostmt
tnmbém que a pteocupaçâo çom pmblemas concretos pode conduzira tunesforço
de pesquisa realizado com controle rigoroso de variéveis e resultando em avanço
do conhechnentp bâsico sobre processos comportnmentais.

Outro ponto que queremos enfatizar é a impoM ncia da concentmçâo de
esforços por pesquisadores independentes na busça de soluçöes para problemas
cientfficos ou prâticos. Estou atualmente convencido de que, em noFso pafs, sô é
possfvel haver progresso verdadeiro em um campo cientifico se co- eguinnos
f tknero spficientemente gmnde d'e pesquisadores capazes de realizarormar tlm n
um esforço sustentado de pesquisa que se concentre sobre determinados
problemns. Somente desta maneim , creio eu, poderemos substituir a dispersâo
pela acumulaçâo de resultados, de tal maneim que os trabalhos produzidos por
pesquisadores ou grupo. independentes se reforcem e também se questionem
mutuamente, levando a avanços em direçöes definidas.

Hé atuahnente tlm ntîmero razoével de pesquisadores em Anslise do
Comportamento no Brasil, mas os seus esforços sào tâo dispemos que, de certo
modo, qualquer um deles pode ser considemdo o lider do seu campo. Esta
liderança é ilusôria porque, privados do intercâlbio de informaçöes ou de crftica
construtiva, os pesquisadores correm I1m grande tisco de ficarem à margem da
evoluçâo do conhecimento em sua prôpria érea. Esta dispemëo parece ser umà
tendência recente. De fato, a histöria da Anâlise do Comportamento no Bmsil
fom ece vé'rios exemplos demonstmndo inequivocamente a importância de uma
concentraçâo de esforços sustentados. A pesquisa sobre quantificaçâo da lei do
efeito é Ilm desses exemplos, e a pesquisa realizada no Brasil esté ao nivel da
produçâo intem acional nesta érea. Outm érea em que a produçâo brasileira em
Annelise do Comportamento chegou a ficar em pé de igualdade com a produçâo
internacional, ou mesmo a ultrapassé-l

.a, foi a pesquisa sobre ensino
individuàlizado. O conjunto de teses e demais trabalhos produzidos nesta ârea
ilustram perfeitam ente o que mencionei acima como um a acumulaçâo de
resultados levando a avanços em direçöes definidas.
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Ao organiza= os este simpösio, esm mmos que ele umbém constitua !
de uma soma de iuma demonstraçâo

, ainda que bem mais modesta, do valor j
esforços. Os trabalhos apresentados, que enfocam um problema comllm, fomm I
lizados por estudantes de pös-graduaçâo em duas instituiçöes e Irea

supervisionados por três orientadores diferentes. Os grupos de pesquisa em ca
, da t

institukâo tmbalham independentemente. No entanto, oyientadores e estudantes !
tem se esforçado por compartilhar uma certa medida de seus esforços ou efetuar
'lm intercâmbio de infonnaçöes e de crftica construtiva. Hâ requisitos para que

lesse esforço compartilhado possa ser empreendido
. é necessério oferecer e !

aceitara critica como zlmn contribukâoymas é mais necessério ainda estat pronto '
a reconhecer o valor do trabalhp do colega, e cada pesquisador deve sustentar a
intemçâo sem temer que outro lhe faça sombm. A contribuiçâo trazida por esta l
interaçâo reflete-se, em graus variados, nas pesquisas apresentadas neste 1
simpôsio. .

A érea de controle de estlmulo, em que se enquadmm estes trabalhos, é
Ium a das que m ais progrediu recentem ente no âm bito da pesquisa I

comportamental. Este progresso vem ocorrendo em três direçöes: aumentando
nosso co% ecimento a respeito de processos comportamentais, identificando os
processos bésicos subjacentes a comportamentos humanos complexos, e !
desenvolvendo procedimentos pam estabelecer o controle de estfmulo complexo lt
que resulta nos desempenhos mais avançados cognitivamente. '

A expressâo controle de estlmulo é um termo técnico, e qualquer relato 1
!de pesquisa nesta érea esta/ provavehuente recheado de tenuos técnicos que o j

tonmrâo impenetrével aos nâo iniciados. M as é possfvel comunicaro significado i
das descobertas sobre controle de estfmulo, usando expressöes mais acessfveis. I

iAnalisar o controle de estimulo é
, na verdade, identiscar as pistas que os :

indivfduos seguem no desempehhode detenninadas atividades. Mais doque isso, i
é descobrir os processos atmvés dos quais estas pistas guiam o de-sempenho de I
atividades complexas. O indivfduo pode basear-se em pistas falsas (e talvez até !i
acidentahnente chegar a tun desempenho correto), ou pode basear-se nas pistas
relevantes mas intelw eté-las equivocadamente. Acontribuiç:o de uma anélise de
controle de estfmulo pam o ensino de atividades complexas esté, em primeiro i
lugar, na descobeha de quais pistas precisam ser seguidas para o desempenho !

1
adequado da atividade. Em seguida, é necessârio descobrir as maneiras de fazer
com que o aprendiz nâo se prenda a pistas H elevantes, mas identisque e
intem rete adequadamente as pistasrelevantes. Os procedimentos para estabelecer

Icontrole de esthnulo sâo estas maneims de conduzir o aprendiz à identificaçâo I
das pistas relevantes e à sua con'eta intelw etaçâo.

Esta bteve descriçâo usa termos referentes a muitas das Scçöes
explanatôrias que uma ànâlise comportamental se propöe a erradicar. 1i,
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ce> mente ela nâo descreve as descobe> s da pesquisa sobre controle de
estfmulo, apenas identifica os objetivos desta pesquisa, mostmndo o seu
significado em tennos de conhechnento bâsico e aplicado. M ns é hnportante,
penso eu, o esforço de tentar comunicar este signiscado, e mesmo os rep ltados
da pesquisa, nxlmn linguagem que nâo seja acessfvel somente aos iniciados.

Esta comlmlcaçâo de maior alcance nâo substitui a descrkâo técnica.
& te simpösio foi pl=ejado com o objetivo de que as comxmicaçöes descrevam
com . precisâo os métodos empregados, os resultados obtidos e o que eles
acrescenfnm ao nosso conhecimento. M as espernmos que os resultados destas
llesquisas tom em-se tnmbém acessfveis a xlmn audiência mais geml, que hzclua
pesquisadores de oufmq pempectivas teöricas, educadores em geral, e mais
especiscamente todos aqueles que lidam com problemas de alfabetizaçâo.

, *

Q

y 
'

j .
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M STIGAG ODEVARIA ISNO CONTROLEPOX
UND ADESVERBAISMINIM' ARATRAW SDOPAQADIGMADE

EQUIVM XNCIA

MARTA MARTIIAéOBNER-D'OLIVEIRVO e
O LIAM ATOSIOM ARIAA

Universidade de SJo Paulo, &Jo Paulo

Embora seja a leitum um problemn multideteM inadö, tem-se procllodo
ressaltar os dete- lnnntes intm-escolares, fatores sobre os quais os eduèadores
podem atuar diretamente. Umn das implicaçôes desse enfoque é a realizaçâo de
pesquisas na busca de 11m maior conhecimento do processo de' alfabetizaçâp qué
possa gemr, por sua vez, um e'nsino mnis eficaz. Nfwqo estudo se insel'e nesse
contexto: uma pesquisa btisica sobre leitllm, com interesse ng aplicaçâo. O que
realizamos foiybasicnmente, ensinara leitllen de algllmas palam s a criançasbem
jovens, verificar se lmvia a tmnsferência de leitura pam novas palavms nâo
ensinadas diretamente e analisar o desempenho dos sujeitos pam identificannos
a que aspectos dos estfmulos as crianças atentavnm quando estavnm dirante das
alavms que selecionnmos como estfmulos.P

Um a parte do caminho escolhido foi o modelo de discriminaçâo
condicional, pelas camcterfsticas similares das relaçöes envolvidas nas situaçöes
de leitum e de discriminaçâo condicional. Entretanto, saber 1er requer mais do
que estabelecer discriminaç-- -t condicionais. Estas especificam umn definkâo
de procedimento das relaçöes entre Jsthnulos: se A1 enâo Bl. Nes' sa relaçâo nâo
té suposta uma equivalência entre Al e BI. Pode ser apenas xlma cadeia dees

esthnulos e respostas. Saber ler requer que as palam s impressas, por exemplo,
as flgllas e os nomes orais a elas conespondentes tom em' -se equivalentes,
intercam biâveis, como em uma definiçâo. Nesse sentido, o modelo de
disctiminaçâo condicional pul.o e shnples nâo gnnntiria que a habilidade nele
gerada fosse a leitllen, assim concebida. Sidman e Tailby? com o objetivo de
distinguir relàçöes meramente condicionais de relaçöes de equivalência,
recorremm ao conceito matemético de equivalência, propondo a realizaçâè de
testes adicionais no modelo de discriminaçâo condicional. Osteste.s sâo derivados'
das trê,s pmpriedades desnidoms da eqtlivalência,' ou seja, a refexividade,

PlBouista m squisadora do ce q.
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simetria e A nsitividade. A incorporaçâo desses testes camcteriza o pamdigma
experimental cléssico de equivalência, empregado no presente estudo.

O objetivo do nosso trabalho foi veriscar se crianças de 4 a 5 anos de
idade, nâo alfabetizadas poderiam , através do paradigma de equivalência,
demonstrara formaçâo de equivalência entre palavras impressas, figtll'ns e nomes
omis a elas correspondentes e, também, ficar sob controle de unidades menores
dessas palavms, ou seja, letras e/ou sflabas. Para a obtençâo da emergência da
equivalência, o ensino de duas relaçöes condicionais foi necessério:o pareamento i
de nomes de objetos ditos omlmente, com as flgums colespondentes (treino AB)
e o pareamento desses nomes com as palavras impressas correspondentes (treino
AC). A equivalência entre os estfmulos seria verificada atmvés dos testes do
pareamento BC (figuras como modelo e palavms impressas como escolha) e
vice-vema (CB), denominado teste simultâneo de silnetria e trtpz&f/ivftftztfe, e .
testes de feflexividade entre os estfmulos (Teste BB e CC). Os estfmulos
escolhidos fornm três palavms impressas - BOCA - BOLA e BOTA, as figuras e
nomes omis correspondentes. Os critérios pal'a essa seleçâo foram: 1) terem o
mesmo nu'mero de sflabas; 2) serem diferentes entre si de modo a facilitar a j
identificaçâo do controle pela llnidade mfnima e 3) referirem-se a objetos do
cotidiano. Os estfmulos emm apresentados em tentativas, sempre com um .
estfmulo modelù e três estimulos de escolha.

Para a verificaçâo da aquiskâo do controle por unidades mfnimas, um
segundo ionjunto de palavms foi apresentado, composto por recombinaçöes de
sflabas e letra's do conjunto anterior. As palavras foram BM -A, CABO e LATA.
O teste foi realizado através dos pareamentos B*C' e C'B' onde B* fomm os ': 

.

novos desenhos correspondentes às novas palavms e C* as novas palavras
impressas. Quatro crianças aprenderam a selecionar os desenhos e as palavras

. 
'

impressas, diante do nome orgl dito pelo experlmentàdor, com tlm m fnimo de
treinos onde cada resposta correta era reforçada. Demonstmram, ainda,erros, em

sem treino e sem reforçamento, o pareamento de figuras com as palavms
impressas e vice-vema (Testes BC e CB) com 100% de acertos. Ao sçrem '
solicitados a selecionar as três novas palavms diante dos respectivos desenhos e !
vice-vep-p, dois sujeitos lemm todas as palavms, um leu duas e outro' leu uma.
Isto indicou um controle por unidades verbais mflzi' mas, porém parcial. Os
' 

ltados foram apresentaàos sob a forma de matrizes de respostas, queresu
pennitiram analisar a fonte de controle das respostas dos sujeitos, indicada pelo
numero de vezes que tlin sujeito escolhia cad.a altemativa, diapte de lIm dado
modelo. Amatriz permitiu também calculara preferência do sujeito porum dado '
estfmulo, revelando-nos 'que altas porcentagens de escolha nâo significavam ,
necessariamente, a aquisiçâo de uma relaçâo funcional, mas, às veges, :

subprodutos de uma preferência do sujeito por um dado estfmulo.
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Nllm segtmdo estudo, com o objetivo de obter um axlmento no controle
por unidades m fnl-mns, outros procedhnentos fomm testados. Três crianças, de 4
a 5 anos, fornm submetidas aoprocedimentoanterior,acrescidode um treinoA*B'
e teste B'B' e C*C'. Contudo, esses procedimentos nâo resultamm em melhom
nos testes B*C e C'B. Dois sujeitos fomm submetidos a :Im treino A*C e, apôs
testes bem sucedidos em B'C' e C'B' foram testados com um terceiro conjunto
de palavms, derivadas das anteriores (COLA, LOBO e TOCO, no teste B'*C'' e
C*'B*'). Um sujeito apresentou 100% de acertos e o outro melhorou
sensivehnente seu desempenho. O terceiro sujeito foi submetido a 11m treino AC
com  anagmm a, mas os resulhdos nos testes B'C' e C'B' nâo apresentamm
melhoms. Apös o treinoA'c' o sujeito atingiu 100% de acertos nos testes B''C**
e C''B'* Esses resultados sugerinm-nos que llma ampliaçâo no ntîmero de
palavras aprendidas (de três para seis) e conseqiiente variaçâo e combinaçâo de
suas lmidades mfnimas é televante pam a aquiskâo do controle por lmidades
verbais mfnimas.

Estamos iniciando novos estudos, com o objetivo de isolar outms
valiéveis no esclarecimento do processo de aquiskâo do controle por xmidades
mfnimas. 2 possfvel, por exemplo, que nâo seja o aumento do repert6l'io em si o
fator responsével pela obtençâo do controle por unidades mfnimas, mas sim a
maior variaçâo entre as primeims palavras aprendidas ou o conhechnento de
sflabas isoladas. O que ocorreria se ensinâssemos as palavms BALA, CABO e
LATA primeiramente? E se ensinéssemos sflabas com significado,
primeimmente? Enfim, sâo vérias as possibilidades de estudo que tem os pela
frente. As vantagens que vemos em continuar nossos estudos nesse modelo sâo
muitas, dentre elas o tempo de aprendizagem das habilidades de linha de base,
que ésmw eendente: em quatrohoras, crianças pré-escolares aprenderam a leittma
com compreensâo elementar e com tlm m fnimo de erros. Além disso, a
apresentaçâo dos esthnulos em tentativas e a anélise do desempenho via as
matrizes de respostas permitem-nos sempre verificar as fontes de controle sobre
as respostas dos sujeitos, realizando, a cada momento, uma verdadeira anâlise da
trfplice contingência. '
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APREO IZAGEM DE NOG AG O DE ESTIV  1T,OS WSUMS
ATRAW SDE6SCOLHADEACORDO COM OMODELOPOR

'/ENCLUSAO'' #: POR ''SELW AO''
, 

'

'i- FERRARIcpl.q IANA
Univèrsian'le Federal de JJ/ Carlos

Um aspecto impodnnte envolvido na aprendizagem de leiblm , refere-se
â aquiskâo de llma relaçâo entre um estfmulo auditivo (e.g. palavm falada) e 11m
estimulo visual (e.g. palavra escrita). Uma relaçâo desse tipo pode ser
estabelecida, no contexto de procedimentos de emparelhamento por escolha de
acordo Fom ù modelo (matching-to-qatnple), mediante situaçnp- -q de controle de
estfmulos baseadas tanto em telaç&s positivas - resposta controlada pelots)
estfmulots) de compamçâo defmidots) como corretots) - quanto negativàs entte
estfmulos - (resposta controlada pelots) estfmulols) definidols) como
incorretots). '

Se x1m estfmulo de conmarhâofamiliar (quejâ tenhn sido relacionado a
11m modelo) é exibido juntamente com 1lm estfmulo de comparaçâo novo (que
nâo tenbn sido relacionado a 11m modelo) como altemntiva de escolha, sujeitos
humanos tipicamente selecionam o novo estfmulo de compamçâo quando o novo
modelo é apresentado. A resposta de escolha neste caso é controlada por S-

, isto
é, os sujeitos respondem sob controle da altemntiva que é itlcorreta na presença
do modelp atual, aparenteinente exc' luindo-a e selecionando a altemativa
disponfvel.

Quando os sujeitos respondem por exclusâo, el.es usualmente aprendem
novas relaçöes de enipprelhnmento rapide ente e na ausência de erros. E ainda,
quando os modelos slo nomes ditados orahnent: e o sujeito é ensinado a
relacioné-lo. à estfmulos visuais correspondentes, ele tambéliz se toma capaz de
nomeé-los, sçm que este desempenho seja diretnmente ensinado.

Este trabalho é o relato de 111n estudo que foi conduzido para avaliar a
eficécia do procedimento de exc/r lb na aprendizagem de novms relaçöes de
empatelhsmento entte esthnulos auditivos e visuais e na aquiskio da nomeaçëo,
quando compamdo a outro procedhnento, que nâo produz controle por relaçöes
negativas entre esthnulos (este procedimento foi denominndo escolha de.acordo
com o modelo por seleçëôj.

Os sujeitos deste estudo fomm crianças do séxo masculino, com idàdes
entre 8 e 11 anos, e que tlnhnm lzistôria de fmcasso na aquiskëo de leibltn.
hicialmente, os sujeitos aprendemm trê,s relaç&,s de empatelhamento entre
nomes arbiturios, que eenm ditados omhnente, e figllaq arbithrias (linhn de
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base). Subsequentemente o procedimento de exclusâo foi inte uzido pam y
ensinnt dois conjtmtos, cada qual envolvendo quatro relaç-- -q nome/sgura. O !

dimento de seleçëo foi usado pam ensinnt dois conjtmtos adicionais de @Proce i
estfmulos, envolvendo fnmbém quatro relaçöes nome/fig= . A ordem das i
condkne- -q de trehzo foi balanceada entre os sujeitos, e relaçrw- -q ensinadas através i

lusâo pat.a tun gnzpo de sujeitos fomm ensinadas por ido pmcedimento de exc ,
seleçëo para outro grupo. Em tentativas de exclusâo, três estfmulos de i

' 11 de base (altemativas envolvendo relaçrw- .q aprendidas) eom jcompmçâo tla lIn n
apresentadosjtmtamente comxlm estfmulode compamçâodo conjtmtoqueestiva ii
sendo treinado e o nome conw pondente a este tiltimo era ditado. Tentativas de

idade fomm intercaladas semialeatoriamente com tentativas d.e 1cone le de nov
I

exclusâo. Nestas tentativas, uma configuraçâo similar de estfmulos de !
âo em apresentada e o nome de 11m estfmulo da l1'n%n de base é que em i;compalw

apresentado como modelo. As tentativas de controle de novidade fomm
' 

jintroduzidas desta fo- n com o ptopôsito de se prevenir a possibilidade de ;
controle pela novidade. Dito de outt.a fonna, na ausência de tais tentativas o i
sujeito mderia realizarescolhnq corretas,jâ que em tentativas de exclusâo onovo ' !é sempre o correto

, sçm precisar atentar pam o modelo que estava sendo r
apresentado. Em tentativas de seleçâo os quatro estfmulos de compamçâo do '

conjunto, cujas relaçöes estavam por serem treinadas, emm apresentados e o j
nome correspondente a um destes estfmulos era ditadù como modelo. Deste )

+ ' 1modo
, a alternativa definida como correta (S ) na presença de cada modelo se j

tom a a fonte mais provével de controle. Elh apenas um dos dois passos de treirio l
ipor seleçëo o experimentador fomecia lias primeiras tentativaà com cada novo 
1

estfmulo, uma fonna de prompt, que consistia, por exemllo, em indicar pam o !
. (sujeito a altemativa que correspondia ao modelo ditado. Ao final da sessâo de 4

treino de cida condkâo, testes foram coliduzidos pam veriscar se os wsujeitos i
haviam aprendido as relaçöes de emjarelhamento, bem cpmo a npmear os l

1estfmulos visuais
. Os resultrados mostraram que os sujeitos cometemm menos

' jen'os em respostas de escolha e nomeaçào quando as relaçöes envolvidas fonm
. 1

ensinadas por exclusâo. O desempenho dos sujeitos em relaçâo aos conjtmtos ;
ensinadosporseleçâofoi inferior,mesmonassessöes detreino comprompt. Essas !
diferenças nâo podem ser explicadas pela ordem das condköes de treino ou 1
mesmo pela dificuldade das relaçöes nome-fig=  envolvirlnq em cada conjunto. ii
Coùclui-se que, na populaçâo estudada, o treino por exclusâo resulta em m aior !
ace cia no desempenho de disctiminaçâo e nomeaçâo. Este desempenho pode !
ser atribufdo à inexistência de en'os rp condkâo de exclusâo, que tornnria mais 1
provâvel a aprendizagem da' relaçâo desejada, ao minlmlzar o controle por 1
tfmulos H elevantes. . 

' i
I

. . . 
' 
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O ESTUDO DAG;NESEDAFOQMITT,AG O DX PROBLEMADE
a sotqsx

ELU ARETH TUNES
Universidade de Brasllia

Vygotky identisca duas dimens-- -qpara a consciência humana: a afetiva
e a intelectual e toma como umn tarefa das mais importantes para a psicologia a
busca da unidade dialética entre estas duas dimensöes (Wertsch, 1985).
Baseando-se em dados e interpretatöes de Lewin e outros que e1e pröprio obteve
em experimentos de interrupçâo de tarefas (Vygotskh, 1987b),' e1e identiica, no
quehnge à dimensâo afetiva da consciência,duas dinn-micas: uma livre, contfnua,
mùvel e mutével e outra lenta, inerte e estével. No que diz respeito ao plano
intelectual da consciência lkllmana, Vygotsky, Luria e Leontiev (1988) definem,
entre outras, dois tipos bésicos de atividadeshllmanas gerais: as que se constituem
de tarefas teöricas ou de pensamento e as que envolvem as tarefas co- trutivas
phticas. O primeiro tipo de atividade diz respeito a formas bastante complexas
de tarefas através das quais o homem ultrapassa os limites da percepçâo sensorial
imediata do mimdo exterior, elabom e analisa relaçöes entre coisas, formula

itos tece conclusöes. Jé a atividade prética correspohke àquelas tarefas emconce ,
que predominam os dados sensfveis da situaçâo imediata. Cada tlma das
dinâmicas afetivas mencionadas é pröpria de uma atividade hllmana geral,
segundo Vygoiky (1987b). A dinâmica lenta, inerte, estâvel liga-se à atividade
phtica e a likreymövel efnutâvel à depensamento.A xmidade dialética entreafeto
e intelecto dé-se mlm movimento conthtuo entre atividade pHtica, com sua
dinâmica lenta e estével, e atividade de pensamento, com sua dinâmica flekfvel.
Nessemovhnento, identificam-se trêsmomentos: 1) a tmnsfonnaçâoda dinâmica
de uma situaçâo concreta em dinâmica de pensamento (conversâo); 2) o
desenvolvim ento e desvendamento de processos dinâmicos do prôprio
pensnmento em um campo de sentido (açâo refratada); 3) reduçâo das dinâmicas
de pensamento, sua revemâo às dinn-micas de açâo concreta (inversâo).

O m ovimento entre atividade prâtica e de pensamento é, assim ,
basicam ente, de conversâo e inversâo de dinâmicas e dele patticipa,
necessariamente, a linguagem (a palavm), jâ que este processo guarda relaçöes
tanto com a atividade prética quanto com a de pensamento.

Como a palavra (linguagem) relaciona-se com a atividade de
pensnmento? Esta é uma questâo detalhadnmente tratada por Vygotsky em seu
livro Pensamento e Linguagem (1j87a). Resumidamente, podemos dizer que a
linguagem ou a palavra tem duas funçöes que a ligam, solidamente, ao
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pensnmento, a saber: a da representaçâo mnterial e a do significado (conceito).
Na sua ftmçâo derepresentaçâomaterial,a palavm indica,gem em nôs, a imagem
dos objetos tpor exemplo, o emprego da palam  papel pal'a indicar o objeto sobre
o qual escrevo, no momento). Essa funçâo da linguagem permite-nos evocar
objetos e coisas a que conwpondem, inclusive, quando estes estâo ausentes (por
exemplo, posso evocar, agora, estando em Ribeirâo Preto, a imagem da cidade
de Bmsllia). A outm ftmçâo da palavm - a do significado - faz com que ela sirva
ao pensamento de modo ainda bem mais complexo: é a que permite que atos
puenmente de pensnmento tais como a generalizaçâo e a abstraçâo corporizem-se,
encamem-se na palavm. Ou seja, nesta sua ftmçâo, a Iinguagem n:m produz nem
expressa o pensnmento: ela mediatiza o pensamento. é como dizer: Eu rerl-:o
através da palavra (ou co/?l a palavra). E1a tem, asshn, ftmçâo similar à de x1m
instnzmento. Alinguagem liga-se também às atividades construtivas prâticas. No
infcio da vida de uma criança, as açöes phticas sâo inteirnmente determinadas
por dados sensfveis imediatos da situaçâo e a fala serve pam denom inar a açâo
concluida. Ntlm momento seguinte, a linguagem passa a ser simultânea à açâo e,
depois, antecede-a e participa ativamente no seu planejnmento. Assim, a partir
de um determl'nado momento, a linguagem assume o cahter de instnzmento que
auxilia a orientaçâo na situaçâo e o planejamento das açöes. Por ligar-se a ambas
as atividades e, se tomada em si mesma como uma atividade. tomn-se possfvel,
atmvés das açöes discursivas ou da fala, acessar o movimento que se dâ entre as
atividades pHticas e as de pensamento e, por conseguinte, captar a convemâo e
invemâo das dinsamicas afetivas.

* sob esta ôtica que estamos tentando realizar uma descriçâo do
stlrgimento e formaçâo de llma das atividades especfficas que caracterizam o.
fazerpesquisa, a saber, a fonnulaçâo do problema de pesquisa. Procuramos fazer
uma anélise compamtiva deste ptocesso em alunos de pös-gmduaçâo, com o
intuito de verificarem que medida as cirmlnKtâncias das atividades que realizam,
sejam profissionais du acadêmicas, participam como determinantes
psicogenéticos da fonnulaçâo do problema de pesquisa. Pam a coleta de dados
constituiratm se dois grupos. O primeiro grupo, com o qual a coleta estâ ainda em
andnmento, é formado por quatro altmos do cumo de graduaçâo em psicologia e
o segtmdo, com o qual jé se concluiu a coleta, compunha-se de dois mestmndos
da ârea de ensino de quhnica. O procedimento adotadoé, em linhas gerais, shnilar
ao descrito em Ttmes (1981) e consiste em realizar sessöes de grupo, nas quais
um dos participantes expöe seus interesses de pesquisa, enquanto os demais
ouvem e dirigem-lhe queste s. Em nmbos os grupos, além dos estudantes de
graduaçâo ou mestrandos, é comum estarem presentes de três a quatro
profp-cqores-m squisadores com quem os participantes têm uma convivência
acadêmica mais pröxima. Os alunos de' gmduaçâo solicitaram a participaçâo no
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estudo por iniciativa prôpriaijé os mesendos tivemm sua participaçâo defmida
atendendo à sugesâo de seu orientador.Todas as sessöes sâo gmvadas, transcritas
e nnnlisadas. O resultado da anélise é reapresentado em sesscvn -q posteriores.

Aplicamos às verbali4açöes dois sistemas de classes de contetido verbal,
a saber: q

CLASSES CONFIGURADORAS DO PROBLEMA DE PESQUISA -
Estas constituem um sistema de classes de contetido verbal que se apresentam
logicamente interrelacionadas, cm cterizando o que se denomlnn de problema de
pesquisa. Fazem parte deste sistema as seguintes classes:

CLASSE A - Referências a fatos como indicadores de problema de
pesquisa. Nesta classe foam inclufdas as falas do pndicipante, cujo contetîdo faz
referência a fatos e/ou situaçöes observadas ou experienciadas por ele e que lhe
chnmnam a atençâo, dando-lhe condköes e orientando-o na formulaçâo de llmn
pergunta.

. CLASSE B - Indagaçöes sobre fatos, admitindo-se que possam ser
explicados. Aqui, foram arroladas as verbalizaçöes que descrevem uma
indagaçâo proposta pelo participante e que, possivelmente, foi suscitada porfatos
ou situatfv- -q que ele vivenciou.

CLASSE C - Referências a suposköes para explicar os fatos. Neste
agmpamento, incluem-se falas nas quais sëo feitas referências ou descrköes de
variéveis, condköes ou hipôteses que podem ser levadas em conta ao se buscar
responder à pergtmta feiia, segtmdo o modo de pensar do participante. '

CLASSE D - Referências a fonnas através das quais é possfvel estudar
os fatos. lnqerem-se aqui as verbalizaçöes nas quais hé referências ou descrkâo
detéticasymétodos ou procedimentos quepoderinm serempregados como formas
de se hwestigar a resposta para a pergunta feita.

CLASSES CIRCUNSTANCIAIS AO PROBLEMA DE PESQUISA -
Estas constituem tlm sistema de classes de contetido verbal que infonnam sobre
o contexto em que, na visâo do pm icipatzte, e -se a construçâo do problema de
pesquisa. Elas apontnm, propriamente falando, as condköes concretas com as
quais ligam-se, de algum modo, açöes de pensamento do participante, segtmdo
sua pempediva. Observou-se, até o momento, a ocorrência das seguintes classes
(considemndo-s: todos os participantes do estudo): '

CLASSE E - Referências a camcterfsticas do pröprio repertôrio em
relaçâo às condköes atuais de desempenho.
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CLASSE F - Referências às pröprias crenças, valofes, opiniöes,
expectativas e preferências pessoais, acadêmicas e/ou prosssionais.

CLASSE G - Referências a condiçöes propiciadas por xlmn institukâo
pna realizaçâo de atividades acadêmicas e/ou proflssionais. .

CLASSE H - Referências a atividades acadênzicas e/ou proflssionais
êealizadnq.

CLASSE 1 - Referências a atividades em realizaçâo, visando a
formulaçâo do problema de pesquisa.

Companndo-se os dados da primeim sessâo do participante do grupo I
(PGII com os do participante do grupo 11 (PGII), verificamos que ocorrem mais
verbalizaçöes, pata nmbos, nas classes conigllndoras do problemn de pesquisa,
do que nas circlmmtânciais (respectivamente, 68,57 por cento e 25,72 por cento,
pam PGI e 53,73 por cento e 40,50 por cento, pam PGII), embom a amplitude da
diferença seja maiorpam PGI. Além disto, as vetbalizaç-- -q de PGI disttibuem-se
nlxm mimero menor de classes (A, B, C, F, G, H e Obs) do que PGH (A, B, C, D,
F, G, H, I e Obs); o pad/o de distribukâo é tnmbém bastante diferente de x1m
m dicipante para oue : a freqiiência relativa de falas de PGI, nas classes B, C e
F é bem maior que de PGH, ocorrendo o invemo com as classes G e H.

Adiferença de pequena amplitude entre a freqiiência relativa de falas nas
classes config= doras do problema e a das classes cirmmKlndas, no caso de
PGII, pode significar que, pam este participante, no exerdcio inicial da atividade
de fommlar problema de pesquisa, predomina a dinn-mica prôpria da atividade
phtica. De fato, no seu discumo evidencia-se que suas açöes orientnm-se pam os
altmos de quem é professor e pam a elaboyaçâo da dissertaçâo de mestmdo - qpe
sâo m basfmalidades extemamente dadas. Observa-sellm movimentono sentido
de sintonizar dois objetos de açâo prética como finalidade de 'lmn fmica açâo:
importa a este participante a soluçâo Hpida dos problemas de aprendizagem de
seus altmos, ao mesmo temm  em que esta soluçâo possa constituir-se como
dissettaçâo de mestrado. Cohtudo, este movimento é direto: e1e nâo contém  a
convemâo da dinnamica lenta e estével na dinn-mica m ôvel e flexfvel e, assim, o
altmo (ou os seus problemas de aprendizagem) nâo se afigunm ainda como um
objeto de natuêeza conceitual.

Jâ PGI tem suas açöes dirigidas a um fenômeno que, desde o infcio da .

atividade, constitui-se comoobjeto conceitualyoquepodesigiûcaro predomfnio
(la dinn-mlca flexfvel do pensnmento. Vale dizer que a nâo ocoe ncia de falas na
classe D, que diz respeito a prôcedimentos (e, portanto, soluçöes) é tun indfcio
ue fortalece esta intelwetaçâo. Entretanto, isto nP quer dizer que esteq
ndicipantejé tenlu domfnio - isto é, intewmlizou as açôes - sobre a atividade beP
fommlar problema de pesqtlisa, a Bmto de tonseguir fnnRfonuar um objeto de
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açâo phtica em objeto de pesquisa. 2 possfvel suporque o movimento veriscado
com PGII nâo ocon'a pam PGI devido às pBprias circunstâncias em que este
wuliza a atividade: nâo hé qualquer exigência cunicular fownnl para que ele
desenvolva atividade de pesquisa e, tampouco, e1e esté envolvido em açöes
prollssionais-phticas, dedicando-se exclusivnmente aos estudos no cumo de
gmduaçâo.
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ANALHE FUNCIONALDO COMPORTAMENTO VERBAL

LIGIA M AQTA DE CASTRO M ARCONDES M ACHADO
Universidade de JJo Paulo, JJo Paulo

Gostaria, na mlnhn fala, de tentar camcterizar a proposta (Ia linguagem
como açâo como tlm passo intermediM o entre umn proposta cognitivista e umn
pmposta behaviorista. Para isso, vou rever um pouco a defmkëo da linguagem
como açâo, nafllenlmente chnmnndo a atençâo pam aqueles m ntos que vou
explorar depois. Nâo quero dizer quç sejam os pontos mais impo> ntes da
defmkâo mas apenas que sâo aqueles que servem mais a meu propôsito.

O ptimeiro m nto que me chm n a atençâo é o tenno linguagem. A
dncfpio, linguagem como JCJ/ me patece uma con% dkâo em termos. Se éP
açâo, enâo se trata de compodnmento, no ca4o comportamento verbal. M as,nâo.
McNeill (1985) nâo usa nem umn vez o termo eompottnmento: é a M guagem
que lhe interessa. Entendo tml muco melhor a poskâo - ou acho que entendo -
quando leio que o tenno se refere à linguagem em seu asm cto de desempenho,
caso em que e1a é, enâo, um ato. Linguagem é algo que apenas os seres humanos

ém e tem voos aspectos, um dos quais é llms açâo. Eniuanto açâd, aPOSSU
linguagem temscomo seus pmdutos fmais, objetos de linguagem. Enquanto açâè,
a linguajemédinn-mlca e étratada comoparteda atividadepsicolôaica individual.' ' ' . . . . . 

-''' '''' ' . ''''''' '

As açöes de linguagem. como ouW s açöes, fazem a mediaçâo entre o esthnulo
e a conmlmnçâo. Sâo parte da atividade maior na qual a pessoa estâ engajada,
dentro da qual sâo usadas como fenamenta psicolögica. Considemr a linguagem
como fe- menta é consideh-la atuando no ambiente, idéia que a referência a
consllmnçâo fortalece. A consllm'nçâo é o novo estado de coisas produzido pela
açâo de linguagem. Considem-se que a açâo se estende em duas direçöes. Na
diaçëo extema, e1a se dirige ao estfmulo e a: novo estado de coisas que m wnite

. *

a consumnçâo. Na direçëo interna, estâ o prograina da açâo què tem a ver cùm a
invéstigaçâo e o cbntrole. No asm cto extemo, a linguagem é llmn açâo coio
qualquer outra açlo ffsica coàcreta, como andar. Hé uma equivalênci: funcional
tenZa enee elas, na medida elil que ambas - aaçâo de Enguagem e a açâo ffsic:ex

concreti - intewêm ent/ ù estfhmlo e a consllmnçâo. F-q.qa equivplência induz
' 

. . 
' '

nmn ëuivalência estrutnpal 1n+> . lntemnmenie, xlmn açâo é xlmn sfntese be
elementos ao longo bo tempo. Os elementos, no caso da linguagem, sâo

' '

pensamentos e o princfpio da shtese é dado pela exigência da aç-ao. Essa
exigência sio pennmentos de mnnlpulaçâù ou movimento. Os estfmulos e a

. : ' ' . . . 
' 

.
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consumaçâo produzem xlma série de movimentos - pensnmentos de - que sâo i
sintetizados intemamente em lf?aJ ûnica açlo suave (McNeill, 1985, p. 261). A ii
imagem internn da açâo - que tem a ver com o propôsito da açâo da linguagem - I
dete> ina a seleçâo de pensnmentos.

Asseg'lm-se, assim, de que haja continuidade, tanto interna quato
extea nmente. em tennos de funçâo e estrublm, entre a açâo de linguagem e açâo
concreta. A concepçëo se aplica hmbém a atos de fala que sëo argllmentaçâo ou
apresentaçâo de idéia: em vez de se controlarem os movimentos de outms
pessoas, chega-se a uma conclusâo: conceitos ou significados sâo mostmdos
através de açöes virtuais. Neste caso, os pensnmentos intemos de açâo sâo
metaföricos. Pnen trabalhnr com a linguagem concebida como açâo, procede-se
à anâlise, considemndo-se que a unidade é aquele ponto além do qual a açâo se
perderia se a anélise prosseguisse. A xlnidade deve ser mais complexa que a
palavm, que seria umelementona composkâo da açâo de linguagem.Aspalavnq,
enquanto elementos, serinm armnjadas de acordo com o significado, com a
l-mngem global-sintética da açâo pretendida. Porém, nâo se trata de um controle
pelo significado: o falante... a#e #e modo apropriado d situaçao e todo o
.WgzlWcado/ti estâ neste ato (McNeill, 1985, p. 268).

. Pnl.n mim , estas sâo as camcterfsticas mais marcantes da proposta da
linguagem como açâo. Estas camcteristicas tocam dois lados: de tlm lado, se
aproximam de tlma poskâo behaviorista e a lingùagem que definem quase pode
ser submetida a anélise ftmcional; de outro lado, sâo claramente cognitivistas.
Gostaria de marcar o que considero cognitivista e o que considero behaviorista
e, entâo, pensar se é possivel l1m contfnuo e como a proposta da linguagem como
açâo se coloca nele. Cnacterizar o que é cognitivista é, pam mim, a parte mais
diffcil,uma vez quenâo é,absolutamente,minha opçâo detrabalho. Com certeza,
minlu relaçâo de aspeitùs seré incompleta, mns suficiente, acho para definir um
dos extremos do suposto contfnuo que depois vou discutir. Estou considerando
cognitivista a poskâo que supöe uma ftmçâo ou processo, intemo, mediando a
telaçâo comportamento-nmbiénte. Nâo estou fazendo qualquer suposkâo quanto
à natureza dessa ftmçâo, para evitara referência ao mental. Estou supondo apenas
que a intermediaçâo existe e qpe tem ftmçëo de detenninaçâo do comportamento

ltante. Oosto da m aneim como Engehnalm catacteriza estç processo intem otesu
quando define o relato verbal: o relato se rçfere ao evento fenomenolögico que é
gerado pela percepçâo extema (Engelmnnn, 1985). Nâo sei se ele pretendia se
classificar como cognitivista çom essa afltm' nçëo mas a palavm fenomenol6gico
serve bem ao meu propösito. A idéia de fulxâo e processo aparece muito
clammente nos textos de Vygotsky. Camcterizando a fala, e1e diz que a criança
resolve suas tarefas phticas com a ajuda da fala quando a mnnipulaçâo direta é
substitufda portlm processo psicolögico complexo, que envolve a fala (Vygotsky,
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1987). A nu âo Sca mais clara pam mim quando considemda em relaçâo ao
desenvolvimento. Neste processo, a fala inicialmente acompanlm a açâo e depois
passa a precedê-la.

Neue instante,afala dirige,detennina e domina o ctuso da açâp; surge

a flmçâoplanejadom da fala, alémda funçâoj; existente da linguagem
de refletir o mundo exterior (Vygotsky, 1984, p. 31).

. 
' .

O uso da palavm (signo) é xlmn funçâo psicolôgica superior e mostra que o
desenvplvimento é uma mudança de opemçöe.s psicolôgicas na qual ftmçöes
intelw ssoais se toanm intmpessoais e, quando se inteanlizam,

s5o incorporadas em um novo sistema com suas pröprias leis
tvgotsky, 1984, p. 65).

Para mhn, a afltmaçâo de um processo cognitivo interveniente entre o
compoe mento e o nmbiente camcteriza a poskâo cognitivista como llma
poskâo estrutllalistayna acepçâoque Skinner (1974/1982) dé ao tenno. Segundo
esta acepçâo, imagina-se que o comportamento revele uma estrutura ou
otganizaçâo mas, por sua vez, ele é explicado por ta1 estrutura ou organizaçâo.
No caso prototfpico a que venho me referindo, a posiçâo de Vygotsky, a estnm lm
é estudada basicamente em funçâo da idade e de estmtégias para soluçâo de
problema. As estrutums sâo tkeis na medida que pennitem a previsâo de
comportamentos ainda nâo ocorridos. Mas, poi outro lado, as estruturas nâo nos
di m orque os comportamentos ocorrem , na medida que nâo permitem aze p
identificaçâo de causas (manipuléveis). No nosso caso, continunmos sem saber
porque surge a funçâo planejadom da fala, isto é, porque se transforma a fmwâo
da fala; continunmos tnmbém sem saber como esta ftmçâo se diferencia do
comportamento que a re' vela e qual é a exata natureza da relaçâo entre a ftmçëo

cognitiva e o comportamento. Nâo vou prosseguir além do que jé disse sobre a
poskâo cognitivista (mesmo porquenâosaberia dizermuitomais do quejé disse).
Mesmo a crftica que apyesentei tem apenas o intuito, comp jâ disse, de marcar
um dos extremos do contfnuo cuja existência quero exnminar.

Este é, pois, o ponto cognitivista do meu contfnuo suposto. Vejamos qual
seria o exœemo behaviorista. .

Para mim, as camcterfsticas mais importante,s deste ponto seriam a
anâlise ftmcional: analisa-se a relaçâo entre o comportamento e'as variâveis das
quais e1e é funçâo; e o fato de que estas variéveis das quais o comportamento é
ftmçâo, as variéveis independentes, esâo fom do individuo que se comporta,
contidas em seu ambiente imediato ou. em sua histöria passada (Skilmer
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1953/1967). Algllnq outM  asmctos Ho impodnntes, ainda, pam cm cterizar o
enfoque bèhaviorista. Em ptimeim lugar, a ênfase sobre o comportamento do
indivfduo (no caso,falante e ouvintel:nâoseusam conceitos estatfsticosbaseados
em dados de gnzm . Em segundo lugar, embom cada instância de comportamento
deum organismo deva serdesdrita omais completnmentepossfvelya preocupaçâo

é com umn dada classe de compo-mento, ou seja, com commdnmehtos que
mosttem ce> s propdedades selecionadas. Nâo hâ valGveis hzdependentes que
sejam especfscas da nnn'lise ftmcional do comportamento verbal, para chegar ao
nosso mnto. O compodnmento verbai é o compoe mento refotçado através da
mediaçâo de ou% s N oas e qualquer movimento capaz de afetar outm pessoa
lode ser verbal (Ski1mer, 1957). Quando submetemos o comportamento vetbal
a uma anélise funcional, podem os explicar suas camcterfsticas dinnamicas deptro
do mesmo referencial do cohzpo> mento hllmnno como um todo. Também como
os outros comportamentos de um hdivfduo, o verbal é, em geml, o efeito de
m tiltiplas causas. Aqui, o comportamento do ouvhlte é impom nte e deve ser
analisado enquanto for necessério pam explicar o compodnmento do falante.
Shztetizando a mskâo,

considemdos juntos, os comportamentos do ouvinte e do falante
cèmpöem aquilo que pode ser chnmado 1lm epiOdio verbal total. Nâo
lh4 coisa alguma emtal episödioque seja maisdoque o compo>mento
combinado de dois ou mais individuos. Nada enterge na unidade social
(Skinner, 1957, p. 2).

Finalmente, 11m ponto importante: a relaçâo entre o pensamento e o
comportamento verbal. Qualquer telaçâo que possa haver entre os dois é uma
relaçâo de efeito com efeito. Esta relaçâo pode mesmo ser fltil: conhecendo llm,
posso prever o outro. M nK e1a padece de um problema bésico que é o de nâo
pe> itira descoberta da kariâvelda qùal ambos, o penjamento e a fala, sâo ftmçâo
tskinner, 1953/1967). Porque, para encermr o ponto, de acordo com Skinner
(1957) o homem N nmo / ê simplesmente o homem se comportando (p. 452).
Pensar, porianto, é apenas um commrtamento, manifesto ou encoberto.

Nâo é um processo misterioso responsével m lo comportnmento, mas
o pröprio comm e mento, em trv!n a complexidade de mlnq relaç& s
controladoras, tanto com respeito ao homem que se comm rta quanto
ao ambiente em que ele vive (Skinner. 1957, p. 449).

O que tem a poskâo cognitivista a ver coma behaviorista? Em plincfpio,
eu diria que nada. V'lsto que cada xlmn parte desuposkàes diferentes, seria diffcil
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encone t elementœ  comlmq signiscativos entte elas. Clnmmente, as diferentes
suBlskrw- -q se refexm à (hgexistência de algo entre o ambiente e a resposta: o
cognitivista supöe um processo, uma funçâo intermediando a relaçâo
ambiente-compoe mento; o behaviorista nâo supöe coisa algumn além da
existência de um hzdivfduo que é pxduto de xlmn histôria e de llmn dotaçâo
genética. Em fxmçâo disso, o G haviorista nnnlisa a relaçâo flmcional entre o
comm dnmento e variéveis independentes ambientais (m r exemplo, a relaçâo
entre a freqBência demnndos e a presença de deteM inada pessoa); o cognitivista
nnnlisa a relaçâo entre o comm e mento e as valGveis intervenientes rlnq quais
é funçâo (por exemplo, a relaçâo entre o pensamento e a linguagem). Se
behavioristas e cognitivistas 11a(1a têm de relevante em comum, segue-se que nâo
é X ssfvel 11m conthmo entre eles. Nào. Por mais pm doxal que preça, acho que
é m ssfvel, se nâo 11m contfnuo, m lo menos um cnminlut de um m nto ao oue .
Falar de conthmo me parece complicado. Nesse sentido, nâo concordo com a
posiçâo de Engelmann (1979) de que behavioristas e cognitivistas (ç
fenomenologistas) se teferem a algo que estdpor fr& do comportamento (p. 26).
Acho que o que cada 11m vê m r tm'q do compolumento é essencialmente
diferente: o cognitivista faz a suposkâo slosôfica (nâ0 testével) da exisëncia de
um p= esso cognitivo portrzs docomportamento; obehaviotista faz a suposkâo
metodolôgica (tesëvel) da existência de classes de comportamento.

Elztâo, nâo hé conthmo, mnq hé um cnminhnr de um m nto ao outro. Pam
mlm, este cnminhnt se Rfere ao fato de que, em cada abordagem, podem haver
ênfases sem elhantes em determ inados aspectos das relaçôes
comm rtamento-ambiente estudadas. Estas ênfases semelhantes aproximam uma
poskâo da outra, sem que cada uma perca sua especificidade. Nâo sei se estou
m e fazendo entendei, talvez eu possa caracterizar melhor meu ponto.
Conceitualmente, acho que a proposta da linguagem como açâo é x1m desses
movimentos de aproximaçâo. A proposta, para mim, é clammente cognitivista .
nos seguintes pontos: a linguagem, embom açâo, tem vérios aspectos, x1m dos
quais é o desempenho (compare-se com o despojamento da noçâo de
commemento verbal); a suposkâo de que é uma açâo quq, como oua s açöes,
medeia entre o esthnulo e a consumaçâo; a prôpria noçâo de constlmaçâo, que
su&  xIm paM o (itztençâo?) em relaçâo ao qual sejulga a conseqiiência da açâo;
a su- kâo de que a linguagem se estende em direçâo externa e interna e a
cm cterizaçâo do intemo como um programa que tem a ver com instigaçâo e

tx lecOn .
Clnmmente cognitivista em suas suposköes, a pmposta de linguagem

cpmo açâo tem alglmq aspectos que, me parece, aproximam -na da maneim de
œabalhnt de um behaviorista. Estes aspectos seriam, por exemplo, a ênfase em
obletos de linguagem como produtos de xlma açëo; a consnmnçâo como llma
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atuaçâo no ambiente; a equivalência estrutllml e funciohal entre a açâo de
linguagem e outms açöes concretas, a noçâo de significado enquanto contido no
ato e nâo controlando o ato

um falante nâo m nu em uma idéia e, enêo, encontm umx sentença
que a esprvqe; e1e age de Ilmn fornu que é apropriada à situaçâo e todo
o afga#letdo/tf esta neste ato (McNeill, 1984, p. 269; grifo meu);

Finalmente, hé a ênfase sobrç a anélise como maneira de estudar a açào de
linguagem. Todas estas camcterfsticas sâo tlm caminhar na direçâo da maneh.a
de trabalhar de x1m behaviorista, embom vinçuladas a suposköes cognitivistas.
Como boa behaviorista, eu traduziria este cnminhar dizendo que se trata de 11m
cognitivista se comportando como x1m behaviorista. E, como o compo> mento é
omeu objeto de anélise, istome parecemuito importante. Talvez seja esta a formn
pela qpal possamos construir uma psicologia xmificada. Se z1m nâmero cada vez
maior de pesquisadores começar a se comportar de formas parecidas, talvez
m ssnmos atingir xlma massa crftica de semelhnnças em lugar de diferenças.
Entâo, as posköes de onde partiram os pesquisadores poderiam ser abandonadas
sem maiores perdas e sofrimentos. Istoypara mim ycamcteriza o caminhardeuma
idéia a outm.

Refeë ncias
Engelmnnn, A. (1979) A psicologia cognitivista, tun mmo da Psicologia indistingufvel, grosso

modo, das psicologias behavioristas e fenomenologistas. Psicologîq J(3), 23-28.
Engelmnnn, h. (1985) Comportamento verbal e relato verbpl. Psicologiq 11(1). 1-6.
McNeill, D. (1985) Tmnguage viewed as action. Em G.R Ginsburg, M. Brenner e M. Von Crnnnch

(Org.). Discovery strategies. f?l the Wycâology ofactlon. Londre4: Academic Press.
Sklnner, B.E (1953/1967) Ciência e comportamentohumano. Bmsflia: Editom da UrlB (a pnmeim

data se refere ao original norte-americano).
Sklnner, B.F. (1957) hrbal &âavfor. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice + 11.
Sklnner, B.F. (1974/1982) Sobre o beMviorislno. Sëo Paulo: Cultdx-o usp (a primeim data se

refere ao orighzal norte-americano).
Vygotsky, L.S. (1984) Aformaçëo social #a mente. Sâo Paulo: Martirls rontes.
Vygotsky, L.S. (1987) Penmmento e lfpglfavza. Sâo Paulo: Martins Fontes. '

J



151

ACONSTRUG ODE CONM CM NTO EM SITUK OES DE
ENSN O-APRENDIZAGEM

LIVIAMATHIAS SIMAO
Universidade de SJo Paulo, S'J/ Paulo

O papel que as intelw -- -q sociais professor-aluno desempenhnm na
constlw âo dé conhechnento vem sendo alvo de crescente interesse por parte dos
proflssionais e pesquisadores que se ocupnm de questöes relativas aos processos
de ensino-aprendizagem. E, dada a natureza da relaçâo professor-allmo, pelo
menos nos moldes usuais do ensino escolar formal, as interaçses verbais
assxlmem papel prepondenmte nas seqiiências intemtivas, em% m a relaçâo
professor-aluno nâo se reduza a elas. Davis e colabs. (1989) alelum pam o fato
de que o termo interaçëo social vem ganhando destaque no discumo da érea,
sendo entendido com o uma estratégia privilegiada para prom oçâo e
aprhnonmente do processo de constnlçëo de conhecimento, sem contudo haver
consensosobreporque as interaçöes sociais sâovalorizadas. Como conseqiiência,
o tenno vem sendo utilizado demodo genérico, sem conttibuirpara a elucidaçâo
de quais interaçöe.s seriam titeis comopromotomsde constlw âo de conhecimento
(p.50). Fasta preocupaçâo, da qual compartilhamos, indica a necessidade de
fazennos tentativas teörico-metodolôgicas mais sistemâticas e aprofundadas
tentando compreender comb as intemçöes verbais professor-aluno contribuem
pam o processo de constnwâo de conhecimento. Caso conH rio, pam escaparmos
do apelo' abusivo ao papel que as interaçöes desempenham no processo de
constnxâo de conhecimento, estaremos incorrendo no erro oposto, qual seja, o
de superestimar a atividade individual do aluno, correndo o risco de nâo
chegannos a compreender, em sua total integridade, o que se passa em sala de
aula. Coll (1985) faz consideraçöes importantes a esse respeito. Seglmdo ele,

o protagdrlismo atribuido à atividade (individual) do altmo como
zèizave da aprendizagem ejcolarfoi amitide acompanhado deelementd

nmn tendência a considelur o proce-q.qn de conhecimento como Ilm
fenômeno fundnmentallnente individual, fruto exclusivo da intemçâo
entre o sujeito e o objeto de conhecimento e relativamente
imm rmuvel à inquência de oufrnK pessoas.

Segundocolle osôistoH oprœ edecomoyao contrério,hé mzöespara sepensar
que a interaçâo com o professor faz com que a atividade do aluno venlm a ser
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auto-es% tnmntee tènhn dete= lnndoimpacto sobrea aprendizagem escolar. Isto
supöe, ainda segtmdo ele, '

deslrm r o centro de inte--q.qe da atividade auto-estnlhlmnte para os
processos de interaçâo professor-aluno que a desencadeiam e a
pmmovem (1985, p.61),

Finahnente, o autor aponta para o fato de que se aceiinmœ e,st% colocaç-- .q, lx'i
que se 3nt conta de dlmq. taref:ts essenciais pam a compreensâo dos ptocessos de
constlw âo de conhecimento que se dâo em situaç-- -q de ensino-aprendizagem.

o 
* 

jjj. 'A pnmeh.a œ efa é a de ident6car os pcdrle.< e seq pcfr interativas que
favorecem ao lzlfixfêzlo oprocesso de cor/rlfçtib de conhecimento e a segtmda é
a de mostrar os mecanislnos precisos mediante os quais a fnlercçlb
professor-aluno incide sobre a J/fvfzfzzz?e auto-estruturante do aluno (1985, p. 63,
gtifo nosso).

Conformesalientou Duran (1987), as relaçM-qprofessor-altmo envoivem

dependência e interdependência, ao longo do tem po, de
coinpodnmentos que afefnm e sâo afetados. por gcande ntknero de
varifveis privadnq de cada 11m dos integrantes da mlaçâo, bem como
de variéveis contextuais diveM q (p. 77). ,

Nesta medida, para descreyennos e compreendennos processos de consttw âo de
conhecimento que ,se dâo dtlnnte interaçöes professor-allmo, seH relevante
identificarm os inteydependências , com portam entais que resultam em
modificaçöes cognitivas e yice-velsa. Ou jeja, ppra çompreendennos o processo
de construçëo de conhedmento queöcorre em situaçöe.s de em ino aprendizpgçm,

jprecisamos indagar sobre quais açöes verbais do professor e do altmo a etnm ul
processo e como isto se dâ. Estamps chamando aqui . de construçao de
conhedmento a 11m processo resultante do diâlogo entre pm fessor e altmo a
respeito de xlm tema, de modo que, ao longo do tempo, sob condkrwn .q da pràpria
intemçâo, as infonnaçöes que ambos têm sobre o 11m  vâo se modiscando, se
tmnsfotmnndo. E esfnmos clmmnndo de açâ'o verbal à verbalizaçâp tomada em
seu caHter de açâo social, envolvendo portanto intencionalidade : planejamento
visando um flm . por Ime. dç quem a pmtica. Nas intemçrvn  -q soçiais as açrw- -q
verbais dos interlocutores sâo reciproco ente orientadas (Weber, 194*4; Pamons
e Shils, 1951; Ctnnnch e colabs., 1985). Como ilustraçâp de llmn tentativa de
compreender cbmo açöes do professor cola% mriam no processo de construçâo
de conheciinento temos o trabalho de Oaolini (19,88). A autom partiu da
suposiçâo de que em ' interaçöes Adulto-crianç>, algumas estratégias
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comlmlcativas do adulto pe em afetar positivnmente o pahillmt do foco de
convema eatmca deinfo- nçrvn Asobreotema com a criança.Aautom identiscou
um conjunto de categorias de discurso da professora subdividido em
conlribuiçöes daprofessora no nlveldeprocedimento, reguladoms da interaçâo,
tais com convidarparafalar, cMzzlar a Jlençlo, pedirpara repetir o que disse,
e contribuiçöes daprofessorapara è desenvolvimento de um ll#fco #a conversa,
que diriginm o desenvolvimento do tema em discllcqâo, tais comoasrmaçses que
introduzem ou reintroduzem um tôpico, questöes que introduzem fa/orzzl/çlea
novas, explfcaçlo çelacionnrln aofoco #a #a verbalizaçëo anterior #a crîança.
Identificou tnmbém categoriasde discurso zM.t crianças, hiemrquizadas seglmdo
sua relevM cia pam o desenvolvimento do tema em discussâo, tais como chamar
cfeaçlo do professor (nenhuma relevância), repetir ver:a/fzaçle.< anteriores
(baixa relevância), solicitar explicaçào (alta relevância). Tomando estas
categorias, a autom fez entâo umn anélise de probabilidades H nsacionais pam
seqiiências de dois eventos, obtçndo-se tesultados tais como o de que
contribuîçses da professora que integram novr informaçöes ao foco da
ver:clfmçlo precedente #a criança .eJb tipicamente .&egldfzfw.c (JJ% dos erol.)
por contribuiçöes z?zz.< crianças de alta e mêdia relevdnda (p. 352). Embom
Omolini (1988) nâo discuta seus resultados nesses tennos, pe-amos que sua
ptincipal contribuiçâo se refere ao fato de oferecer indicaçöes sobre
interdependências mtituas entre pspectos cognitivos e comportamentais da
interaçâo verbal, que estariam atuando no processo de construçâo de
conhecimento m r ela estudàdo. Isto porque, no elenco de categorias de disc= o
da ptofessom, témos açrvn .q verbais que visam explfcitnmente dirigir a atividade
do altmo, denominadas pela autom de contribuîçöes #a professora no nlvel de
proceditnento, revelando a tlhnensâo comportamental da interaçâo e açöes
vetbais que visnm explfcitnmente o contetido da convema, denominndas pela
autom de contribuiçses #J professora para o desenvolvitnento de um tkico #a
conversa, que revelam a dimensâo cognitiva da intemçâo. M alogam ente nnq
categorias de disc= o dos altmos temos tnmbém açrw- -q verbais que visnm
explfcitnmente dirigir a ativid:lde da professom (chamar a/ençtib #J professoraj
e açrvn .q verbais que visam explicitamente o contetido da cènvema (solkitar
ex#lfcaçlolyrevelando cada ulna das dimensöes.Apartirdaf a autom tenta abarcar
a interdependência entre as dhnensöes comportamentale cogltiva na fateraçlb,
aœav8 da anâlise sequencialda convema, em tennos da ocorrência das categorias
identillcadnm. . . . : . . . . 

' ?

Exnmitmndo rapidamente estes asm ctos do trabalho de Omolini (1988),
quedamos criar pportunidade pam salientar o fato de que, nas intemçöes j
pmfessor-altmo, cadafala do professor e do aluno # uma Jçlo verbal que pode ,
tocar #f?lle?z$Je.& comportamentais e cognitivas. Nesta medida, penso que para
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tenintmos compreender como as interaçne- -q verbais professor-altmo atuam na
construçâo de conhecimento, deverfamoà cnminhar no sentido de identificar: 1)
as dimensöes comportamental e cognitiva nas falas observadas; 2) como essas
dimensne- -q estarinm se fazendo presentes dumnte a convelsa e 3) como estariam
atuando no processo de construçâo de conhecimento. Pam tanto, penso que o
primeiro passo seria exnm innras falas do professore do alunoconsidemndo que,
quando alguém fala algo, esse alguémjé esté pmticando, vlualmente, açöes em
relaçâo ao tema do diélogo e em relaçâo ao interlocutor. O segtmdo passo seria
considemr que estes aspectos das açöes, por estarem intimamente relacionados
entre si, openm conjtmtnmente no processo de constzw âo de conhecimento. Os
filösofos da linguagem, da escola de Oxford, fazem colocaça s interessanteq a
este respeito. Austin (1962), por exemplo, diz que xlma pessoa, ao entmciar llmn
fmse, realiza três atos simultâneos: a expressâo de um conteûdo (ato locutörio),
a tentativa de transfotmnçâo das relaçöes com seu interlocutor, realizada através
do emprego de normas sociais (ato ilocutörio) eum ato cujas conseqiiências sobre
o interlocutor vâo além das implicaçöes explfcitas do que foi falado (ato
perlocutôrio).

No caso de intemçöes professor-altmo, entâo, as açöes do professor e do
altmo serinm atos que: 1) expl.vqnriam tzm contefldo (da matéria, por exemplo);
2) na tentativa de transformar a relaçâo em alguma direçâo desejada, atmvés de
regras vigentes tm interaçâo, sendoque as açöes do professor (ou do aluno) podem
ter conseqiiências nâo tenciolmdas por um deles sobre o outto. Tomemos, por
exemplo, o seguinte trecho de diélogo, extrafdo de dados brutos de uma pesquisa
que começamos a desenvolver:

P: O que é algarismo?
A: Nâo Sei.
P: Algarismo é a mesma coisa que...? (silêncio).
P: Como é que chama isso? (apontando pal'a o nflmero quatro escrito em um
Papell

A: Quatro.
P: Nâo é nflmero?
A: *.
P: Algarismo é a mesma coisa que ntimero.

Se tomnrmos xlma fala deste trecho, por exemplo a fala O que d
algaristnoz podemos reconhecer af a orientaçâo da fala pam x1m contefldo da
mntéria (?llare?llJJ2a, algarismosj, que seria llma dimensâo cognitiva da açâo
verbalimas esta fala seria falada na tentativa de fazercom que o altmo entmciasse
llmp definkâo, contando com llmn regm segundo a qual e1e deve responder às
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mrguntas do professor (dimenqn-o compo> mental da açâo verbal). Por flm, lu4
que se levar em conta a possibilidade do pmfessor ter feito a pergunta m r achar .
necp-cqgrio, naquele momento do diélogo, que o aluno tenha a oportunidade de
enunciar aquela desnkâo. O aluno, porém, pode aclmr que o professor estâ lhe
fazendo aquela pergunta m rque quer ptmf-lo se ele nâo souber responder (aqui
me parece estarem presentes ambas as dhnens-- -ql.Acredito que esta pemm ctiva
da slosolla da linguagem nös auxilia a cnminhnrno sentido de identiscannos nas
falas concretas as dimensöes compo> mentais e cognitivas de que vimos falando.
Entetanto seria preciso dar um 'passo adiante, tentando, como jé dissemos,
identiscar como estas dimenscvn -q se fazem presentes e como sua presença atua
no processo de constlw âo de conhecimento.

Brossard (1989) propse conceber a construçâo de conhecimento como
ocorrendo dentro de três situaçne- -q, cujas camcterfsticas propiciam a ocorrência
do ptocesso. Hé em primeiro lugar o que ele chnma de situaçseshbko-sociais,
que sâo constituldas pelo quejé existe ffsica e socialmente, precedendo qualquer
iniciativa dos atores; e,st% situaçe s ffsico-sociais, porque otganizadas diante de
cedos lins, colocam à disposkâo dos atores cednq modalidade.s de açâo que eles
devem desempenhnr pm  agir esca> ente. Podemos dizer que açöes verbais
seriam em parte reguladas pela situaçâo ffsico-social na m edida em que açöes
consonantes com ela, por estarem baseadas em tegras sociais vigentes,
opèrtunizariam outras açöes relevantes para o processo de constlw âo de
conhecimento. Em nosso exemplo, o professor pergtmtaria ao aluno O que tl
algarismoz na tentativa que o altm: enuncie uma definkâo; contando com a

. regra de que o aluno deve responder a pergunhs do professor. Nesta medida -
colo aponta Brossard - os palmetros da situaçâo ffsico-social nâo intervêm
diretamente nas tomadas de tlecisâo dos atores, emboi certas condutas sejam
mais provéveis em determinadas situaçöes ffsico-sociais que em outms. Em

1segundo lugar
, 1u4 a situaçao comunîcativa, que é concebida por Brossard como .!

estando no interior das situaçöes ffsico-sociais. 2 na situaçâo comunicativa que 1
o adulto introduz a criança no llnl'velso da cultura como todo e no sub-tmivemo I

' iva a criança se vê na situaçâo de ter que lda linguagem
. Na situaçâo comlmlcat ;

sign@carpara os outros os objetivos de suas açöes, de modo que ela infonna ao I
intençöes antes de ter condköes de representé-las para si mesma. Pam I. outro suas 2

Brossard, dumnte o diélogo o adulto vai introduzindo significantes lingûfsticos E
1pam a criança +rimeiraspalavrasj,onde assituaçöes vâo se descontextualizando 'I

e se diferentiando cada vez mais. A criança se tornn entëo capaz de evocar com j
o adulto todo um conjunto de signiscaçöes destacadas da situaçâo ffsico-social I
imediata. : no intetior da situaçâo comunicativa que se constrôem as
representaçöes. Podemos dizer que o ca/ter comlmicativo inerente à intelw âo
pmpicia açöes verbais em que professor e aluno enlmciam proposiçöes que

1
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kinfo> nm muh.nmente quer sobre o conteudo da maténa
, quer sob- seus

pme itœ a M mito das açrxs cognitivas do oue . Em texeim lugar hé a
aituaçao discursiva. que é totalmente constnzfda pelos atores, que efetuam t1.0c%
- encialmente por pv edimentos disc= ivos, estando os enunciados das falas
relativamente descontextualizados da situaçâo ffsico-social imediata: as
signiscaç-  se tomnm o tema do disc= o e os hzterlocutores efebmm operaçöes
nos temnm, tais como esta% lecimento de novas relaçœ  entre'eventos. M ém
disso, (= interlx utores tnmbém realiynm aç&,s entx si, a respeito do tema, tais
como perguntar, explicitar, argumentar. Este talvez .seja o aspecto mais
pm eml'nente quando se pensa no processo de constzw âo de conhecimento que
ocorre na situaçâo de ensino-apandizagem. Tmta-se, entretanto, de delinear
quais as opemçöes em efeito a cada momento do processd e ainda qual é, mais
explfcifnmente, o paml conjlmto das dimensœ  cognitiva e comme mental das
açöes nas situaçöes comunicativa e disc> iva. 2 nesta direçâo que esfnm-
pesquisando no momento.
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AçAo REFLEXIVANAPRODUCAUESCRITA

M ARTA CECILIARAFAEI.DE GUES
Universidade D ltl#xa/ de c/??l#f=

A aprendizagem da escrita deve ser vista nâo apenas como domfnio de
um modo de representaçâo de signiscados (no seu carzter alfabético), mnI
fnmbém como xIm modo de interlocuçëo autor-leitor, o que requernm olharsobre
a linguagem enqlunto açëo etkvolvida no 1er e escrever.

Apesar de diferenças, hé llmn semelhança fundamental entre a escrita e
a fala: ambas envolvem intemçâo. Confo= e diz Geraldi (1991, p. 137), pat.a a
produçâp de um texto, escrito ou oml, é preciso que:

. . ' . . .e

a) se tenbn o que dizec .
b) R tenlu Almn razâo para dizer o que se tem a dizeq
c) se tenbn pam quem dizer o que > tem a dizeq
d) o lxutor se constitua como hl. enquanto sujeito que diz o que diz
pam quem diz (ou, na imagem wittgensteiniana, seja nm jogador no
J0g0);
e) se escolham as estmtégias pam malizar (a), (b), (c) e (d).

2 ainda Gemldi (1991) que afiwnn:

a constiw âo dellm texto se d; m rom lw rvn .q dixulsivas com asquais,
utilizandœse de uma lfngua que é llmn sistematizaçâo abelta (ou seja,
relativamente indeterminada), o locutor faz uma proposta de
eolllrreezlalb a seu interlocutor (p. 194). .

mteressa-me, em especial, essa idéia de um locutorque faz zïmnproposta
de coplrreepatlb ao interlx utor. E interessa-me examinar a em ergência dessa
capacidade em tennos evolutivos, na faixa dos anos iniciais de escolarizaçâo.

Hé vârias diferenças entre a organizaçâo de enunciados no disc> o
escrito e no disc> o oral. A situaçëo de ploduçâo difere nos dois casos, sendo a
presença imediata ou nëo do interlocutor o elemento que tmz essas distinçrvn .q. A
Rpresentaçâomental do leitor, a pré-figllmçâo do interlocutor, no caso da escrita,
traz a neeessidade de maior exm nn-o gnmntical tLuria, 1987) e, ao mesmo

. '

tempo,m > ltemenorredtmdlncia emaiorcpndeMaçâoemrelaçâöàfala tchafe,
1982). Nâo é necesslio listar aqui diferenças entre os dois modos de interaçâo,
mas 6 importante lembmr que a linguakem escrita envolve nma relaçâo
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autor-leitor, cujo domfnl'o pelo sujeito aprendiz precisa ser mnis profundamente
hwestigado.

Pna olhnt essa relaçâo, vou considemr especiscamente a constitukâo
do escritor. Sua tarefa nâo trata memmente de regisa r a fala. 2 verdade que a
pmduçâo inicial de entmciados escritos esté muito pröximn daquela presente na
fala (nAqim como hé muitas marcas da fotmn de fala MnI estratégias empregadnq
no registro). Entretanto, a pBpria situaçâo de produçâo vai fazendo com que
ocorm xlm n diferenciaçâo para axlmento da comlln-lcabilidade do texto.

Esse processo de diferenciaçâo, que nâo esté ainda bem camcterizado
pela pesquisa, envolve x1m Jogo de açöes de linguagem e sobre a linguagem. Hé,
de '1m lado, a entmciaçâo de conhecimentos, a escolha temn-tica e a construçâo i
de llma pempectiva do escritor. O texto revela e gem representaçöes, provoca a
ativaçâo de elementos de x1m sistema de referências, de um xmivemo conceitual.
O escritor vai se fazendo sujeito de 11m dizer, vai construindo seu discumo,

. . 
' . 

)emprestando, asslmllandozapropriando-se dé entmciados deoutrùs e criandoseus
enunciados. Hâ, de outto lado, 1lm movimento de objetivaçâo, na considemçâo
de 11m leitor a quem se faz unla proposta de copzlpreeltib e de um propösito de
intemçâo que precisa ser atendido. Enfim, hé uma dimensâo comunicativa que :
precisa ser abrangida. Isso leva a 1lm exame dos entmciados sendo produzidos, a I
opemçöes sobre a linguagem. Quando o leitor é objetivado, o texto é objetivado
- é tomado como objeto dg açâo do escritor.

Esses dois movimentos de açâo - comunicativa e reflexiva - lembmm a
distinçâo que Vygolky (1984) propôs entre a ftmçâo comunicativa e a individual
da fala. Na relaçâo entre essàs funçöes, da fala pam o' outro (comlmlcativa)
emerge xlma fala autorientada, com papel organizador e regulador das prôprias
açöes (individual). . .

h teressada nas açöes de linguagem e sobre a linguagem na escritay no
aumento da comlmicabilidade e da reflexibidade, sua emergência e consolidaçâo,
realizei um conjtmto de estudos sobre a produçâo de textos e as condköe,s dessa
produçâo em crianç' as da 11 etapa do ensino de 12 gmu. ' .

M eu interesse, nesses estudos, estaka nas estratégias empregadas pela
criança no planejamento. e anélise do prôprio texto. Realizei entrevistas
individuais, avaliando o que a criança podia fazer autonomnmente e com a
introduçâo de ajudas. Fomm examinadas tarefas de planejamento prévio (antes
da elaboraçâo do texto propriamente dito), de explicitaçâo de enunciados
(obscuros, incompletos ou com ambiguidade ieferencial) e de elabomçâo de
esquemn temâtico do texto produzido. Nessas situaçöes, èonstatei que as crianças
pequenas, ao opemrem sem ajuda, tendiam a pensar o texto e nâo sobre o texto.
Isto é, tendiam a apresentar açöes de linguagem e nâo sobre a linguagem.
Entretanto, com a mediaçâo do adulto (no caso, a entrevistadom), começavam a
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aparecer, em especial nos sujeitos mais velhos, estratégias reflexivas
mdimentares. Das situaç-- -q estudadas, destaco alglmq resultados que ilustmm l1
essas tendências, frente às solicitaç-- -q de planejamento prévio e de elabomçâo j
de esquema tee tico. !

Frente à tarefa de planejamento prévio, a criança dizia o infcio do texto 1
i

em sua entmciaçâo desdobmda, de modo que o texto-plano funcionava apenas I
como rasmmho do texto 5>1. Com a insistência e ajuda da entrevistadom, I
algllmnq crianças chegavam a fazerum plano na forma de lista de palavms, a qual II
nâo se refetia a pontos temâticos mas sim ao desdobmmento do texto. Tmtava-se 1

' 
. ide palam s que a criança destacava dos enunciados desdobrados

, mantendo,
assim, a ftmçâo de msmmho. Na elabomçâo do texto final, as palavms da lista !

inm sendo inclufdasjé nos jrimeiros enunciados. '
Para que emergisse algo como um texto-plano, que se refelisse a partes i

do texto fmal, ou a um dizer sobre o texto, a entrevistadom passou a escrever o
' 

jplano registnndo pontos a partir da elaboraçâo oral do texto pela criança. Pam
que se chegasse a x1m primeiro distanciamento do texto, foi entâo necesslia a
oferta de modelo. O texto-plano assim constitufdo era quase sempre
integmlmente incolw rado pela criança na construçâo do texto' fnal.

. !

Outra situaçâo que pode ser mencionada pam ilustmr a disposkâo da
criança e o efeito de ajudas ma açâo sobre a linguagem diz respeito à anélise do I
texto produzido para o reconhecimento de sua organizaçâo global temética. A
tarefa era de elaboraçâo de esquema temâtico do texto. O cumprimento de todos !
os passos dessa tarefa mostrou-se diffcil pam as crianças. Elas teriam que
identiscar as pades do texto e camcterizar tematicamente cada parte. Observei !
que a identificaçâo de partes el'a resolvida mlos sujeitos mais novos com critérios '
bem simples - com base no ntimero de linhas, sentenças ou paMgmfos. Po> nto, !
em efetuada com base na configuraçào gréfica. Entretanto, entre os sujeitos mais il
velhos apareciam recortes que jé implicavam critério temético. Considernndo !
esses dados, a solicitaçâo de esquema foi feita com 11m conjunto de ajudas. O
texto da criança em previamente dividido em partes e tlm ponto temâtico era jé !
marcado na folha de esquema. A criança deveria, entâo, completar o esquema.
Com esse procedimento, embom criantas mais novas tendessem a produzir mais 1,
parzfmses das partes, vérias das crianças mais velhas conseguimm elabomr
Bmtos na fonna de sfncrese (formulaçâo abreviada da parte focalizada) ou de 1
camcterizaçâo temética propriamente dita (formulaçöes sintéticas da parte
focalizada). Nessa tarefa, portanto, ocorreu um deslocamento, pela facilitaçâo i
tmzida pelo modelo, da parâfrase para a camcterizaçâo temética. Isso significa
xlmn passagem do dizer o texto pam o dizer sobre o texto, de açâo de linguagem I
pam açëo sobre a linguagem. '

1



160

Pareceu-me que o fnnrlnmental na emergência dessas es% tégias foi a
resença mediadom de x1m lvp- entlte do leitor (que Byde ser o parceim, oP
pmfessor, ou ou%  mssoa). O professor se posta frequentemente como um

tante da lfngua escrita, que se orienta sobretudo porcdtérios ortog/llcostepresen
em talglmqpam-metros davariedade lingufsticadom'lnnnte.porém,eosedise
a œupar o lugar efetivo de l1m leitor que hzterpreta, faz sentido de um conjtmto
de enunciados. Considerandp essa caracteHstica de praicas pedagôgicas
e dicionais, realizmmos estudos sobre a pttvluçâo e tevisâo de texto em sala de
aula, num œabalho de orientaçâo para o professor, focplizando a reiexividade e
a comuniçabilidade da produçâo das crianças ao longo de atividades escolares de
mtlna. Fol possfvel constatar que, criando condköes pat'a que outos (crianças
ou adultos) possam mediar a relaçâo do escritor com ù leitor, o aluno' tende a
produzirum textomais comtmicéveletorna-semais propensoa efetuaropemçöes
sobre sua Pröpria linguagem. '
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- Adolescentes com paralisia cerebral e o com putador
tIris E.T. Costa e Léa C. Fagundes)

- Computador: xcurso auxiliar na avaliaçâo psicopedagôgica em
paralisia cembral

(M . Lticia Gaspat Garcia) NIT

Um  enfoque multldisciplinar do envelhecilento

- No asilo: uma noçio de atividade
(Elizabeth F. Mercadante)

- A. deficiêncla auditiva do idoso e sua com unicaçso
(Tereza L.B. Signorini)

- Aposentadoria e identidade .
(M. Graçaj S. Leal)

- O atendimento pslcoterépico em grupo a idosos
(Ruth G.C. Lopes)

Técnicas de èxam e psicolôgico: contribuiçöes à m edicina
psicossomética

- Estudo psicolôgico com pacientes Iaringectomizados
(Anna Elisa MA. Guntert)

- O psicodiagnôsiico de Rorschach no estudo da obesidade
(Guiomar Papa de Moraes)

- O teste de Rorschach em paclentes com fllcera péptica
(M . Cristina de Lolo)

- Doença arterial coronéria: contrlbukses do Rorschach
(Miriam Abduch)
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M con uTr Eu ARcAR6 '
Universvnzlp de JJb Paulo, JJ'O Paulo

Aassistênda psicolôgica, e no H bitomais amplo de toda a 1e,a da satide
mental, estâ se vole do 1= 1s e mais, nnI ultimnm décadas, para açr-- de maior
abnngência social e visando o comunitàrio (Kelly et al., 1977). Isso se deve,
ftmdnmentalmente, à necessidade de se pM tar m elhor atendimento às cnmnrlnm .
debaH xnA e m pulaçâo,po u qm baa isëncia% dicioM lH oéac- fvel
nem, muitas vezes, adequada. Tem-se buscado o desenvolvimento de esœatégias
mnlm divemiscadnq, amplas e nexfveis, enfx ando o camm  social e nâo apennm
o indivfduo. Nesse sentido, enfatiza-se a ahmçào prevenuva, as intervenç-- -q
m lfticms e os trabalhos envolvendo variéveis ecolôgicas (Hemch; 1968), além da
intewençâo multidisciplinnt e a gtilizaçâo de pm proflssionais.

Além disso, tem sido ressaltado que para se conseguir esse
desenvolvimento é necessério m squisa, ligada à avaliaçâo das estratégias de
intervençâo, a t1m maior conhecimento das classes sx iais assistidas e dos
distebios que aptesenfam (Wolcon et al., 1982), Gm como x1m emiquecimento
da fonnaçâo dos prosssionais, para que possam atuaradequarlnmente dentio rlnq
n tas 'ovas propos .

. Embora demnneH mais lentaye emmenoracala,- e/O ecionnmento
fnmbém vem ocorrenào no Brasil. Também aqui Iode-se encon-  nmn série de
pmgamnq de intew ençâo comtmitn'ria, atuaçâo multidisciplinnt e assistêncla
institucionala populaçôes debaixa renda. l1é ainda vârios trabalhos preocupados
em ampliar a formaçâo do pmfissional, out=  voltados para a avaliaçâo de

i ltenmtikas de atuaçâo, bem como os que visain o anmento dosestratég as a
conhecimentos sobx as classes sociais mais carentes (Arcaro e Mejias, 1990).
Além do mais, tendo em vista que as univemidades constituem-se, no Bmsil, nos
principais cenkos de pesquisa e formaçâo prosssional, seu papel vem sendo
bastante discutido, emem elas estejam ainda longe de xlmn pahicipaçâo muito
signiscativa nesse processo. .

Ta1 Rdirecionnmento tnm-m atingiu a Xlltica do govemo teferente à
. 

' 

ksatide mental, que sofreu a influência de nw rxx.q mais mGleanm da m iquiatna
comunitéria norte-americana (Vaissman, 1989). Passou-se a adotar xlmn visâo
multifacetada dos disttirbios emocionais, enfatia ndo-se fatoM  fnmilin-  e
sôcio-culturais, além dos individuais. Isto levou à defesa do atendimento
eke -hospitalar, buscando-se p- ervar o vhwulo do paciente com séu ambiente
se io-fnm iliar. Tamu m levou a se enfatizar a pmlxlsta de *que o atendlmento



deveria ser tealizado por equipe multiprofissional, ekitando o uso predominante
de fn-tmncos, como fownn de lirlnt colh (>s pmblemnq dos pacientes em seus
diferentes nfveis (INAM PS, 1983). .

E como Sca a psicotehpia nesse contexto?
Nâo muito bem, eu temo, se tomada como tecumo bésico de assistência.

Nllm momento em que se percebe, e com basinnte clareza, a gmnde limitaçào,
em tennos de amplitude de atuaçâo e de entendimento, de abordagens voltadas
predominnntemente para o individual, a m icotempia parece estar associada, em
ftm âo de suas origens burguesas, a xlmn visâo por demais individualista e%
impregnada dos valores da classe sx ial que a concebeu. Fique bem entendido,
nâo sou 1Im advelsério da psicotempia. Sou m icotçmpêuta,.gosto de m eu offcio
e me dedido a ele. Também sou cliente de psicotempia hé vo os anos. Entretnnto
é preciso reconhecer suas limitaçöes. Nâo me parece que o caminho niais
adequado paea a ampliaçâo da assistência psicolögica, de fomm a abmngermaior
parcela da mpulaçâo e classes sociais diferenciadas, seja aœavés da psicoterapia,
embom possa passar tnmbém por ela. I1é trabalhos muito bons nesse sentido,
como por exemplo o de Figueiredo e Schivinger (1981), que têm mose do a
possibilidade de allmentar e divemificar os reculsos da psicotempia, tomando-a
mais adequada a populaçöes dife/entes das que lhe demm origem. Além disso,jé
tive a experiência pessoal de atender pessoas de populaçâo de baixa renda que se
adaptavam muito bem a ela, mesmo em seus moldes tmdicionais. M as a
psicotempia é muito limitada. Exigiria muito tempo e xlma quantidade de mâo de
obra impossivel de se consegtlir, além de um gmnde esforço de adaptaçâo, pam
ser 11m método de assistência relevante em termos sociais mais amplos. Se o
objetivo é atender à sociedade como 11m todo, é melhor que nos voltemos mais
para estratégias abrangentes e multifacetadas, como as que mencionei na
introduçâo deste trabalho. Nesse âmbito,deixemos que a psicotempia seja apenas
11m método auxiliar, a ser utilizadù em algumas circllnKtâncias e associado a
outros procedimentos. Nâo ilzsistamos nela como um procedimento bisico de
atendhnento, ta1 qual nossa falta de criatividade tem nos levado a fazer.

Para falar sobre o atendimento a classes sociais divemas, que é o que o
temn proposto pam est: tmbalho me sugere, prefiro pensar na assistência
psicolôgica em termos mais amplos. No que toca estritamente à psicotempià,
creio ser mnis produtivo H balhar-se com as classes econômicas mais elevadas.

Refeënciu
Arcaro. N.T., e Mejias, N.R (190) A evoluçëo da assistlncia micolögica e em satide mental: do

. individual para o comunitMo. Paicologia: porl e Pesquîsa, 6(3), 251-266.
Figueipdo, M.C., e Schivinger, A.A. (1981) Fastratégias de atendimento psicolögico-institucional

a umn populaçâo carente. Arquivos Srrflefroa & Psicologia, JJ(3), 46-57.



(

i
1:1 p

1l
. I

Hemch. C. (1968). '1Ye discontent explœion in mental hpoltlu American 'ee/lologl&r, 2J, 7-12. I
Tne-ltuto Nacional de Acqistência MMe ica e Previdpncia Social (W AMPS). (1983) Pro' grazaa de

reorientaçso #a nMistência paiquidtrica. Mnnuscrito nâo publicado.
Kelly, J.G., Snowdew L.R., e Mtusoz, R.E (1977) Sxial and community intewentions. Annunl

A vfew ofpsycholov  2% 323-361.
V * M. (1989) A resmnubilidade da previdência e ial na 4-.% de satide mental. Jornnl

Brasilelro de Psiquiatria, J8(3), 129-132.
Wolcow C.H., Petemow C.L., e Gongla, R (1982) Univeaity - based conthmin: mental health

education and mental health system chgnze.American Pw-yrâologât, J7(8, 966-970.

J

. I
. . 

' 
, ' I

' 
. .' . . . . . . . '



168

OM CIONAG W ODOSX CLEOSDEA SDW NCG
PSICOSSOCX

ptcloDE CASTROALVES
Secretaria de fffgfeae e Salide, Santoi

O Nécleo de Atençâo Psic- ocial da Zona Now- te (N.A.P.S. 1) é umn
institukâo publica,mnntida pela Secretnu'a deogiene e Satide de Santos, apale
da interveniâo municipal na Casa de Satide Anchieta (maio de 1989), por
evidência de maus œatos e supetlotaçâo constatados a pnttl't de um relatôrio do
ERSA-52, datado dejulho de 1988. Com dois anos de ftmcionnmento (setembro
de 1991), se prolxse a dnt cobeela pam pacientes micöticos e po> dores de
neuroses gmves, ém emergência e trafnmento; Ftmciona de podnq abertas e 24
horas m r dia,

Conta com d'lnm equipes multidisciplinares compostas porum Psicölogo,
'1m Psiquiaka, um a Enfetmeira, xlma Assistente Social e uma Terapeuta
Ocupacional m r equipe que se revezam em dois plant-- .q diérios de seis homs
cada. Por plantâo confnmos ainda com seis Auxiliares de Enfennagem. No
m dM onohx o flmciona comoenfennaria com três leitosmnxculinose trê,s leitos
femininos; além de trê,s Auxiliares de plantâo (tendo como retaguarda 11m Pronto
Socotto Psiquiédco Municipal). Compleinm a equipe dois Agentes de Saflde,
dois funèionédos adm inistrativog, três cozinheitos e doze Estagiérios das
seguintes éreas: Psicologia, Servko Social, Tempia Ocupacional e Educaçâo
Ffsica.

Ao entrar no circuito Psiquiétrico no seu ponto cdtico (atendimento
elergencial), defrontamo-nos com o dilema Uso #a Força-contençëo x
Cozzl#reeaçlo-Wncxbçlb, tem os com o procedim ento rem ovê-lo
tJ' ' te) ata um local muito pröxlmo à sua tesidência (é um servko( mm-namen p
tegionalizado, atendendo a 'xma populaçâo de aproximadamente 125000
habitantes), respeitando todos os seus direitos (à integridade ffsica, à saude e à
.1m atendimento digno), que léo o prende, nâo o estigmatiza e sim, investe na
(re-lconstruçâo de sua cidadallia.

' O processo é Psicodil,namlco. Cada técnico é referência de 25 pacientes.
em média, independente da patologia ou de divisöes Técnico-Acadêmicas. Cabe
ao técnicœreferência planejar e executar todo projeto de acompnnhnmentojtmto
ao paciente e a sua fnm flia. Os contratos estabelecidos sâo constantemente
modificados, de acordo com as necessidades de cada caso implicando nâo sô no
tempo de m tmnnência do usuo o na lmidade, mas fnmbém de quais atividades
palciparâ, seu relacionnmento fnmlliar (mantemos atendimento às famflias nâo
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sô na unidade, mnq fnmu m em visitas domicilin-  feitas tanto m 1œ  t& nic-
como pelos auxiliares, agentes e estagiérios); seu relacionamento com a
comunidade (vizl'n1A-, fnmllin-  indiretos, retomo ao mercado pe utivo); e
fundnmentahnente a sua valoriaçâo m ssoal (envolvendo desde cuidados com a
hkiene pessoal - cBnicos - como fnmbém escolhnm mssoais mais condizene
com as aspimçH  de desenvolvimentp dp ldivfdpo).

O hwestimentù é grande e o retùm o nem sempre é imediato, > lo menos
em relaçâoàpatologia,llmn vezque- ins% mentossëo osmesmos (psicotempia,
medicaçâo, atiddades xupacionais, etc.); mnI é evidente nô relacionnmento do
lxmxn'rio com o mtmdo a sua volta. Um % tnmento hxlmnnlzado 1+* 1 e

. . ' ' ' '

constate, rllmlnui considemvelmente as mnnlfestaçôes cdticas e o seu'iemm  de
l>eM nnência (três a clcodiudéa/nçâoh/o l,emmééal.A> dedifexnça
eSH no envolvimento de técnicœ  e paciene  dene  de umn convivência sadia e
cotldiana. A institukâo nâo se limlta apenas x los seus recumos (ffsicœ e' '- . . '+ ,> '*,

hllmnnosl; ampliando-se nnmn rede de solidntledade extensa que visa a popria
lmidade D PIiM IIO-Se airavés desta.com ,

Foi a pate das atividades exte-nq (mdlmto fom doseuing téh/utico),
que muitos cBnicos pudemm demons-  que sua cxnicidade nâo :m tâo

1 . '''' , '*' . ' ' .

irrevèmfvel qxmnto os diagnösticos-trafnmentos % dicionais insistem el afmnar.
Foi a partir de dois anœ  de constantes rétmi-  do grum  de fnmlliares,
ti Associaçâo Fmnco Rotelli com objetivos de fome' ntar phticasque Se C Qu a ,

altem ativas em Saude M ental; gatantir os direitos civis dos usuârios e,. 
. zplincipalmente demonstzir que a organizaçao civil em tomo de uma causa

.

concreh e e questlöpar, rehwindicar, Kscalizar, pm cipandp çfqtivamente do
i to' da Institukâo. os maiores benellciérios sâo a suiedàde civil 'gerenc aD3en :
. . 

' ' . . . . . . . . .. . .

como um todp, e a cèinùnidkde em particul.. . 
, , .. . . . . ,. .. i. . . . . ..)... . : . ,

As três grandes festas comimitérias o:ganizadas pelo NAPS nâo seripm
possiveis àe setçm M lizadas sem a pahkipaçâo efetiva da comunidade, dmde
a organizaçâo do èvento. Inveqtir em elide signific: busqar fownnm para o. . . . , 

. 
. . ) . . ..

desenvolvimento 111+> 1 do inZvfduo e de sua comunidade; pY
, piciando meiosu . . ,. k, u .. . .

PaI'à tal a pndltde sua pröpria organizaçào. Uma socledade saudâvel luti porseus
direitos, apre

. 
nde a conviver cpm s

.
eus contlitos.. resolve suas cpntràdke,

lva e donoco- e- ocome e o.ux e uM çâoqueviu a eomunidadçdeve ,
' .' . : . ' . ' *

estar apta a savr chegr na populaçâo aœav& de sm s nçc- idades.
. ' e . . 

' 
. :' 

. , 
'

( i . ' h ' ' ' ' .
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PROGQAM A BEIJA-R OR:M OBD IZK AO COMUM TA' kïA
PG TRTAGEM DOO CKIAR E RECICLAGEM DE RESY UOS

' s6lzm os

JOSALUIZCRW ELAW IDEABREU
Universirleae Federal de Santa Catarina

O destino dos rejeitos domésticos éum dos mais gmves problemas atuais.
Em quase todas as cidades braqileiras seu destino é um mero acumulo
in trolado sendo mms aquelu em que enconH -se tmtamento apropriado. Ascon ,
soluç-= .q convelicionais têm-se revestido de cahterapenas técnico, espemndo-se
da m pulaçâo nada além de colocar seu lixo à porta das habitaçöes. Contudo os
rejeitos tomnm-se 'perigosos e incômodos apenas pelo modo como as pessoas se
commdmm em relaçâo a eles. Mistumr os itens dos rejeitos tmnqforma-os em
lixo e produz a insalubridade conhecida. Esforços no sentido de que fnmflias e
autoridades alterem seu compo> mento pemnte o problema e dar destino
especffico aos variados itens, impedindo o prejufzo aos rec= os naturais,
revestem-se de maior racionàlidade se compamdos aos métodos convencionais.

A busca do bem-estar humano através da anélise, avaliaçâo e
aperfeiçoamento do sistema em que as pessoas vivem e a necessidade de que a
Psicologia esteja voltada também à prevençâo de doenças orgânicas, nâo apenas
de doenças me'ntais tem sido defendida por autorçs como Albee (1968),

' And (1984) Botomé (1980) e Mejias (198k) entre outros.Mntnazzo (1978), ery , ,
De acotdo co1 muitos desses àutores, a Psicologia deve voltar-se à promoçâo da
participaçâo popular nas delibemçöes, nas tomadas de decisâo, no planejnmento
e na exectkâo rlnm polfticas relativas a msslmtos que afefnm a vida coletiva. No
Bmsil, tndnvia, hé pouca ingerência da populaçâo sobre decisöes que a afetam e
isso constitue-se em entrake a iniciativas desse tipo.

l'Ié coleta de lixb em todo o mllnicfpio e a rede de esgotos esté presente
em quase tM n a érea urbana. O destino fmal do lixo e o tratamento dos esgdtos
doniiciliares, entretanto, estâo entre os maiores problemas da cidade. Em quase
todos os bairtos e',' mesmo, nas localidades distantes da cidade hé organizaçöes
que congregam momdores. Fantre elas podem ser observadas associaç& s de
moradores, conselhos comlmitérios, movhnentos religiosos e oua s. Essas
otganizaçöes sâo de grande immM ncia pal'a o Progenmn Beija-Flor jé que é
attavés delas que é realizada a aproximaçâo à comlmldade. De um ponto-de-vista
estritnmente psicolögico, o Progmmn Beija-Flor é um conjunto de contingências
otganizadnq de modo a produzir comportamentos compatfveis com os objetivos

bros da equipe iécnica, nos diretores das entidadesdo progama nos mem
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comunitM as, nœ empregados da pmpresa a disposkâo do Progmmn, nx :
dores, e nos compmdores de rejeitos recicléveis. Em 1Im primeiro esforço, imom

!
o progamx busca levar a equim  técnica responsével por sua execuçâo a agir de i
modo a altemr o compo> mento dos membros de entidades comtmitérias
existentes nnq éêeas onde o progtnmn serâ desenvolvido. As condk-- que !I
determ inam o comportam ento desses técnicos sâo, principalmente, a

' 

jpxocupaçâo profissional no que toca à qualidade de vida comunilria e as
exigências de desempenho m r pa>  da empresa. Fwsses técnicos estabelecem as
dkcvn .q que dete- lnnm o comportamento dos diretores da entidade comuni- !con

tn'ria no progamn as quais sâo, plincipalmente, infonneà sobre a problemética I
do lixo e sobre as vantagens ecolôgicas e fmanceims (la triagem e aproveitnmente
dos resfduos, bem como sobre a repetcussâo jtmto à populaçâo. Sob tais
. - - - - - !
lnfluências esses diretores sâo levados a esfotçar-se no sentido de gnenntirque (=
empregados colxados à dismskâo do progomn commrtem-se de modo compa-
tfvel com os objetivos e a prxuat altemr o compolumento da coletividade. .

Para cada conjtmto de 1%  casas, o progama temnecessitado de quatro .
. '

empregados. O compo- mento deles é dete- lnndo por esclarecimentos a
respeito da problemâtica do lixo e das camcterfsticas do pmgrama, bem como
orientaç-- -q a respeito dos comm> mentos requeridos (dirkir o œator, coletar (=
rejeitos, falar aos momdores sobre a qualidade da triagem, valorizar a triagem
sempre que ela estiver sob as especificaçöes estabelecidas, armazenar e

!
semanalmente vender os rejeitos cùmercializéveis e receber o produto dessa
venda). Geralmente o desempenho é desenvolvido mediante treinamento.

. l
Conseguida a adesâo dos membros da entidade èèmunitgna, passa-se à etapa
subsequenteem quesëorealizàdasdiscurö- com momdoresdecadam a.N%sas ,

retmiöe,s sâo colocadas condiç-- ' .q pam altetar seu comm > mento. Entre elas
estëo informaç&,s sobre a problemâtica do lixo, as vaniàgens ecolôgicas e !
financeims da triagem e do aproveitamento dos diferentes itens e sobre a

li li as de ekcelente qualidade a preçosmôdicoé. !possibilidadede aquiskâode orta ç
Pm  produzir compo> mentos apmpriados às novas condk&s por parte dos
momdoyes parece ser hnportante, tnmbém, a presença regular dos coletores à
porta dnq residências e as afitmaç-- -q destes a respeito do mérito dms pessoas em

' 

ttiar o lixo. Fom ecimento adicional de modelos comm rtamentais e sugestöes;
como referências ao modo de semat e aM nzenar o; rejeitos dâo lugar ao
desenvolvhnento dos comportamentos requeridos. A observaçâo da melhoria na
qualidade ambiental, a aquiskâo de vegetais a baixo custo e a convemâo dos
recmsos obtidos com a venda dos produtos do progmma em melhoHas no bairro
sâo os elementos impo>ntes pat'a que his comportamentos sejam mantidos.

Conseguida a atençâo dos moradores da érea onde o progmma seré
desenvolvido, é ptovidenciada a instalaçâo deum pequeno de/sito para os itens



comexiaEzéveisye ho> come e aedellmnM ueM ne->po e -fo= açâo
do material orgH co em fei lizaante. œ  tenenos têm sido empM tados pam as

. ' .

entidades comunie as poi pe culn-  ou instituk- . Posterionnente, as
endx da comY e asa à% le em conte com emp- qdesucaàque,ae fe

k - . .m lo fomecimento regulxt de material devidnmente trmdo, pn- m a adqulnt
semnnnH ente e  itens M icléveis. O M ultado da veada tevelïe para,a entidade
XG G Y : ' V *CO .
' O Prpgrama Beija-Flo: foi realizado em duas etapas: uma fase

expetimental em que foam testados vo os p- edimentos para atingir os
objetivos promstos. E umn segunda, na qual as aç*  passm m ao âmbito da
emplw a pliblica mtmicipal citada, dem is da fonnaçâo de equipe interdiscipllnnt
e obtençâo do flnnnciamento. A fase exm rimental envolveu llmn favela, um
bahw  de classe média-baixa e twl.q ediffcios localizados em Ie,a nobre da cidade,
totalivlmdo 980 cnmm e 110 apndnmentœ . Os porcenfalnl'm mfnimos de adesâo
otivetm  mr volta dos 60 mr cento. Houve casos em que - rejeitos fonm
Zado M totn&dee ubiàçœ e,nolnnldomgise ,M  3ysemana,aadesâo
andava entre 72 e 87 por cento. Os dad- exm rimentais evidencinam ainda que,
na medida em que o temm  passou, os potcentuais de resfduos mistumdos
francamente dim inuiam . Na segunda fase, de implantaçâo, verificou-se
crescimento da separaçâo dos itens orgânicos e, tnmbém, umn pequena elevaçâo
dps porcentuais do material inorgânico. O material encaminhado paêa a
reciclagem industrialestevesempre acima de21 porcento, atingindo 4oporcento
em zodas semnnns em quehouvemonitoamento. O material orgânicoydestinado
à compostagem nas cqmunidades esteve entre 26 e 42 por cento no mesmo
pedodo. O material nâo-ttiado, ou seja aquele que continuou a ser tmnKportado
pam o aten'o de lixo da cidade, esteve na pior das hixteses (no perfodo

did ntte a it)' e a 21 semnnns) porvolta de 47 por cento. Os melhorescompaen o e
fndices desse matedal, d= nte aproximndnmente 20 semanas, estiveam abaixo
dos 25 por cento. .
: Atualmente, progamn se faz presente em dez locais ocupados por
fnmflias de classes média-baixa tbain'osl e m bres (morros). Essa atuaçâo,
entretanto, tem  encon% do dificuldades para consegùir desempenho à alttea dos
restlltadœ  observados na fase experimental. Tais disculdades precem resultar
da ambiguidade que mm a a conduta das autoridades mtmicipais com relaçâo ao

d li de ceho desintea e da administraçâo municipal no que sesantumepto e xo,
xfere a mod- nâo-convencipnais de tmfnmento dessa rejeitos e, tnmum, da
inexistência detreinnmentoperiM icopm  os membros da equipe de implantaçâo.
Pewnnnèce, fmalmente, a imm dllncia de serem feitos maiores investimentos em
pesquisas a nfvel da Nptllaçâo e a M mito de suas implicaçöes seja a nfvel das
inse cias de e et e/ou das repercussöes sobre qualidade de vida e ambiental.
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AS REPERCUSO ES ESPACTATS DO < DO

ROBERTO GONCALVES DA SILVA
Universidade Federal de santa Catarina

Na mlnha infância, atpa'q'das grades viviam os condenados.Nösycrianças,
bdncévnmos livremente, dispuinndo nzai ypraças e terren- baldios; preenchendo
de vida os espaços da cidade com uma cotidiana e intensa vitalidade. O
signillcado de domfnio ptiblico el.a xlmn realidade pal'a todos. se essa ruafosse
?zlfn/la... nâo era llma hipötese. Era fato presente nas respostas prontas às
tentativas de cerce>mento ao seu livro uso: - A rua é pflblica! Ribeiuo Preto, nos
anos 50, oferecia llma boa qualidade de vida aos seus habitantes.

Na infância dos melzs slhos, nos anos 70 em Sâo Paulo, aia'q das gmdes
viviam amigos condenados sem processo, enquanto o milagre hrr pefm .
aumentava o mimero de momdores na rua; restringindo a experiência pûblica
desta gemçâo. Suas be cadeims desenvolviam-se nos espaços privados da casa,
do play-grotmd do ediffcio, na casa dos amigos, quase sempre sobre a vigilância
dos adultos. Sua experiência nos espaços ptiblicos restringia-se aos fins de
semana, aos espaços de consumo e lazer, sempre tutelados por adultos. A escola
constituia seu fmlco territörio cotidiano, entulhado por normas e regulamentos.

Buscando resgatar a experiência de minha infância, e estimulado pelo
movimento das experiências alternntivas, tive a oporttmidade de realizar um
projeto de educaçâo pela arte,num barracâo da periferia de Sâo Paulo. Brincando,
nos fms de semana, com crianças do bain'o do lkio Pequeno, sem limite de idade,
paspnmos involtmfnriamente a aœaf-las mais do que o catecismo donzinical, dnndo
margem a xlmn dentincia: que aliciévamos quadros para o terrorismo. Isto pôs
flm à iniciativa. '

Desde os anos 80, considemndo que as escolas constituem o fllthno
teMtörio pûblico à disposkâo das nossas crianças. conio é possfvel a iniciaçâo
no exercfcio da cidadania, atentando-se para o fato de que este se constitui na
essência da vida pflblica?

As situaçöes anteriores ilusttnm o processo de mudança que vem
ocoaendo nas cidades brasileiras, no que diz respeito aos seus nmbientes
construfdos. Ta1 qual o molm co e sua concha, a permanente interaçâo entre a vida
dos homens e a natureza (sem dela excluii o legado construfdo pelas geraç&.s
anteriores), ao longo do tempo, os espaços, os homens e seus pensamentos
diferencinm-se. Aos que se ocupam da qualidade de vida, é irresponsével
estudé-la descontextualizada, ou m elhor, desambientalizada. Neste sentido, mais
dé que xlmn noçâo abstrata, 1!m ldice quantificével, um sentimento subjetivo,
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qualidade de vida signillca a hllmnnizwâo do homem enquanto es# cie: sua
condkâo de criar cultlla.

Do meu m nto de vista, e m r dever de offcio, aprendi a prestar atençâo
nos llmltes que perfazem a descontinuidade entre o ptîblico e o pdvado - as
arquitetllmq - e de compreendê-los nos seus signiscados sœ ialmente institufdos, i
a vida nas nossas cidades vai mal. A dlnn-mlca social, expressando-se atmvés dos i

homens vâo estabelecendo entre a vida ptîblica e a vida privada, 1;pm cessœ  que os
ao apartheidg-los e reduzf-los à condkâo de consllmidore.s da indtkstria culblml, j
tem tmzido como conseqiiências a morte da vida ptiblicà e a privatizaçâo dos 11
espaços anterionnehte por e1a ocupados. j

Com respeito à qualidade de vida, duas pempectivas se abrem à
1considemçâo: a que tem por base a vida privada e a que toma por referência a

vida ptiblica e a dinn-mica social. A primeira, por fundnt-se na realizaçâo
individual, limita-sea qllnntificaçöes. Nestesentido,a realidade é constitufdapela '
oposkâo entre os mortos de fome e os mohos demedo.E a melhoria 'da qualidade
de vida signiûca a mlnlmlzaçâo do sentimento de medo. A que defendo, e que '
pretendo submeter à discussâo, considera ftmdamental a recuperaçâo dos

. . . ' ' I
pmcessos de comunlcaçëo prlmnrios entre os homens, rompendo o mono# lio
exercido pela mldia que, através da ampliscaçâo do mêdo propiciado pela
divulgaçâo pe= anente da violência, isola-nos aplisionandmnos. A visibilidade '
desta nwdança é perceptfvel a qualquer olhar que constata a detedomçâo 4
crescente da vida e sua desllmanizaçâo. .

Dada a complexidade que signisca a recuperaçâo da qualidade de vida p
urbana, tanto o equacionamento acadêmico H dicional quanto as soluçöes j
técnicas especializadas têm se mostmdo inôcuas. Muitos têm proposto o I
% tamento interdisciplinar pata o enfrentamento de problemas abmngentes como i
este. Entretanto, pam evitar alnbiguidades, julgo necessério precisar que nâo se !
tmta de xlmn nova disciplina, é sim um esforço de sfntese baseado na coopemçào i' Ie solidariedade de pessoas que aprendemm a ver o mtmdo de diferentes pontos !
de vista ftmdados no desenvolvhnento de seus conhechnentos parciais, sem i
excluir os demais atores do dmma urbano.

Assim estariamos recupemndo a roda e com e1a o sonho de Se esta rua
Jftzçwe a ser nossa...vo

. 
' . i

$ ' , ' .



k16

BM SILIACOMOLABORAO ItIONAANIQAT,Pm
PSICOLOGIAO W NTAL

' HARTM UT G ' R
Untversianae de Brasllia

. . ' .

A psicologia ambiental pode ser definida com o o estudo do
inté- lacionnmento enke comjo-mento e ambiente, tanto ambiente construfdo
'mnto ambiente nah,tnl (Fisher, Bell e Baum, 198t). Na medida èm que todoq
comm dnmento humano acolitece em intehçâo com o ambiente, o que diferencia

'-' 
.n dèoutràsérèasdàpzicologia sâo ùotadnmente' oemban' meùtonk teotiaésta n , ,

da Gestali; estmtégias de msquisa interdisciplinnr e multimetodolôgica e, ainda,
umn post- tde Jesqiiisa e açâo, be., a tentativa de tesolver problemas préticos
e, ao mesmo temm , condbuir para o avalwo da tloria.

, Conio outias cidadm planejadnq, Bmsflia provoca reaçöes extremnq.
Goerdeler (1988) cita Niemeyer que aflM ou que '

eu espero que Bmsflia mJa tlmn cidbde de msàoas felizes 1. 64),

. . 
' ' '' ' '

mas concluiu que 'està utopia dectetnzln nâo deu certo. No planejamento da
cidade, os elementos do desenho urbano mcional, habitar, e balhar, tecreaçâo e
ciiculatâo fonm slev'ados enp coùta, ena tahio, Fichèr e Aiayaba astmnm que

. . . . ' . . '- .
. , . . . E' . . . . . . . ' . (

kalo' rizandé as àoluçH  originais e' critérios fonm is, nâo fomm
.. . ' .

ekigidos estudos econôlnicos, gioo ficos ou sociolögicos (1982, p.
3&  ' : ' .-
. '*@'#' '

. . . . . :

' 

. . .

I . ' . . : . i'. q ' ' ' .
cole. bçâù està 4ue qualquei cddco da èidade assiniria embaiko.
'î ' .5 ' mdependentemente da l st'ltn m ssoal, nâo lxek dtivida de que a çidade
oferece gmnde potencial para estudok dos teinas do cânon da psicologia
ambientat'x tftulo de exemplo', seauimoà a omatiizaçâo da Giford (1987), mn%
bs temnm mencionados constituem apenas umn amostra. Quanto aos processos
hldividuais como percepçâo e avaliaçâo do ambiente, Bmsflia m M ite estudœ
exempln-  desde mrcemëo visual e estética (K' ohlsdorf, 1985), mapeamento
Gg/dvoeodephçâoM ciAdeyàavanaçâo& qm lidadedevida (Giinther, 1991,
nâo publicado). O tlma m monalidade e ambiente inclui questöes sobre as
co cterfsticas do Canrlnngo e do Brasiliense, mudnnçay de compodnmento

r: deco> ntes de vatiaçH  sazonaiw ou estatégias para lidar com um ambiente
L
. ;ï; -,è setorizado e estruhlado pa/a tesolver os afazçres. Pam o estudo dos processoà
' 
.' 
' 
. ).. ;Lï . ' . 

''''' 
. . '

' .' r z: . .. ' ' .
. 

. '
.. .';. @ '''
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sx iais (f.e., espaço pessoal, tenitorialidade, aglomemçâo, privacidade) existem
intimems llv ibilidades de etudo no Distrito Fedeml. A pMpria visâo do espaço
(Fen'eim, 1985), colocando atividades e grupos sociais em setores diferentes; a
questâo do espaço ptiblico, seja nos blocos Jn< sumrqlzarlaq, seja nas âe.as .
comerciais; a questâo da tenitorialidade nas brigas de grupos dejovéns momndo
em quarlaq diferene ; ou o senso de privacidade entre momdores dos chamadœ
setores habitadonais fzldfvf#l/cg, habitacionaia individuais gelzlfêmzfzz.c, ou de
habitaçëo conjugada. Quanto aos temas agrupados na categoria processos
sœietais (f.e., comunidade, ambientes especffkos como trabalho, viagem, lazer,
planejamento de ambientes apmptiados, e promoçâo ambiental/ecolôgica), a
cidade igualmente ofetece muitas om rtuttidadp.q para ensino, N quisa, e até
extensâo. Relembmndo os elementos do desenho urbano mcional (habitar,
œabalhnt, recreaçâo e tmnsm rtel sugerem-se estudos como senso de comtmidade
nas superquadms, adequadaçâo da habitaçâo para faixas etérias tais como
cdatwas, jovens, ou a- entad-, avaliaçcxx.- do acesso à locais de prestaçâo de
servkos à populaçâo, bem como avaliaçâo dos ambienfes de % balho e prestaçâo
de servkos à mpulaçâo, e, ainda, avaliaçâo das opo-midades de lazer. A
localizaçâo geoghfica e climâtica da iidade, implica numa série de desasos
ecolôgicos: por exemplo, os longm periodos 4em chuva com a sua necessidade
de conservaçâo de égua e do verde, ou o consumo e consçrvaçâo de energia' 

,

tmzida de longe. O pMptioplanejamentourbano com muito espaço e éreas verde,s
implica em desasos no que diz respeito a transporte ou manutençâo. Concluindo
esta pade do trabalho, resta apenas reitemr que a lista de temas a serem
N quisados, e que podem servir como exemplos pam o ensino de psicologia

ambiental, é muito extenso. 1
A tentativa de traçar a possibilidade de ensino exemplar em micblogia

m biental, utilizando a cidade de Bmsflia provoca, no mfnimo, duas perguntas:
a) outra cidade se nâo Brasflia serviria como exemplo? b) outm lugar, senâo llmn
cidade serviria comoexemplo? A resposta,pam ambas asperguntas,obviamente,
é sim. . .

Por ser uma cidade planejada e controvema, Bmsflia tem provocado, em
pmporçâo à sua idade, mais literattma do que muitas outras cidades hnportantes,
tahto do Brasil, quanto do mtmdo. A*qim, para um ctuso de m icologia ambiental
oferecido na cidade deBmsflia, nada mais natm'al do que aproveitàr o pr6prio
ambiente. O lx- ncial da pm lmsta é, ene tanto, aproveie  o seu ambiente

, nâo
adotando, a priori, N tuta de homenagem ou crftica.

& ta tiltima asnrmçâo implica que nâo apennm qualquer cidade Bxle
servir como pmbiente a ser estudado exemplarmente, mas ambientes mais
testritos Ie em servir para esta Gnalidade, tais como bai= s, ou até locais mais
circunscritos como :Im campus univemitsrio, um hospital, 11m shopping.

l
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Entretanto, qua to mnis complexo o ambiente exemplar, mnis desasos pam
atividades de ensino e m squisa. ' . . 

' 
. 

' 
. 

. . .

Non scholae.. sed vitae discimos afirmaram os romanos; criar a
m ssibilidade de genemlizar é a tarefa essencial de qualquer ensino. Utilizando o
prôprio nmbiente como objeto exemplar ce- mente encu>  a distância entre a
sala de aula e a realidade extra-classe a serdefrontadano futuhxM ais impodnnte,
entreênnto, éque a mensagem essencial da psicologia ambiental, i.e., a pempectiva
ecolögica, seja H nsmitida de maneim inequfvoca, mos% ndo a relaçâo recfproca
vntre indivfduo e meio ambiente. . . . . .
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ATENCAO PRN A' RIA NAV EAMATERNO-INFANTH,:
INTERVENX ESPOLM CAEW CMCA

wM-e RctmyRookdtms
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O programa de Otide do Mtmicfpio de Aramquam, do kual pahicipei
durante os anos de 1983/88, foi èstruturado em cima de inveqtigaçöes

o '

prelim lnates sobre questryes bésicas da érea de satide e educaçâo do M unicfpio.
A fommlaçâo dèsse projeto nâo se deveu à 'pressâo ou demanda especffica por
palïe da m pulaçâo dirigida à administmçâo Iocal.Fica, dessemodo,tlma quesâo
4ue é a de saber oporque da prioridade de tuna polftica social especffica jara as
âreas de saude e educaçâo quando constatava a nâo existência de reclamo popular
nesse sentido.

Em linlus gemis o plano pxtendia mudar o perfil de saflde e educaçâo
existente na cidade, o qual privilegiava o atendimento médico hospitalar e
educacional localizado nas éreas centmis. Nossa postulaçâo el.a a descen% -
lizaçâo desse atendimento, com a instalaçâo de centros de satide e educaçâo nas
ireas periféricas e carentes.

O projeto estrutllendo e implantado se deveu à disposkëo de um grupo
de tmbalho formado por profissionais nas éreas de satide e educaçâo, em sua
maioria ligados à UNESP - Campus de Ammquam, contando com a vontade
politica da administraçâo municipal da época. A cbnstituiçâo desse grupo de
œabalho foi feita de forma ampla com espfrito do maior libemlismo, sendo
convidados inicialmente todos os setores da nossa sociedade para as discussöe.
preliminares. Apös essas disclzssöes a formaçâo do grupo responsével aconteceu
da fonna m ais natllml: ficou quem realmente se interessou e a comissâo final
formada dessa forma, a mais democrstica possfvel, veio mostmr o caminho
cotteto e natllMl selzo vejnmos:

a) Nâo apresentou espfrito corpomtivista.
b) Nâo houve interferências polfticas negativas.
c) Nâo havia entte as pessoas que participamm da comissâo, ligaçöes ou

intereéses que nâo fosâem comlmitârios.
Sua formaçào inicial contava com dois educadores, dois m icôlogos, tlm

médico clfnico, dois m édicos sanitarfstas, um assistente social, um qufmico, 11m
bioqufmica e xlm representante municipal. 

.

Nllmn primeim etapa, nosso projeto baseou na descene lizaçâo, com
enfm ue para a âea da ptevençâo na satide matem o-infantil.
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FommxlecioMde œpmsssioMiscs'o mctiva é- q,ae conctuso
pflblico. Fomm iniciadas as construç-  dos Ceùtr-  de Saûde nos bairros mais
necessitados da cidade, a# s levantamente dessas necessidades pela comislo,
contando com o auxflio dos pmfessores e altmos do Ctuso de Ciências Sociais
do Campus de Araraqum  - UNESP. Enflm tM as as necessidades, prioridades
foam exaustivamente discutidas pam sua N terior implantaçào.

No fnal da gesâo da administraçâo local no ano de 1988, estavam
conclufdos sete postos m riféricos em pleno funcionamento com as respectivas
éreas deyatidee educaçâo estruturadas. 0

. fatpmarcante çinéditodonossoprojetoy l ' .
foi a associaçâo entre satide e eduçaçâo, associaçâo essa que a nosso ver foi de
eitrèma impo>-ncia. O yfpçplo saude e ,educaçâo saiu da discussâo entre os
membros da comissâp, e pm  issofoi importante a presença d: pessoas com visâo

' ts li ltara immrtânciadatx sp-campusabmngente e multid cip nar. Quero ressa
de Araraquaea na elgbomçâo e execussâo do projeto. Essa colabomçâo foi

:flmdamental
, bem como o am io polftico dos setore.s mtmicipal e estadual (Ia

é aPoc .
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ATENG O PQN A' RTANAAREADE SAG EMENTAL:
INTERVENC/ES EM CENTROSDE SAD E

M ARI.ENEAR G.C.ARNOLDI
DURLEI DE C. CAVICCHIA
UNESP - Campus de Araraquara

Em 1983/% pndicipam- de grum s de traballzos que tinlmm como
finalidade propor programas de Educaçâo e Satide pata o M unicfpio de
Amraquara. Fomm estaGlecidos os seguintes princfpios: a) a descen% lizaçâo
do atendimento; b) adoçâo do modelo preventivo de atuaçâo com atendimento
prioritério pam ()s pHmeiM  anœ de vida e c) a atuaçâo multidisciplinar como
hnprescindfvel e, como decorrência, a luta pela implantaçâo de xlma Equim

Técnica Multidisciplinsr para dar supohe aos servkos de Educaçâo e Satide. A
apresentaçâo dos Pmgmmas de Educaçâo e Satide ao M lmicfpio teve como
desdobmmento a criaçâo fonual da Comissâo M tmicipal de Satide e do Conselho
Municipal de Educaçâo e Cultllo (1984/1985).

Pahicipando da Comissâo e do Conselho, elaboramos um Projeto de
Intervençâo chamado Diagn6stico e Intervençio no desenvolvlmento de
crianças nos primeiros anos de vida. Este projeto previa a implantaçâo de
servkos em um Centm de Educaçâo e Recreaçâo e em tun Centro de Satide, Fite
relato aptesenhh os tmbalhos desenvolvidos no Centro de Satide. A proposta de
intervençâo no Centro de Satide previu a utilizaçâo deplticas que tivessem como

metas a prevençâo priméria e a prevençâo sectmdéria (Ajtlriaguenu e Marcelli,
1986). O projeto Dlagnôstlco e intervençëo indixta no desenvolvlmento de
crlançss nos primeiros anos de vida, teve três fases: 1') ProjetodeAtuaçâo cujo' '

objetivo em a prestaç-ao dos servkos de satide mental à comunidade; 29 Projeto
de Pesquisa cujo objetivo foi estudr e teshr instnzmentos e estratégias que
viabilizassem a prestaçâo desses servkos à comlmldade; e, 31) Intervençöes que
m wnitiram a apmpriaçâo da phtica pela Prefeitlla.

A 11 fase, teve como objetivo ofetecer servkos como: a) avaliaçâo do
desenvolvimento de crianças de 0 à 3 anos com as preocupaç-- -q contidas pela
prevençâo sectmdM a (Ajuriaguen.a e Marcelli, 1986) e na ploBlsta de avaliaçâo
de Knobloch, Gessell e Amatruda (1987) e Bamnrd e Ericbon (1978) e b)
orientaçâo para as mâes, coln os resultadœ  de avaliaçâo da criança

, com  a
pmposta teörica de W inolcott (1979) e com as metas de uma prética preventiva
pdmgria (Ajteiagueaa e Marcelli, 1986).
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Os dados obtidoà dA nte 11m ano de tmbalho hos levou à éonèlusâo de
que msquisas prévias epam necessâias para que a' implantaçâo dos servkos se
to- nxqe llmn realidade.

Entnmos entâo em umn segtmda fase do tmbalho: a fase da pesquisa.
Faste H balho teve dois objetivos pEtseguidok'pe dois subprojetos distintos: a)
Avaliaçâo do desenvolvimento da criança, cujo objetivo foi o de elabomr e testar
em Roteiro de Avaliaçâo do desenvolvimento de crianças de zeto à trê.s anos; b)
Progtnmn de Educaçâo de Pais; ambos para serem implantados em Centros de
Saflde do M lmicfpio. . . .' . . .. , . ' . ' : t . . . ' ' '' . '

O subprojeto a teve duas linhns mestms: 1) a avaliaçâo deveria serhpidà
pam m ssibilitar o seu uso em Cçntros de Satide e servk como lvoposta d:
hztervençâo preventiva sectmdâria, e, 2) a mesma criançp d. çveria ser ayali.ada
vârias e sucessivas vezes (Batrmrd e Eriçkson,.1978). T , , g .

i de' ' 'avaliaçâo foi elabomdo prevendo-se comportamentos poro rote ro
. , . .=

' . . ' . .

leas de desenvolvimento e em faixas de idades. As idades previstas pam a
' . . ' ' 

. '

avaliaçào pelo' roteiro fomm as mesmas utilizàdas pam à avaliaçâo médica. O
. 

- ' '' '

subprojeto b teve duas gmndes verientes de preocupaçâo: a) com o aspector * * ' ' . .. . Mœ-' 
.. t, e-' -- .. -' ' . .

motivàcional das mâeà e b) com a linélygem utilkada pélas eduçadoras versus
a linguagem das mâes. Fomm usados filme.s em video-cassete, de curta' dllmçâo,

öè d ru o cohz os pàij. Os temas das sessöes epam rçlacionados aoem sess s e g p
desenvolvimènto infantil, esthnulaçâo da criança, brinquedo e à prética dé
educaçâo infantil. Baseando-se nos resultados dessa pesquisa, a Prefeitura iniciou
a implantaçâo do atendimento em Salide Vental, em seus Centros de Satide.

Concomitaptemente, partiçipamostda Conferência M unicipal de Salide,
e rçalizamos cpnçtuso para contmtaçâo e treinamento de psicölogo para œabalhar
em Centros de Satide do M tmicipio de Aearaquam. .

Rere/ nclas . .
. ' . l . ' . ' . .
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ATENGO PRNIRIANAV EADE EDUCAN O
INTERVENX ES EM CEm OS DE EDUCK AO E

pscpsw xo

DURLEI DE CARVALHO CAW CCHIA
M ARI.ENE AR G.C. ARNOLDI
UNESP - Campus de Araraquara

A integraçâo entre pesquisa e pHtica institucional, é'fx alizada neste
t to ela descrkâo da implementaçâo de um servko de atendimento a criançasre a p

pequenas em Centms de Educaçâo e Recreaçâo (CàR) Municipais, a partir de
1983. Aintervençâp na érea educàcional iniciou-se a partir da nos'sa participaçio
em grùm s de trabalho pam àssessomr a Prefeittea de Aiamquaia na orjanizaçâo
de pmgmmas pah a n'-  social, compreendendo satide, educaçâo, pxmoçâù
social e cultum, no pefiodo de 83 a 88. '

O imeiro momento de intervençâo compreendep a organizw âo ePr
coordenaçâo de um grupo de H balho, composto por pessoas intereàsadas em

t i diretores, professores, pais,discutir os problemas eduèacionais do mtmic p o:
ptofissionais ligados à educlçâo e outras pessoas da comtmidade. Esse grppo
A zou e discutiu èom a comunidabe mais pröxima, em teuniöes realizadasorg
CERS ropostis pat.a responder às questöes levpptadas. As ptopbqiàs demmnos , p

origem a umprogmma de Educaçâo pam o Mtmicfjio de Aramquara (1983-GD,
a paitir do qual fornm elabomdos projetos paya a srea de eduçaçâo dö municfpio.

Pm  dar sustentaçâo à realizaçâo do progmma foi criado. em i9:3, o' ''' ' * ''''''' i ' ' ' 7 ' ' '
Conselho M tmicipal de Educaçâo, éom a pprticipaçâo de 'yepresen

,
tanim das

colns (CEKs), dos 'pliw e dq es'pecialistas' em educa'çâo da com'unidadq. FoiP
b B' ta e ajBvada a contrataçâ: de 'Ima equipé técliica pafà a éreâ de#nm ém p jos

educaçâo, composta por psicölogos e educadôres - cooèdehàdor pedajôjièo e
orientador educacional - que, sob a orientaçâo do Conselho, pudesse coordennt
a hnplantaçâo do progmma.

A conthmidade desse projeto exigiu o planejm ento e execuçâo de llmn
pesquisà sob a forma de pesquisa-açâo, integrada num conjunto de açrwn -q
envolvendo, também, a érea de saflde. Rqqa pesquisa contou com a colaboraçâo
de representante da equipe técnica de educaçâo da Prefeitum, dos educadores
M m nsâveis pelo atendimento direto dnq crianças (diretom e educadoms) e de
bolsistas de aperfeiçoamento da UNESR Com o objetivo principal de elabomr e
implantar xlmn proposta pam o desenvolvimento dnI crianças dos bercérios nos
CERS, a pesquisa foi desenvolvida com 80 crianças de 0 a 3 anos, no petfodd de
88-89 '



A integmçâo en%  as açnp- -q propostas m la pesquisa e as atividades
realizadas na prâtica diéria dos CERI foi gnmntida, nxlm primeim  nfvel, pela
palcipaçëo da equim técnica de educaçâo no pmjeto desenvolvido dtmante a
pesquisa e pelas reuni-- .q consGnte.s entre a coordenaçâo do projeto e as pessoas
M m nsâveis pela educaçâo no municfpio: diretores e educadores, membros da
equipe técnica, dirigentes da érea educacional, além dos representantes politicos
- prefeito, assessores e verçadoreà - e dos responséveis pelo desenvolvimento das
açrwn .q na érea de saflde, em estreita ligaçâo com as açrw- -q desenvolvidas no projeto
de educaçëo.

Os pm cedimentos empregados na elaboraçâo e hnplantaçâo da proposta
para > educaçâo das crianças ehfatizahm a tomada de consciência, pelas

' 

1 res nsabilidade nesse jroc' esso. O projetoeducado- , d: seu pape e sua po
dètl duas etapas principais - diagnôstico e fuoàhieptcss teöticos nacomppen

. 
' . ' '

elabolw âo do progamn; e implantaçâo do progiama proposto: plano de açâo,
da âodecondk-- eaç-- .qhèéeso asà% planhçâo.Ae odiagnösticofommc ç

'

pmgmmadas e efetivadas açöes visando a m odificaçâo do ambiente estimuladpr
(*)da creche - compreendendo o espaço ffsico espcial - e dasatitudes das berçarias

no tvbalho com as crianças.
Os principais resultados da hnplantaçâo do progmma, aparecem nos

depoimentùs e nos comm rtamentos das crianças, registradosd>s educadoms
d to Nos'comportamentos das crianças,oprincipalantes e apôs a execuçâo oproje .

ilidiéador das inudantas em direçâo à nielhofia das 'condk-  estimuladoms do
seu desenyolvimento, foi o aumento signiscativo das interaçöes com o ambiente
- em esm cial, cofn as opt/as criantas - observado çm situaçöes de rùtina cohm a
alimentaçâo, o baliho e' o' brinquedo. Pam as berçaristas, a implantaçâo do
progfama parece ter oferlcido mais segunnça hà realizgçâo de sùas atividades,
com a compreensâo do s4u papel de educadom! e a aquiskâo de competências

j c jkymyu u'mj delas em SeilIVCP-SSéIGS a/ desempenlm desse Pape . Mmo # >
hn t Joi utn trabalho que deu certo... ' ''dçjo ep o: . .

P1 As educadoras da cv he = m rkdvois mlo atendimento das crlanças de 0 a 3 anos sâo denoml'nndas
Dlw rlalthhmfletindo a llatumza da prolosta quo criou e.q.e serviço na Pmfeitum. a partir da ém,a de satide.
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RELK OES ENTRE CENTROS DE EDUCK AO E RECREK AO
EAUM VERSD ADE:EXTENSAODAJW TICA

W SW W CIONAL

lN2 MARTNIS
Departatnento de Dfllcaçlo de Araraquara

Este relato refere-se a um modelo de relaçâo entre a p/tica institucional
e a Univemidade, abordado pela ôtica da hstitukâo. Tmta-se da integmçâo entre
o Depa> mento àe Educaçâo da Pfefeib'n do Municfpio de Avraquara, através
de sua Equim  de Apoio Técnico, e a tm Esp-Araraquara.

A Rede M unicipal de Ensino Pré-& colar atende cerca de 6.500 crianças
em 21 CER, distzibufdos em toda a cidade (centro e periferia): quatro deles
atendem am nas crianças de 3 a 6 anos, em N dodo parcial; e os 17 resfnntes
atendem crianças de 0 a 6 anos, em perfodo integml e/ou parcial. & te tmbalho
foi iniciado em três CER que atendem crianças de 0 a 6 anos e ocupou-se das
crianças de 0 a 3 anos, atendidas nos bercârios em perfodo integral.
Posteriormente, foi implantado nos demais CER.

O Departamento deEducaçâojé possufa um Programa deEducaçâopam
M unicfpio, elabomdo por grupos de tmbalho comp'ostos por diretptes eo

professores dos CERS e.assessores da Prefeitum. Posteriormente, foi submetido
à aprecipçâo de elementos da comunidade, interessados na elaboraçâo deste
progama. Enquaùto psicôloga da Equipe Técnica, iniciamos, pela leitum crftica
do Programa de Educaçâo, que nos pareceu muito adequa'do em suas intenç-- -q
teöricas. Paralela'mente, ene mos eni contato com a pesquisa que vinha sendo
realizada nos berçéripj, sob a coordenaçâo de professoyes da UNESP-

. , -. uj ujfoém nos' ''are' -c'efaiil coinpatfveis' aosAiaraquam. As intenç-.q da pesq sa p
i ' i tonia cotn 'a jropostaobjetikoé do Departamento, uma vez 4ue es avam em s n

. , . . 2 . . ;;
contida no referido Progmma.

A sar de julgprfni adequadas, as # ropostas teöricas e as condk&s
ffsic'as, matèriais e humahas dos cER (berçérios bem equipados, uma berçaristà

. 
' ' ''' .

para cada grupo de cinco crianças, étc.) nâo havia a apropriaçâo destas condkrwn -q
mla phtica cotidiana. Depàramo-nos, com llmn varisvel importante: a questâo

. 
'

das relaç--q interm ssoais. Fatores da dinn-mica intelw ssoal (medos, culpas,
éo sciência, immtência, indesniçâo de pa#is, de competência e limties de cada
funçâo) interferiam e detenninavam desnitivamente a dissociaçâo entre a
px lxlsta teörica e a pHtica cotidiana. ; . .

Cuidam os, entâo, da compreensâo da dinâmica das relaçöes
interpessoais, visando x1m relacionamento 'dialético.. tmnsparente e sincem,
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baseado flo prhwfpio bésico de que todos os indivfduos enkolvidos no processo
educacional, independentem ente de sua funçâo, têm um potencial de
conhecimento adquirido através de eqtudos teöricos e/ou da phtica diéria, e que

ti iesepam sechegarà conclusâo 'este conhecimento é impodlmte comotese ou an -
sobre qualaç:o phtica épossfveldentro do referencialte6dco em foco. A relaçâo
dialética foi realizada nos véri-  nfveis: 

, ,
1. Entre a Universidade e o Departamento de â'A caçlb buscamos llm

equilfbrio em l'elaçâo ao saber, diminuldo o preconceito de que a Univemidade
é detentom de todo conhecimento e que esse é inquestionével.

2. Entre k Equipe F/cafca e os Jltnc/olllrfo.s do CER tmbalhnmos o
equilfbrio ente o conhecimento técnico e adquirido péla atuaçâo phtica diéria,
htendendo nmbos como immrtantes. : . 'e

3. Cùm as berçabistah trabalhnmos a dl'mlnukâo dos medos e conflitos
pessoais e pmfissionais. Iniciamos pela desnkâo de seu papel como educadoras,
tendo sido impo> nte a compreensâo de que elas nâo sâo nem poderiam desejar
ser mâes substitutas, umn vez que o vfnculo mâe-filho é fmico e espedfico e que
a dinaamica familiar é diferente da dinâmica escolar. Ambas têm sua funçâo e se
complementam. Tmbalhnmos a queàtâo da afetividade, tendo como meta a
comjreenqn-o das oscilaçöes afetivas e nos detivemos na discussâo sobre o
significado do nmor. O tenno amor nem sempre e' ra bem definido e passava a
conftmdir-se com manipulaçâo, superproteç:o, competkâo e às vezes até com
hllm l'lhaçâo e destruiçâo da potencialidade do outro. Foi enten'dido que este tipo
de afeto nâo se hannonizava com noàsa proposta teôrica. ' ' ' .

Por outro lado, trabalhamos a ansiedade decorrente da culpa gemda pelo
fato de a maioria das berçaristas ser mâe e trabalhar fom, necessitando deixar
seus filhos aos cuidados de otltros, enquanto elas cuidavnm de crianças que nâp
eram as suas. Foi relevante a diminukâo dessa culpa e a descoberta de que nâo
seyi,a necesyârio economizar afeto durante o trabalho, para dedlcé-lo,
posteriom zentç à slza famflia, pois além dos vfnculos serem diferenteq, o afeto

.

brota nas relaç-  interpessoais esm ntâneas e sincems e cresce concomitan-
t nte ao aumento'da espontaneidade.eme

4. No tocpnte à t'elaçâo das berçaristqs cotn ti.< qriantas, tpbalhou-se,
princijalléùte, na sistematizaçlo do conhecimento a resmitp da esmcificidade
do desénvolvimento da crianç: em cad: falqa-etéria.' 

.

Colicluindè, obselw mos qpe ao % balhalinos as relaçöes intçmessoais
nos aspectos citados, obtiveme  um a'mbientè' dç œabalho mnis calmo, onde as
tinas fbram reorganizadas e desenv' olvid>s seguùdo o refetencial teöricoro
l.o sto ' . . .'P PO .

Podemos aflrmar que realizamos xlm tmbalho'multiprosssional
, onde o

envolvimento e a integraçëo de todos os elementok e o tes' peito a cada Institukâo,
a cada flmçâo e sua comm tência foi salientado e pmticado, tendo cèmo meta llm
objetivo comllm: ag educaçâo da criança pequena. ' ,: . ..



187

#'

REGQAR COM O ESTIMTH,OS DISCRM NATW OS
CONDICIONM S
. . . 

.,. ,

M ARIA AM ELIAM ATOS
Universidade de JJo Paulo, â'J/ Pattlo
. ' . 

' ' . . 
'

M inlm preocupatâo ftmdnmental aqui é com a clarificaçâo do tenuo
regrah qual seu status conceitual em M âlise do Comportamento?
' O comportamento nëo verbal altera o ambiente ffsico direta e
mecanicnmente por tmvferlncia de energia. As ptopriedades do comportamento
nâo verbal se relacionam de modo simples com os efeitos que produz. Seus
parâmetros sâo bastante conhecidos através de inémeros éstùdos com humanos
e animais. Por outro lado, o comportamento verbal altera o ambiénte apenas
hzdiretamente (seu efeito direto é sobre as pessoas), sua açëo é social. Os efeitos
que produz sâo mediados pela açâo de optras pessoas, e sua complexidade teflete
este fato. Até mesmo pnen sua emissâo ele desnecessita de suportes ambientais
(posso desèrever como se dirige l1m can.o sem que um esteja presente), o que
toma possivel fonnas mais elabomdas e variadas de intetaçâo com o ambiente.
O compodamento verbal extende litemlmente os poderes sensoriais do falante
que, além de fazer (comportamento motor), pode falar sobre fazer; e extende) . .

fnmbém os poderes sensoriais do ouvinte, qué passa a reagir ao comportamento
verbpl d o falante, e nâo somenie a'coisas, objetos e eventos concretos e presxntes
nö aqui e agora. Através do com portam ento verbal outra classe de
comportamentos pode emergir, aqùela de comportamentos controlados por
regms. Isto é,' aquela de comportamen'tos controlados por sua intemçâo social
codificada (instruçöes ou regras) que se dirige a um ambiente ao' qual o
ouvinte/sujeito àinda'nâo foi exposto. Esté contato cötn o futuroyarecè indicar
que coinportamentos controlados por regras terialh o condâo de burlar processos
de modelagem e consequenciaçâo. Além disso, esta codifièaçâo indica qùe o

'

ortamento controlado por regras ' se ' àsFenta em proéedimentbs. decomp
àculturatâù. B.F. Skinner em s'ua autobiografia (1983, pg. 284) dizi '

' Aevotuç:o do cdmportamentdverbal tomou possivel a fonnulaçso de
regms, e portanto, a èmergência do homem como anirfml mcional.

. . ' . ;

Existem classes de comportamento verbal (como tatos, ecdicos, etc.) aos
i inte reage como a estfmploà discriminativos Fhnples, isto é com oqua s o ouv ,

mesmo status de objetos/eventos antecedentes que controlam uma relaçâo
resposta-cohseqûência diretainenté. Vas, existem forhms tte comportamento
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verbal que atunm altemndo repertörios jé i-talados por. histörias passadas,' 

altemndo a probabilidade de compprtamentps evocados poroutms contingências,
isto é, altemndo opemntes discriminativos jé adquiridos (ex: ao cruzar com um
descönhecido na rua eu o ignoro, a menoq que ele me peça o autögmfo; ou até
fujo dele, se ouvir alguém gritando ladrdon. Em Verbal Behavlor (1957),

àidos e como conselhosSkimler coloca que mandos podem ftmcionar como pe
ou advertências. Como pedidos, flmcionariam como discriminativos verbais que
qualiûcam a resposta do ouvhzte (Me #J o t2lz:#0); como cpnselhos funcionariam
como estfmulos especiais que alteràriam repertôriosjé estabelecidos (do chegar
a rua X, vire a direita e dirqa-se a casa amarela). Obvinmente, isto é insuûcieùte,' 

d m re alteta repertôrios existentes: Me JJ altem a reiaçâo do ouvinte,1m man o se p
com o queilo, mudanjo a probabiliàade de seu qompprtaiento, por exemplo, de

i texos trua X,direta, casa,comero queijo. Apalavm chave aqui é repertôr os co??l#
cor nmarela, e, clpto, andar, virar, pamr), na ausência de contato real com os
estlmulos (se o queijo nâo estiver presente e' u dçvo completar meu pedido com
conselhos sobre como e onde encontré-lo).

A primeira vez que Sldlmer usa a palavm regra é em 1966 e nâo hâ
referências a mandos: ,

... regm é um estfmulo que especifica contingências.k. é unt objeto do
ambiente, ' . ' '

. 
' . . . .. ' t . ' ' , . , . o

ênfase naquele momento era mais para objeto do ambiente, que pame spa
espec@car copffngecftu (mesmo porque em 1966 a expressâo contingêllda em
usad: referindo-se à relaçâo R-SR, reforçando a su/osiçâo de que Slcilmer

hi iminativos simplrs). ' 'pensava em estfmulos scr
Regras de fato sâo eventos especiais do gmbiente, sâo yerbalizaçöes do

falante nas quais ele descreve suas experiências passadas (cirmmqtâncias, atos e
conseqiiências), suas expechtivas (genemlizaçöes), e acena com elas para 1lm

, opvinte com que'm deve partilhar algllmas camcterfsticas dessas expçriências e
expectativas. Regras nâo s-ao simplesmente parte de contingências, sâo
b lizaçöes de alguém sobre èstas contingências, mas também nâo sâo apenpsver a

estfmulos verbais. Eu posso ter sido exposta a certas contingências que passam
a controlarmeu comportamento mas, sô a partir do momento que eu as verbalizo,
para mim ou para outrém , e estas verbalizaçöes passam a substituir ulteriores
exposköes a aquelas contingências, elas tomnm. regras, Sç regras fossem parte
de contingências simples, entâo as propriedades do comportamento controlado
por regras e modelado por consequências serinm as mesmas, e a evidência
empfrica indica o contrlrio (Lowe, 1979). '

No capftulo 14 de Verbal Behavior, 
.
ao discutir as camcterfsticas e os

efeitos dos estl ulos verbais, Skinner aborda expliciiamente o comportamento
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do ouvinte sob controle de regms. Quando eu disser três, /?1#e! , esta fmse nâo l
tem qualquer efeito imediato sobre o ouvinte, porém altem seu compoA mento

i
subsequente com relaçâo à palavm três. quando dita pelo falante. Ande é 1xm
mando; sob controle de três, que é um discriminativo; Qttando eu disser é xlm
estfmulo que altel.a a funçëo do discrhninativo. Skinner denomina tais mnndos,
mandos condicionais, pois o comportamento mandado é colocado sob controle
de esthnulos discriminativos futuros, virtuais. Incidentalmente, ele faz essa
mesmn aM lise ao trahr de tatos colnpostos. Ojantar estâ servido, é 11m tato que,
devido a uma histöria passada toda especial, atua como um mando (uma outm
anlltriâ diria Qltando eu tocara coplrtzfp/la ojantarestarâservido, o que equivale
a minha mâe ' dizendo Qttando eu c/ltwla?i venha para a ??;:.=). Campainlm
tocando ejantar servido sâo tatos, colocados mlma relaçâo de condicionalidade
pelo autoclitico Quando. A frase toda é tIm mando que altel.a a relaçâo dos
eventos tatados com os compodnmentos de verTv, irà casa do nmigoyou ir lavar
a mâo antes de ir para a mesa. Regras sâo pois verbalizaçöes extremamente
complexas que podem incluir mandos, tatos e autoclfticos; e que especificam
condköes, desempenhos e conseqiiências (implfcitamente ou nâo, a depender da
histöria passada dos participantes).

A funçâo da regra é facilitar a transferência de controle dé estfmulos de '
uma situaçâo SD1 para uma SD2. Na medida que rejras reordenam repertôrios
passados gemndo novos comportamentos ou novas relaçöes de dependência,
regms podem ser considemdas como tun quadro aùtoclitico (relembrando:
quadro auticlitico é um comportamento verbal secundârio, que altera o
comportamento do ouvinte em relaçâo aos temas prhnsrios, Vaughan, 1987). E, '
provavelmente, é deste modo que regms funcionam : à maneim de estlmltlos
tpflcrfplfnt//fvo.< condicionais, estabelecendo novas relaçöes de equivalência por !
controle contextual, rearmnjando repertôrios jâ instalados e colocando-os sob
novos controles. Cllmm ing e Benrman em sua obl.a clâssica sobre tnatching
(1965) denominavam estfmulos condicionais aqueles que selecionando
zpf-<crflafatlçtqews., ffa/ltwl umastnçdo flzsfrllcftvml. No estudo de Bush, Sidman e
de Rose (1989) repertörios sâo rearranjados e reordenados sob controle de
estfmulos condicionais de segunda ordem, e os diferentes subconjuntos refletem '
as regras contextuais. Neste sentido, regras podem ser pensadas como parte de
contingências, mas contingênciaa de segunda or#e?ll, e que sö pode/o ser
adequadamente estudadas e entendidas dentro de novos conèeitos, tais como os
propostosporsidman (lg86l,dellnl'dadesexteMasdeanélise docomportamento,
neste caso com, pelo menos, cinco tenuos.

Sô para finalizar, nâo acredito que regras sejam operaçöes
estabelecedoras (Michael, 1982): regras nâo tem funçâo motivacional, nëo
altemm a escécia de reforçadores, e nâo selecionam respostas e sim relaçöes



19a

(embora, tal como operaçöes estabelecedoras, alterem a probabilidade
m omentânea de certas respostas, alterem a fulwâù de . outros esthnulos, e
dependnm da histöria passada de cada um).

Refeëndas .
Blmh,K.M., Sidmnn,M.,edeRose,T.(1989) Contextualcontrolof emergentequivalencerelations.

. Journal oftlte Ewerimental dlm/ylia ofBeltavloz 51. 29-45. .
Cummlny, W.W, ., e Berryman, R. (1965) 'I'he complex discriminated operant studies of

mntchlng-to-sample and relatedpmblenaEm D.l.Mostofsky (Org.) Sdmulusgeneralivdon.
Stnnford: Stanford Press. 1 . 284-330. . , 

.' 
. . . . '

N we.C.F. (1979) Determlnqnts of humnn opemnt behaviour.EmM.D. Zeiler e R lIarzem (Orgs.)
d azlizfiozl ofieltavion NewAdvances in tmalyxâ olbeltavioF vol 1. Ref//orcelllerll an or:

# k: Jou wiley. 1>p. 159-192. '0r
Miclmel. J.' (1982) Distinguislzhv between discriminative and motivational ftmctiom of stimuli.

J l oltlte Exrer/àlle' ntalAnalysls o/St?/l/v/o?i 3% 149-155. , '()ll?*?lt7
SidmnnyM. (1986) Functionàl nnnlysis of emergent verbàl claises. Em T.erhdmpson e M.D. Zeiler

(Orgs.) Analysis and întegratlon ofbehavioral units. Hillsdàle, NJ: Erlbatun. 1 . 2 13-245.
Sklnner, ByF. (1957) *rbal Behavlor. New York: Appleton-centurpcrofts.
Stlnner, B.F. (1966) An operant analysis of problem solvinp Em B. Kleinmtmtz (Orp) Problem

aolvina: Reqearch, nlethod qnd teachinz. New York: Jolm W iley, Cap. 5. . . .

Slanner, B.F. (1983) z'i ntatter ofconsequence. New York: A. Knopff. ..
. Vaughan, M.E. (1987) Rulp govemed belzavior and higher meptql proceskes. Em E.S. Modgil e C.

Modgil (Or:s.) B.E Jkslltler; couqnsus and controversy. London: Fahner. Pp. 257-264.



191

ASPECTOSVERBM S ENXO VERBAISNO CONTROLEDO
COM PORTW NTO POR REGRAS

LlcllavAlzTwbEcAsrrRöMalkcoxoEs MacHxoo
Universidade de JJ/ Paulo, SJ/ Paulo

Eu gostaria de pensar um pouco sobre a histôria do comportamento
govemado po'r regms na Anélise Explrimental do Comportamento, como ponto
de infcio da minhn fala. Tplvez seja apenas uma fuga pam o conhecido, mas me
parece que o meu problema estâ 1é nas oiigens.

A coisa toda cometou, quando em 1966, Skinner publicou um artigo
sobre soluçâo de problemas. Embom à ptimeira vista o problema, soluçëo e regm
nâo pareçam ter muito em comtun, Skinner mostra que a soluçâo para 11m
problema é o comportamento pré-corrente (pré-atual) que permite a ocorrência
do comportamento impedido de ocon'er (que é o problema). Um conjtmto de
comportamentos pré-correntes se destaca entre todos porque pode se transmitido
de pessoa para pessoa, passando a fazer parte de tuna cultum. Este conjunto,
Skinner chamou de regras e camcterizop como constitufdo por comportamento
verbal.

O comportamento governaào por regras tem um conjunto de
camcterfsticas especfscas, que o distinguem do comportamento controlado por
contingências. Basicamente,

. . . . 
. 

, 
.

as regms (sâo) derivadas das contingências na forma de injunçöes ou
descriçöes que especificam ocasiöes, respostas e conseqiiências

. . ' 
,

(Skilmer, 1984, p. 589).

As regras sâo objetivas e durtiveis e

sâo estfmulos verbais mnis ou menos permanentes (idem).
: , ' .

j 'Ao ongo deste texto de 1966, Skinner enumera vantagens e
& .wt)?;?a,> ?l.< do govemo ,do comportqmento por regms, em xcomplraçâo ao

(1 l do elas contingênyias. Acho que um bom resumo destacomportamento mo e a p
i té no techo do qualjâ citei uma fmse.Ageraçâo deuma regl'a exigecomparaç o es

nm sistema que estabelece contingências de reforçamento, seja e1e parte do
nmbiente natural, llma peça de equipamento (como as usadas na pesquisa
opemnte) ou uma comunidade verbal. Eétes sistemas e as regms que estabelecem
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sëo objetivos - no sentido de nâo serem pessoais como o èomportamento de uma
pessoa - e dlluveis - em oposkâo a instâncias dé comportamento que sâo

efêmeros e individuais tskinner, 1984, p. 589).

Claramente, o dono da idéia comportamento govem ado por reghs esté
estabelecendo estas regms como verbais e mais, como produtos de uma cultura.
Este é 11m primeh'o ponto da minha cadeia de raciocfnio.. .

Também clammente, o fato de ser verbal nâo garante qualquer status
, pfuncional à regra. erbal pode ser um comportamento, tun S+ ou um S-. O que

seria a regm? Nâo me parece muito claro no texto de Sldlmer, e este é o meu
ponto. Em vérios m omentos, Skinner fala de esthnulos discriminativos, xlma
funçâo que a gente jâ conhece mzoavelmente bem em Anâlisè Experimental do
Comportnmenio. Porexemplo,héumsubtftulono Operant Analysis of Problem
Solving que é, exatamente, a construçso de d-&/le/lilfltu discrilninativos tsltilmer,
1984, p. 584). M as, analisando os exemplos que aparecem, nâo fica assim tâo
claro e parèce ser necesséria uma outra funçâo para descrever o papel da regta.

Na expressso nlaçâ's èerplel/lt?a sâb doces, por exemplo, a palavm
vermelho identifica uma propriedade do estfmulo discriminativo
lskinner, 1984, p. 584).

Claro: vennelho é a propriedade do estfmulo maçâ em presençà da qual comer a
maçâ ser; reforçado. E a expressâo? f: tun SD também? Ou tem outra funçâo?

Nâo vou dizersim ou nâoy E sobre isso que a M aria Amélia vai falar, com
mais proprieda' de do que eu. (1 pènto que quero enfatizar é: t! Vgm tem que ser
considemda sob o seu aspecto formal e sob seu aspec' to funcional. Fonnalmente,
a regl'a é verbal.

Acho que, ao longo do desenvolvim ento da pesquisa sobre
comportamento govemado porregras, enfatizou-se sobretudo seu aspecto fonnal.
Talvez, a ênfase tenhn sido da'da pelo trabalho de Lowe (1979), que identifica, na
prstica, a regra com autoinstruçâo. A identificaçâo foi perfeita. Além de permitir
a reconciliaçâo do desemjenho de sujeitos humànos em esquemas de. , . . .

reförçamento com o desempenho de animais, identificarregra com autoinjtnwâo
d trabalho' em p'sicoterapia comportàm entalabria uma linda pempectiva e

, . . . . . y
englobava o tmbalhd clinièona pesquisa bésica, quel sabe a gentenem precisava
do iniciante behaviorismo cognitivista. : ' ' : ' ' ' '

M as... marcava, ao mesmo tempo, a regm como verbal, sem especificar
ua1 era a funçâo da autoinstruçâo ou da regra em sua relaçâo coni oq
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comportamento.E, asshn, afastava desnitivamente, a pesquisa do compo> men-
to govettmdo por regras dos animais. Ou qualiscava a regra como uma proprie- !

!dade do comportamento hllmano.
Isso é gmve? Eu acho que sim. Parece-me xlma decisâo arbitrzria a de !

que n;o hé comportamento govem ado por regms em animais. E e1a me parece
arbiM ria potque foi tomada antes que se soubesse exatamente qual em a flmçâo
desempenhnda pela regm no controle do compo> mento.

Essaexclusâorepresenta ainda llmn perdapotencialmaior.Ela podeesœ
deflnlndo as fronteims do fenômeno antes que se saiba exatamente qual é o
fenômeno que vai ser delimitado. M ais ou mehos como eu construir os muros da
mlnhn casa anteé de saber onde é o terreno e qual é o seu hmanho. De qualquer
forma, acho que a direçâo do movimento deve ser antes de incluir do que de

. '

excluiriexcluirvem depois,quandoareferência para a exclusâolâesta elabomda. 
j

Nesse sentido, acho exemplar o texto em que Catania e Cemztti (1986)
discutem propriedades nâo verbais do compottamento verbal. Todo o tempo, ao
longo do texto, os autores têm o cuidado de dizer que nâo estâo insinuando que g
o pombo é capaz de comportamento vetbal. M as, claramente, eles estâo fazendo !

E

oqueestoureclamandoaqui:deixandode ladoofomml e enfatizandoofuncional.
Também na direçâo da inclusâo, eu tenho 11m dado de um experhnento

que estou conduzindo com a bolsish de Iniciaçâo Cientffica, Claudia M iranda.
Tmta-se de um experimento com pombos, submetidos a um esquema encadeado
F1 17I FI TO 17R. Cada componente de FI é sinalizado por uma cor diferente de i
luz no disco de resposta. A cor é repetida depois, no componente FR. .

A taxa de resposta em cada componente de FI foi relativizada pela taxa J
no terceiro componente, de modo que o terceiro componente aparece como valor
1.0 e os outros como fatores de 1.0. O dado bonito é o do sujeito 16, condkâo 1,
em que se obseiva que a taxa de resposta no segundo componente, cujo estfmulo i
estava presente tnmbém no FR, é m aior que a taxa no tçrceiro componente,
invertendo dados cléssicos de esquema encadeado.

Claro que escolhi o pombo e a condkâo; claro que nâo vou dker que o
pombo esté seguindo uma regtà. O que eu vou dizer? Vou descrever o

comportamento do meu sujeito dizendo que a cor associada ao FR adquiriu
l bre o comportamento do sujeito e ele se comporta em b''l sob controle 'contro e so

da contingência em 0 . Sô. '
Sô? Porque eu sou tâè parcimoniosa em se % tando do comportamento q

domeu pombo? Se fosseum sujeito hllmano, eu nâo diria que eleestaria seguindo
a regm: Em presença de vermellto, e?llfla muitas resposttis, rt)pf#t7??l:?1/:? Entâo,
lu'i dois perkos envolvidos: ou estamos abusando do uso de regms na explicaçëo 1,

!

I
1
i
:
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do comportamento humano ou estamos usando muito pouco as regras como
explicaçâo para o comportamento anl'mal.'

A questâo,me parece, é que estamos nos deixando controlar pelo aspecto
formalda regm como esthnulo produzidopelo comportamento verbal. E estamos
usandp o temzo sem saber o que ele significa em tennos de qual é a sua fulwâo
no controle do comportamento. . . . .
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UADROS RELACIONM R QUADROS AW OCLM COSQ
MANIPULATWOS E CLASSES DE EQUWM XNCIA
. . ' . . ' . . .

b'ElkNe o césu  CAPOVmLA
Universldade de S'J/ Paulo, SS'J/ Paltlo

O comportamento govenmdo por regms esté sob controle simullneo de
contingências naturais e sociais. M  primeiras dizem respeito aùs efeitos. do
éompoytamento iùstrufdo no ambiente natural, mais preçisamente às
conseqûências para o compoi mento de seguir instruçëo que encontmm' -se
pmgamndas diretamente no meio natuml sem a hitennediaçâo do instrutor. As
segmzdas dizem respeito ao efeito do comportamrnto instrufdo àobre o ambiente
social composto pelù instrtztùr e'/ou pela comunidade verbal testemunha da
iàstiuçâo, mais ptecisamente às conseqiiências pam o compo> mento de seguir

j ' * .instruçâo que sâo me iadas pelo instrutorè/ou poraquela comlmldade. Enquanto
o compodnm ento modelado por contingências é sensfvel às suas conseqiiências

is e a mudanças nas contingências que as progtamam, o comportamentonatlla
govemado por regras tende a ser menos sensfvel àquelas conseqiiências e
mudanças nas contingências,jé que conseqiiências sociais pod em exercer efeito
concoaente sobre ele.

Hayes e Hayes (1989) propöem dréstica revisâo conieitual do
comportamento verbal no contexto da anâlise do comportamento. Em vez da
definkâo tmdicional tskinner, 1957), genericamentè social e centiada ùo'
compo> mento do omdor, isto é, comportamento verbal como comportamento
do omdor cuja conseqiiência é mediada pelo do ouvinte,' eles pr'opöein uina
desnkâo centrada na interaçâo lingiifstica omdor-buvinte,isto é, compo%meùio
verbal como comportamento defalar co??l sign6cado e olfvfr com ctvarre'e' MJO.
A noç' âo dè que certos proces' sos dfnglkf-ç/fctu bdsicos JJ/ comuits a orador e
ouvinte, ' que no progmma original havia' sido explicitamente rejeitada por
Skinner é explicitamente abmçada por Hayes e Hayes.

Para entender a nova definiçëo mais claramente é necessério
compreender a noçâo de quadros relacionais. Eles sâo definidos pelos autores
como sendo tipos especfficos de responder relacional arbithriamenie aplicével
que mostram as qualidades de implicaçâo mfltua, implicaçâo combinatöria, e
transferência de fulwöes. Implicaçëo mfltua é coino a simetria (se A relaciona-se
èom B, entâo B relaciona-se com A), c' om a diferença que a telaçâo nâo precisa
ser necessariamente de coordenaçâo podendo ser hmbém , por exemplo, de
oposkâo. Implicaçâo combinatöria é'como tmnsitividade sö qùe é bidirecional e
menos precisa què a implicaçëo simples. Aisim, meslùo conhecendo a relaçâo
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que existe entre A e B e a que existe entre B e C, isto nada me diz acerca das
relaçöes entm A, e C ou de C e A. Por exemplo, sabçr que A é. diferente àe B e
que b é diferente de C IUCIa me diz acerca da relaçâo entre A e C ou da entre C
e A. Atmnsferência de funçöes entremembros de classes relacionais se dâ sempre
em funçso do quadro envolvido. Por exemplo, se A tem atributos positivos e o
uadro entre A e B é de oposkâo, B passaH a ter atribuios negativos.q

Quadros relacionais nâo sâo baseados em treino nâo-relacional direto
com base nas caraçterfsticas fonnais dos eventos, mas sim na Mstöria de

, 

u sxuajs. yuresponder relpcional arbie riamente aplkâvel rel4vante a cas con
quadros de .coordenaçâo, oposiçâo, distinçâo, e comparaçâo. A prôpria

; . : . . '' . . . *. œ' ' * *

' 

.

equlvalência de qstfmulos neste enfoque é um tipo especffico de classe relacional
construfda com base imm quadro de coordenaçâo. Assim, o conceito de quadro
rèlacionat é central jâ que: 1) para que um ouvinte maduro medie a:

iiências pàra o orador e1e deve responder aos produtos da fala em tev osconseq ' c ' . . '

das ielaçöes aplicéveis arbitmriamente que tais produtos mantêm com outros
eventos; e que 2) pam que tlm orador maduro seja entendido por um ouvinte,
altemndo agsim o comportamentp dessé ouvinte, ele deve aprender a produzk
estfmulos que participam em quadros relacionais caracterfsticos para a
comuliidpde èientffica. Regta pode ser definida agop como 1Im estfmulo verbal
que estabelece funçöes controladoms pap certos eventos ambientais devido à
ariiculaçâo via quadros relacionais entre esses eventos ambientais e as palavras
que compöem a regyg. Deve ficar claro porque a existência de uma compnalidade
lingiifstica (ou dç convençöes' shnbôlicas arbit/rias) entre orador e ouvinte é

' 

i t j b lnecesséria à n el'aç o ver a . .
Classes de equivalência ou,mais amplamente, classes relacionais podem

sçr fruto nâo' apenas de ayranjos de contingências op procedimentos de
. ' . . . ' .

àiqcriminaçâp condicional comp tnmbém de quadros autoclfticos manipulativos,
1 . ' . ' ' '

ou fôrmulas verbais sintética: (por exemplo, operadores lögicos) que opemm
sobre repçrtörios jé estabelecidos tmnsformando-os a partir por exemplo' das
propriedades recombinatörias inerentes à sua estrgtura. Vaughan (1989) o define
coD:o

comportamento verbal secundirio, que attem o comportamento do
ouvintq com respeito aos tennos primM os incluidos no uuadro.
: 
' 

. ,. . . . * ) . '*' . . '* .

A noçâo de'autocliticframe foi introduzida 'por Skinner (1957, p. 124-125) no
sçntido de instruçâo verbal

. 
do tipo quandp vocdtwvfr---, vocêreceberâ - , psada

am eàtabelecer novas funçöes de estfmulo? cortando: assim caminho entreP
contingências e xconomizando o tempo que seria, de outto modo dispendido na
exppskâo direia àj conting' lncias. Tais quadros autoclfticos, sob fonua de regras
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gemrlnq pelo pBptio sujeito ou de instruçöes adml'nistradas pelo experimentàdor
exetcem pxfundos e Hpidos efeitos de res'truturaçâo sobre vastas porçöes do

Dpettörio de sujeitos verbais. Apmticidade desse emprego e a mtência de seus
efeitos devem ser motivadoms o suficiente para que analistas do comportamento
ponhnm-se a analisar mais atentamente seus princfpips de operaçâo de modo a
fazer uso dela em éreas de engenlmria do comportamento tais como tecnologia
ins% cional. Em nosso Labomtörio de Processos Complexos na USP temos
traballmdo na geraçso de programas aplicativos que buscam precisnm ente
nnnlisar a conttibukâo desses quadros autpclfticos, sob a forma de opemdores
Bgicos, à formaçâo de classes relacionais que subjacem às hipôteses fonnuladas
1os sujeitos a partir de observaçëo de padröes regulares. '

Refeëncias ,f 
. .

Hayes, S.C., e Hayes, L.J. (1989) The verbal action pf the listene'r as a buis for rule-govemnnce.
' 

E s C Ha es (Orp) Ruleqoverned be' pltwfor; coanition condngendes, and frlrlfclforla/m . . y ,
control. New York Plenum Press.

Sklnner, B.E (1957) Wrbal beltavîor. New York Appleton-centurrcmhs.
Vaughxn, M. (1989) Rule-govemeà behavior in behavior nnnlysis: Atheoretical and experimen' tal

history. Em S.C. Hayes e L.J. Hayes (Orgs.) Rule-aoverned behavlor: coanltlon.
coltdnaendes. and instructlonal control. New York: Plenum Press.



:98

CRIANCAS ESPECTATA:R UXOGQAM A DEATENDM NTOS
xo cEAo '
'J . . . . . ,

M ARTA cEclLlAsAm lku o VIEm A
UNESP - Catnpus de Araraquarà '

Considemndo o homem como ser social, o estudo dos proéessos sociais
ultrapassa uma tînica érea de Ciências Htmmnas', necessitando' do conhecimènto
hiultidisciplinar paia à coinpreelisâo dos problemn's. Assim, para se èstabelecer
um diagnôstico das funçöes alteradas é bésico; 'que a abordaj'em ' tia fase
diagnöstico e de intervençâo seja feita por equipe multidisciplinar, cada um. . $

'

contribuindo com conhecimentos especfficos da sua srea. Equipç é um grupb
hllmnno % balhando com ddeM inados conhecimentos, que se comtlnl'ca numa
açâo social. A açâo da equipe coaesponde de fotm' n objedva, à exeéuçâo de
situaçöes concretas, a partir das estrutums e proiessos pelos quais os seres

2 ' . ' 'humanos formnm sups intençoes significativas
. A equipe te1 na comunlcaçâo o

lemento fup' damenta' 1 de sua aiâo. Isto é, a troca ou transferência de mensagem,e
uercomcliente,quercomomeip ambiente.M  caracterfsticasmpltidiscipiinaroq
sâo as que estabelecem a dinâm ica funcional da equipe. M ultidisciplinar porque
os conhechnentos deprofissionais com diferentes formaçöes sëo necessérios pam
a compreensâo dos distebios. Pam atingir esses objetivos, a equipe lança mâo
de vétios instrumentos, sendo que no conjunto das atividades desenvolvidas pela
EquipeTécnica do CEAO oAssistente Social individuahnenteouna equipe inicia
a hztervençâo-A dinn-m'lca do atendimento se dé a partirde zlma rotina de trabalho.
No primeiro momento o Serviço Social se retîne com os prosssionais com a
fnalidade de selecionaros casos, tendo em vista priorizar os que realmente, serâo
atendidos e aqueles a serem  encnmlnhados pam outros recumos da comunidade.
Em seguida, realizamos Entrevistas de Triagem e Anamnese quando o Serviço
Social inicia a sua prstica junto à famflia. Posterionnente a essa entrevista, o
Servko Social retîne-se com o profissional que atenderé o caso para passagem
dos dados colhidos durante a intervençâo junto ao caso. A partir daf, o Servko
Social interpreta aos pais ou responséveis as normas intenms do CEAO, no que
se refere à freqtiência da criança, participaçâo e interesse dos pais quanto ao
atendimento que a criança receberâ. Com o prosseguimento do atendimento, o
Servko Social acompanhn o casojunto a familia, equipe técnica e comlmidade,
através de entrevistas, relmlöes, contatos, encaminhamentos e visitas, ainda
padicipa de encaminhamentos extemos e encermmento de caso. Os casos com
impossibilidade de receber atendimento no CEAO sâo infonnados e, dentro do
possfvel sâo encaminhados a outros profissionais da comunidade apös consulta
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ja esses e aos pröprios interessados-o atendimento tnmbém pode serinterrompido
* . iquando houver o desinteresse fnmlliar em relaçâo ao mesmo, excesso de faltas, !

e outros motivos, tudo confonne as nonnas estabelecidas pelo CEAO. Os casos '
sâo encenudos de acordo com a detenninaçâo doprôprio prosssionalresponsével

j ' ipelo atendhnento da ctiança. O Sery ço Social toma conhecimento através do
prôprio profissional registmndo esqe dado em docxlmento do prontuério. Em 1
alglmq casos participa do ence- mento, através de reuniâo com o profissional e
pais ou responséveis pela criança.

Frente a essa realidade, o Servko Social se' propöe cada vez mais a
sistematizar a sua prética aprimorando o processo de intervençëo no trinômio
fnmflia, equipe técnica e comunidade.
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MORGANAMCRCIAORTEGA
VAETE: CURY RODRIGNES
UNESP - Campus de Araçaquara

Amaioria das malfo= nçöes congênitas da cabeça e dö pesdoço tein sua
origem nas altemçöes que ocorrem durante a tmnsfonnaçâo dos arcos bmnquiais.
A Sfndrome de Goldenhnr ou Oculoauticulovertebral se constitui uma shzdrome
malform ativa congênita, heterogênea, esporâdica, com etiologia nâo clara,
afetando principalmente as regiöes da cabeça e do pescoço (Salinas, 1980). Nas
descriçöes sâo relatadas, a presença de dermôide epibulbar, apêndices
pré-atuiculares, hipoplasia de mandibula, rosto asshnétrico, anomalias vertebmis
e pode-se acompanhar de cardiopatia congênita (Bustamente e cols., 1989). A
freqûência de ocorrência é estimada em 1.300 à 1.500, sendo que hli um a baixa
predomlnância (3:2) pelo sexo masculino (Jones, 1988).

A maior parte dos sujeitos afetados tem inteligência normal, sendo a
deficiência mental mais comllm na associaçâo com a microfitalmia, sendo que a
stlrdei deveria ser H tada desde cedo (Jones, 1988).

Outros estudos têm ressaltado que o tratamento pam esta sfndrome é
predominantemente cinîrgico, e que os problemas mentais, quando aparecem,
sâo tâo severos, que nâo sâo suscetfveis de uma reabilitaçâo exitosa (Salinas,
. jqgj).

Relato do Ct).s'o: um meino de nove anos e nove meses de idade foi
encamlnhndo ao CEAO pal'a uma Avaliaçâo Psicolögica. Antes de ser atendido,
passou por atendimento com oftahnologista e Pediatra que diagnosticamm :
Sfndrom e de Goldenhar, alteraçöes craneo-faciais e dificuldades
auditivas/visuais/fala e de aprendizagem.

A histöria do caso evidenciou que a criança sempre se apresentou muito
chorona, tinha kr problema na orelha, babava bastante, com disculdade escolar
e cllmava a 2: etapa do Ciclo Bâsico.

Atendimentos realizados via C& O: o servko social realizou a triagem,
anamnese, encnminhnmentos intemos e extemos e acompanhamento familiar; o
psic' ölogo realizou entrevistas com os pais, encaminlmmento a fonoaudiöloga,
observaçâo da criança em situaçâo de brinquedo e aplicaçâo de testes. Durante a
avaliaçâo, a criança obteve bons resultados na érea cognitiva e boa prontidâo pam
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aprendizagem escolar; fonoaudiôlogo êealizou a' avalia'çâo. Foi realizado
encaminlmmento pnm o otoninolaringologista que diagnosticou perda auditiva
devido ahipoacusia de conduçëo, sendo encaminhndovia CEAO ao Hospital das
Clfnicas de Ribeilo Preto pam confinnaçâo de diagnöstico e tomada de decisâo.

De posse de todos os resultados, ficou evidente que a disculdade escolar
estava em funçâo da deficiência auditiva e nâo mental.

Refeë ncias
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A microcefalia é carâcterizada ' por uma diminuiçâo do perfmetro
, 

' '''' ' ' ' ' ' 'P ' '

cefâlico? que pode ser observada logo apös o nasçhnento, tendo orkein geriética
. 

' 
. 

' 
. 

' 
. 

''' 
' .

'

ou >dquirida (Ajufiàgtlerm, 1903; Ogrlin, 19909 Baraitsqr, 1990). Nos casos' t /' ''' . . ' ''' '. ' ' . 
' 

. 
' ' . . ' .

nienos sevekos a M crocefalia sö é detectada apös alguns meses de vida. A
afotmn

é bem camcterfstica: fw nt: pequena, regiâo occipital achatada e as faces latemis
ascendendo em aclive até o v' értice, cujo aspecto é pontiagudo. As microcefalias
implicnm em deficiência mental com gmu variével, evoluçâo neuropsicom otom
lenta e atraso no desenvolvimento da linguagem (Lefèvre, 1983). O
comportamento costuma ser anonnal, evidenciando-se crianças irritadiças,
inquietas e destruidoms, ou entâo apsticas. Segundo Lefèvre (1983), cerca de um
tetço dos casos desenvolve crises convulsivas.

Relato do CJx : a criança esté atualmente com sete anos de idade, sexo
masculino, primeiro filho de paisjovens, nâo consangiifneos, cuja mâe apresenta
quadro de crises convulsivas, foi mdiografadas no primeiro trimestre de gravidez
apös um acidente traumktico ocasionando ameaça de abortamento. Na histôria
familiarniohé antecedentes demicrocefalia edeficiência mental. Segundorelato
da mâe. o parto ocoaeu apös o nono mês gestacional, parto cinîrgico e que a
criança nasceu em boas condiçöes. A criança apresentou logo no terceiro mês de
vida crises convulsivas de repetiçâo, tendo iniciado um tratamento com
anti-convulsivantes no quarto mês. Apresentou um déficit no seu
desenvolvimento neutopsicomotor. Depois de passar por atendim ento médico,
neurolögico, fsiotempêutico e tempia ocupacional, a criança foi encaminlmda ao
CEAO,aos quattoanos deidade,paraxlmn avaliaçâofonoaudiolögica com queixa
principal de disculdades em linguagem.

Atendilttentos realizados via CFM 0: O serviço social realizou a triagem,
entêevista de anamnese, encnminlmmentos intemos e extemos. O fonoaudiôlogo
realizou avaliaçâo da comlmicaçâo oral, à nlvel fonético - fonolôgico e sintâtico
- semântico, bem como dcss orgâos participantes do sistema motor oral. Como
resultados apresentou dificuldades especfficas na linguagem oml a nfvel de
emissâo e recepçâo e xlma hipotônia generalizada dos orgâos da fala. Apresentou
tnmbém dificuldades no relacionamento com pessoas, a atençâo reduzida, nâo
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frequentando escola devido a disculdades no controle de esffncter e a presença
de crises convulsivms controladas Ilor medicnmento.

Em conjunto, Fonoaudiologial e Seryiçp Social coordenaram os
encaminhamentos em Neurologia, Otorrinolaringplogiay. como também em
Psicologia. . 

.

O diagnöstico neurolôgico do Departamento de Neuropsiquiatria e
Psicologia M édica do Hospital das Clfnicas de Itibei/o Preto refere-se caso
portador de M icrocefalia com retardo do desenvolvimento neuropsicomotor de
causa nâo esclarecida. Conforme o diagnöstico, o caso vem sendo acompanhndo
no CEAO pelo Serviço Social, em .Fonoaudiologia e Psiçologia. Também
encontra-se em acompanlmmento neurolôgico no Hospital das Clfnicas dq
lkibeirâo Preto, culào H tamento medicamentoso foi suspenso. ,

O caso tem mostrado boa evoluçâo. Tornou-se independente nas
atividades, pdquiriu contrqle d. e esffncter, relaciona-sç bçm com as pessoas,
comlm-lca' -se bem através da fala e nâo apresenta crises convulsivas. Ests fnmbém
frequentando classe especial. Considemmos que estes resultados sâo devido a
participaçâo de cada proflssional no diagnöstico e na intervençâo, integmndo-se
o œabalho em uma atuaçâo multidisciplinar.

Refeë ncias . . . . .
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A TrissoM a do 22 é considemda llma aben'açâo ciomossômica tna,
estimnndo-se sua ocoaência na espécie 'hllmnna na proporçâo de 1/30.000 à
1/50.000 nascimentos,' e até 1978 a litemblm médica conhecia apenas 29 casos
(Welter er al., 1978). Considemndola raia, Emnnuel et al. (1976) e Hsu et al.
(1971) afirmam que a Trissomia do 22 pode ser diagnosticada quando é
enc' onttado um ctomossomo extra do grupo G ,

' èin pacientes sem camcterfsticas
clfnicas da Sfndrome de Down. Por outro lado, e como parte de tuna gmnde
polêmica, tem sido discutida a existência da Trissomia 22 completa (Petemen et
al., 1987) e a possibilidade da existêncià da Trissotnia do 22 inèompleta ou em
mosaicismo (Schinzel, 1981). A literatura nos indica que essa sfndrome
apresenta-se, tnmbém, com altemçöes fenotfpicas (Gorlin, 1990; Schlnzel, 1981;

. . ' 

. 'Penchaszadeh e Coco, 1975 e Hsu e col., 1971).
De uma' m aneira geral, os indivfduos portadores desta sfndrome

apresentam dismorfogeneses oro-craneo-faciais com retardamento no
creschnento ffsico e no desenvolvimento lental. Entre as dismorfogeneses mais
frequentes estâo a microcefalia, hipogonadismo, defonnaçöes oculares e do
pavillm-o auditivo, mictognatia e filtetm longo.

R lato do Ctuo: um 'm enino com 11 anos de idade classed >
söcio-econômica alta, produto de gestaçâo de um casaljovem (mâe 33 anos e pai
38 anos), cuja histöria obstétrica é geàta 7 pal.a 3, e portanto apresehtou quatro
abortos anteriores. Tinha duas irmâs vivas (22 e 13 anos) com bom
desenvolvimento neuro-psico-motor. Nasceu com baixo peso (2.670 gr.),
ausência do pavilhâo e do conduto auditivo esquerdo, e com altemçöes nasais. A '
criança havia se submetido a quatro cim rgias por motivos estéticos importantes
e uma cirurgia nos testfculos. Aos seis meses de idade teve uma parada cardfaca
fcando em estado de coma por 15 horas. Possui desvio na espinha. M tes de ser
atendido no CEAO, tinha passado por atendim ento psicoterâpico e
fonoaudiolögico; fom analisabo por geneticistas e endocrinologista e ftequentava 

.

classe especial.
Atenditnentos realizados via CFMO: o servko social realizou a triagem,

annmnese, encnmlnhamentos intemos e extemos e acompanhamento familiar; o
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psicölogo realizou seqqöes de observaçëo em situaçâo lfldica, aplicou o teste de
Raven (fonna tabuleiro e cademo) e o teste Metropolitano de Prontidâo. Em todas
essas avaliaçöes a criança obteve resultados muito baixos e apresentou
comportamentos estereotipados. .

Um exame genético indicava 11m cromossomo extra no grupo G. Todos
os dados acima levamm a 11m encaminhnmento para o médico que hwestigou as
mnn-lfestaçöes clH cas camcterfsticas da sfndrome de Down. Nâo confirm ado
esta sldrome, médico e psicölogo decidh'am por repetir o exnme genético. O
endocrinologista que acompanhava seu crescimento ffsico (avaliaçâo do
hormônio de crescimento normal) solicitou também a repetiçâo do exnme

i Psicölogo e assistente social trabalhnmm juntos pam conseguir quegenét co.
fosse realizado esse novo exnme. O caso foi tnmbém encaminlmdo pal'a llma
avaliaçâo fonoaudiolôgica que recon'eu a xlmn avaliaçâo foniatra.

De posse de todos os resultados e por meio de xlma busca na litemtura,
médico, psicölogo e geneticista fecharnm o diagnöstico: Trissomia do 22.
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. ' ' Este texto é llma introduçâo ao tema: R oria e??l Psicologla.
Conhècer é representàr. As rèpresentaçöes sâo, de algum modo,

conceptos, conceitos. A ciência é feita de conceitos. A psicologia', se e enquanto
conhechhento cientffico,é 11m sistema de conceitos. Mas Psicologia inclui notöes
divemas: inclui o conceito de' libido, o deforça do hdbito, o de equilibraçao, o
d desciênda inental o de resposta ou o dèfortnaçao reatika o de projeçâb e oe , ,
de taxa de respostas. A mera listakem desses conceitos (aqui, térmos) mostm o
caos que se designa èomo Psicologia. Todos os conceitos citados sâo legftimos,
vélidos? Entre taxa de resposta.t e libido qual é o (mais) vélidù? Entre
equilibraçao eforça do hdbito, qual é o mais preciso? Entre desciêncîa ??le?1/a/
eproleçëo, qual é o mnis fidedigno?

As reàpostas a essas questöes sâo ilpossfveis. O que demonstm que
estainos hum esiâgio pré-cientifico, se por Psicologià entendermos todos os
conceitos (e combinaçöes de conceitos) acima teferidos. . .
' 

A validade cientffica de llm' concèitù é a sua verificabilidade ptiblica.
Resulta d! posqibilidade, que sua fonnulaçâo oferece, de outios pejqpisadores

n d blema verificarem quanto e'le representa fiehneiite algumou i teressa os no pro
objeto, evento op rel@çâo factual entre objetos e/ou çyqntos. Abrir mâo desse
critério de validade é absolver a irresponsabilidade intelectual. Força do htibito,
re-W-çlôlcfa d extinçëo ou libido representnm relaçöes entre eventos. M as relaçöes
cujas possibilidadek de verificaçâo péblica variam na l'azâo direta de sua
dimensâo especulativa ou seusurplus-nîeaning.Bntzetatêntesks, diga-se que éksa
consideraçâo entende a Psicologia como ciência indutiva. Pam quem entende que
o cbniportamento pode ser explièàdo bu colnpreendido através de ptoposiçöes,
cujo significado se ftmda em outras proposiçöes, 5ca o ônus de garantir a
xlnivocidade e a validade das proposköes prime' ims. Ou sua natureza axiomâtica.

Se pois, a induçâo em psicologia é uma passagem de conceitos
descritivos do nfvel empfrico a conceitos lôgicos ou teöricos que os integrem o
problema deve ser refonnulado: é natureza dos eventos em que se baseia o
conceito de resistência ti extinçëo, o de libido ou o deforça do JIJII/Jt), é que varia.
M as todos sâo derivados de eventos pbseaados. Entâo a validade é zlma questâo
de descrkâo acumda dos eventos cobertos pelo conceito. Om essa descrkâo é
innto mais acumda quanto mais'os eventos sâo passfkeis de observaçâo pflblica,
isenta de viés interpretativo. Nâo é precisomuita leitlltn'para notarque resistência



;
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a extinçdo, força do /IJNJ/ e libido, nos yérios textos çm que aparecem, (
de xlma a outm) de ambiguidade, de yariabilidade lapresentam gratls crescentes ( j

e de genemlidade e, po> nto, graus decrescentes (de mna a outm) de validade, g
' 

jjé que a veriscabilidade ptiblica pressup& tmivoçidade, pelo lenos. j
Frustraçno, pressao a barra sâo eventos, se dirâ. E se pode/ dizer o j

mesmo depassagem do nlveldas orerlje .s concretas d.< operaçöesfqrmais. Sâo !
eventos. Mns o grau de observabilidade é divemos de um a outro. O que nâo I. . 1implica, necessariamente, graps diferentes de verificabilidpde. Sö que a I
verificaçâo requeropemçöes divemas emcada caso.Basta terolhospamvetiscar !

. se x1m rato aperta xlma alavanca. Pam verifiçar se ocorreu uma frustmçâo nâo I
1basta enxergar: é preciso te? adquirido e adotado alguns conceitos (divemos do

conceito de fnmtraçâo). Para verificar se ocorreu uma yla-uagelll do nlyel #aa I
' rlnqformais, tnmbém. E nesse t'llthno caso diferentes $operaçöes concretas ao .

categorias de eventos menores componentes, e conceitos integmdores deles,
deverëo fundnmentar a vetificaçâo do evento. 

, 
. i

Temos poi: eventos 'com diferentes graus de factualidade. Ou de
abstraçëo. Logo, devemos distinguir a verificabilidadq memmente emphica e a p

. . j
vetiscabilidade lögica ou, melhor, devemos distinguir os copceitos dçscritivos
de eventos observéveis e os que designnm eventos que constituem processos nâo !
passfveis de descrkâo empfrica, o que nâp é nenhtum desroberta. Mas se note E
queaquiseesté tmhndodeconceitosquedesignam eventos,enâo os interpretnm.

O que esté em causa aqui é se evento e fato sâo equivalentes. A resposta j
nâo éfécil, acima donlvelretörico. M as a questâo mostm o quapto

,é convencional
o conceito de evento. E como toda convençâo hnplica arbftrio, quanto mais um I
conceito designa .mais que propriedades observévek de objetqs.. mgis a
publicidade de seu significado e, pois, de sua verificabilidade pttblica fica ;
comprom. etida. E, o que .pode ser deletério, tonm-se opcional, .na prética .
cientfltca. Embom nâo no Avel epistemolôgico. 

. , ,. 
. . , . 

.

. . )Na yerdade, e tpmbém nâo é novidade, nenhwna ciência opera com fatos: l
issp é priyilégio da natur

. eza. A ciêqcia lida. com representaçöes de fatqs (Mu
ev'enios), com da' dos. (Uma curiosidade na histôria da diência é qu' e ai uilo que
o suleito hwestigadoi ou cognoscente elabora ou faz nâo se chama factovksso
dados. E o que e1e nâo fazmas lhe é dado, sâo os seus fatos, nâo dados). Apressâo
à ban'a é 1lm evento factual, tlm fato. hpaàsagem do zlfve/ operatôrio concreto
ao nlvel operatôriofortnal é 11m acontechnento, um evento que implica muitos
fatos (outros eventos), muitas relaçöes (lôgicas) estabelecidas entre eles. : entâo
x1m evento relacional, cujo conceito terâ verificabilidade pûblica através de
reduçâo dessas relaçöes às descrköes empfricas dos eventos bésicos. No caso da
pressâo à barm nenhuma (?) reduçâo é requerida. S5o nfveis de verificabilidade
empfrica. (Diga-se en panant que o conceito piagetano mencionado é



perfeifnmente tedutfvel a opemçöes e descrilöes empfricas: a fatos observados,
nâo apenas observéveis).

O nlvelprimeiro e crucialde verificabilidade é o nfvel empfrico. O nfvel
em que se descreve o observado. Inclui dois tipos de conceitos: os nomes de
objetoé (criança. livro, igua, alavanca, pmncha nlelmero 3, cubos de Koch, teste
de Raven, labirinto em X etc.) ou de açöes observadas (pressëo à barm, desenhnr

érv re b-l-  chofb respost ermda). Tobos esses cohceitos sâo diretaméntéllmn o y y ,
tedutfveis a operaçöes empfricas capazes de produzir os eventos designados ou
veriscarsua ocorrência. Pntn além'dos eventos tualquercönceito éxlm cbùstrtito,
mesmo os nomes deles (definköes nominais).

Descreker é constr'uir, exjlicàr é construif. Hé çonstnitos ou construçöes
no nfvel de manipulaçâo, no nfvel de descrkâo e no nfvel de explanaçëo dos
eVe11tOS. ' ' : '

No primeiro nfvel de construçöes èolocam -se as que designam
propriedades do evento e as hipöteses de trabalho: sâp designativas de relaçöes
suspeitadas entre operaçöes manipulativas e propriedades do evento. No relato
ulterior, esses construtos aparecem referidos sob o titulo de Problema e
Proiediméntos (Método). . ' '

' No segtmdo nfvel, das coùstruçöe,s descritivas, estâo representaçöes
simbölicas, mateméticas ou verbais dos prèdutos da's mànipulaçöes exçcutadas.
Os termos que descrevem esses produtos podem ser referentes a opemçöes
(defmkâo opèmcional), analögicas, empretados de oùtro campö cientffico ou

G f 1 'totalmente inventados. As leis empfricas est;o nes n ve .
No 'nfvel explanatôrio estâd os conceitos que vulkarmente sé identificam

com a teoria. Sâo conceitos construfdos ou construtos, que expressam relaçöes
entte eventos e leis empfticag. Tais sâo à teoria da frustmçâo - agress o, a teo a
pavloviana da aprendizagem, a teoria piagetiana do desenvolvimento intelectual.

Mas a teotia começa muito antes, colo vimos, desde a mera descrkâo
dos eventos e èperaçöes. Designar ou definir variékeis ou fonnular lima hipôtese
jâ é construçâo teôrica, teoria. Dizer que nâo hé conhecimento cientffico sem
conceitos é dizer que nio lu4 ciência, nelh experimentaçâù, nem observaçâo 'sem
te ja l t . ' 'Or .
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O ffsico W em er Heisenberg conta ter pautado suas primeims pesquisas
na firme crença de que

ao penetmrmos num campo novo, somente devemos introduzir
quantidades que PoRqnm ser diretamente observadas.

Este princfpio, e1e acredihva ter sido seguido por Einstein ao elaborar a teoria da
relatividade. Quando, mais tarde, questionou Einstein a respeito, este retrucou:

Fasta pode ter sido minha filosofia, mns, assim mesmo, e1a n5o faz
sentido. Nunca é possfvel restringir-se, numa teoria, apenas a
quantidades observéveis. 2 a teoria que decide o que pode ser
observado (Heisenberg, 1989, p.10).

Tentarei argumentar, do mesmo m odo, que a teoria é essencial pam a constituiçâo
de llma ciência psicolôgica. A teoria ganhou mau renome, na Psicologia, como
protagonista de entidades nâo existentes, como maneira de buscar explicaçöes
nllm plano alheio ao plano concreto, como fonte de metéfoms enganadoras.
Teorizar sçria, além disso, uma maneira de por-se a salvo da mfutaçâo. Utna vez
formulada, escreve recentemente Watkins (1990),

llmn teoria tem vfrias salvaguardas. Em primeiro lugar, nâo atmirâ
muita crftica por parte de outros pesquisadores, ocupados com suas
pröprias teorias. Em segundo lugar, se houvercrftica. quase sempre se
dih que o crftico nào entendeu direito a proposta e a teoria continuad
intacta. Finalmente, nas rams ocasiöes em que a crftica marcar tun
ponto, mudanças mfnimnq serâo efetuadas (p. 328).

Acusa-se a teoria de afastar o pesquisador da investigaçâo direta em seu cnmpo
de atuaçâo.

Estas crfticas, e outras, servem de argumentos pam sustentar llma
pempectiva dicotômica: de um lado, o conhechnento perceptual direto (ou
diretamente decorrente do perceptual), avesso à inferência, seguro e de fécil
compmvaçâo; de outro, noçöes postas, porassim dizer, em acréscimo aos dados,
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capazes de impor-lhe uma estrutuen alhèia, coe tituindo desvio ao invés de
desvendamento. O progresso epistemolögico dependeria de acantonat-se
srmemente na primeim altemativa. Esta poskâo, aparentemente simples, foi
proposta vérias vezes, no decorrer deste contfnuo ensaio-e-erro que é a histôria
da Psicologia, sem nunca conseguir vingar, em sua vemâo dogmética. Cabe
pergtmtar-se entâo se a dicotomia da qual parte é sustentével, se, em ciência, é
possfvel evitar a inferlncia e a construçâo conceitual. Consideraçöes
epistemolögicas e, principahnente, a observaçâo de como o cientista procede em
sua atividade de fazer ciência, indicam claramente que nâo, que a relaçâo entre
a obtençâo de dados e teorizaçâo é uma relaçâo em alça, xlma relaçâo interativa,
o esquema conceitual guiando o olhnr pam o que deve ser visto, e a descoberta, .

às vezes inesperada, criando a necessidade de reformulaçâo teôrica.
Qualquer anélise que nâo levar em conta este dinamismo de influências

tecfprocas seté, no mH mo, ingêtma. Ztlriff (1986), que se propôs reconstruir
conceitualmente o behaviorism o, apös entlmerar uma série de motivos pam nâo
aceitar os chamados constructos hipotéticos, reconhece que nâo sâo logicamente
suspeitos e que a mnioria das teorias behavioristas os incluem, como estfmulos
ou respostas implfcitos, ou em outras formas. Vou além disso: a t'lnica maneira
de xlmn ciência tomar-se vetdadeiramente empfrica é dispordeuma teoria vélida.
Etimologicamente, teoria provém das palavms gregas theoria (Ilm olhar para),
theoro (ver) e tlleoros (observador). Teorizar, é re-fonnular a maneim como
enxergamos as coisas. Exemplos muitos poderiams er tomados para m ostrar
como a inteçso teôrica se integra, na pesquisa psicol6gica, à exploraçëo dos
dados, como inqtrumento de descoberta, assimilandp o real e acomodando-se a
ele (pal.a usar tuna imagem piagetiana, apropriada n'lm contexto epistemolögico
evolutivo/funcional, como o do presente artigo).

Dentre os papéis da teoria, em seus divemos nfveis de abmngência,
destaco os seguintes: (1) Filtragem: a teoria propöe critérios para considemr
quais, dentre os muitos eventos disponfveis, serâo passfveis de observaçâo e
estudo. Sâo recortes, nâo hnplicnm na existência de realidade estanques ou de
mundos-pröprios, 11m apm cada teôrico ou para cada teoria.

(2) Ordenaçso e c/tzuWcaçlo: a teoria estrublm o campo ao qual se
aplica, distinguindo, umas das outras, as classés de èventos; postulando nfvel de
abmngência e relaçöes hiertirquicas depertencer a.

(3) Descoberta de invariantes: a teoria postula relaçöes invariantes entre
eventos, que podem ser quantitativas ou qualitativas.

(4) Previsaok a teoria permite enunciar proposkses acerca de eventos
ntmca dantes observados. .

A percepçâo humana desempenhn funçöes anâlogas às que atribuimos à
teoria: filtra, organiza, desvenda constâncias, cria expectativas. Nâo se trata de
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coincidência: a adaptaçâo pressupöe que o organismo se oriente, em suas opç& s
comportamentais, a partirdeuma tmnsfonnaçâo da infonnaçâo hnediata e a partir
de processos de extrapolaçâo. Tanto na percepçâo como na criaçâo da teoria,
visa-se o realeuma açâo sobre ele, dentro deum quadro tempoml-M as adaptaçâo
nâo significa perfekâo absoluta, ao contHrio, implica na possibilidade de erro e
decorreçâode eco.Atepriae pcaaegaem si,porintitular-seteoria,llmagarantia
de que seré correta. Essenciais, portanto, sâo os mecanismos atmvés do quais
llmn teoria se modificaré, intemnmente (através de sua pröpria aplicaçâo) ou
exterlumente (por competiçso com teorias altemativas).

A anélise epistemolôgica tradicional tem se importado .principahnente
com a adequaçâo dos termos que compöem a teoria, publicou-se muito, em
Psicologia, acerca de opemcionismo, variéveis intervenientes vs. constructos
hipotéticos, etc. é necessério acrescentar à epistemologia do vocabulârio
psicolôgico uma epistemologia sistêmica, que se preocupe pelas camcterfsticas
da teoria, ou de parte dela, enquanto sistema global de manipulaçâo de
infonnaçâo.

Um prhneiro critério, pal'a um sistema teörico, é sua coerência interna;
11m segtmdo critérioyassociado aoprimeiro, o grau de explidtaçëo eforlttalizaçso
em que e-SH expresso. Staddon e Bueno (1991) criticam dummente os modelos
teôricos. informais que

cpnvencem principalmente atrayés de pressupostos n5o explicitados e
. através da ilusso de compreensso criada pela familiaridade.m mmente
permitem um ajuste indiscutfvel aos ados objetivos, nem podem
permitirqualquercompreensâo profunda do lpecanismp envolvido (p.
9).

Nem todas as éreas da psicologia s5o passfveis de serem levadas ao gmu mâximo
de formalizaçâo que é a expressâo matemâtica dos modelos te6ricos. Um terceiro
critério é o da abrangência (érea empfrica coberta), um quarto o do valor
inferencial, ou seja, da possibilidade de, mediante a aplicaçâo de regl-as intemas
ao sistema, gerarhipôteses.verificéveis. Faltam, na Psicologia, strong inferences,
ou seja, inferências cujas condköes de refutaçâo ou comprovaçâo estejam

1 nmente especificadas. Teorias podem ser tâo distantes, na formulaçâo, noprec s
recorte do real, a ponto de inviabilizar qualquer teste comparativo. O
empreendimento teôrico é certamente mais excitantes quando se pode, através
de testes empfricos, obter argumentos a favor de um dentre vérios esquemas
conceituais conconentes. Um quinto critério tem menos a vei com o caHter de
tigor do sistema teôrico do que com seu arrojo e sua capacidade de conquista
empfrica. Trata-se do valor heurlstko. Inlhmeros exemplos na histôria da ciência
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demonstmm como conceitos hipotéticos, postulados pam dar conta de eventos
aparentemente dfspares, atunm como guias pam novas descobedas, levando,
inclusive, à confirmaçâo das camcterfsticas que lhes tinlmm sido aœibufdas. Umn
niuàança na pempectiva teörica é capaz de propiciar exploraçöes numa nova
ecologia empfrica (Ades, 1987). Um sexto critério é o da transponibilidade
interdisclplinar. Por muito tempo, temos sido prevenidos contra o uso de
conceitos mediadores (como os conceitos de estado ou de tmço), por serem
acréscimos ao observével, e por constiuirem uma hwasâo do domicflio de
pesquisa reservado ao neurollsiôlogo (Watkins, 1990). As tendências mais
modea ns indicnm, ao conH rio, ser frutffera e necesséria a transaçâo conceitual
entre psicologia e neurofisiologia. .

Conceitos relativos ao sistema nervoso concefnfa/ servem de guia pam
aqueles que, por formaçâo, têm acesso ao sistema nervoso real; tlm contato com
o quesesabe a respeito dentkleos, tmtos,sinapses e neurotmnsmissores, deveria,
do mesmo modo, inspirar o pensamento de quem se preocupa por processos
psicolögicos bâsicos. Uma epistemologia da trans-disciplinaridade deveh
apontar pam soluçöes que nâo sejam nem reducionistas, nem sepnntistas, mas
integmdoras (Staddon e Bueno, 1991). As crfticas às teorias fmcas ou cheap
theories sâo habilmente usadas pelos que defendem uma abordagem de
empirismo mdical, como crfticas à teoria em geral. M as fazer teoria nâo é ceder
à tentaçâo da metâfom, nem cair em redundância, nem m esmo perder-se em
palavras ao invés de ollmr e medir. 2 fazer uso da necesséria tmnsformaçâo das
coisas concretas em sistemas conceituais, dotados deregms intem as e construfdos
para serem essenciahnente fiéis aos dados de que pretendem darconta. Ressaltar
a integraçâo do observar e do conceituar foi a mensagem bâsica do presente
artigo.
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BM ESTE6RICASDAPSICOLOGIA

ARNO ENGELM ANN
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Psicologia, o estudo da psychê, da alma, mente, surgiu, ao que parece,
na obm de um humanista déhnata M arcuà M arulus, que escteveu Psychologia
de ratlone animae hum anae ao redor de 1511 à 1518. Sô sabemos que e1e
escreveu a obra. Nâo a conhecemos. M elanchton usou o te= o como parte do
seus dismlmos acadêmicos no século XW . 2, todavia, com Christian von Wolff,
entre 1732 e 1734, que o tenno adquhiu um lugar dentro da filosofia. Na
Alemanha e na Fmnça do século XVIII surgimm divemas obms de pskologia.
Entretanto, a psicologia era xlmn ciência através da qual os seres hllmnnos
estudavam as suas pBprias experiências.

W lmdt é o iniciador oficial da psicologia como ciência, capaz de se
sujeitar a variâveis experimentais. Psicologia em, em boa parte, ciência da
coMciência. Mas, consciência em um objeto diferente do estudo dos outros. A
ffsica, a qufmica, a biologia lidam com objetos que sâo tnediados pela
copacf:acia. Enttetanto, utilizar a prôpria consciência como objeto de estudo é
realizar o estudo da prôpria ciência fple/clfl.

Dou tun exemplo. Na zoologia somos capazes de verificgr a trajetöria
das moscas. Um observador olha dumnte bastante tempo o vôo de inflmems
moscas e traça seu roteiro. Mas o observador vê a trajetôria destas moscas dentro
de sua petcepçâo, percepçâo em que percebe cada mosca como um objeto vivo,
de cor preta, fonnado de asas, com seis patas e que voam numa sala conhecida.
Ver as moscas voando é percebê-las,junto com outms percepçöes, como parte de
algo que apresenta um nticleo - o seu eu. '

Entretanto, a divisâo que Wundt estabeleceu entre seus objetos mediatos
e imediatos é correta? Todo ser humano teria, entso, a sua parte imediata - a
consciência - e objetos de estudo das outras ciências? E a presença da consciência
huediata setia xmlcnmentehllmana ouse apresentària também em outros animais?

Todo ser hllmano é capaz de saber algo sobre sua consciência. Sua
consciência é real. M ais do que isso, sua consciência é a ûnica coisa real.
Entretanto as ou% s pessoas nâo possuem corksciênciarar/ e!e do mesmo modo
como ela se apresenta a si mesma. A consciência das outras pessoas é ilferida a
partir de indicadores, principalmente a partir de relatos verbais. A pröpria
consciência é dada - é imediah.

Um erro de W undt foi nâo distinguir entre sua prôpria consciência e a
consciência de colabomdores. Mas esta falha em comtlm na época - e é até hoje.
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Tudo que é obleto .de conhecimento cientffico se apresenta ao indivfduo
na sua consciência imediata. M as a consciência imediata, por si mesmo, nâo se
apresentaria como objeto cientfficp. Reaûnno xlma distinçâo clara entre as duas
formas de conhecimento; a consciência imediatg e a consciência mediata. A
primeim é prhzcipalmente de filöspfos; a segtmda, de psicölogos. Esta divisëojâ
foi feita por Tolman em 1932.

Oue é a consciência ù?letffJJJ? . . ,
. 1) E1a é de u'n fn#fvlWlfo qpenah nâo àe outros indivfduos.

2) Além disso, e1a é momentdnea. Nâo possuo mais a consciência de 11m
momento atrzs. Entretanto, a consciência imediata nâo é um ponto matemético
entre o que foi e o que vem a ser. E1a tem uma duraçâo. .

3) Ela ntïo se espalha numa substâltciaftqndalnentadora colqtqnte. Falar
em substância fundnmentadom constante jé é realizar uma inferência, como
acontece no caso dos que achnm que é uma alma. !

( ' I
4) E1a tem movimento; nâo esté parada. O choque entre o fluir constante

e o modo das lfnguas ocidentais darem ênfase ao substantivo fez com que o ffsico j
contempo/neo David Bohm propugnasse uso principal de verbos e n:o de
substantivos. Dando atençâo à sua proposta, pagsei a usar o verbo relativo à
consciência a nâo mais o substantivo. Colmcientizar é o verbo. Entretanto, dado
a substantivaçâo pröpria dp nossa lfngua, e de outraç lfnguay semelha' ntes, usei o
verbo substantivo, cottscientizaçâb. Portanto, falo em conscientizaçâo imediata.

d base cto mundo inferido. Daf,Entretanto, os substantivos continuam sen o a
conservei o nome de consciência med. iata. .

. 5) Ela, a conscientizaçâo hnediata, aparece como um todo, apesar de
constitufda de partes. ,

: 6) Ela apresenta um eu epîstetnolhico ou tranacedental, como disse
Kgnt, isto é, tlm eu dp qual nâo possuhnos conscientizaçâo perceptivg. M as o seu

li a âo comtodasas coisas.xs coisas existemsomenteé presente,potque esté em g ç
como coisAs para o eu. M ps, e outro lado, o eu sô apareçe comp algo que tem
ligaçâo com as coisas. Husserl concebeu a conscientizaçâo composta de dois
polos: p polo eu ou ngesîs, e q pplo dp coisa ou noelna. é a intencionalidade.

7) Ela é a tinka coisa rqal. Ela esté realmentepresçnte ao indivfduo. Todo
o resto - e lembremos que o resto é assunto da ciência - é inferido.

8) Ela é a maneim com que lidamos com os afazeres diârios da vida
comum, e1a é > maneira com que perc:bemos a arte, e1a é a maneim com que i

bemos a ciência. f . IPerçe
, A ciência,também, é conhecida pelas pessoas atmvés da conscientizaçâo

im' diata Entretanto, esse conhechnento, de acordo com (? meu ponto de vista ée . y
hipotético, nâo certo. As hipôteses variam com o gmu que atribuhnos ao
conhçcimento. Eysa atribuiçâo 'vem daquilo que Cpurnot chamou de

:

'
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pmbabilidade subjetiva. A probabilidade subjetiva muda de pessoa pam pessoa ,'
e muda, mlmn pessoa, com o tempo.Apesardisso, Coum ot crê que 1h4 nm avanço
do conhecimento. Esse ceticismo acadêmico foi mostrado pela primeim vez, na

. . Islosofia contempolnea
, por Hllme.

Que lugar fomecer à psicologia como ciência? A psicologia, nem pam
W tmdt restringia-se à conscientizaçâo imediata. Crendo W undt no paralelismo,
o estudo subjetivo da conscientizaçào imediata apresenta, de outro lado, o estudo
objetivo do sistema nervoso cenel. Além disso, propôs o estudo objetivo da
psicologia da criança e a psicologia dos anlmais. Apresentou em vârios volumes

' a psicologia dos povos ou W lkerpsychologie. Freud utilizava a consciência como
im ira arada pam estudar o inconsciente. O funcionalismo, a psicologia da 'Pr e P

gestalt, o behaviotismo, todos propunham como parte ou como toda a psicologia,
fenômenos nâo conscientes. j

Entretanto, o fenômeno da consciência preocupava todos os psicôlogos. .
h iciahnente, a psicologia foi, ou é, a ciência da alma ou da mente ou da !
consciência. 2

V'lmos que pata W undt, a consciência imediata é o ponto que sepam a i
psicologia das outras ciências m ais bâsicas. Avenarius e M ach, !
independentementeyjulgarnm, que a psicologia como as ouœas ciências utilizava !
a consciência mediata. Sô que, nas outms ciências, o observado nâo entrava em ,
considemçâo, ao pass'o que na psicologia entrava. Nesta atitude fomm seguidos ,
por Kulpe e por Titchener. M ax M eyer e Jolm Watson, também de m aneim .
independente, apresentarnm os fundamentos do behaviorismo. A psicologia nâo
estuda a prôpria consciência, mas estuda o outro. E o outro seria conhecido pelo :

seu compottamento. Tohnan, e mais tardellull, hipotetizaram, entre os estfmulos
e as respostas, constructos hipotéticos. E Tohnan contava, entre os divemos
constructos ltipotéticos, o de consciência ou, no meu modo de entender, de
consciência mediata. . i

Os behavioristas metodolögicos, como fomm chamados os que seguem
a orientaçâo de Tolman e de Hull, dâo maior importância ao comportamento do
que aos construct.os hipotéticos. Os cognitivistas, em parte seguidores deTohnan,
dâo maior importância à parte inferida por trtis do comportamento. Para m im ,
nmbos os aspectos apresentam, cada tlm, seu mérito na compreensâo do animal
como um todo. O comportamento é fundamental na compreensâo do que se
percebe no animal. O constructo Mpotético é fundamental na compreensâo no
que se busca no animal. Chnmei estes aspectos de supev cial e de proftmdo. Os
aspectos superficial e profundo, entretanto, nâo seriam hnportantes apenas na
psicologia, mas em qualquer outra ciência. Os aspectos superficiais baseiam-se
em hipôteses com probabilidade subjetiva quase méxima. Os aspectos profundos
baseiam-se em hipöteses com probabilidade intermediéria.

. 
' 

!
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Duas hipöteses fundamentnm , a meu ver, a consciência mediata. A '
hlpôtese do conhedmento fala em conhecimento pröprio do animal, - hxlmnno ou !

' 

iência discreta ou lnâo-hllmano, verbalizado ou nâo verbalizado, - com consc
é ârio uehaja esta hipötesepa' ra falar-seemconsciência mediata. '1altemda. necess q

A hlpôtesefenontenolôgka propöe nos outros seres humanos e em mim mesmo
em situaçöes passadas, o mesmo que descrevo em minha fenomenologia da
conscientizaçâo imediata. Aprobabilidade subjetiva desta hipôtese é bem menor
do que a outra. Foi proposta, pela primeil'a vez, por Donald Cnmpbell em 1967.

. V stmtos psicolôgicos sâo assuntos do nfvel de organismo dentro da
teoria geralde sistemas. O nfvelde organismo animalé superiorao nfvelde örgâo,
e inferior ao nlvel de grupo. Assuntos do nfvel de organismo abordnm temas de '
aprendizagem, de percepçâo, de motivaçâo, etc. Em vârios animais, uma parte, l
gemlmente pequena, é consciência mediata. Entretanto, o hnportante é o nfvel de i
organismo e nâo apenas llmn ciência que estuda seus problemas particulares. Hé
outras disciplinas, como a etologia e a antropologia, que tanibém investignm o I
mesmo nfvel. 2 nossa esperança, que no futuro prôximo,haja apenas especialistas
no nfvel de organismo e nâo especialistas no tipo de fonnaçâo acadêmica, isto é,
etôlogos, antropôlogos, psicôlogos.

. l

, I

. I
. . . 
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ACRISEDATEORIAEM PSICOLOW

LCCIAE.S. PRADO
Universidade Federal de JJO Carlos

Téorifla da aprendizagem aJo necessâriasl, pergtmtava-se Skinner em
1950. Nso, respondia afoitnmente, naquela ocasiâo. M uitos anos depois, quando
escreve x1m dos seus melhores livros, Contingências de Reforço, volta ath s e
confessa que, na verdade, sempre fez teoria. Confissâo desnecesséria, aliés.
Qualquerumpodia ver,js na Skinnerbox, a incarnaçâb de sua teoria, como diria
Bachelard. Entâo, por que esta profissâo de fé anti-teorética inicial, em perfeito
desacordo com o que fazia? Como e1e mesmo sugere, isto se dava por dois
motivos ou por duas obsessöes, relacionadas entre si. Em primeiro lugar, uma
adesâo incondicional a uma concepçâo humeana do conhecimento cientffico,
onde relaçöes funcionais entre variéveis ou entre eventos contingentes e
observéveis substituem a explicaçâo calzsal (que supöe uma êelaçâo intrfnseca
entre fenômenos, determinada por algum mecaismo subjacente, inaccessfvel à
observaçâo direta). Encontmmos exemplos deste estilo causal de explicaçâo
(recusado pela perspectiva humeana), no IRM de Lorenz, nas estruturas
cognitivas de Piaget, nas estruturas perceptuais isomörficas às neurais da
Gestaltheorie, no aparelho psfquico de Freud, etc. Assim, é a recusa de qualquer
especulaçâo sobre mecanismos intem os que ele vai 1er na famosa ftase de
Newton: Hypotheses non /zlgo. Fmse que se encontm numa passagem onde
Newton diz que

tudo o que n5o é deduzido dos fenômenos deve ser chamado de
hipötese: ehipöteses, quermetafisicasou ffsicasydequalidadesocultas
ou mecânicas n5o têm lugarna filosofia experimental. Nesta filosofia,
pmposiçöes particulares sâo inferidas dos fenômènos e em seguida
genemlizadas por induçâo (Newton, 1980, p. 371).

Ta1 recusa, no entanto, nâo impediu que os Principia se constitufssem como
modelo deTeoria axiomâtica ou hlpotético-dedutiva. O que Skinnerqueria evitar
a qualquer custo. Em segundo lugar, sua adesâo a uma concepçâo descritivista
na ciência: da aprendizagem se diz como ocon'e, o que é diretamente observado
na taxa de resposta ou nö culnulative record, e nsopor que ocorre ou qual a sua
causa. Tmço que o aproxima decisivamente do positivism' o de Augusto Comte.

Finahnente, em Contingênclas de keforço elè descobre que, desde o
infcio, havia proposto uma teoria da aprendizagem ou do comportamento,
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independentemente de sua adesâo à causalidade humeana ou da sua recusa em
formular constructos hipotéticos ou variâveis intervenientes. O conceito de
operante, definido pela trfplice contingência, de extinçio, de estfmulo
discrlminativo, etc., peM itinm a fonnulaçâo de gmnde n/lmero de proposköes
que, rem etendo llmns às outms, fom ecinm 11m sistema coerente, em princfpio
capaz de darconta ou de explicaro comportamento individual, social, verbal, etc.
Nâo se tratava, por certo, de xlma teoria fonnalizada, como era exigida pelo
positivismo lôgico e como foi tentada por Clark Hull, mas em llmn teoria.

0m, o que a presença da teoria na obm de Sldnner, como na de Piaget,
de Lewin, de Koffkn, etc., permite? Pennite fazer ciência, pois é gamntia de que
alglmq dos seus requisitos se/o preenchidos. Pam enumerâ-los vou, aquiyfazer
tlm esforço no sentido de isolar itens que de fato decorrem unq dos outros, ou
melhor, decon'em necessariamente do primeiro.

M sim a teoria petmite:
1) Objetividade. Jâ falei sobre isso, aqui, hé algum tempo atrés.

Resumindo: o discllmo cientffico deve ser tal que seus enunciados possam ter o
mesmo significado para diferentes indivfduos. Pam tanto, é preciso que seus
conceitos sejam definidos em tennos de relaçöes entre fenômenos, relaçöes
propostas no interior de uma teoria ou de tun conjunto de princfpios explicativos.
Desta fonna é possfvel sair da linguagçm comllm e de sua natural ambiguidade
epistêmica em direçâo da objetividade. O què pennite que um cientista saiba
exatnmente do que o outro esté falando quando tennos técnicos ou conceitos
teöricos s5o utilizados.

2) Acumulaçëo de conhecimentos, através de trabalho coletivo
possibilitado pela subordinaçâo de cada 11m a uma linguagem a todos comllm.

3) Critérios racionais de organfzaçtib e classscaçëo, sem o que (como
ocon'e com freqiiência em certas pesquisas de etologia humana) a categorizaçâo
dos dados faz lembrara enciclopédia chinesa citada em tlm texto de Borges, onde

os animais se dividem em: a) pertencentes ao imperador, b)
embalsamados, c) domesticados, d) leitöes, e) sereias, f) fabulosos, g)
câes em liberdade. h) inclufdos na presente classificaçâo, i) que se
agitam como loucosyj) inumehveis, k) desenhados cpm pincel mpito
fino de pelo de camelo, 1) etcetera, m) que qcabam de quebrar a bilha,
n) que de longe parecem moscas (apud Foplcault, 1981, p. 5).

4) Novas descobertas, o que é conhecido como uma das funçöes mais
importantes da teoria: seu valor hçtpfstico.

. Ao conthrio do que afinnam os
defensores de uma atitude ateorética, a teoria funciona como 1Im holofote pam
iltlmiparrelaçöes deoutra forma impetceptfveis.Nâo funciona,como pretendem

,
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como luz que obnubila o investigador e o toma cego pam a positividade pum dos
dados pré-teöricos. . . ' . . .

5) Critérios de J'e/eçlb dos dados de o/enwçtib. Toda observaçâo' é
necessarinmente seletiva - caso contHrio, o que seria impensével, ela replicaria
o mundo. Om, sem teoria, esta seleçâo é arbitrâria ou comnndada pelo estilo

dor do senso comum.conserva
6)d descoberta defatosanômalos, ou aqueles que, nâo sendo explicadok

pela teoria vigente, constituem m omentos decisivos do progresso cientffico. Pois
a teoria, pam dar conta deles, deve ser refoM ulada ou ser tmtada como tIm caso
particular de xlmn'teoria mnis ampla.
' Diante de tudo isso, a perglmta é inevitével: quais as mzöes desta onda
ateorética que invadiu a Psicolojia nestas ultimas décadas? Jé comentei, pqui,
em outra ocasiâo, algumas das falécias sobre as quais repotlsa ta1 mal-entendido.
Has nâo' poderia identificat as razöes desta a'titude, iiensata aos olhos do prôpriù

. J .Comte
, como nota Philipp Fmnk que o cita:

. 
'r

Se, de tun lado, toda teoria positiva deve necessariamenie se basear em
observaçöes, é igualmente claro de outro lado qu' e, pam realizar
observaçöes, nossas m entes precisam de algum a teoria. Se, po
contemplarosfenômenos, nâo os vincularmos a algunsprincfpiosyseH
impoksfvel combinar estas observaçöes isoladas e delas retirar
quaisquer conclusöes. Além disso, n:o serfamos mesmo capazes de
fixi-las em nocqns mentes. Normahnente estes fatos penm neceriam
desapercebidos sob nossos olhos (Fmnk 1957, p. 4).

Sö tuna anélise histôrica bem documentada, ou tuna aguda visâo do esprit do
nosso tempo, poderia nos dizer algo a respeito desta fuga da teoria dentro da
Psicologia. De qualquer forma, arrisco um palpite sobre o assunto: a recusa da
teoria dispensa muitas vezes o érduo tmbalho do labomtôrio, bem como o lento,
demorado, diffcil domfnio de uma linguagem cada vez mais técnica e sofisticada.
Nâo fomm mais ou menos essas as razöes pelas quais Petrarca, no Renascimento,
se dedica à desconstruçâo da grande sfntese aristotélica? Pelo menos é o que
s14'na Koyré no seguinte texto:a

Pouco hnporta que a lögica escoléstica seja sutil; pouco importa que a
filosofia de Aristöteles seja profunda. Petmrca nâo quer mais saber
delas, porque n5o as compreende, porque est; farto delas, de sua
sutileza e de sua profundidadeyésobretudo desuatecnicidade-petmrca
- e eu sei de quantas reselvas é preciso cercaresta afinnàçâo um pouco
brutal - Petmrca, e o hllmanismo inteiro, nâo é em grande medida a
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revolta do simples bom senso? nëo no sentido de bona llle?1.<, mnq,
antes, no de senso-comum? (Koy1A 1973, p. 19).

Qualquer semelhnnça com boa parte da produçâo cient@ca da Psicologia atual
é, com certeza, mem coincidência.
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QW SO ES PSICOO GICAS NO CAG O DAINTELIGQNCIA
ARTM CIAL

DAVD  W ILLIAM  CARRAIIER
Universitlnzle Federal de Pernambuco

h Inteligência Artificial, considemda com freqiiência como sendo uma '
sub-frea da H formética, na realidade é um campo interdisciplinar envolkendo as
disciplinas de Psicologia, filosofia, Lingiifstica, entre outms. A principal meta
pHtica collsiste em produzir progmmas computacionais capazes de reali4ar
atividades Uogar xadrez, diagnosticar doenças, provar teoremas de geometria,
resolver equaçöes diferenciais, interpretar dados espectogrzscos) que exigem
hzteligência quando realizadas por seres hllmnnos. Possui também metas teöricas
ou conceituais relacionadas com a natureza da inteligência e do conhecimento
que asszlmem llmn importância ftmdamental no campo. Independentemente da
controvémia sobre a possibilidade de serem construfdas mâquinas inteligentes
(ver Can-aher, no prelo) a aproximaçâo de especialistas da Infomùtiva e da
Psicologia (particularmenteapsicologia Cognitiva) podeserfrutffera,nâo apenas
para o campo da Infonnstiva, mas também pal.a o campo da Psicologia. A seguir
tentarei fundamentar esta idéia. '

H; poucos anos atrés, um livro-tpxto sobre interaçöes entre
computadores e seres humanos estimava em 50% a parte do progmma referente
à interface com o usuério; hoje esta cifra estaria em tonm de 80%. Isto significa
que umn boa parte do esforço da equipe de produçëo de software esté hoje
dedicada àquestâoda facilidadede usodoprograma,doponto de vista dousuério.
Este fato sublinha a hnportância de existirem especialistas nas equipes de
produçâo capazes de avaliar como os usuérios entendem ou nâo o software e
como orgnnlzam seu conhecimento, o que, por sua vez, reaka a contribuiçâo em'
potencial do Psicölogo na produçâo de qualquer software. Entretanto, a
contribuiçâo principal do psicôlogo na érea especffica de Inteligência Artificial
é algo diferente da questëo de user-friendliness (facilidade de uso). O papel do
psicölogo na Inteligência Artificial consiste em especificar as condiçöes ideais
desejéveispam que o prognma se desempenhe de formn mais flexfvel e adaptada,
conto se tivesse f/lle/fgôlcft). Estas condköes ideais n5o devem ser confundidas
com as regms de infetência de um sistema especialista, do tipo SE (existem cerlr
drcunstândas) ENTXO (conclua ou Jljw X). Uma lista de regms a serem
cegamente seguidas pela miquina pode refletir e corporificar a inteligência e
experiência de dezenas de especialistas. Entretanto a excecuçâo cega da lista
incorre em en'os quando circunstâncias n:o usuais sâo encontmdas. Um chefe de
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cozinha precisa saber 'adaptai-se a tmza cozinhi com utensflios novos. Um
entreyistador precisa discenzir quando as informaçöes dadas pelo entrevistado
s5o dignas de confiança ou nâo e se o individuo compreendeu a pergunta
colocada. Um médico precisa observar um acideptado e decidir qùàis dos
sintomas requerem atençâo imediata.

O papel do psicölogo nâo consiste necessariamente em dizer como o
blema deve ser tesolvido do ponto de vista da progenmaçâo, mas, shn, emPro

indicar as necessidades e opçöes conceituais disponfveis. M uitas vezes esta
contribukâo çonsistirâ em elaborar, como advogado do diabo, argumentos conH
a idéia de que llm certo ptograma (ou qualquer programa) possui inteligência. hs
crfticas de Neisser (1991) podem ser interpretadas neste sentido. Neisser
argzlmenta que, apesar do sucesso de certos progmmas em resolver problemas
outrom consideradog como podendo ser tratados apenas por seres inteligentes

,
existem um problema fundamental:

Embom todos estes progmmas realizem as tarefas com êxito, nenhum
deles sabe o que estâfazendo. A méquhza que joga xadrez n5o sabe
que estfjogando xadrez; aliGs, nem sabe o que é xadrez. MYCIN nâo
compreende que suas respostas conceme!n doenças humanas; nem
sabe o que é um serhumano, nem uma doença hum ana. Esses sistemas
armazenam infonuaçöes e produzem respostas dependentes de
informaçöes mas sem qualquer compreeneo autêntica (p. 5).

Neisser mostm de fotma clara que o problema nâo se resolve annaze-
nando frases como Eusou 1//?1 computadorexadrez tllf?lUop/ de zpessoasjogado
ctxll J2 peças a1/,?1 tabuleiro na memöria do computador. Pal'a que estas frases
tenlmm sentido, argumenh Neisser, seria necessério que o computador tivesse
experiência e conhecimentos sobre o mundo empfrico obtidos por interaçâo nele
e com ele. Istorequeteria a presença de estrutums extremamente complexas muito
lpais avançadas do que qualquer progmma até hoje desenvolvido. Neisse? (1991)
tksa a teoria de percepçëo de J.J. Gibson para esboçar algllmas das caracteristicas
estruturais que um programa inteligente teria . que possuir para realmente
perceber, obter infonnaçöes sobre o mundo attavés da experiência perceptual e

,
po> nto,tercondiçöesmv maspam desenvolverconhecimentos fundamentados
na experiêilcia. A anélise de Neisser, evidentemente. aponta para um projeto de
pesquisa ambicioso e possfvehnente nâo realizével a prazo médio. M aj, questöes
de opemcionalizaçâo à parte, e1e mostra que os estudos empfricos e teöricos da
Pskologia têm revelado competências intelectuais h'lmanas (como a orientaçâo
perceptual) que têm sido desconsiderado pelos especialistas da Informética na
produçso de seus progrnmas ditos inteligentes.
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Em suma, a Psicologia poderâ esclarecer quais sâo as estruturas
cognitivas necessérias para que os conhecimentos sejam ftmdnmentados na
experiência. Progmmas de pesquisa mesmo longe de atingir este estado ideal
pode/o beneficiar dos diveaos modelos encontmdos na Psicologia para a
representaçâo dos processos cognitivos - o mciocfnio, a memöria, a formaçâo de
conceitos, etc.

Seria incorreto deixar a impressâo que a Psicologia jé tenha resolvido
estas e outms questöes bâsicas sobre a natureza do conhecimento hllmano. Nâo
lh4 consenso entre os psicôlogos sobre os conceitos ftmdamentais. O que é nm
conceito? Como a memôria é organizada? A inteligência artificial fomece à
Psicologia tlm foro interdisciplinar e contextos novos para reflexâo sobre a
organizaçëo e uso dos processos cognitivos. A riqueza do debate ficou clam
quando Searle (1990) apresentou seu argumento contra a possibilidade da
hzteligência artificial. O argxlmento de Searle . (1990) sobre a sala chinesa
baseia-se na analogia entre o ser humano e o computador. Searle nâo conhece a
lfngua chinesa m as acredita que seria possfvel aparentar um certo domfnio do
chinês se alguém lhe apresentasse um livro com instruçöes, na lfngua matema de
Searle, sobre como responder a perguntas formuladas em clzinês. Searle iria
seguir as inFtruçöes cegamente, devolvendo cadeias de ideogramas chineses em
tesposta as perguntas escritas em chinês sem ter qualqtler noçâo de seu
significado. .

As reaçöes às criticas de Searle (1990) fomm divemas e acirradas,
algumas tâo provocadoms quanto o prôprio argumento de Searle. Pylyshyn
(1980, em Gardner, 1985) argumenta, por exemplo, com certa ironia: .

Suponhn que se as celas de seu cérebro fossem substitufdas, uma por
uma, por circuitos integmdos e progmmados de fornu a manter a
fupçso de entpdarsafda de dados idêntica à unidade substitufda, você
certamente iria continuar falando como você o faz agom apenas com .
a diferença de que sua fala n5o teria mais qualquer significado. O que
nös, como observadores tratariam como palavms s'eriam pam você
apenas rufdos que ps circuitos fizel'am você emitir. .

No fundo, tanto a posiçâo de Searle (1990) quanto a resposta de
Phylyshyn (1980) revelam diferenças de opiniâo sobre questöes epistemolôgicas
ftmdnmentais. Pnpa Searle, a inteligência e a intencionalidade sâo propriedades
apenas de tun ser biolôgico (e possfvelmente de seres com uma natureza
imaterial). Este m nto de divergência é apenas um dentre os muitos que têm
surgido neste dçbate e em outros.Algumas das questöes psicolögicas que surgem
na hteligência Artificialsâo as seguintes:
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1) O mciocfnio (humnlio ou n:o) consiste de proposköes simbôlicas que
sëo organizadas como xxmn Bgica formal? épossfvel haverinferências sem haver
proposiçöes? Que outras formas de representaçâo do conhecimento sâo
posslveis? : possfvel simular representaçöes dos esquemas psicolôgicos?

2) Como o conhechnento intuitivo pode e deve ser iepresentado (na
Psicologia e na lnteligência Artificial)? Como é possfvel saber algo sem ter
consciência explfcita deste conhecimento? Como o conhecimento pode surgir da
a ëo?ç

3) Como a gemlizaçâo e a transferência podem ser representadas num I
sistema ffsico? O quedetermina seumesquema (ouscriptouframç) serâutilizado
em inslncias divemas?

4) Como representar o processamento pam. lelo de informaçöes?
Ao lidar com questöes desta natureza, a Inteligência Artificial têm

desenvolvido técnicas e conceitos que agora começam a enriquecer a Psicologia.
Por exemplo, os conceitos de encapsulaçâo, inheritance e polimov smo - da
progtnmaçâo orientado a objetos - oferecem metéfoms novas pal.a represehhr o
conhecimento humano. A encapsulaçâo é uma camcterfstica de progrnmas de :
computaçâo organizados em mödulos conhecidos como objetos. Cada objeto
possui xlma interface atmvés da qual interage com outtos objetos por meio da
tmnsmissso e recepçâo de mensagens. A interface é o lado pûblico de um objeto.
Cada objeto possui também um lado interno e mecanismos pröprios, chamados
métodos, para realizar tarefas, uma vez que ordens sâo recebidas. M as como um
objeto realiza tuna tarefa é normahnente nâo disponfvel para a verificaçào dos
demais objetos. A encapsulaçâo tem sido um dos conceitos ftmdamentais num
debate recente sobre as relaçöes entre a cognkâo e a percepçâo. Fodor (1984)
argumenta que existe uma forma de conhecimento que vem da percepçâo direta,
sem a interpretaçâo por ftmçöes intelectuais superiores. Ele ftmdamenta seu
argumento em parte na idéia de que certos processos perceptuais sâo
împenetrdveis por processos cognitivos. E1e afirma, por exemplo, que mesmo
tendo estudado sobre a ilusâo M iller-Lyer, nâo deixamos de ter a ilusëo, o que
ocotre de forma automâtica. Churchland (1988) responde mostrando que a ilusâo
de Miller-Lyer tem que ser apreendida e depende de experiência com objetos
multifacetados como uma sala, em que os ângulos dos vértices revelam
infonnaçöes importantes sobre a distância de uma reta eni relaçâo a outras. Em
outras palavms, mesmo a percepçâo de ilusöes implica necessariamente em 1
inferências. Aquestâotoma a serse essas inferências sâodealtonlveloude baixo i' '''*

. . I
nlvel. . j

hdependentemehte de quem ganhou no debate, o exemplo serve pam I
!ilustrarcomo um conceito emprestado da Infonnética pode propiciarfermmentas j

conceituais pam representar questöes sobte o conhecimento humano. No caso, a t

I

I
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consciência deixa de ser x1m fenômeno totalmente vago e metaffsico, passando a
ser tratado em te= os de que infotmnçöes e propriedades acessfvqis a que
xmldades de processnmento.
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ALGUNSMODELOSPARACARACV RIZACAODA
APRENDIZAGEM DEMAQY A

ROSA M AQIA VICCARI
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Neste texto sâo levantadas questöes relativas a aprendizagem de
mfquhm.

t sabido que os métodos mais conhecidos de se realizar aprendizagem
em méquina sâo inspirados nos processos de aprendizagem hmnana (induçâo,
u alogia, deduçâo. ...). No entnnto, existem controvérsias (diferentes correntes)
a respeito de se a fomm efetiva (modelo compuhcional) de como acontecem estes
processos na mâquina é igual ou diferente da humano.

Na miquina existem fonnalismos de representaçâo de coA ecimento e
existem procedimentos de controle que impöem, por exemplo, ordem de
realizaçâo das inferencias. Autores defendem que estes processos acontecem
também no ser hllmano. No entanto, existem outros aspectos, levantados por
pesquisadores da ârea, por exemplo: a memôria do ser hllmano é associativa, nos
computadores este comportamento deve ser simulado; o mciocfnio humano é
pamlelo, o raciocH o mecânico (no geral) é seqûencial. Ainda, autores como
Elson-cook (1988) afirmam que os lodelos de aprendizagem melhot
formalizados até hoje resultam da litemblen sobre a aprendizagem mecânica e sâo
aplicéveis a tlm domfnio particular, pois, sâo muito simples e nâo têm nada a ver
com a aprehdizagem humana.M as, para p contexto deste debate, a questâo bésica
é:

1) Existemreahnentediferenças entre omciocfniohumanoe omciocfnio
mecânico?

2) Nesta mesma linhn de raciocfnio, quando falamos em representaçâo
do conhechnento podemos levantar questöes como:

3) Quais os principios filosôficos (ontolôgicos) e psicol6gicos
(Behaviorismo, Cognitivismo, ...) em que os modelos de representaçâo do
conhechnento existentes estâo baseados?

4) Quais seriam os mais adequados para cada problema?
5) A busca de um modelo computacional da aprendizagem humana é o

melhor cam inho para representar o conhecimento que seré utilizado pela
miquina?

é hnportante levantar estas questöes pois quando se aborda os Tl's um
dos agentes que deve sermodelado e o agente aluno, que tem xlma fonna humana
de raciocinar, o outro agente é o Tutor, que tem 11m mciocfnio mecânico.
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Cabe ainda ressaltar, que o objetivo desta proposta esë limitado à
aprendizagem simbölica.

Assim, passaremos a apresentar algllmas classificaçöes feitas, pata a
aprendizagem de méquina, por autores da érea. 

. 
. 

.

Carbpnell et al. (1i83) Apresenta a seguinte classificaçâo: por domfhlo
da aplicaçâo e por representaçâo do conhecimento adquirido pelo aprendiz. Este
modelo. englobaadois agentes: o ptofessor e o aprendiz. No caso particular da
aprendizagem por observaçâo é descobe> , o professor é substitufdo pelo
nmbiente. A aprendizagem é sempre incremental, feita através de genemlizaçëo
(exemplos positiv:s) e pm icularizaçâo (exemplos negativos).

. 
'

Michalsky (1987) apresenta duas novas dimensöes pam a camcterizaçâo
da aprendizagem de méquina: o? paradigmas de pesquisa (simb6licos e
nâo-simbölicos) e a orientaçâo da aprendizagem (busca por um modelo
computacional da aprendizagem hllmnna versus estudos orientados a tarefas).
Ainda, M ichalsky propöe a seguinte classificaçâp: implantaçëo, deduçâo,
analogia e induçâo. A analogia é definida como o resultado de deduçöes e
induçöes. p aprendizagem ipdùtiva pode ser feita através de exemplos ou através
da observaçâo e descoberta. ,

Carbonell e Langlely (1987) afirmam que existem duas classes de
métodps de aprendizagem: numéricos e shnbölicos. A classe shnbôlica ppde ser
decomposta em tarefas de categorizaçâo e tarefas de domfnio, podendo ocorrer
em cada uma as técnicas de aprendizagem por qxemplos, por busça hierérquica,
por observaçâo, etc. Ainda, Carbonell (1988) propöe a existência de quatro
pamdigmas de aprendizagem indutiva, analftica (que inclui deduçâo e analogia),
genética e conexioësta. .

Partljdge e Paap discutem a possibilidade de enquadmr a aprendizagem
de msquina em dpas gmnàes abordagens: conexionista e simbôlica. Em 4eu
estudo, os autores prùpöem .vérias subdivisöes (aprendizagem por ajustamento,
por novas regras, por heurfsticas, po? gèpemlizaçâo, por particularizaçâo, etc.).

Com basenestas classificaçöes podrmos pensaras atitudes de aprendiza-
gem dos agentes inteligentes e os limites da vida artificial dos progmmas.

Refeënclas ,
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: ' Difefentes dhnensöes assllme o problema da Cogniçâo em relaçâo à
tecnolögià da Intéligêniia Artificial. Umn delas é 'a demnnda crescente de
col ecimentos sobre o funcionamento cognitivo do homem por parte da
engenhntia em IA. Uma outra se refere especificamente àé aplicatöeà de IA. Na
primeim aparecem como resultados revisöes de teorias existentes em psicologia,
com éua cönw pondente teshge-m , o que copduziu a estudos de problemas sobre
a percepçâo de padröes visuais, a representaçâo de conhecimento, memöria,
retençâo e evocaçëo, processamento de linguagem natural, m ecanism os
cognitivos, modelos mentais, entre outros. Na segunda, aparecem como
principais resultados a geraçâo de sistemas especialistas largamènte aplicâveis
em diferentes âreas sejam tecnolôgicas ou cientfficas. Em seqûência ao
desenvolvimento dos recumos usados para os sistemas especialistas (expert
ayAe?ll.&), 11m novo produto começa a ser desenvolvimento: o tutor inteligente,
que continua a demandar conhecimentos #sicolôgicos para poder oferecer tlma
intemçâo cada vezmàts inteligentecomousuério que,neste caso, seria o tutomdo.

O grande projeto que em 1980 se definia pam os anos 90 el'a construir
um sistemn capaz de aprender com seu ptöprio funcionamento. Estudos sobre a
percepçâo hlmmna, diferentes abordagens Bgicas, modelos fonnais sobre a
representaçâo do conhecimento, linguagens artificiais especfficas, arquitetura de
hardware, engenharia de software, em convergência, vêm apresentando
resultados surpreendentès. Estudos sobre psicologia cognitiva integrando a
ciênda da cognfçtib, co>o também sobre neurologia e psicolingiifstica se acres-
centnm a his esforços. Comunicaçâo intemtiva, realidade virtual, assim como
recumos de hipermfdia sâo desenvolvidos mpidnmenteymodificando opanomma
restrito dos ambientes em .que começou a ser desenvolvida a tecnologia de IA.
Entretanto, novas questöes sâo imanentes. A medida que um problema é melhor
especiscado, novos problemas sâo formulados em tom o à gmnde questâo: tlma
méquina pode ajrender? Mas o que sabemos soàre como o holem aprende? A
miquina pode lidar com dados, com infonnaçöes, com conhecimentos, com
crençàs? Quando implemçntamôs um kistehm artificial oque estamos shnulando?
a razâo humana? os processos de aprender do homem ? seus mecanismo
, cognitivos? Os estudos que realizamos nù LEC buscnm' xlma outm dimensâo que
çonsiste em bpscar como a tecnologia pode resgatar o hllmanismo. Em que os
desenvolvhnentos em IApode/oapoiare incrementaro despertarda consciência
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do homem, melhomndo seu auto-conhecimento assim como o conhecimento
sobre o mtmdo em que vive? .

Qualquermsquina construfda pelohomem é um todo lmificado fo- ndo
por componentes separéveis e claramente definidos. Essa possibilidade de
sepnaçâo intdnqeca em partes ldividuais camcteriza nâo somente a estrubxm
do, todo, ou sua ntorfologia, mnq tnmbém seu ftmcionamento, oussiologîai Jé E

êm sua dinâmica diretamente l'nncessivel ao observador. lossistemnsnatllmismnnt
Apresentam -se como totalidades sô indiretamente analiséveis. Assim acessamos j
a base de conhecimentos de uma pesgop através de comportamentos verbais. M ns
é muito restrito este acesso pam que possamos analisar como e1a se constitui,
como e1a ftmciona, desde amemöria dos neurônios até a yepresentaçâo imagética.

Enquanto nas dimensöes anteriores o conhecimento sobre o homem é
requerido para implem entar sigtemas artificiais que funcionem com
camcterfsticassemelhantes à inteligência hllmana e,até, amonitomrsua instrtwâo
e seu desenvolvhnento, sistemas que emulem o pensamento do homem pode/o,
nllmn nova dimensâo, servirnâo sô para os pesquisadores da ciência da cognkâo,
como para o pröprio qujeito empreender tpn processo de abstmçâo reflexiva e dé
meta-cognkâo. Escolhemos a epistemologia genética como base teörica porque
ela apresenta um a ênfase Kanti>na sobre as estruturas m entais auto -
organizadoms e as tmnsformaçöes cognitivas e porque estuda as complexidades
subjacentes a fenômenos psicolôgicos cotidianos (Boden, 1887). Piaget
estabeleceu 11m linlta evottttiva, no que diz tespeito à capacidade de conhecer,
que parte de trocas concretas entre organismo e meio pam culminar com trocas
simbölicas do pensamento fo= nl. Grize (1990) afinna que, antes de referir ao
mciocfnio que se manifesta sobre fonnas mais elaboradas, que convçrgem pam
a demonstraçâo e o câlculono sentido lögico, em epistemologia genética busca-se

d 1 o do raciocfio ta1 como se pmtica todo o dia e a caàa instante.compreen er a g
Tais raciocfnioq sâo ocasionais, isto é, eles sâo funçâo da situaçâo e dos
indivfduos. Assim Grize (1990) sublinha três aspectos principais nos mciocfnios
Comll13K e reais: . : . . , . . , .

- sâo raciocfnios prâticos, cuja conclusëo deve conduzir a uma açâo,
revelnm uma certa snalidade;

- o fundamental neles nâo é a kerdade, mas a eficécia; . :
- tem necessariamente um certo aspeçto argumentativo, pois sâo

dirigidos a alguém . , .

Acreditamos que nm cönjunto de técnicas para investigar o que se passa
na mente htlmana esté sendo gemdo pela ciência da cognkâo em funçâo dos
desenvolvimeptos em IA, pois atualmente ppde-se testarcomplexas teorias sobre
como as pessoas entendem a infonnaçâo natllml. Poi butro lad: tlma. téoria
Poderosa, que apresente modçlos formais consistentes sobre o ftm' cionàmento e



o desenvolvimento da inteligência nahlenlpode tanto sebenesciarde tais técnicas
como ajudar a reilné-las e reelaboh-las. No caso de nossa escolha, hâ suficiente

de modeloi explicativos getados em situaçöes expetimentais eacervo
fonnalizados logicamente na: psicologia cognitiva de Piaget para que se
expedmente implementaçöes computaciona' is. O objetivo de tais hnplementaçöes
pode se constituir tanto em axlmento de conhecimento nesta ârea quanto em
produçëo de nmbientes que ajudempor um lado a melhomra definkâo e o estudo
dos problemas existentes.e pèr outro a promover o desenvolvimento das pessoas
e de seu processo de aprendizagem e de tomada de consciência.

. Nessa orientaçâo podemos interpretar os estudos de Harada (1991) em
fulwâo de um Colnputer df#e# Design ICM X inteligente que' integmria e
administraria todas as informaçöes relevantes relacionadas ao design do
processo. Os requisitos de ta1 sistema de Banco de Conhechnentos pam CAD
Inteligente consistirinm em oferecer suporte direto pata representaçâo estrutllml
e em possibilitar o refinamento continuado da representaçâo pelo usuério.
Buscando nmpliarsistemas de BD pam aplicaçöes em sistemns de conhecimento,
sistemas de infonnaçâo multhnfdia e sistemas avançados de interface humana os
pesquisadores citados se empenharam em produzir sistemas de BD orientados a
objetos, com suporte em hypercards pal'a mais Hpido acesso navegacional, em
substitukâp aos sistemas de rede hiehrquicas da geraçâo anterior. A concepçâo
de Objeto - mundo real - como coleçöes de atributos que sâo camcterizados em
propriedades e métodos, em que as propriedades denotnm a estrutura dos objetos
e os métodos denotnm as operaçöes sobre os objetos, abre uma pempectiva pam
o questionamento e a reflexâo dos modelos da teoria piagetinnn.

Por outro lado, estudos como a tentativa de W azlawick (1990) em
implementar a Bgica opemtöria, com que Piaget modeliza as estrutllns da
inteligência da criança até a idade de 11-12 anos aproxhnadamente, em sistemas
artificiais é mais tuil argumento para apoiarnossa espectativa de quesejamusados
sistemas de IA e psicologia cognitiva nào sô para ajudar ofazer humano, mas
sobretudo pam oferecer recumos para que o homem possa representar e analisar
m inuciosamente seu pröprio funcionamento e dele tolnar consciênda.

Refeë ndas : .
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Nesta intervençâo procumrei tessaltar a importância da conjunçâo E no
tftulo Conniçëo E Inteligência Art@cial desta mesa redonda. Seria essa ligaçâo
equivalente à relaçâo (respectiva) existente entre semântica e sintaxe? Ou
coaespondentemente, entre mente e cérebro? Por que têm sido tais elementos
(semântica, sintaxe, mente, cérebro, ...) via de regra, abordados/estudados por
classes distintas de profissionais/estudiosos, cada qual marcada por nfveis cada
vez mais profundos (ao mesmo tempo que re-stritos) de especializaçâo?

Nâo sendo capaz de responder essas perguntas (a propösito exatamente
por conta da referida especializaçâo) pam todos os elementos citados (e mais
particularmente, no que conceme às nuances relativas ao cérebro e à mente),
ater-me-ei a historiar um pouco a evoluçâo dos sistemas computacionais nos
flltimos trinta ahos, de onde espero poder ex% ir/elucidar, ainda que de fotmn
suméria, as relaçöes entre semnantica e sintaxe de progmmas de computador.
Dessa incùmâo', mostrarei que os estudos e desenvolvimentos realizados nos
campos dos referidos elementos têm sidobalizados porpergtmtas pamdigmâticas
que sintetizo na fomza de COMO?e O Q&S2 e que a nova questâo pamdigmâtica
que se prentmcia para as pesquisas em cmso e a seyem desepvolvidas neste flm
de século/milênio passa a ser #d#z4 QUE? .

Nesse novo patamar (do #dRâ QUET, se inserem, a meu ver, novas
relaçöes (outrora obscums) entre semântica e sintaxe e entre representaçâo e uso
do conhecimento, cujo entendimento tende a estabelecer um novo domfnio de
atuaçâo. Nesse domfnio, de natureza tmnsdisciplinar (no sentido de que tmnscede
limites ou fronteiras disciplinares), as perguntas-chaves (em termos de
impoe ncia) deixam de ser Pode lt??lJ mdquina pettsar? ou equivalentemente,
Contitui um #rograplrl de computador parte do Jlen.suzzlezl/o coitsdente?. (no
sentido de Jolm Searle, em Is f/le Brain :< Miltda Colnputer #rogra??l?), e passam
a serdo tipo Qlfe relaçöes existem entre plœzlela e lliz@lzi?;flp (no qual, se inserem,
como îttstâncias, as relaçöes entre semântica e sintaxe, ou entre mente e'cérebro)
ou, ainda, Qual a real natureza do complexo homem-tnâquina ? Para que aerve
este novo complexo ? , .

A partir dessas perguntas ptocllmrei enâo, brevemente, e em conclusâo,
situar a necessidade de uma abordagem interdisciplinar, mai. sistêinlca o'u
holfstica às questöes hoje comllnq aos cnmpos de estudos' da cogniçâo e da
inteligência artiscial. '
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PSICOLOGIAFENOm NOL6GICA?

ISM AS PESSOW I
Universidade de â'J/ Paulo, Rfk frlo Preto

A interrogaçâo do titulo tem vârios sentidos: 1) 2 mesmo sobre isso que
vema a mesa redonda? 2) : possfveluma Psicologia Fenomenolögicà? 3) Porque
se chnma assim uma corrente de idéias em èsicologia? Sö posso responder com
segurança à primeira questâo: nossa fêl/enj'tib tc colocar etn discussëo a
FwWco/ogfc Fenomenolôgica ou o que se apresenta copl esse nolne. Trata-seentâo
de discutir, no mfnimo, umn explicaçâo do compohamento hllmano (em sua
conotaç:o mais ampla), e as eventuais derivaçöes aplicativas dessa explicaçëo.
Outros participantes da mesa poderâo discutir esses assuntos com uma
competência que me falta. Cabe-me apenas introduzir o assunto.

A Fenomenologia surgiu como resposta à questâo epistemolögica sobre
a possibilidade de conhecimento verdadeiro se a natureza flltima dos objetos do
conhecimento é, de algum modo, àlterada pela reflexâo racional sobre eles e pela
inclusâo deles em . categorias pré-existentes ao seu comparecimento na
consciêncià. ' ,

Um conhechnento imtme a essas distorçöes que comprometem a ciência
convencional seria possfvel? Seria possfvel o conhecimento de objetos puros, nâo
distorcidos pelas falâcias da observaçâo empfrica, nem pela elabomçâo mcional?
O projeto epistemolögico de Husserl foi uma tentativa de responder
afi- ativamente. Ele admité uma forma a-empfrica de conhecimento que é um
pré-requisito para o conhecimento cientffico (note-se, entre parêntesis, como
convém ao tema, que Husserl queria legitimar a ciência, ao contMrio de alglmK
seus adeptos de décadas recentes).

. Para além das propriedades empfricas ùu categoriais (predicativas), o
objeto temllma essência imutével, à maneim das idéias platônicas. Essa essência
podeserconhecida pela intukâo, independentemente da experiência e da reflexâo
mcional.Nâose trata deidéias gemis,produzidasporqualquertipos de inferência
ou combinnçâo no nfvel do raciocH o lôgico. Essas essências sâo os fenômenos.
Um fenômeno é ante-predicativo, pré-predicativo, pré-teflexivo ou irreflexivo e
ante-mcional. Porque ele tnnKcende às categorias mcionais que o definiriam , ele
é definido, como o Deus dos plotinianos, pela negaçâo de atributos que
restringiriam a sua tmnscendência (à experiência q à pröpria reflexâo racional).

. ' . ; . . . .Assim, o fenômeno é o dado puro.
A inclusâo intencional de um objeto na consciência, ou seja, o

conhecimento do fenômeno,implica despbjé-lo dos dados da experiência, através
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da anslise fenomenolögicak Entâo, a evidência é uma form a geral da
intencionalidade ou consciência de algllma coisa, e nâo xlm critério de verdade.
E a expetiência extetnn, objetiva, pedm de toque da ciência, é apenas llmn 3nq
evidências especfficas dentre as imimems evidências possfveis. Pois 1u4 fnntas
espécies de evidências ou experiêndas fenomenolôgicas, quantas espécies de E

objetos. ' E
'I'êm o mesmo status epistemolögico e experiência ou evidência de

obletos reais, irreais, ideais ou impossfveis. 2 a tranacendência do objeto. (Pam 1l
Meinong, é possfvel o conhechnento (cientffico) até de objetos inexistentes ou i
impossfveis). E porque é tmnscendente, o objeto nâo é institufdo pelo sujeito !I
cognoscente. Jé Brentano distinguia a validez lôgica do pensnmento, da gênese I
psicolôgica dele. A fenomenologia insiste na distinçâo entre as leis psicolôgicas l1
e as da lögica.

Como construir llmn ciência do comportamento humano, inclufdos os
processos emocionais e cognitivos, baseada no modo fenomenolögico de Il
conhecer? Noutzos tçrmos: como conhecer cientiscamente sem categorizar, sem :

!refletir mcionalmente sobre o dado? Como aceder aos fatos de consciência se o 
;

relato verbal deles é, no mn-ximo, um texto construfdo segundo as categorias da i
linguagem? Hé outro modo de colocar o problema: se os fatos que a psicologia i

I
estuda forem conhecidos atmvés da anâlise fenomenolôgica e, assim, despidos !
das distorçöes da experiência objetiva e da reflexâo racional, teremos o !,
conhecimento fenomenolögico dos objetos da Psicologia, uma Psicologia . j
fenomenolôgica. Sini. Mas onde se registl'ah esse conhecimento ptlro, sem 1
distorçöes, nem mesmo as da verbalizaçâo? ' ' '' . , I

. I
Chnmar Psicologia Fenomenolôgica ao estudo de'relatos de umn pessoa

sobre çi que sente é no mfnlmo ingênuo. M eu relato de que estou com fome ou l
. r 7do que sinto quando estou faminto pode estar tâo longe de refletir meu (

conhecimento fenomenolôgico do que é afome? como um telato meu Bbre a lua. iI
Como ficam entâo as defiçöesdeemoçâo,aprendizagem,memôriayaM iedade? I
Como explicar o comportamento? Como construir leis que expressem relaçöes
ftmcionais entre variéveis? Qual o critério de validade e de genemlidade dessas 4

leis, se os eventos a setem postos em relaçâo funcional sâo, na sua essência. j
înefdveis? Se este mciocfnio esté correto, as duas possibilidades de uma genuina I
Psicologia Fenomenolögica consistirinm em: redefinir o conhecimento cientfsco
ou redeflnir o campo da psiéologia? M eu limitado conhecimento da doutrina
fenomenolögica nâo me pewnite passar das interi ogaçöes.

A redesnkâo do cnmpo da Psic' ologia em termos fenomenolôgicos foi
nmn das collmns mestt'as da Psicologia da Fotmn,ou teoria de Gestalt. O conceito
de meiopsicolhico, divemo do meio geogHfico é llma fommlaçâo dos fatos da
Psicologia, que % nscende às mems propriedades o'bjetivas deles e. em certa
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medida, à elabomçâo mcioi ldesses predicados. O real é o que se percebe e suas
fonnas sâo as formas em que é percebido. Nâo se coloca a questâo de saber se
pemebemos a realidade tal como ela é. Ela é como a percebemos. E os geshltistas
construiram uma sölida literatura experim ental para demonstrar esses
ptessupostos, principalmente nos cnmpos da percepçâo e da mem6ria. Como se
concilia uma concepçëo fenomenolôgica do comportamento e o emprego de
técnicas experim entais para analisâ-lo? 'Na pesquisa sobre percepçâo

,

provavelmente, nenlmma outl'a escola em Psicologia, se dedicou tanto à
mnnl'pulaçâo das propriedades ffsicas, objetivas ou geoghficas dos estfmulos
como a Gestalt. O tue se manipulava? O mtmdo geoghfico ou o mtmdo
comportamental? é possfvel mnnlpular o mundo fenomênico? Como avaliar os
efeitos de tais ma/pulaçöes, sem privilegiar a introspecçâo como fohte, talvez
fmlca de dados? E como despojar o relato introspectivo das defonnaçöes
introduzidas pela categorizaçâo e pela apreciaçâo racional? Ou, na verdade, os
gestaltistas entendem que o relato introspectivo, tinico acesso à percepçâo pllm
dos fenômenos, vem eivado daquelas distorçöes, mas eles pusemm entre
parêntesis a tarefa de submetetorelato à reduç:o fenomenolôgica (que consistiria
em colocé-lo entre parêntesis)?

Uma tentativa de aplicar a fenomenologia à psicoterapia é a chamada
psicologia existencial, por vezes dita fenomenolhica. Ela se desne como nâo
sendo 11m método, nem xlma escola, nem llma teoria. Rejeita a teoria, vista como
distorçâo do verdadeiro conhecimento dos problemas do paciente

, ao modo das
distorçöes categoriais rejeitadas pela fenomenologia. E se coloca como
altemativa (metodolckica) a concepçâo freudiana e, igualmente ao conceito
neo-behaviorista da psicopatologia, representado pela behavior therapy. A teoria
freudiana é repudiada por ser detennirlista e por seu apego aos dàdos objetivos.
Carl Rogem nâo tem muitas dévidas sobre a behavior therapy, pois

... o caminho para o apérfekoamento em psicotempia, deste ponto de
vista, é selecionar sabiamente os elementos a reforçar..: com vistas aos
comportamentos pam os quais queremos modelar nossos clientes. O
problema nâo difere, em espécie, da modelagem de Skinner do
comporfnmento de seus mmbos pam jogarem ping-pong... '
... é llma atitude que inclue temas como... desde què ninguém é livre,

' é melhor que nös mnnipulemos o compodamento dos outros de
mnneim inteligente, pam o bem geml. . '

Obvinmente, este trecho simplista ditorce em muitos aspectos a atitude da
behavîor therapy diante da identidade pessoal do cliente. Rogep ilustm a atitude
corêeta: , . î '
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Cheguei à conclllmn-o de que sö quando consigo ser xlmn pessoa
tmnqparentemçnte real, e assim sou m rcebido m lo cliente, pode/ ele
descobrir o que h; de real em si mesmo. vEntâo mlnhn vempatia e .
aceitaçâo podem !er efetivas... A ee ncia da tempia... é 11m encontm . . .

entre dllnqreror no qualo terapêuta é aberta e livrementeele pfprio .
e evidencia *0... quando e1e pode... com receptiviide entmr no
mundo da outra

: que

De um lado h5 o enfoque estritnmente objetivo, nâo hllmnnfstico,
impessoal, baseado mcionalmente no conhecimento da aprendizagem
animal. De outro, hé este enfoque, t1m encontro humnnfstico, pessoal,
no qual h; preocupaçâo com 1Im ser existente, e??l traluformaçëo,
Wa#o a ae: que exrerfpleala. '

O que lu4 defenomenolôgiconesta psicotempia ou psicologia existencial,
que reiteradamenteasrma sua vinculaçâo com a fenomenologia? O interesse pelo
mundo fenomênico do paciente? Ou, a presllmida apreensëo fenomenolögica dos
problemas do cliente? Neste segtmdo caso, como fica a qzestâo da reduçâo
fenomenolögica ou eidética? Qual o papel da introspecçâo do paciente ou de sua
verbalizaçâo pam efeito de um dkazn6sLîcofenotltenolôgico ou existenciall Ou a
empatia dispensa o diagnöstico? Ou a tempia nâo necessita de diagn6stico?

Com essas questöes, penso haver introduzido a discussâo dessa
mesa-redonda. Tentei levantar questöes sobre duas accepçöes de Psicologia
Fenomenolôgica: como explicaçâo do comportamento ou como aplicaçâo clfnica
da fenomenologia. Hé uma terceim funçâo dessa Psicologia. Uma funçëo
ilegftima: libertar o pesquisador e o clfnico de buscaro rkor do método e o rigor
da interpretaçâo te6rica, em nome da preservaçâo de lzma ihefével verdade a set
atingida por atitudes. Afinal, diriam alglmq, a teoria distorce e o método violenta
a natureza.

é preciso fazer algumas ressalvas nessa introduçâo ao tema: 1) a
caracterizaçâo da fenomenologia, feita aqui, é elementar; 2) iguahnente é
elementar a apresentaçâo da Psicologia da Formn e a da' chnmada Psicologia
Existencial; 3) as citaçöes de Carl Rogem sâo de uma traduçâo de 1969, de
Exlstential Psycholor  que remziu trabalhos de um congresso de dez anos antes.
t possfvel que, entâo, a Behavior Therapy fosse mais parecida com o retmto que
dela faz Rogem; 4) a inclusâo de Rogem entre os represenfnntes de uma visâo
fenomenolôgica em psicotempiajustisca-se por vérios motivos, inclusive a teses
que defende, no congresso citado; 5) a idéia de existendal ou de existente nâo é
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exatam ente a mesma no âmbito da fenomenologia e no da filosofia de
Kierkegaard, Heideggerou Sartre,autores invocados com freqûência nos escritos
dos expoentes da Psicologia Existenciàl, como Rollo M ay e Paul Tillich, por
exemplo; 6) a transcendência do objeto remete à questâo do isomovsmo ou das
fotmnK a Frforf da sensibilidade. Uma hipötese nemw ssiolôgica é xlmn teoria
flosôsca do conhechnento.

. 
' .

. . . J'' ' '
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AopçAo FENOwG NOL6GICA

L/CIAE.S. PRADO
Universldade Federal de &Jo Carlos

Embora nâo tâo agùda quanto a partir dos anos 60, a crise na Psicologia
é antiga. Hé quem diga que vivemos em um perfodo pré-paradigtndtko,
utilizando o mais ou menos ambfguo conceito de Kxlhn. Outros (principahnente
algxlmas fonnas de cognitivismo) se candidatam a representantes de um novo
pamdigma, e o fazem com o acordo exclusivo dos membros do seu pröprio grupo
- o que, no mfn-lmo, contmdiz o sentido de paradigma, segtmdo Kllhn. M ns que
estatia - o que é ctlrioso - de perfeito acordo com o sentido que dé Gmnger (1987)
ao conceito deparadigma, e que outilizapm  descrevera proto-ciência m edieval,
onde: .

Coexistent ... et se succèdent, desphyslques et des mécanlques qui ne
délilnitent pas de la même façon leur objet, ni ne se soumettent aux
mêmes ëgles génémles d*observation, ni ne font ttsage d'tm dutillage
mntériel et conceptuel unifonne, ni même ne m sent les problèmes
qp*elles peuvent avoir qn commtm dnnq des termes compambles (p.
12). ' ' '

t quase impossfvel abrirmëo deste pamlelo entre a ffsica medieval, com
a prolifemçâo de suas teotias pam dar conta do movhnento, e a Psicologia deste
tiltimo século. Aqui, os diferentes paradigmas (na acepçâo de Granger) seriam
as diferentes escolas - as inflmems fonnas de behaviorismo, a Gestaltheorie e
outras formas de cognitivismo, como a èsicologia genética, a anélise
computaçional da mente, etc. - todas preocu'padas com o compo> mehto, ainda
quenâohaja qualquertim decènsenso quanto à sua deflniçâo ou quanto às teorias
ou modelos explicativos de que lançam mn-o. Nâo se trata mesmo de teorias
alteantivas ou concorrentes, pois os dados de umn teoria nâo podem falsiscaras
proposk-- .q de outra, visto que nso falnm a mesma linguagem nem se referem
aos mesmos fatos.

De qualquerfonnayse affsicamedievalse preocupava com omovimento,
a Psicologia, desde o ftm do século passado, se preocupa com o comportnmento.
Hâ muito tempo deixou de setciência dosconteûdosda coicf:ncfl, embom este
fato possa ter sido obscurecido pela prioridade consegùida por W atson, que
batizou de behaviorislno sua adaptaçâo da reflexologia de Pavlov. Assim, diz
Kofan (1935) nos Principlos da Psicologia da Gestalt:
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Embom a Psicologia tenha sido criada éomo ciência (la consciência ou
da mente, escolheremos o compoA mento como nossa pedra angular

(p. 37). '
. . . . . ' . . .' . ' . . . . ' ' '

Nahlnhnente, o compoe mento af nâo é o comportamento molecular
que tem seu pamdigma no arco reflexo, mas o comportamento molar, uma
tptalidade significativa, .dqntro do campo de. forças que o determina. A
consciência, ou a eyperiência direta, nos esclarece sobre o meio comportamental
e o compodnmento fenomenal, isto é, sobre parte do campo psicolôgico, que,
este sim , poderia explicar o comportamento real. ' .

A partir desta vaga definkâo de compo> mento, como produto da
intemçâo do indivfduo com o seu meio extemo e intemo (C=f(P,A), na fônnula
de Kurt Lewin), é possfvel dizer mesmo que outro n:o é ' o objeto da
M etapsicologia freudiana - llmn tenfativa de formulaçâo de uma teoria geral,
ainda que conscientemente tateante, para darconta decomportamento: - sintomas
histéricos, obsessivos, pamnôicos, sonhos, atos falhos, piadas, etc. é claro que o'
cnmpo de forças conflitantes af emjogo nâo cotrésponde ao elegido pela Gestalt
ou por Lewin. M ns Freud nâo irâ recorrer mesmo a uma espécie de topologia,
como afinna Laplanche, pnrn melhor compreensâo de suas hipôteses, como
Lewin o fgrz de foemn mais rigorosa e explfcita? . ' .

. ' .

0m , o resultado da guen'a fria sustentada pela vigência simultânea destes
diferentes paradigmaa foi um actimulo de crfticas às insuficiências
reciprocamente identificadas e tun estado de perplexidade, de égarement, que,
aliado a tlma revolta do senso comum e a uma epistemologia ingênua, tem levado
a diferentes tentatiyas de supemçâo da crise. Embom his tentativas ou safdas se
multipliquem como gremlins, três delas sëo particularmente notôrias: a chamada
etologia humana, a pesquisa-açâo e a psicologia fenomenolôgica. As três têm em
comum a preocupaçâo com ométodo (tfpico das épocas de crise, como diz Koyré)
e a ausência de teoria psicolôgica substantiva. Como nâo hé tempo pam uma
anâlise detalhada da produçâo dita cientlfica que delas decorre, sou obrigada a
serperfeitamente dogmética e impertinente,rorom .M as acredito terboas mzöes
pam aflemnr que: . . 

.

, , 1) O método e as técniças da Etologîa, que tâo bons resultados obtivemm
na anélise das sociedades anl'mais, perdem toda sua força heprfstica quando
transplantadospara oe.studo degruposhllmanos. E que,no transplanteyperdeu-se
a .teoria que sustentava o método, por ser inadequada ou insuficiente pam o caso
do homem, e os resultados conseguidos sâp, no mfnim' o, decepcionantes.
, 2) hpesquisa-Açso,pzopost porLewinna década de 40, foi igualmente
dqsvirtuada na. medida mesmn em que se dessolidarizou, vomo agora acontece,
da teoria que a guiava. Indifetente aos fenômenos psièowsociais presentes na
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atuaçâo de grupos que luinm por mudanças - e, portanto, também perigosa -, ela
é hoje conduzida por llmn aMlise algo simplöria da realidade, insphzda, muitas
vezes, mlm mnrxismo vulgar. .

3) A utilizaçâo abusiva do chamado método Xn/zzlerlo/dgfco, que,
quando nâo esté a servko de alguma teoria psicolögica, tem levado, ou a x'mn
apoteose do senso-comllm, que em nada esclarece o fenômeno estudado, ou a
llmn insensata traduçâo da linguagem ordinéria emjargâo heideggeriano.

Nos três casos acima referidos, houve um abandono do objeto mesmo (Ia
Psicologia e llmn migraçâo, sem nada nos :olâw  ou rlf?.& mâbs, respectivamente
para a Biologia, a Polftica e a Filososa. Sâo três tentativas de destruiçâo da
Psicologia que merecem llma anslise minuciosa de seus pressupostos, das
justiscativas apresentadas e, principalmente, dos resultados obtidos.

Por om, detenhnmo-nos apenas 11m pouco mais na quesâo do método
Jenomenolôgico, transformado em bandeira de reaçâo contra a psicologia
experim ental, frequentemente e indevidamente identificada com o
Behaviorismo.De infcio, é preciso distinguir três modalidades de aplicaçâo deste
vocâbulo na qualificaçâo do método a ser utilizado. . .

Em prhneiro lugar, o método fenomenolôgico pode ser, e foi, entendido
como obsèrvaçâo e descrkâo preliminar do fenômeno a ser investigado. Tem, af,
11m ca/ter propedêutico, compartilhado com todas as ciências empfricas 'que
ainda nâo atingimm um certo gmu de formalizaçâo. é desta descriçâo ou desta
observaçâo prévia que vâo surgir as Mpöteses explicativas, apôs a identificaçâo
das variéveis ou dos fatores eleitos pela teoria. 2 assim que Koffkn (1935) defme
fenotttenologia:

Pam nös, fenomenologia significauma desclkso cla experiência direta
que seja a mais ingênua e completa po%fvel (p. j4). '

(Naturalmente, as palavras ingênua e completa, para qualificar qualquer
descrkâo, merecerinm, sô elas, uma longa discussâo que é preciso economizar
aqui.) De qualquer forma, Koffkn sabe que esta descrkâo é l'nquficiente pam dar
conta do com portamento observado. Na realidade, diz Koffka, a
ev#erillle/lltlfl/ e a OIUerVJj'J/ devem andar de ZZIJ/.& dadas (p. 84). Do mesmo
modo Mac Leod (1964) comenta:

A abordagem fenonienolögica em Psicologia provavelmente nos
levah à psicoffsica, à psicofisiologia, à psicologia social, talvez
mesmd - e eu sugiro isto com gmnde desconfiança - a um sorlsticado
Behaviodsmo (p. 55). . '

O que é certo é que o método fenomenolôgico, assim entendidp, exige uma teotia
psicolôgica do compodnmento, se quiser explicé-lo de maneim sijnificativa.
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Em segtmdo lugar, o método fenomenolögico seria o método utilizado
pam obtençâo de dados da eperiência direta do sujeito, isto é, de dados na
primeim pessoa, nâo mais apenas .dêscrkâo da experiência direta do observador.
Dizem respeito à percepçâo que o sujeito tem de si mesmo na situaçëo ou no seu
meio compodnmental. E, pam os gestaltistas, a descrkâo do comportamento
fenomenal ou concreto, que teveLapartes do comportamento real. Asshn, apenas
umapista pllfffo valiosapara o nosso conhecimento da conduta real, diz Koffkn
(1935, p. 52). Nâo suficiente e nem absolutamente necess/ia pam a Psicologia
enquanto ciência do comportamento - caso contrério, nem Köhlerteria explicado
o compoe mento inteligente dos ptimatas superiores, nem Von Uexu ll, tâo caro
aos fenomenölogos, teria descrito o Utnwelt - o mtmdo-pröprio - de abelhas e
ca> patos. . .

O1'a, tais acepçöes do método fenomenolôgico elimlnam:
a) Qualquet valor cognitivo atribufdo à empatia, misteriosa categoria

romântica proposta, no século passado, por V scher e depois por Lipps, para dar
conta, de H cio, da experiência estética. Tmnsportada pnt'n a Psicologia como
modo de conhecitnento privilegiado é, no entender de alguns psicölogos
fenomenölogos atuais, a via real de acesso direto (nâo por hzferência) ao mtmdo
privado do outro. O1.a, o cfrculo vicioso af é evidente, pois o que é visto como
meio de conhecimento jé .pressupöe a posse deste conhecimento. Aliâs,
frequentemente, ,a empatia (Einshlung) exigida é dqscrita mais com as
camcterfkicas da simpatia (Mitgefihll - envolvimento afetivo, sofrer com o
sujeito, pnrtilhnr de sèus problemns, etc. - o que, de fato, nâo favorece, mas, antes,
constitui-se em barreim ou impecilho ao conhechnento. Nâo é por outro motivo
que a Psicanélise l'nKiste na necessidade da anélise da contra-tmnsferência, isto
é, na identiscaçâo e controle consciente de quaisquer envolvimentos afetivos que
o analista possa vir a ter com o paciente. '

' 

b) Qualquer possibilidade de um conhecimento cientffico que seja
desvinculado de uma teoria substantiva - isto é, de um sistema de proposk&s
que tenhn a pretensâo de explicar 1lm determinado domfnio de fatos. Tanto a
descrkâo da experiência do cientista quanto a do sujeito fomecem dados a serem
submetidos às categoiias ou aos conceitos definidos, em tennos de relaçöek, no
hzterior de uma teoria. . '

c) Qualque: possibilidade de um conhecimento cientffico que se vê
dispensado da necessidade de Justificaçâo. racional de suas ptoposiçöes.
Justificaçâo racional que diz respeito . às vârias esttatégias argumentativas
mobilizadas para demonse r a validade de suas aflrmaçcvn .q.

Om, em oposkâo a esta utilizaçâo do método fenomenolôgico - no
sentido tâo sömente àe descrkâo da experiênéia diêeta - como propedêutico ao
estudo do comportamento, algllnq pesquisadores têm proposto tun produto

( '
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, psico-slosôllco, inspimdo na Fenomenologia, como a safda pam as I
disculdadesda Psicologia. Carecendodequalquerteoria psicolôgicasubstantiva,
esta chamada psicologiafeltolllenolôgîca faz, a meu ver, uma gmnde conftlsâo
entre um projeto propriamente cientffico e o projeto fundacionalista da
Fenomenologia de Husserl ou a anâlise existencial ou herm enêutica de
Heidegger. , .

Com efeito, x1m primeiro tlw o desta nova Psicologia é a pretensâo de
tlstuw r, de algllm modo, o lguar da Filososa. é acreditar que a atençâo à critica
a que a Psicologia foi submetida, no que se refere aos pressupostos ontolögicos
que a sustentam (por exemplo, a crftica de Merleau-ponty em A Estrutura do
Comportamento, 1942) possa e deva tmnsformar o psicölogo em filôsofo. Om,
como diz Waelhens no Prefécio ao llvro de M.-ponty (1945) nâo era objetivo do
autor trauferir ao cfdalfs'rc o ellcrlrg/ das tarefas e responsabîlidades do
zlle?tF-çfco (p. XT . Atarefa de chegarao ûnico zllfc/eo de sign@caçëo existencial
que se explkita epl cada perspectiva (cientsca) (p. XID , e tmnsformar, assim,
cada evento em necessério, visto que significativo - cabe ao filösofo, nâo ao
sicölogo enquu to cientista.P

Ta1 mal-entendido quanto às obrigaçöes e deveres do cientista se
expressa,igualmente,nabusca deeaaôlcfr comopasso inicialdapesquisaybusca
pam a qual parece nâo estar de fonna alguma instrumentado. De qualquer forma,
seria esta uma tarefa propriamente cientifica? Com Poincaré, penso que nâo: a
ciência nada diz sobre a verdadeira natureza das cofaas., mas sobre as verdadeiras
relaçöes entre as coisas. Continuando assim modesta, poderé ser de grande valia
para o filösofo. O seu erro e seus deslises saltam aos olhos justamente quando,
inadvertidamente ou nâo, esta linha de demarcaçâo é ultrapâssada. Aliâs,
M erleau-ponty, no Prefâcio da Fenomenologia da Percepç:o (1945) em

. momento algum diz: o c&?1Jf.$'ft) devefazer f-s'// olt aquilo, mas, antes, chama pam
o filôsofo ou a Filosofia todas as tarefas que af sâo explicitadas. Ninguém espem
que a ciência revele o nlistério do ??1lf?l#/ q o Jllfa/tlrf/ da zuztib (1945, p. XVI)
tarefa atribufda à Fenomenologia, ao filôsofo, felizmente. E, com certeza, esta
divisâo de trabalho deve ser mantida. Caso contHrio, quem iria proporcionar,
com seus resultados experimentais abundantes, os argumentos decisivos de que
M erleau-ponty lança mâo tanto pal.a fazer a crftica das filosofias subentendidas
pelas teorias psicolögicas quanto para melhor illlminar suas prôprias teses?

Acredito que a Psicologia dita fenomenolôgica nada tem a oferecer que
sirva como degmus pam 1Im acesso ao sentido flltimo da experiência humana.
Seus resultados, até onde pude ver, parecsm-me decepcionantes. Por exemplo,
nada mais abstmto e geml do que os resultados de um estudo que se pretende
idiogrâfico (de idios, particular, singular, e, portanto, descriçâo de
acontecimentos ou fatos particulares - que nada tem a ver com idea, ideog/sco,
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ideognmn ou ideologia, confusâo que jâ encontrei em textos de psicologia
qualitativa), quando o jargâo heideggeriano toma o lugar do bom senso na falta
de qualquer teoria. Ou entâo, quando a linguagem prdinéria do sujeito que
descreve deteM inada experiência é Mduzida em termos ditos pskolhicos. Se
nâo sâo definidos no interior de uma teoria, a que poderinm corresponder tais
tennos, ou porque seriam mais reveladores que os tennos utilizados pelo sujeito?

Em uma mesa-redonda é preciso ser breve. Dai o dogmatismo
incontoa n-vel: hâ falta de espaço ou de tempo, nâo sö pal'a a distinçâo de nuances
como para a argumentaçëo necesséria - o que poderé ser feito em outm situaçâo
menos restritiva.
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. A fenomenologia - diz Husserl - é antes de. tudo a retomada e a
mdicalizaçâo do cartesianismo. E nôs sabemos que essa retomada refere-se, em
prlmeiro lugar, ao ideal de uma doutrina que nâo parta de nenhzlm pressuposto.
Ideal que esté na origem da prhneira das M editaçöes de Descartes, onde a dévida
metödica proibe a flosofia de assumir, no seu ponto . de partiday. qualquer
conhechnento que sepossa admitircomo Iltn dadù utilizével. Idealque Descartes
formula mas, aos olhos de Hussetl, nâo segue ielmente. Porque se é verdade que
a dflvidâ elimlna, do infcio da slosofia, qualquer contelido de conhecimento, nâo
é menos. verdade que Descartes pressupöe como dada llma certa forma do
conhechnento em geral: e1e pressupöe que o modelo da matemética é o modelo
da cientificidade em geml, o modelo que deve orientar a pröpria constitukâo da
flosofia. .

Afenomenologia seh maismdical queo cartesianismoyeporissomesmo
e1a se desejarâ como uma disciplina absolutamente sem pressupostos. Sèm
pressupor qualquer resultado das ciências, sem pressupor qualquer modelo de
cientificidade, sem pressupor nem mesmo a validade da lôgica, e1a seH, agora,
o começo originério. E seré essa pretensâo que Husserlexprimirâ através do lema
segtmdo o qual o fenomenologia represénta a volta d.< coisas ??le&?l= . Voltas às
coisas mesmas é exprimir aquilo que é diretamente dado na i?;/I/#Jo,
independentemente de qualquer poskâo fijolöfica prévia, de qualquer hipötese
explicativa, de qualquer ciência constitufda. 2 afastar a fenomenologia de
qualquer ponto de vista. Por isso mesmo, se a fenomenologia sô pode ser uma
disciplina descritiva é porque e1a se pensa éomo a anti-interpretaçao. Se e1a é
descrkâo pura dos contefldos da subjetividade, éantes de tudo porsepensarcomo
disciplina livre de qualquer teoria. ' , .

' Por isso mesmo é' contestâvel a oposiçâo, hoje corrente, entre
fenomenologia e positivismo. Porqùe o positivismo, ante-s de ser a apologia
caticatuml do método das ciências natumis, designa em primeito lugar. a
convicçâo de que se pode fazer uma delimitaçto de fatos que seja independente
de qualquer interpretaçâo, exterior'a qualquer teoria, e por isso integralmente
neutra. Ora,desdeldéiaslHusserl nâo' deixah desublinharque a fenomenologia,
enquanto e1a é o oposto mesmo de qualquer ponto de vista, enquanto ela é a
disciplina que se guia apenas pelo campo do dado intuitivo, enquanto e1a é
anterior até mesmo aopensamento que elabora esse dado - esta fenomenologia

,
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diH ele, merece o tftulo de autêntico positivismo. E, aqui, e1e tem mzâo: o
m sitivismo é antes de tudo a certeza de que nös sempre poderemos terum acesso
aos fatos tais coplo elessëo, sem tingf-los com as cores de qualquerinterpretaçâo.

Om, frente a este projeto de uma descriçso da vida subjetiva que se
desejaria neutm e prévia em relaçâo a qualquer modelo teörico e a qualquer
filosofia, a realizaçâo da fenomenologia parece a prova eloquente da
impossibilidade da fenomenologia. Porque aquilo que se desejava tuùa descriçâo
neutra da paisagem da consciência na vetdade se revela como.uma conatruçëo.
A volta às coîsas pleslzlr  seré apenas uma interpretaçâo.

Que se tome como exemplo o modo como o fenomenölogo #excreve a
estrubltn de .1m ato perceptivo. Como se sabe, Husserl vai apresentar-nos a i
percepçâo como o! resultado do entrelaçamento entre um contefldo opaco - a
sensaçâo - e uma apreensâo psfquica, uma noese que dâ sentido a esse material
sensfvel, originando-se daf a consciência perceptiva de um objeto. Que essa
descriçëo da paisagem da co-ciência seja muito contestével, a prôpria histôria
do movimento fenomenolögico incumbiu-se de demonstrâ-lo. M ais ainda,
pode-se mstrear, no interior da obta de Husserl, o modelo teörico que esté na
origem dessa suposta descrkëo. Esse modelo estâ na anélise da linguagem que
o pröprio Husserl desenvolvem nos seus Estudos de 1894. Ali, ao teorizar sobre
a diferença existente entre apreender tun arabesco e apreendê-lo cotno palavra,
Husserl notava que essa diferença, nâo radicando no contetido material do
atabescoconsidemdo, deviaremeter-nosa= //ora/ç/fco que transformouypam
mim, o mero gmfismo em signo, o mero arabesco em palavm. 0ra, é este modelo
oriundo da anélise da linguagem que Husserl tmnspöe pam o domfnio dos atos
perceptivos, passando a decodificé-los como resultantes de um jogo entre uma
senyaçâo opaca e tun ato de doaçâo de sentido. Asuposta descrkâo na verdade é
xlma interpretaçâo. h volta fi.s coisas ??l:.wlltu na verdade seré a construçâb dessas
coisas. E como toda construçâo que imagina nâo sé-lo, e1a nâo sô supöe um
modelo teörico como deixa de justificar a legitimidade do modelo escolhido. A
descriçâo pura que se queria a-teôrica jé é teoria. E como teoria que esquece de
sejustificar, ela é mé teoria. .

M as entâo, digamos que a primeira ilusâo constitutiva da fenomenologia
parece ser exatamente aquela que a define enquanto método. Nâo hé descriçâo
teoricamente neutra, n5o hé dom fnio de fatos apreensfveis independentemente de
llmn interpretaçâo.

E digamos também que esta primeim ilusâo da fenomenologia parece
calcar-se emuma segunda. Essa segunda ilusâo consiste em tmtara subjetividade
como xim territörio de objetos que se ofereceriam ao nosso olhnr, e aos quais nös
terfnmos acesso poruma experiência que nos daria esses objetos empessoa, como
uma paisagem anâloga àquela que nos oferecem os objetos naturais. Porque se é
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verdade que Husserl sempre procurou distinguir o dom fnio da nattuw a do
domfnio da consciência, nâo é menos verdade que essa subjetividade sempre foi
vista por e1e como A'mn regiâo de objetos que espemvam a nossa descrkso, 11m I
conjunto de positividades às quais nös terfamos acesso por aquela mttdança de j
direçno do olltar que, como se sabe, em o modo como ele gostava de camcterizar l

i
a reduçâo. Donde a retörica frequente de Husserl ao criticaros autores dopassado:
eles zlt7b viram a subjetividade... . Como se ela Bsse uma senhora famosa que
todos tivessem a obrigaçâo de conhecer. Convicçâo semelhante à do teölogo que
fnmbém considerava uma evidência a existência, em nôs, de uma alma imortal.
0m, a subl-etividade nâo é 11m dado, nâo é 11m tenitôrio, nâo é um conjunto de
positividades. Ela é tun conceito, xlma signiscaçâo, e llm

, 
conceito que pode ser

construfdo demuitas maneims. Jé para Descartes,ondeHusserltodavia se inspim ,
o Cogîto nâo designava a revelaçâo de llmn interioridade psicolôgica até entâo
desapercebida. ',

Om, é notével que Merleau-ponty frise justamente esse ponto em 11m i
texto que prepara a transkâo de sua fase fenomenolôgica para uma outra direçâo. ë
Tmtandp, em Partout et Nulle Part, da descoberta da subjetividade, e1e nota E
que a subjetividade nâo existe como um dado, antes das filosofias, exatamente r
tal como em seguida elas viriam a compreendê-la. Essa subjetividade antes de :
sua fonnulaçâo explfcita nâo seria nada: e quando se fala em descobetm  da 2
subletividade, nào se deve pensar que e1a espemva os filôsofos assim como a
América espemva seus explomdores. A subjetividade nâo foi descoberta como

' se descobre a América: e1a foi construfda pelos filösofos, e construfda de divemas
maneiras. Aqui nâo tratamos como fatos, com positividades; aqui tmtamos com E
significaçöes. E, se em uma t'lltima concessâo, M erleau-ponty admite que o
pensnmento do subjetivo, uma vez introduzido na filosofia, é um pensamento que
mso se deixa mais ignorar, ele nâo deixarâ de sublinhar que essa pemistência de
uma significaçâo nâo deve ser confundida com a solidez de um fato. .,!

M sim, duas ilusöes parecem ser constitutivas da fenomenologia: 12) a
ilusâo que me leva a tomarum conceito construfdo - a subjetividade - porllm fato
positivo; 22) a ilusâo que me leva a empreender a desctkâo deste suposto fato
como uma descrkâo sem conceito. Essas duas ilusöes sâo complementares. E
elas parecem indicar que a fenomenologia é apenas uma mimgem intelectual.
Uma mimgem que nâo deixa de ter semelhanças com aquela que Kant descobria '

è.na origem mesma da metaffsica cléssica: a propensâo a interpretar aquilo que é
apenas uma anélisé de conceitos como sendo, por si sô; uma legislaçâo sobre as
coisas. . . . 

. E
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SOBRE APSICOLOGW R NO< NOLUGICAEO O CA
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A psicologia fenomenolögiéa emplrka tem por objeto de estudo a
descrkâo de fenômeims psicolögicos 'atmvés de 1lm método de investigaçâo
emplrica. Esta psicolbgia pröcura' segùir as ' orientatöes do método
fenomeùolôgico. A psicologia fenomenolôgica tafnbém tematiza e descreve
fenôinenoà psicolôgicos atravéà do método fenoménolögico. Sâù duas
psicologias, a psicologia fenom ènolög' ica e 'a psicologia fenom' enolögica

etnplrica, que se valèm do mesmo lùétodo: o ,1lte#o fenomenolôgico.
Historicnmente, a psicologia fenomenolôgica aparece em primeiro lugar. é,
entâo, o caso de se perguntar: Qual é o lugar da psicologia fenomenolögica
emplrica' E esta pergunta, é claro, pressupöe necessariamente esta outra. Qual é
a sua possibilidade? O objetivo deste texto flo é responder a estas questöes.
Tenta-se, tâo somente, examinar o sentido em que elas podem ser melhor
compreendida's. Trata-se, portinto, em primeiro lugar, de expor, brevemente, o
método fenomenolôgico, bem como dé fazer um comentério sobre o projeto da
psicologia ' fenomenolögica. Trata-se, também, em segundo lugar, de expor o
método de investigaçâo elnplrka da psicologia fenomenolôgica èmplrica, para,
em seguida e finalmente, exam inar a possibilidade e o lugar desta psicologia.

O método fenèmenolôgico camcteriza-se por'um éènjunto'de conceitos
e de princfpios cujo entendimento remete pam a compreensâo da prôpria filososa
fenolenolôgica. Segundo M erleau-ponty (1945), o inketso tambélh é
verdadeiro, isto é, o entendimento da filosofia fenomenolôgica remete para' a

compreensâo do método fenomenolôgico. ' Escolhe-se, aqui, esta sejunda .
pempeciiva, ou seja, aborda-se diretamente ométodo fenomenolôgico, e segue-se
Merleau-ponty para, em' largos passos, camcterizé-lo. O objetivo do método
fenomenolögico é dar acesso à descrkâo de fenômenos qud sâo ekperienciados
diretamente no mtmdo da vida (Lebenswelt). O mundo da vida é o mundo' das
coisàs mesmas. é o nitïndo da perceptâo diretà das coisaj fnesmas. 2 o muiido
real, pois a percepçâo nâo é ilusâo. Nâo se trata de investigar o real pam além da
percepçâo çoncebida como ilusâo. Em verdade,söhé ilusâoporquehé a realidade
da percepçâo. O mundo da vida é pressuposto nâo sô na formaçâo das categorias
objetivas e das explicaçöes cientfficas como tnmbém na atitude natural, isto é,
nas crenças e certezas do senso comum referentes a existência de um mundo
objetivo. Consequenteminte, a ciênci: e a atitude natural sâo derivadas domtmdo
da vida. O mtmdo da yida pennanece adormecido, irrefletido, embora esteja na
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origem da ciência e da atitude nablml. é necessério, poitanto, suspender, isto é,
m r entre parêntesis por um instante, as atitudes cientffica e nablml. Nâo se e-SG
a negar a exlstência da ciência e das crenças e certezas do senso comum-Tmta-se
de Ilmn mudança na direçâo do olhnr que visa despertar este mundo adormecido
e H efletido.que é o ponto de partida da fonnaçâo das atitudes cientffica e natural.
O que se visa é tematizar, descrever e compreender os fenômenos do mundo da
vida pntn, precisnmente, entender melhor as atitudes cientfûca e natllml.

. Esta mudança de direçâo do olhar do fenomenölogo jé se dé atmvés da E
reduçso fenomenolôgica, isto é. existe af xlmn atitude que visa realizar as
opemçöes de suspensâo indicadas pam porem ftmcionnmento a reduçëo eidética, @
isto é,pal'a, aœavés da descrkëodo fenômeno,atingirsua esssência e, destemodo, i
conceitué-lo e compreendê-lo. Contpdo, note-se bem, o fenôm eno concebido iq
fenomenologicamente nâo tem o mesmo sentido do fenômeno concebido pela
iência. De umn pempectiva fenomenolôgica, o conceito de fenômeno sô se 1c

. i
compteende através da reduçâo fenomenolôgica. Do mesmo modo, os conceitos I
fenomenolögicos de descrkâo, conceituaçâo e compreensâo do fenômeno nâo i!
têm os mesmos sentidos que lhes sâo atribufdos pela ciência, e isto porque, como !

io conceito de fenômeno
, eles também sô ganlmm seu sentido fenomenolögico 4

por meio da reduçâo fenomenolögica. A experiência direta de fenômenos do 1
Im lmdo da vida é intencional. Nâo se trata, porém, da intencionalidade do ato, !

isto é, da intencionalidade explfcita e reflexiva do peMamento objetivo.' A '!
intencionalidade que interessa à fenomepologia é a intencionalidade operante, i

isto é, trata-se mesmo da intencionalidade que opem no mundo da vida, ou da j
hztencionalidadé implfcita e irrefletida que aparece na referência da consciência ;
ou do comportnmento a um fenômeno do mtmdo da vida. E, poristo mesmo, uma p
intencionalidade que tnmbém sö se compreende pela reduçâo fenomenolôgica.

iAsshn
, descrever, conceituar e compreender tun fenômeno é descrever uma g

relaçâo de intencionalidade opemnte entre a experiência direta dele e ele mesmo. 1
Em sllma, o método fenomenolôgico visa tematizar, descrever, conceituar e E
compreender a experiência direta e intencional de fenômenos do mlmdo da vida. E

i

O projeto da psicologia fenomenolôgica envolve uma reflexào j
prelimlnar de fenômenos psicolögicos e visa ser llma introduçâo a I1m projeto de j' 

â da aprendizagem 1psicologia cientfica. As descrköes dosfenômenos da emoç o e i
real, tealizadas respectivamente por Sartre (1939) e por Merleau-ponty (1942), !

tam dois exemplos do modo de funcionamento da psicologia lrepresen
fenomenolôgica. Contudo, a psicologia fenomenolôgica nâù prescinde de xlma
certa phtica psicolôgicajâ em mlmo quando ela recofta e seleciona da totalidade
do real temas psicolögicos e os aborda atravé.s do método fenomenolôgico. Por j
exemplo, é conhecido o usb que Sartre e M erleau-ponty fazem da teoria e dos i

imentos da Psicologia da Gestalt em kuas descriçöes e conceituaçöes,exper
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Dspectivamente, dos fenômenos da emoçâo e da aprendizagem real. Seria, entâo,
o caso de se dizer que existe af a presença de llmn meta-psicologia cuja funçâo
seria mediar 11m espaço vazio entre a psicologia fenomenolögica e o projeto de
llma ciência psicolôgica? Responder afirmativamente a esta quesâo é criar llmn
situaçâo pahdoxal. Com efeito, se a psicologia fenomenolôgica pretendeseruma
introduçâo, um prolegômeno, por assim dizer, a tlm projeto de tuna ciência i
psicolôgica, como é, entâo, que a ciência psicolögica; ou uma certa ciência
psicolögica, pode ser chamada a darseu testemunhojustamente às investigaçöes
da psicologia fenomenolögica? Este pmdoxo pode ser atenuàdo se, em primeiro
lugar, nega-se a presença de llmn meta-psicologia nas investigaçöes da psicologia
fenomenolögica pam dizer que o que esta psicologia visa é precisamente o
desenvolvimento de um projeto filosöfico, isto é, seu alvo é muito mais o
desdobramento de uma filosofia fenomenolögica do que propriamente o de uma
meta-psicologia. Por exemplo, M erleau-ponty trata o fenômeno da percepçâo
tomando como referência a psicologia da gestalt. Porém , isto é feito através de
um duplo movimento de pensnmento. Primeiro, hé uma crfticà da Psicologia da
Gestalt, por exemplo, o princfpio gestéltico do isomorfismo das estrutul'as ffsica,
Gsiolôgica e mental, bem como o naturalismb destas estruturas embutido naquele
princfpio, sâo descartados. Seglmdo, o fenômeno da percepçâo recebe uma
interpretaçâo fenomenolögica-existencial. : a percepç:o interpretada fenome-
nolôgicamente quese torna crftica para ö desenvolvimento do prôprio pensamen-
to fenomenolögico. Era preciso reinterpretar fenomenologicamente a percepçâo
para que e1a se tornasse o primado a pm ir do qual a filososa fenomenolögica
pudesse desdobmr, justamente e precisamente, seu pröprio modo de pensar. .

.Feito este çsclarecimento, pode-se dizer, em segtmdo lugar, que a
psicologia fenom enolögica nëo deixa de avançar um certo tipo de
meta-psicologia. Com efeito, nâo é possfvel negar que foi a psicologia da gestalt
que investigou sistematicamente a estrutum da percepçâo e que a retomada desta
psicologia pela psicologia fenomenolôjica significa o reconhechnento de umai
certa direçâo para a ciência pslcolögica, ou seja, de uma certa meta-psicologia no
coraçâo mesmo da psicologia fenomenolôgica. . ' : .' .

Aquele pamdoxo do qual se falava logo achna nâo sô parece atenuar-se
como também parece esvaziar-se. Trat-se mesmo é de compreender os alvos da
psicologia fenomenolögica, isto é,'aqueles de que ela seja uma introduçâo nâo sö
ao projeto de uma psicologia cientffica, como também ao projeto, ou ao
desenvolv'imento do projeto da prôpria filososa fenomenolögica. O paradoxo é
a enas aparente. . f ' . . ' . 'P

. Seria .possfvel agora, a :lm psicôlojo de orientatâo fenomenolögica,
interessado no desenvolvimento de tun projeto de ciência psicolögica de acordo
com. esta orientaçâo, partir da descrkâo e conceitpaçâo fenomenolögica da
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percepçâo e investigé-la empfricamente (outros exemplos poderia ser, ainda, a
descrkâo e conceituaçâo fenomenolôgica da aprendizagem real e da emoçëo,
realizadas, respectivnmente, por Merleau-ponty e por Sartre). Em verdade,
tmta-se de um outro problemn o de saber se esta é llmn possibilidade real ou nâo.
O que se quer manter presente aqui é apenas a questâo lögica da relaçâo entre a
psicologia fenomenolögica e o projeto de llma ciência psicolögica de acordo com '
a pröpria orientaçâo fenomenolôgica. Dedica-se a psicologia fenomenolôgica
elnplrka a este exam e? Nâo, e é isto o que seré visto agom através de uma breve
exposkâo do método de investigaçâo emplrica da psicologia fenomenolögica :
emplkka. i

1A psicologia fenomenolôgica emplrica na velsâo desenvolvida por 
,

Amedeo Giorgi (1970, 1986) é baseada em Merleau-ponty. O fenômeno
psicolögico bésico investigado por Giorgi (1975, 1986) é a aprendizagem. O
mltodo de investigaçâo emplrica desenvolvido por Giorgi é baseado no método ;
fenomenolögico. O método de Giordi consiste de quatro passos. ;

Primeiro: d produçëo do texto pelo sujeito. Solicita-se a um sujeito que 1
descreva xlma experiência de aprendizagem que considera significativa: A
descriçâo por escrito desta experiência é o texto do sujeito. Esta descrkâo nâo é
ainda fenomenolögica porque o sujeito nâo a faz através da reduçâo
fenomenolôgica. Na verdade, é um dos princfpios deste método empfrico nâo
fazer este tipo de solicitaçâo ao sujeito. . .

segundo: f#ea/Wcaj'tlb e discriminaçëo #tu unidades aWgzl/ctàvr e
ntïo oWglWca/fvtz< do texto. O psicölogo, de posse do texto, realiza, entâo, a
descriçâo fenomenolögica do fenômeno, isto é, o psicölogo suspende, èoloca
entre parêntesis, todo o seu conhecimento de teorias psicolôgicas sobre o
fenômeno de aprendizagem. Além disso, o investigador procura identificar e
discriminar as unidades significativas e n5o significativas do texto, com
referência ao fenômeno, atmvés da reduçâo eidética. Em outros teM os, através
da variaçâo imaginativa Iivre êree fplrlgfnaffve variation), e1e investiga quais sâo
asunidades dotextoquepoderiam sereliminadassem queporisso a conceituaçâo
e compreensâo do fenômeno possam ser prejudicadas. Estaé sâo as unidades
contingentes e acidentais para a compreensâo do fenômeno.. As unidades
necessârias e essenciais sâo àquelas cuja elhninaçâo prejudicariamjustamente a
conceituaçâo e compreensâo do fenômeno. Conclufdo este M balho, o texto esté
inteimmente identificado e discriminado em unidades significativas e n:o
significativas. .

Terceiro: d traltsformaçëo da Ifagàtlgepl do stqeito em lfagftlgepl
pskolôgka. Até agora, as unidades significativas e nâo signiscativas fomm
identiûcadas e discriminadas preservando-se a linguagem do texto produzido
pelo sujeito. Tmta-se, pois, neste passo, de tmnsfonnar esta linguagem em
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linguagem psicolôgica? O psicôlogoconthma sua hwestigaçâo atmvés da reduçâo
fenomenolôgica e, consequentemente, e1e nâo utilizaré qualquer tipo de
linguagem psicolögica proveniente de teorias psicolögicas. Assim, o que se
entende aqui por linguagem psicolôgica é, antes de tudo, o uso do vocabulério
m icolögico. Com efeito, o texto agom conteH expressöes e fmses como as
seguintes: O sujeito percebeu a relaçao que existia entre a e 1 porént ?;Jo se
comportou de acordo çol?l esta percepçao e conhecimento, ou o sujeito
comportou-se transforlnando asituaçëo, p14.: nëoformou um cozl/lecnaen?o dela.

Quarto: d slntese do texto e o conceito de aprendizagem. Tmta-se agom
de, atmvés de um procedimento slmilar ao do seglmdo passo, sintetizar as
lml-dades do texto jé trnnqformado em linguagem psicolôgica. Conclufdo este
trabalho,' hâ uma descrkâo e uma tentativa de conceituar o fenômeno de
aprendizagem. Porém, nenlmma intelwetaçâo psicol6gica é adiantada, seja e1a
de origem cognitiva, behaviorista, estrutumlista genética, ou de outro tipo
qualquer, como a tal nâo se flletnria um psicolôgo behaviorista, cognitivista,
estruturalista genético, ou de outro tipo qualquer, pal'a as frases e expressöes
indicadas acima. O psicôlogo de orientaçâo fenomenolögica continua sua
investigaçâo atmvés da reduçâ, o fenomenolögica.

Como se vê, a psicologia fenomenolögica empfrica nâo parte da
descrkâo e conceituaçâo reaiizadas pela psicologia fenomenolögica. De fato,
seus sujeitos nâo sâo tâo ilustres como Merleau-ponty e Sartre, nem tampoucol
as descrköes feitas por aqueles sujeitos sëo descrköes de tipo fenomenolögico.
Efetivamente, é o psicôlogo quem faz as descrköes fenomenolôgicas a partir do
material que lhe é fomecido por seus sujeitos. Surgem, entâo, alguns problemas.
2 o prôximo ponto e tnmbém o final.

' A psicologia f#nomenolôgica emplrka é em pfrica além  de
fenomenolögica. Isto esté claro. Porém, ela jé é, além disto, eiência psicolögica
d d m a pröpria orientaçâo fenomenolögica? Defende-se que ela o é.e acor o co
Seri: necessârio, enâo, argumentar qual é esta concepçâo de ciência. Se nâo o é,
ela pretende, entâo, ser apenas um prolegômeno a tlm projeto de psicologia
cientffica, segundo uma orientaçâo fenomenolögica, tentando assumiro lguar de
uma psicologia fenomenolögica? Seria necessârio, entâo, demonstmr que seus
resultados empfricos dizem mais do que dizem os resultados da. psicologia
fenom enolôgica. Por exemplo, as conclusöes de Giorgi sobre o que é
'

aptendizagem avançam a conceituaçâo de M erleau-ponty sobre o que é
aprendizagem real? Trata-se, precisamente, é de saber qual é o lugar de llma
psicologia fenomeholögica elnplrica. Além disto, trata-se também de saber qual
é a possibilidade de Ilma psicologia fenomenolögica emplrica. Sobre este ponto
dois problemas serâo levantados. Primeiro, linguagem nâo é vocabulârio.
Linguagem é sistema; estrutum e, no caso de uma ciência; como a psicologia,
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linguagem .é teoria. Isto signisca dizer que um termo sö gali hn' sentido se #eferido
à teoda. : sintomn'tico da identificaçâo que Giorgi faz da linguagem psicolögica
com vocabulério psicolögico que, quando se lê o texto do sujeito, tmnsfo= ado
em linguagem psicolôgica, a hzteligibilidade do texto nâo mlmenta sigllm cati-
vamente, se compamdo com a leitllen do texto antes desh transformaçâo. Se, por
outro lado, o psicôlogo arrisca, por exemplo, Ilma interpretaçâo cognitiva, a
intelkibilidade do texto aumenta. Segtmdo, como é que a descriçâorealizadapelo
psicölogo fenomenôlogo empfrico identifica unidades significativas e nëo
significativas referentes ao fenômeno descrho? N;o se recorre a teorias
m icolôgicas pal'a orientar esta descriçâo. Porém, .a descrkâo é possfvel sem
teoria? Nâo lu'i sempre algllma teoria, ainda que com um mfnimo de fonnalizaçâo
e deexplicitaçâo, oferecendo orientaçöes ectitériospara descrkâo,identificaçâo,
discriminaçâo e seleçâo de lmidades significativas e nâo sigificativas com
referência a um fenômeno? E mesmo que nëo haja qualquer teoria orientando a
descrkâo do psicôlogo fenomenölogo, seH entâo que sua experiência pessoal do
fenômeno nâo lhe serve de orientaçâo para esta descrkâo? Se qsta experiência
pessoal contar, qual é o seu lugar em sua investigaçâo e como é que e1a deve ser
abordada?

Em sllma, a psicologia fenomenolögica envlrica defronta-se com, pelo
menos, o seguinte conjuntp de questöes que sugerem a necessidade de algllm
esclarecimento. Primeim, o que é que esta psicologia estâ entendendo por ciência
e qual é a sua questâo com a psicologia fenomenolögica? Segtmda, o que é, pam
ela, descrkâo fenomenolögica emplrica e lingtpgem psicolögica? Sugere-se,
aqui, quea resposta ao primeiro conjunto de questöes é importante pam a reflexâo
acerca do lugar que esta psicologia pretende ocupar em relaçâo à psicologia
fenomenolôgica e ao projeto de llma ciência psicolôgica conforme a pröpria
orientaçâo fenomenolôgica. Sugere-se, ainda, que a resposta ao segundo conjunto
de questöes diz respeito ao exnme da possibilidade de constitukâo, justamente,
da psicologia fenomenolögica emplrica.
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Nosso progmma de pesquisas em anâlise experimental computadorizada
de aquiskâo de leitllm, de distlbios de leitura, e de dmcits 'diferenciais em
afasias gerou novos recuaos em termos de procedimentos, programas de
microcomputador PC e equipamento pam a exploraçâo desses fenômenos. O
objetivo dessa exposkâo é apresentar sumarizadamente esses novos recumos.

O paradigma subjacente aos procedimentoà ipe empregamos é o de
escollm de acordo com o modelo ou de discriminaçâo condicional. Nele o sujeito
deve escolher dentre estfm ulos-alternativos condicionalm ente a um
estfmulo-modelo apresentado. No procedimento bésico um estfmulo-modelo é
apresentado isoladnmente. Um toque sobre este (resposta de observaçâo) faz
surgirem as altenmtivas de escolha. Um toque sobre uma das altemativas
(resposta de escolha) faz surgir novo estfmulo-modelo. Hâ três variantes: 1) na
de escolha simultânea a resposta de observaçâo produz as altenmtivas de escolha,
sendo que o estfmulo-modelo permanece presente enquanto a escolha é feita; 2)
na de escolha H o-simultânea a resposta de observaçâo produz o desaparecimento
do estfmulo-modelo ao mesmo tempo que apresenta as alternntivas de escolha (a
escolha se dé na ausência do estfmulo-modelo); e 3) na de escolha com atmso a
resposta de observaçâo produz o desaparecimento do estfmulo-modelo sendo que
as altenmtivas de escolha sâo apresentadas apenas t unidades de tempo depois
daquela respota de observaçâo.

' O primeiro problema a resolver foi cotno coletar iespostas eM tidas na
tela do computadoi. Para tanto construfmosum emuladorde tela sensfvelao tbque
chamado deTELATOSCA(Capovilla, 1990). Ele consiste emuma tela de acrflico
supemosta ao monitor e incrustada de microruptores conectados em circuito
pamlelo com algumas das teclas do teclado. Tal soluçâo de baixa tecnologia é
bamta e admiravehnente eficiente. O Joystick também pode ser empregado com
proveito (Capovilla e Oishi, lggoalynoentantoproblemas cosblmam oconw com
sua calibmgem ao rodar o ao# em miquinas com diferentes velocidades de
processamento. Desenvolvemos em àeguida o software ESCRIBA (Capovilla e
Oishi, 1990b) jara criaçâo via teclado de padröes gréficùs complexos com boa
defilàiçâo e baiyo consumo de memöria para emprego como estfmulos
experimentais. Em velsöes subsequentes (Capovilla e Oishi, 1991a) ele foi
expandido e dotado de menm de ajuda que penuitem a qualquer 11m aprender a
usé-lo em poucos minutos. Desenvolvemos entâo o software MESTRE
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(Cam villa e Oishi, 1991b) pam apresentar as hnagens geradas via ESCRm A,
coletar as respostas via TELATOSCA e Joystick, salvar e imprimir dados como
tiN  de escolbn e tempo de teaçâo. .

Aomesmo temm ocene erecnolôgicopam a Ilzformâtica em campinas '
idesenvolvia um protötipo de tela sensfvel ao toque tMammana

, M ammana, k
Pereim, e Schreiner, 1990). Adaptamos entâo à tela CTl xlmn nova vemëo de
M ES'I'RE, desta feita completamente reformulado e adaptado ao usuârio com
dezenas de telas e menus de ajuda (Capovilla e Oishi, 1991c). Gemmos em
seguida via ESCRD A uma biblioteca de 2000 padröes grâscos chamada
BIBLOS para emprégo nas éreas de leittlra, dislexia e afasias contendo palavms
e fmses em letms cumivas e de fonna em intensidades e cores variadas, além das
respectivas flgllens. Concluimos assim umxo/uwre aplicativo customizâvel pam
implementaçëo do pamdigma de discriminaç:o condicional para escolhn de
identidade e nâo-identidade, simultânea, nâo-simultânea, e com atmso. Esse

i inicialmente testado com sucesso mlm estudo de formaçâo de lsistema fo q

conceitos em estudantes llnlvelsitérios (Capovilla, Macedo, Fuschini, Thiem, e ,
Jardim, no ptelo).

Desenkolvem os entâo adaptaçöes do program a parp anâlise
i i io de leitum (no prelo), de diagnôstico de distabios deexperimental de aqu s ç

leitum, bem como de diagnöstico diferencial de descits em compreensâo de !
linguagem em afasias. O primeim progmma,M AsTER LElTY para instruçâo '
e experimentaçâo, visa a instalaçâo de repertörio silébiéo recombinativo usando ;
procedimentos de evocaçâo ecôica, fonm l e textual; nomeaçâo orabfading in e i
out, exclusâo condicional, significado por simetria, e recombinaçâo silébica. O i

isegundo progmma, M ASTER DISTURRIO DE LEITUM , foi desenhado pam ,
diagnöstiço de invemöes (espelhamento), rotaçöes e trocas de letms isoladas e ;
em palavms (envolvendo B/P, ClX DJll WV, S/Z), bem como pam seu tmtamento 1
via modificaçâo gmdual de estfmulos e exclusâo condicional. Ele foi testado
recentemente (Capovilla,MorettoniyFuscMlyseabra,TMemyé Santos,noprelo). ;
O terceiro progmma, MASTER MWSIAS, é dedicado à anélise de descits 7

lcomportamentais de input
. output e processamento nos divemos tipos de afasias !

visando ao seu diagnôstico diferencial. Suas provas avaliam a preservaçâo de l
funçöes como: 1) associaçöes simbölicas entre quantidades, dfgitos e palavms; li
2) identificaçâo de objetos e de suas funçöes; 3) compreensâo de palavms e iE
sentenças ouvidas e lidas de complexidade variével; 4) linguagem seriada I
automâtica (intraverbal); 5) habilidades aritméticas; compreensào de preposköes '!

ide tempo e de lugar; 6) habilidades espaciais everbais na identificaçâo derelaçöes i
genealôgicas. 1

I

I

I!
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ADOLESCENTES COM PARAT,ISIACEREBRM ZE O USO DO
COM PW ADOR

IRIS ELISABE'I'H TEO ELCOSTA
L2A DACRUZ FAGUNDES

Universidade Federal do Rio Gm e e do sul

htegrando a linhn de pesquisas realizadas nö Labomtörio de Estudos
Cognitivos da UFRGS, procuramos investigar que contribuköes um ambiente
infonnatizado pode oferecer pam o desenvolvimento dos processos cognitivos
de sujeitos portadores de Paralisia Cerebral. Centramos nossa anélise na
formnçâo dos posstkeis a partir do enfoque da epistemologia genética de Jean
Piaget. Em seus flltimos estudos, este autor, enfocou um problema central do
construtivismo: o da produçâo de novidades ou criaçâo do que existe apenas em
estado virtual doposstkel e que o sujeito deve atualizar. '

Pna melhor compreensâo do tema esclarecemos que Piaget distingue
três tipos de sistemas cognitivos complementares no serhumano. Um é o sistema
presentativo que engloba tanto conceitos quanto esquemas sensörio-motores;
outro é o sistema de procedimentos ou proceduml constitufdo de açöes sucessivas
que servem de meio pam alcançar um detenninado fim. Estas açöes sâo
regulaçöes que corrigem os procedimentos e dependem, portanto, de posslveis
em seu mecanismo. Estes sistemas cognitivos, distintos mas complementares, e
intemgem continuamente. Como sfntese destas interaçöes resultam oj sistemas
operatö ùs.

Por suas limitaçöes motoms, os sujeitos paralisados cèrebrais mmmente
tem oportunidade de escolherum projetoutilizandoummaterial à disposkâo pam
construir algllma coisa que èonfere a esse algo o estatuto de objeto pemonificado
em imagem (sistema presentativo) e realizar o projeto escolhido lantando mâo
de procedhnentos (sistema procedllenl) e meios para alcançé-lo ou coaigf-lo.

Pam investigar se ö computador pode servir como umà ferramehta què
oporbmiza, aos sujeitos portadores de sevems limitaçöes motoras, desenvolver
atividades que ditmmizem as intemçöes entre è sistema presentativo e procedural,
favorecendo seu desènvolvhnénto, implantalhos um ambiente de aprendizagem
foGojunto a Escola de I Gmu hcompleto do Centro de Reabilitaçâo dé Porto
Alegre.

Acompanhamos seis sujeitos que frequentavam da 1: a' 4: série do I grau
com idades entre 14 e 23 anos. Sua atividade junto ao computador foi
desenvolvida em sessöes individuais de 45 minutos. duas vezes na semana em
hoe io cedido pela escola.
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COmO ROS POPVISCMOS Z SZCF CXVZOS dc CZSO llmgitlldilmis, Cada Stjeito 1!
foi acompanhado por no mfnimo 50 sessöes. Todas fomm registmdas em ë

(protocolos descritivos contendo Gnto a atividade de programaçso dos sujeitos
uanto sua fala, as pergtmtas e os comentérios feitos, expressöes corpomis e as lq 

irespostas ou comentérios do facilitador. Os protocolos que resultamm deste I
acompanhamento contém os dados que sâo o objeto de nossa anâlise.

Este tipo de estudo permitiu verificar como os sujeitos agem diante das
perturba' çöes que ocorrem quando existe x1m insucesso de uma assimilaçâo e
acompanhar as complnsaçöes graduahnente utilizadas para neutralizar estas
erturtaçöes; que tipo de invosslveis ou pseudo-necessîdades impedem aP
realizaçâo de seus projetos e sua evoluçâo para novosposslveis. Observamos que
as compensaçöes sô ocorreram na medida em que os sujeitos conseguimm
conservar seus objetivos e projetos, acreditando na possibilidade de êlito. hs
variaçöes e compensaçöes tidas como possfvei. foram inicialmente produzidas
em fpnçâo dos yesultados precedentes, de dados extrfnsecos, evoluindo
gradualmente para um estado onde os posstkeis resultavam de variaçöes
intrfnsecas deduzidas pelo sujeito a partir de composköes inferenciais.

Esta evoluçâo foi lenta em alguns e envolveu grande ntimero de
regulaçöes e novas coordenaçöes. Acostllmados a programas de reabilitaçâo que
incidem mais sobre resultados (modo de articular as palavras, forma da letra,
posturas. memorizacâo do contet'ldo escolar) que sobre processos de descoberta,
os sujeitos, inicialmente mostraramrse pasqivos aguardando instruçöes ou
sugestöes.

. Os que jâ trabalhavam, na escola, com opemçöes que envolviam
multiplicaçöes, divisöes e fmçöes dempnstramm dificuldade em aplicar estes
conhecimentos para solucionar problemas, surgidos nos projetos por eles criados
e que envolvipm este tipo de operaçöes. . .' 

.

Ppr empregannos o método clfnico piagetiq' no, como método 
.de

investigaçâo, pudemos observar que grandç parte deles, no infcio do trabalho,
fazia a seguinte implicaçâo significpnte: ser questionado .Wgzl#lcc estar erradq.
Quatro sujeitos, por exemplo, no inicio do H balho sempre apagavam o comando
digitado e o substitqiam por outro qualquer quando 4mm questionados acerca do
efeito do comando sobre a tela ou a tartaruga temendo o erro. Com o decorrer do
trabalho, os pröprios sujeitos passaram a bgscar gntecipar . os . efeitos dos
comandos e alguns chegatam a programar diretamente as configuraçöes
deseladas para depois vçrificar se haviam/eltm#/ cerlo.

, 
' . .
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O presente estudo resulta de uma pesquisa que e,st: sendo realizada com
idosos, residentes em instituiçâo asilare 11m deseus objetos é analisarcomo esses
sujeitos significam o ser advo, a noçâo de atividade.

A metodologia de pesquisa utilizada fundamenta-se basicamente no
levantnmento de histôrias de vida, através da realizaçâo de entrevistas abertas.
Autilizaçâo de entrevistas abertas com os informantes hnplica, segtmdo Cardoso
(1986):

llma espécie de volta ao significado em seu estado puro, ao discumo
real, que deve permitir descobrir novos sentidos nâo previstos pelas '
anélises mncro-estrutllrnis... (p. 201$

Nestas investigaçöes o pesquisador é o mediador entre a anélise e a produçâo da
infonnaçâo, como e1o necessério. Essas consideraçöes sobre a impoM ncia das
entrevistas abertas remetem ao estabelecimento de uma nova relaçâo entre
pesquisadore pesquisado.Anovarelaçëo funda-sepelo diélogo queseestabelece
entre os sujeitos. 2 o diâlogo que cria as possibilidades intemretativas de nlveis
diferentes, do pesquisador e do pesquisado, sem que isso implique
necessatiamente o reconhecimento de um nfvel mais ou menos verdadeiro de
interpretaçâo. Dessa forma, o antigo objeto de estudo, hoje entendido como
sujeito, é capaz de zlmn interpretaçâo pröptia, consciente, coerente e objetiva de
sua pröpria situaçâo. '

Além das entrevistas abertas individuais, fomm feitas discussöes, em
dezsessöes, com grupos constitufdos, que variava, de dez a quinze idosos, sempre
com um tema antecipadamente proposto para ser analisado naquela sessâo.

é intrfnseco ao pröpriomecanismo da construçâo das identidades sociais
que as mesmas sejam construfdas a partir de relaçöes contmstivas. A existência
de um jogo de cone stes na formulaçâo das vérias identidades sociais, aponta
pam o conjtmto das mesmas formnndo um sistema, e criando uma estratégia de
diferenças. Partindo dessa concepçâo se tem clara a idéia de que a identidade do
eu é construfda pela oposiçâo à identidade do outro e, vice-vema. A identidade
do idoso se conströi pela contraposkâo à identidade de jovem e, como
conseqiiência, se tem também a contmposkëo das qualidades: atividade, força,
memôria, beleza, potência e produtividade como caracterfsticas tfpicas e
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gemhnente imputadas aos jovens e, as qualidades opostas a estas tilthnas,
presentes nos idosos. .

hnputàdas, sabem como,
a partir delas, eles sâo classificados, porém individuahnente nâo aceitam essa
classiscaçâo.Em ouH spalavms, se porum lado os idosos partillmm da ideologia
geml da sua sociedade sobre a velhice, por outro pessoalmente nâo s: incluem
nesse modelo, mas o co% ecimento da sua existência, implica no acionnm ento
do m ecnn-lsmo camcterfstico da constzw âo da identidade social de que o velho
nâo sou eu mas é o outro. Quando esse mecanismo é aciùnado as diferenças
pessoais surgem e imediatamente se contrapöem à categoria genérica do velho.

Quando pensamos pesquisar a identidade de velho em 1!m local
especffico pam idosos, isto é, um asilo, acreditévamos que os indivfduos 4ue lé
idissem aceitassem a sua pröpria condkâo de velhos. O que observamos, nores

asilo pesquisado, nâo foi xlmn outra concepçâo, de velho e velhice, mas a
existência da mesma que impera entre idosos nâo asilados.Dessa forma,também,
no asilo o velho é sempre o outro. De maneira mais especffica

, o velho no asilo
é aquele sujeito que nJo pode lzllf.s cuîdar da prôpria vie . é na afirmaçso de
quewer velho implica em nëopoder cuidardaprôpria vida que a noçâo principal
de ser alfvo emerge.

Cuidar da prôpria vida, e/ou nJo depender dos cuidados dos outros,
remete a uma qualidade indispensâvel. que os sujeitos devem possuir que é a
lllçf#ez.Dessaforma,alémdas camcterfsticasjé apontadas,que os idososutilizam
pam contmporvelhos e nâo-velhos, a camcterfstica luddez, foi a mnis frequente

,
e fortemente afirmada pelos resideutes do asilo. A maneh'a enfética ' como a

Os velhos conhecem as qualidades que lhe sâo

qualidade lucidez foi apontada, revela que o que mais importa
, em tiltima

instância, é a luta constante, dos idosos; pal'a mpntl-la
, pam continuarem ativos

o que implica, nâo sö o desempenho de atividades ffsicas mas
, principaH ente

mentais.

Refeëncia , . ' .
Cardœo, R. (1986) Aventums de antropôlogos. em campo ou como escapar das nrnudimnq do

método. Em z4 aventura antropolhica. Sâo Paulo: Paz e Telrm . . ' '
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TEREZA LOFFREDO BDTON SIGNOY
nontFco (W yerlktfatfe Catôlka de J#o Pàulo

A audkâo, a linguagem', a motricidade oml e a voz podem sofrçr
modificaçöes com o eiwelhecimento. O tenno prekbiacusia implica uma
deûciência audifiva causada por mudanças degenemtivas relacionadas com â
idade. Schukneccht'deûniu presbiaçusia como alteraçâo auditiva ocorrida apös
65 anos de idade com exclusâo de outm càtzsa.

. : Este trabàlho realizou dois esiudos para investigar as implicaçöes da
. 

tj L. mm jyjdepeudejkesdesciência auditiva dos idososna comxmlcaçâo. Os estu os o
1il Hm g'IIPO diferente de sujeitos. - 'co

O printeiro eàtudo teve coino objetîvo a coleta de inforniaçöes das
disculdades auditivas segtmdo o relato dé homens e mulheres idosos sobre os

intes aspe' ctos: >s situaçöes especfficas em que a'parecem e tipo de queixassegu
relatadas com respeito ao interlocutor. Fol'am estpdados 41 'idosps, sendo 24

j tj d yjmhomens e 17 mulheres, com ida e entre 65 e 80 anos. Foram seleciona os e
grupo de 100 idosos que nâo haviam sido avaliado. audiologicàmeùte e que fre-

tava'm o Grupo de Convivência da Terceim Idade dp SEjc/carmo que reflliequen
aposentados. Fol'ain considemdoà jortadores de deficiência' auditiva os 'idosos
que relatamm dificuldade na convemaçâo. O instrumento utilizado pam a entre-
vista foi = roteiroadaptadodoquestioe doutilizadoporRoseA all etal. (1987).

' Dos 24 homens qùe *elatamm tér deficiência aùditiva, nove relatamm tèr
dificuldade na convemaçâo em grupo (37,5%) e 15 relatnam ter disculdadej lià
convemaçâo com xlma sô pessoa e em grupo (62,5%). Das 17 mulheres que
relatamm ter deficiência auditiva, nove relatamm tçr dificuldade na convelsaçâp'
em grupo (53*) e oito telatamm ter dificuldade na convemaçâo com tuna sö
pesàoa e em grupo. As queixas relatadas coni respeito ao lnterlècutor fomm:
algumas pessoas falam muito baixo, algumas falam muito depressa, outms
pessoas articulam mal e vhum o rosto ao falar, outtas referiram dicçâo ruim e
outms, ainda, falam a llmn distância gmnde.

O JeglflWo estudo teve como objetivo descrever como o atendimento
fonoaudiolögico através de 1lm conjunto de pHticas clfnicas pode reduzir as
implicaçöes da deficiência auditiva do idoso. Foram estudados oito sujeitos entre
65 e 82 anos de idade portadores de desciência auditiva bilateml. Realizamm-se
de quatro à dez atendimentos de uma hora e meia cada um. Apôs cada sessëo,
registrapam-se, para posterior anélise, os passos dos atendimentos.
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Procedhnentos de avaliaçâo de Ievantamento das principais queixas
mostrem que as dificuldade! cpmççam a surgir quando se tonm diffcil
acompanlmr a convema com dois ou três amigos, ou quando existe algllm rufdo
no ambiente como televisâo ligada. m tisica ou conversas pamlelas. Se a
inteligibilidade de fala esté comprometida, o idoso sente-se embaraçado, reage
innpx ptladnmente e nâo quer expor-se ao ridiculo. Poucos velhos têm comgem
depediraos outros pnn repetirem o quedissemm,explicando qùe têmdisculdade
auditiva. Gradatiynmente, o idoso começa a afastar-se de situaçöes sociais onde
pyecisa manter contato com outras pessoas, comojantares ezfestas. Essa mudança
eliz .ua quAli-dade de yida pode depriml-lo levu do-o ao isolamento. .

Ppm .o idosp pmsssionalmente ativo, a disculdade de coprmicaçâo> . .' 
. . . . '

to- n-se crucial se o tipo de tmbalho requerer uma compreensâo precisa da
inteligibilidade de fala. A desmotivaçâo para o % balho é inevitével. Hâ um
problemn, mqis série ainda em relaçâo aos interlocutores rudes incapazes de' 

. . ;entendero problema auditivo. O auto-conceito do idoso cpm deficiência auditlva
sofreré influência das reaçöes desfavoréveis e impacientes das pessoas
dificultpndo a preservaçâo da auto-estima. Haverâ uma modificaçâo nos
sentimentos em relaçâo a si mesmo e aos outros.

O idoso deficiente auditivo desliga-se do' mundo nëo sô porque nâo
'

' i bém orque algumas ou todas ascpnsegue comunicar-se facihnente, mas am p
pistas audit,ivgs que pennitem m anter contato com o mundo nâo sâo mais
percçbidas. Procedimentos de reabilitaçâo recomendados seriam: indicaçâo e
ada'ptaçâo' dq aparelho de amplificaçâo sonom

, tmbalho auditivo e de leitllm
labial.

Os resultados sugerimm que o conjunto de préticas clinicas provocou
altemçöes positivas no processo de comunicaçâo, principahnente quando a
defiçiência auditiva era o principal problema e interferia na vida de relaçâo.

Refeë ncia ,

R- nlmll, U.. Pedemen. K., e Moller, M.B. (1987) Sem>sessment pf hearing problems in an'' . . .

elderly populatiom Scandinavlan Audiology 16, 2 1 l-2 17.
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APOSENTADORTA ED ENTD ADE
' . . . ' . .

. . . .

MAQIA DAS GRACAS S. LEAL
Universidade Fqderal Fluminense

Tmta-se de xtmx pesquisa exploratczak de levantamento, objetivando
conhecer as mudanças ffsicas, econômicas, sociais e psicolögicas que ocorrem
com o indivfduo apös a aposentadorià. Pretende-se com este trabalho iniciar um
melhor conhechnento do aposentado brasileiro. Pam esta investigaçâo a amostm
se compöe de 100 metalérgicos aposentados filiados à Associaçâo dos
Aposentados da Volb wagen do Bmsil. A anélise e discussâo dos resultados,
conduz a xlm pedil deste aposentado revelando camcterfstiéas especfficas desta
Populaçâo estudada.. . .

A cada passo do exnme dos resultados desta amose  conllgllm-se 11m
quadro muito interessante, às vezes surpreendente, sugerindo que se tl'ata de 1xm
gnipo especffico de aposentados dentro da realidade bmsileh'a. Em linlms gemis,
os aspectos predominantes do grupo revelam que esta ampstra se compöe de 90%
de brasileiros, 94% casados, 68% paulistas e - contmriando uma possfvel
pré-concepçâo sobre a origem geoghfica do opemriado paulista - apenas 12%
sâo proveientes do nordeste. Possuindo llma escolaridade relativamente baixa -
85% com o primeiro grau incompleto - uma possfvel conseqiiência é que 76%
trabalhnvam na linlm de ptoduçâo, que com freqiiência se camcteriza porfunçöes
que exigem adestmmento e experiência mais do' que elevado nfvel nfvel de
instruçâo. . ' . '

Amaiorparte do grupo 68*, aposentou-se entre os 46 e 55 anos de idade
se compöe de indivfbuos cuja maioria (57%) se situa entre 51 e 60 anos. Aoe

mesmp tempo, na opiniâo dos entrevistados a idade 'ideal de am sentadoria,
conforme 58%, também é na faixa dös 46 a 55 anos. Observa-se que se tfata de
idade,s bastante baixas, porém, da amostm total, enquanto 53% aposentamm-se
por tempo de serviço (total ou incompleto), nada menos do que 39% se
aposentamm por motivos espedais, o que remete a questöés referentes às
condköes de trabàlho desta amostra especfsca onde a ocorrênqia de condköes
insalubres, doenças prosssionais e acidentes de ttabalho é bastante frequente.
Destes entrevistados, 25% se am sentamm nos tîltimos 5 anos, 58% possuem
entre 6 e 10 anos de aposentadoria e 17% somam mais de 10 anos. . ;

Relembrando suas experiências profissionais, 95% afirmàl'am que
gostavam do seu trabalho e 5% que gostavaltt tttoderadatttentei : . ' : .

Um dado interessante e Rvelador é que 71% do grupo sô pensou na
aposentador.ia no ano em que esta ocorreu, enquanto que, restrospectivamente,
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43% recomendnm, aköm, qùe se' devepens' cre apôsentadoria desde o infcio do
trabalho. De qualquer m odo. 68% szemm algltma espécie de plano pam a sua
vida apös este evento, mns sö 48% pgipam concretainente no tocante a medidas
efetivas pam viabilizar seus planos ou expectativas. A prepamçâo psicolögica
pn- essa mudança de vida consistiu sobretudo em convemas com as esposas
(58%) e esposas e filhos (53%), embom 32% proc'lenssem tnmbém por livre
H ciativa infom zaçrux-q- sobre seus direitos H balhistas. :
. OssentH entoépredoM n ntesG é- a da aposdntadoriafomm demodo
geml positivos, fato quese altem à m edida da passagem do tempo. Os sentimentos
mais marcantes foram liberdade (49%), alegria (44%), satisfaçâo por ter
terminado umn etapa (46%), tristeza pela sepamçëo dos nmigos (56*), alivio
(25*) embom se manifestasse tnmbém a sensaçâo de surpresa (25%), incerteza
16%) e vazio (i1%). ' ' .(

Destes entrevistados (33%) infonnamm que estâo concretizando o plano
de vida feitopara aaposentadoria oquefoifacilitadopela acllmulatâo detectusos
fmanceiros (34*), e pelo FGTS e acordos trabalhistas (47%), àlém do apoio do
conjuge (31%). A maior tfWclf/z?zzz?e para viabilizar esses planos, invemnmente
aponta pam os itens dificuldades econômicas (46%) e falta de preparaçâo (15%),
sugerindoogmndesignificadpda dispolbilidàdedeieczlmosnesà etapa devida.

O valor mensal de aposentadoria se estende desde o mfnimo de 10,1
OTNS (1%), até o mâxhno de 48,9 OTNS (4%), com 51% recebendo entre 23,9
e 37,0 OTNS. Observa-se ainda, o que é algo inesperado, que nada menos de 61%
dos entrevistados possue outms rendas provenientes de fontes diveaas, inclusive
23% recebendo aluguéis e 43% exercendo ocupaçöes remtmemdas permanentes
oueventuais, quesomados aos 43%jé citados sugerem que74% do total, estariam
participando do mercado de trabalho mesmo apös sua aposentadoria. Este dado
é coerente com fato de que 75% afirmam que sua situaçâo llnanceira piorou apös
a aposentadoria, enquanto 43% declararnm retirar dinheiro da poupança pam
subsidiar seus proventos mensais. Por isto 39% declamm que o motivo principal
pam continuar trabalhando é econônzico, embom 24% assegurem sentir-se
valorizadospelo trabalho como mzâo para tanto. ' ,

. ' Nâo obstante a ocorrência de algumas respostas conflitivas, 78%
sentem-se prejarado pàra esta fase da vida, inclusive com 58% declarandq-se
capazes de resolver suas .dificuldades. Além disso, 46% mantém vida social
recebendo e visifnndo vizinhos e 21% participam de associaçöes filantrôpicas
como asilos e orfanatos. . . , . , . ' '

. ' O lazer, os amkos e a participaçâo comlm-ltlia nâo tivemm mudanças
significativas apôs a aposentadoria. Sômente a famflia ocum u maior espaço na
vida daquçles que optaenm por nâo continuar com algum tipo de trabalho, 65%
participam mais nas tarefas da casa e 62% estâo satisfeitos em passarmais tempo
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pBximos da esposa, enquanto 60% também estâo mnis pröximos dos filhos. Por
outro lado relatam que a famflia e,st: mais satisfeita com esta maior convivência
em 55% dos casos, mns mofmm-se insegxlmq frente aos mspectos financeitos
(44%).

Apenas 18% pmticnm esm rtes, embom 60% declanm fazer algllma
tividade pam a m nnutençâo da saflde, sendo caminhada o principal exercfcio. 'a
Tmta-se de um grupo que goza de boa satide (72*), sendo pressâo alta (9*) a
causa mais frequente de doença. Istopode serexplicado portratar-se dexlm grtzpo
de faixa etétia ainda bastantejovem. .

Na utilizaçâo do tempo livre os itens que merecem destaque sâo: 'l*V
(90%), kisitar e receber parentes e amigos (78%), ler joanis e revistas (73%),
ouvirmflsica (65%), realizat pequenos consertos (60%), repouso (55%) e assistir
m tköes esportivas (50*). ' . : 'co pe

A principal m udança declamda pela nmostt.a foi a perda do poder
aquisitivo 82%, e 38% gostarinm de discutir mais profundnmente este asstmto e
oferecer sugestöes pam equacionar este problema.

Fasta foi llmn prhneim leitllm dos resultados cujo exnme deve ser mnis
detalhado pois a riqueza dos dados merece melhor êeflexâo.

. . 
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O ATENDIM ENTO PSICOTERAPEW ICO EM  G RW O A D OSOS

RUTH GELEM TER DA COSTA LOPES
Pontscia Universldade Catôlica de SJ/ Paulo

' . . 
' . .

A necessidade desta prestaçâo de serviço foi detectada atmvés da
constataçâo do desamparo psicolögico que se encontm essa faixa etâria, através
da pesquisa realizada pela ONU, em 1986 nù bàirro da La/a, ém Sâo Paulo. O
projeto stlrgiu buscando suprir a ausência de 11m servko e passou por xlma
reflexâo à respeito da atuaçâo do profissional-psicölogo. Em 89, infcio do
ilheiro grupo terapêutico de idosos. Na clfnica escola CPAM P-PUC-SPPr ,

destacava-se a carência de profissionais e instituköes que oferecessem este
atendimento.

A proposta de psicotempia para essa faixa etéria increve-se dehtro da
idéia de que essas pessoas ocupam papel relevante no âmbito familiar e social;
traté-las tepresenta o direito do indivfduo usufruir de um bem estar pessoal e dos
seus desdobmmentos a nfvel do seu cfrculo de convivência. é indicada pam
aqueles que tendo dificuldades de se inserir em seu ambiente familiar ou social
possam verificar o que os impede de se sentirem pertinentes; pretende-se dar
condköes pam os participantes exporem os seus conflitos e criar um clima de
reflexâo conjunta a partir dos conteudos mobilizados no grupo.

A tempia do grupo supre dois âmbitos de emergência: a) a nfvel
individual, hé a solicitaçâo por soluçöes a curto prazo por parte desta populaçâo.
A possibilidade de encontmr no outro aspectos particulares, acelem o processo
de reconhecimento das dificuldades pertinentes a cada tun e os fatores comuns a
esse momento da vida; b) a nfvel institucional, representa a possibilidade de
atendimento de tmz melmero maior de pessoas, fator importante se pensarmos sob
a ötica de prestaçâo de servkos à comunidade.

Este atendimento visou abrir as pempectivas do indivfduo quanto às suas
pröprias possibilidades e concomitantemente à busca por maneiras altemativas
de se inserir socialmente. Assim, nllm primeiro momento, h5 que se ouvir a fala
do paciente idoso pam junto com e1e desvelar as suas necessidades e poder
averiguarpnde estâo as possibilidades de tompimento das amaaas.

Nesse sentido o individuo ousa verificarquais necessidades nâo têm sido
atendidas, se dâ o direito de reconhecê-las e se fortalece pam resgatar e/ou expor
no seu meio esses desejos reprimidos. O idoso conquistando espaços sociais
conscientiza o ambiente para a necessidade de encarar a qualidade do
envelhecimento como continuaçâo e conseqiiência de todo um modo de vida
anterior.
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Ao tmbalhnrcom os grupos pude detectarquest& s que se tipiscam nessa
faixa etéria mas dizem respeito a como o indivfduo e o social lidamm e lidam
com aspectos como decrepitude ffsica, morte, mudanças em geml, estereötipos.-.

Immrtante salientar que o trabalho psicolôgico jtmto à Tetceim Idade
deve estar localizado dento de uma visâo mais ampla que seria a Gerontologia
Social. Prestar servkos a essa faixa etéria é algo relativamente novo, inclusive a
lzfvel mtmdialeportanto necessita agilidade e abertum para incorpomrconstantes
reformulaçöes. O terapeuta gerontölogo deve estar sensfvel à necessidade do
grupo söcio-cultllenl ao qual trata eadaptara técnica ea estmtégia de atendimento,
Pam adquirir tal presteza, deve manter-se vinculado a Nticleos de Estudo
Interdisciplinares que possam fom ecer-lhe subsfdios a resm ito de atividades pam
ncaminhamentos que se façam necessérios.e

Chnmo a atençâo pam a carga de irreverência que esses indiyfduos
ifnm ara os seus desejos podçrem se tomar. ptîblicos, cone riandp osnecess p

Bdpos sociais da velhice. Esse fato nâo é camcterfstica intrG eca doeste
indivfduo idoso mns talvez seja a razâo mla qual este grupo de destino tanto nos
inquieta,
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ESTUDO PSICOL6GICO COM PACTENW S
LARINGECTOMIZMN S

ANNA ELISADE VDLEMOR AMARAI.GONTERT
Pont6cia tzzlfverafgage caiôtica de .&lo Paulo

A ladngectomia é considerada uma das mutilaçöes mais tratunâticas que
uma pessoa pode sofrer, pois acan'eta efeitos psicolôgicos muito groftmdos. Ela
atinge a regiâo da cabeça e pescw o que constitui foco centml da auto-hnagelh e
onde se concene m os principais örgâos da pefcepçâo e com' xmicaçâo e po- nto
d tato com  o mtmdo e com os outros. A remoçâo do esquele'to cartilaginosoe con
da larinje, em decorrência de um tumor maligno, traz como principal
coliseqliência a perda da fala aléni de umn alteraçâo na funçâo respimtöria, que
àe dèzloca do nariz pam o H queostoma.

' é natural portanto que o pacien'te enfrente sérias dificuldades de
adaptaçâo à nova circurmtância de vida, além daquelas comlmq aos doentes dè
câncer. A perda da voz implica na perda do principal meio de comllnlicaçâo entre
os homens, e o A queostomn, com a concomitante perda da funçëo nasal, acarreta
efeitos muito significativos na auto-imagem e no esquema corpoml. -

Um levantamento da literatura revelou a pequena quantidade de
trabalhos sobre esse asstmto, sendo que nâo foi encontmdo nenhllm estudo que
utilizasse técnicas projetivas para investigaçâo da pemonalidade.

Com o intuito de obter informaçöes que pudessem enriquecer a
compreensâo desses pacientes e contribuir para a sua reabilitaçâo, realizamos
uma pesquisa com 14 pacientes provenientes do ambulatörio da Escola Paulista
de M edicina e do lnKtituto da Laringe de Sâo Paulo, sendo sete de nfvel
söcio-econômico baixo e sete de nlvel s& io-econômico alto.

Pnen realizannos nossa pesquisa utiliznmos a ptova de Romchach e mnis
duas provas nâo-verbais: o H.T.P. e o teste de Pfister. Os pacientes que ainda nâo
se comun-lcavam satisfatoriamente (estavam todos em treinamento para a
aquiskâo de fala %ofâgica) executanm o Romchach por escrito.

Os resultados mais significativos dem onstram alteraçöes muito
importantes na imagem com oral. Esté amplamente aceita a idéia de que nos
desenhos sâo projetados os aspectos do mtmdo intemo do indivfduo e muitas

. 'hwestigaçöes comprovam que a imngem corporal é proletada nos desenhos
. A

lmngem corporal é construfda aos poucos,a partirdas experiências afetivas
, éum

todo dinâmico que pode sermodificado quando ocorrem altemçöes no corpo. Ao
obpervarm os os desenhos realizados pelos nossos pacientes constatamos
distorçöes na fonna, omissöes e demnis sinais de conflito na regiâo da cabeça e
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pescoço, sendo ausência e deslocamentos de nariz e ainda msllms na boca e
is freqiientes. ' ' . ' .' . . .pescoço as ma

No Teste das Pizmides Coloridas de Pfister observamos, entre vériok
. (aspectos, disculdade ouinabilidadeem expressr em oçöes e impulsos demaneim 

j' d freqûentemente disculdakes de contàto social jadaptada e socializada, ocorren o
e afasfnmento do meio nmbiente. Com relaçâo a esse asmcto, e também vérios I

ionamos sobre o calterreativo ou estrututnl dessas cm cterfsticask ioutros, quest
!Nâo lu'i dtividas de que a perda da voz acarreta dificuldades de' èxpreskâö i

emocional e contato social. Porém é justo considemr que disculdades dessa
ordem, se pré-existentes, poderiam conduzir a compo> mentos abusivos tais 

jcom o consxlmo exagemdo de élcool e tabaco ou ao uso inadequado da voz, que i
sâo fatores predisponentes ao desenvolvimento da doença.

Na prova de Roachach constatou-se xlmn tendência a observar o mtmdo
de modo hnpessoal, prôprio de indivfduos que se privam do contato espontâneo
consigo mesmo e com o ambiente. Nâo foi constatada llma menor sensibilidade
aos estfmulos afetivos mas sim tlm bloqueio na maneha de reagir a eles. De
mnneira geral observou-se ainda interesse em estabelecer relacionam entos,
embom com dificuldades nesse sentido e uma' disposkâo depressiva de caHter
reativo.
' A primeim reflexâö que surge a partir da anélise dos resultados diz
respeito às discrepâncias observadms entre as divemas técnicas. Tinlmmos a
intençëo de analisannos a pemonalidade sob divemos M gulos e pempectivas e
por isso empregamos vérios instnlmentos. Portanto, diferenças emm espemdas.
No entanto obtivem os desenhos coni cm cterfsticas bem mais patolögicas do que
as encon% das no Romchach e no Pfister. Provavelmente os desenhos revelem
mais diretamente o impacto gerado pela cirurgia. Por outro lado

, surge tnmbém
a pergtmta sobre a existência anterior ou posterior dos dados coletados. De
ualquer forma parece necessârio que pesquisas futuns procurem investigar iq
melhor sobre os vârios nfveis de alcance de nossos instnzmentos diagn6sticos. l

Com relaçào à psicossomitica proptiamente dita, nâo encontmmos em
nossos pacientes, com a mesma freqûência e intensidade, aquele.s traços tfpicos
dos pacientes psicossomâticos examinados em outms pesquisas. Por outro lado.
oasstmto do cM cere de sua etiologia em aspectos emocionais é assuntopolêm ico
e atmente que pretendem os continuar averiguando!

Apenas pal'a dar um panorama muito geral sobre um levantamento
teôrico a respeito da questâo da voz do ponto de vista psicol6gico, exporemos
algumas das mais interessantes idéias encontmdas sobre esse assunto. Em 1948
Paul M oses asrmo'u o quanto a voz e a peaonalidade estâo inthnamente ligadas
demonstrando que a palavm pelsona que originalmente designava a embocadlla

Ida mâscara usada no teatro antigo
, significa por onde o so?n passa. Em  '
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fonoaudiologia estâ diftmdida a idéia, embom nem sempre totahnente aceita, que
a voz é llmn extensâo da pemonalidade e que a vocalizaçâo incorreta pode ter
orkem em problemas psicolôgicos. Sabe-se por outro hdo, que a vocalizaçâo
abusiva pmvoca inflnmaçâo ou irritaçâo rlnq cordas vocais que, se croniscadas,
podem originar lesöes orgânicas benignas ou maligemq.
. , Pnm finalizaréimportantesalientaro quanto otlso dastécnicasprojetivas E
icinm nesse caso xlmn série de reflexrw- q tue podem contribuir pnen a ipYP j

reabilitaçâo do paciente laringectomizado.. . 1' 
, . . j

. J '

. . : .

. . ' . ' 
. .
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O PSICODIAGNUSTICO DE RORSCHACH NO ESTUDO DA
OBESD ADE

GtqoM  PAPADE MORM S
Uniyersidade de JJo Paulo, Jflb Pau' lo

:. '

Aobesidade é considemda llma desordim do metabolismo hllmano e um
dos mais antigos distlbios que se tem documentado na hiàtöria. Apesar da

d ta anormalidade, encontmda em difereniesprevalência durante séculos es
condiçöes ambientais e hébitos alimentares, nâo se tem uma clara elucidaçâo de
sua patogênese e de x1m método tempêutico de sucesso. Sabe-se, no entapto, &
ptejufzos,que o excesso depesopodecausarà saflde (himrtensâo,coronariopatia,
entre outros).

Existem muitos H balhos publicados à respeito do tema e em diferentes
enfoques (fisiolögico, psicolôgico, social, genético) apontando asshn para sua
complexidade.

No enfoque psicolôgico existem vârias hipöteses explicativas pam
entender a obesidade nâo resultante de comprometimento orgânico. Algumas
Mpôteses enfocam mais o ambiente social desempenlmndo papel decisivo na
emergência da obesidade. O modelo psicodinâmico considem o papel do afeto
na alimentaçâo e considem que a ansiedade decorrente de conflitos inconscientes
seria aliviada (mesmo que tempomriamente) pelo comer em excesso. Slochower
(1987) relata que nos obesos, possivelmente, em épocas precoces do
desenvolvimento, nâo pudemm experienciar a emoçâo, que emm cortadas pelo
usoindiscriminado da alimentaçâoydiscultandoa diferenciaçâodossinaisffsicos
dos estados emocionais.

hs técnicas projetivas tem trazido contribuk&s abordando os aspectos
emocionais associados a obesidade psicogênico. Os tmbalhos com a Técnica de
Romchach, realizados na maioria deles fom do Bmsil, nâo estabelecem um perfil
psicolôgico das pessoas obesas, mas apontam para evidentes dificuldades
emocionais.

Nllm estudo realizado no Ambulatôrio de Nutrologia do HC -USP,
aplicou-se a Técnica de Romchach em 26 m ulheres, na faixa etéria de 21 a 44
anos e nfvel söcio-econômico médio-baixo, divididas em 2 grupos, um com
histôria de obesidade desde a f/i/lncfc e outro com obesidade no inlcio da W#a.

O estudo das principais 
. variéveis do teste mostxm que: nâo houve

diferenças marcadas entre os dois gnlpos, e que os resultados foenm parcialmente
de encontro com os da litemtum; as obesas apresentamm 11m funcionamento
m enhlmarcadopelabaixapre utividadeytendência a globalizaçâodos estfmulos

:
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com cnmcterfsticas de supqrlkialidade, nâo envolvhnento,pllmn tentativa de n:o
contatuar mais proftmdnmente com os afetos e de buscar o controle emocional,
sem, no entanto, conseguir totalmente; a vivência afetiva é marcada pela
imaturidade, labilidade e disculdade de elaboraçâo dos afetos, sugerindo a
presença de cov itos nâo resolvidos e instaàilidade emocional; a repressâo, o
distancinmento e fecinmento sâo utilizados como tentativa de manutençâo do
controle e aparente adaptaçâo.

A evidência de disculdades emocionais ppontados neste vst
. udo, assim. 

'' 
. . . . $ ... :. , ,

como ou' tros tiabalhbs da lltèratu'ra, sugere a necessidade do tratamento
psicolögiçqlia teiapêptica da obesidade. . 

. .

m feëpclas :
. ' 

o o . 

j ' ' . . 'slxlmwer, J. (i987) ne myclkodlnnmlc of oùsity: Arev ew. taycltoanabtic eaycAologs 
,4(2),. . '' ' ' . . . , , '145-159. '
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OTESTEDXRORSCHACHEM PACV NTES COM W CERA
Ptm qcA

MARIA CRISTN ADE LOLLO
Universidade de JJo Paulo, &Jo Paulo

Este tmbalho é fhlto de interesse em estudar os aspectos psicolôgicos
envolvidos nas doenças e o tema da t'llcem péptica foi escolhido de acordo com
as possibilidades existentes para atingireste objetivo. Ahipötese atuahnentemais
discptida quanto a compreensâo dos aspectos psicolôgicos envolvidos nas
doençaspsicossomn'ticas eentre elas a ûlceta peptica é a de quefalta aos pacientes
psicossomsticos a capacidade de y'tm/tlxftlr. Essa Mpötese foi hztroduzida em
1963 por M arty e Ulzan quando apresentarnm o conceito de Pettsee Ordm/ofre
e por Sifneos e Nem iah ao apresentarem o conceito de Alexithymia, conceitos

l d capacidàde de fantasiar. Esàa slndrome se tpmou oque se referem a fa ta e
centro dos estudos de psicossom ética e o teste de Rorschach tem sido
frequentemente utilizado nestes estudos que felacionnm a ausêltcia defantasiar
a um conjtmto de camcterfsticas eniontmdas' no Romchach desses paciente.s tàis

i R ANAT% BAN% K TRI COARTADO G% tendência as respostas CCO1n0 , , , , > ,
CF ou diminukâo das respostas cor, A%. Baseado nisto pietendeu-se nessee

estudo aplicar ù teste de Romchach a pacientes com tilcera péptica e apresentar
tesultados relativos as variéveis destacadas pelos estudoj de m ic6ksométicà,
utilizando a nomenclatlln do sistema francês, com' jarnndo-os e dijcutindo o seu

. . . v . 
' 

) . . . . . .significado. ' '
A amos%  foi constitufda de 17 sujeitos do sexo masculiho com ldade

variando éntre 24 e 50 anos selecionadoj entre os pacientes com fllcel.a péptica
do àervko de 'gastroscopia do HC-FM-RP-USR Os stljeit6s que aceitavnm
participar eram submetidos a três fases realizadas consecutivamentei 1)
Entrevista; 2) Aplicaçâo do Teste 'de Rolchach; e 3) Aplicàçâo do Teste m V z
Forma C -'apropriado pam avaliar a inteligênèià da popuhçâô dà qual faâ parte
a nmostta. O teste de inteligência foi aplicado como xlm dos critérios na seleçâo
da amos%  pois sö fomm inclufdoj aqueles sujeitös qttç obtinham percentil entre1
5 e 75 no INV - Foniml. Esse critério foi utilizado'como objetivo de se tentar
evitar a interferência de variaçöes da inteligência nos msultados. ' '

As respostas dos sujeitos ao Teste de Romchach fomm contadaà
utilizandoa nomenclatllm f/ancesa confonneprdpostaporombredane e Canivet.
Os resultados relativos aos fatoM  estudadoà forani èrgàhizados de acordo com
a freqiiência de sujeitos que obtivenm fndices abaixo, dentfo e acima do intervalo
espehdo para adultos baseados nos trab

. alhos fhnceses, principaH ente de
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Tmubenberg a maior parte dos sujeitos teve xlma produtikidade menor que a
espemda,havendoxlm a tendênciaaopredomfnio dasrespostas Ge em suamaioria
prhnirias. Aresposta D tendeu a aparecermenos frequentemente que o esperado,
enqm nto que o contlvlrio aconteceu com o Dd.

Quanto ao 'I'lkI assim como na förmula complementar hé uma tendência
a extratensëo e a condnçâo. Nas pmnchas coloridas os sujeitos tendemm a
diml'nuir sua produtividade. Metade dos sujeitos apresnetamm um F% dentto do
llmite espemdo, a mnior pam  dos demai? apyesentamm xIm F% rebaixado.

+Notou-se tambëm llma tendência dos sujeitos de apresentar tun F % abaixo do
esperadp enquanto que com o A% e BAN% ocorreu o inveao. O n/lmero de
tespostas K fnmbém foi abaixo e a relaçâo entre K e k foi invema do espemdo, o
mesmo acontecendo com a relaçâo entrç FC e CF+C e entre I7E e EF+E. Os i

. I
resultados appntaram ainda x1m H% abaixo do espemdo embom a rçlaçâo H. e Hd
tenlm se mantido na propotçâo espemda. A porcentagelp da fönuula da angtistia ,
foi acimn da espemda. f

Os sujeitos apresentaram uma produtividade pequena (R$) e
+qualitativamente pobre (K, BAN%, A%, F %), com uma tendência a se apegar

aos aspectos öbvios e evidentes da realidade, aceitando as coisas como elas sâo
ct i d reensâo). Umadadas, ou se atendo as mintkias restzihgin o o cpntato (t po e ap

anilise mais detalhada de sua afetividade nos revela imaturidade, falta de
estabilikade emocional, falta de evoluçëo afetiva, angflstia. Em virtude
pqssivehnente dessas lim itaçöes predominam a labilidade, a impulsividade, o

. . . zegocentrismo, a dificuldade de adaptaçap, a tendência ao retmimento psfquico,
ap estrçitamçnto da peppnalidade, ao bloqueio, ao fonnalismo, ao pe- amento
estereotipado e ao confotmismo as regms e ao pensamento da coletividade sem !
questionamqntp e rçflexâo pgm

. compreensâo ITRI, 2% förmula, 3: förmula, F. ;œ '

angtkstia. BAN%, A%, F' %,. F%). Vale destacar uma anâlise mais detalhada do
funçion' amento do pemsamentos sendo possfvel obsetvar um pensamento
hnpreciso, emppbrecido, érido e tfgido, pouco adequado ao teal, que nâo é
eficiente ppp controlar ps emoçöm . S.ua adaptaçâp intel4ctual parece se dar pelo
uso do pensamento estereotipado, sem questionamento e reflexâo para
Com/reensâo. . , ' . . . v . ' . . ,

' : M  rçspoqtas k encontmm-se diminufdps : nçstes protpcolos dado que: : . . . . . . . l' iconfere com a camcterfstica mals frisada pela litemtllm como tfpico aoRomchach
dos m icossométiços, sugeripdo a pospibilidade da ausência #a capaddade de
Jfm/tufar cpnsiderada ktfpica aos pacientes psicossomâticos. A apsência ou
dlmlnukâp dos. k nestç. iprotoçolos pode sey amplamente discutida. Ela pode
sugedr (de acoydo, cpm Tmpbepberg) praticamente a ausência da imaginaçâo
criadov: e da col ciência da vida a interi, o?; a falta de ?efleyâo e pensamento que
çstabilizam a yida interionnçnte. e em conseqiiência a açâo no nmbiente. As
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M m shs k nâo se encontmm tâo ausentes como as l'espostas K e sâo em sua
maioria Enn (mov. nnlmnl) indicando xlmn atitude afetiva infantil (captador e
instintiva). Sugerem também xlmn presença da capacidade delaa/rlcr mnq em
seu nlvelmais pdmltivo que tem menos o sentido da consciência e matizaçâo da
vida interior que o K possui, parecendo pouco contribuir pam a elabomçâo do
m undo interior. Provavelmente em funçâo disso hâ o uso m arcante de I
m ecanismos mentais makspritnitivos comö a cisâo, a negaçâo, o siolamento dos
afetos, assim como da repressâo.

Em conclusâo, é possfvel relaciomee todos os aspectos descritos a 11m
fundonamento mental primitivo que se utiliza de suas defesas posslveis
objetivudo umn adaptaçâo até quase eficiente (Hé a fl1cem...). Os dados
encona dos nesta pesquisa estâo de acordo com q'lnqe trvlnq as camcterfsticas
citadas pela literatut'a: R$, BAN% 1, K$, 'IRI Condndo, 0% 1, tendência, as j
tespostas CE CF, A% 1, exceto quanto ao contetido ANAT que na litemt=  se i

. '''' '''*' '.'*' !
encona  atupentado e entre os nossos sujeitos ficou dentro so espemdo. Essas ;
cm cterfsticas parecem esœ relaciolpdas a Sldrome deAleqqthymia (confonne j
a pHpria litemt= ) sugee do que esges pacientes ulcemsos demonstrm m essa l
falta de ca#ccfdnz?e defantasîar. I

I
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DOENCAARTEQTAT,CORONA' QTA:CONTRDUW OES DO
RORSCHACH

' 
. .d .

M IRTAM  ABDUCH
Ilutituto do' Coh/jW/ (HU-FM-USP-SP)

. . . . 
,

H ciando gostaria de conceituar a doença arterial coronâria. De acordo
com Brannwald a doença arterial coronéria é definida como iualquer

lidade na pareie d: coronâria que pode ou nâ: limitar o fluxo sahgiifneo,anonna
k

' 

. . . ' . . 

'levando a deficiência de aporte de oxigêliio no miocârdio, estabelecendo tuna
isquêmia. A aterosclerose esté ha base do desenvolvimènto da doença arterial

li i de ende de vârios fatores de risco como: nlvel sérico de colesterolcoron r a e p ,
obesidade, lzipértensâo arterial, tabagismo è fatores psicolögicos. A aterosclerose
éum tipo especial de espaçamentoe endurecimento das artérias degmndeemédio
calibre e é responsâvel pela elevada quantidade de ataques cardfacos e de casos
de éariopatia 'isquêmica. A doença aderial coronâria tem duas m anifestaçöes
clfnicas, a angina de peito e o infarto do miocârdio. Estudos epidemiolögicos
mostmm  que a doença constitui-se num grave problema de Satide Ptîblica, sendo
a responsével por mais de 50% dos öbitos em indivfduos com idade acima de 50
anos e de 25% entre adultos jovens na faixa de 29 a 40 anos, atingindo pessoas
produtivas e mulheres em idade fértil.

Iniciahnente, a doença era estudada niais em seus aspectos clfnicos,
embom a referência ao aspecto emocionaljâ tenha sidofeitohâ aproximadamente
90 anos atrâs. O interesse crescente por fatote: que ptovocaram ou agmvaram a
doença fez com que os pesquisadores começassem a estudé-la também em  seu
aspecto psicolögico. Na década de 50 houve llma gmnde preocupaçâo e interesse
em definir um perfil psicolôgico para as pessoas portadoms de doença arterial
coronâria, e os trabalhos que tivernm gmnde destaque fomm os de Friedman e
Rosetmam . Esses autores definirnm dois padröes de comportamento - d e B. O
padrâod seria aquele compostoporum complexo açâo-emoçâo, cujos indivfduos
estariam engajados num estado crônico e excessivo de H balho pam obter um
nllmero ilimitado de coisas de seu meio ambiente num perfodo curto de tempo.
Mostram traços de pemonalidade acentuados de agressividade, ambkâo e
competiçio. sâo preocupados com pmzos e tem sempte seu tempo todo ocupado
pelo tmbalho, sendo, também, muito hnpacientes. As pessoas do tipo B, ao
conthrio, sâo relaxadas, nâo tem pressa e sâo menos agressivas, isto nâo exclui,
contudo, que possam estar interessadas em ser bem sucedidas, mas nâo
pemeguem seus obletivos vigorosamente como o fazem os indivfduos do tipo d.
M uitos estudos foram realizados para se correlacionar pad/o de comportamento
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e doença arterial coroniria. A tendência tem sido estudar componentes
psiçolôgicos do padrâo de .comportamento tipo d, como hostilidade,
agtessividadeerelacioné-los com a doença. Outra linha depesquisa éa que estuda
a inlluência do estresse na vida da pessoa. Existem definiçöes mais tmdicionais

' 

ja respeito do assunto, uma delas é a de Sazarus que dé ênfase aos aspectos
referentes à variabilidade de resposta individual a tmz mesmo estfmulo e isto
devido a camcterfsticas individuais de personalidade, avaliaçâo subjetiva dos '
riscos e nmbiente social. Jeukins que é :lm pesquisador que se destaca na érea de j
estudos da influência do estresse sobre o coraçâo, argllmenta que além de
alteraçöes fisiolögicas o estresse pode influenciar comportam entos
potenciahnente patogênicos como tabagismo, consumo de élcool, dieta, etc.,
sendo esses os principais fatores de risco para o desenvolvhnento da doença
arterial coronéria. '
. . Gostaria de salienhr que poucos fomm os H balhos que estudamm
pacientes coromariopatas sob 1Im referencial psicodinâmico, e a utilizaçâo de
tçstes projetivos que trarinm esse tipo de compreensâo também é escassa. A !
maioria dos tmbalhos utiliznm como técnica psicolögica a entrevista clfnica. Maw
sâo poucos os trabalhos que procllrnm fazer uma ponte entre o psicolôgico e o j
organo-corpoml. De modo geml os trabalhos encontmdos na literatura falam do

;
aspecto psicolôgico esquecendo-se de fazer llma ligaçâo com a manifestaçâo
somética da doença. Chiazza que estudou estes pacientes dé conta dessa ligaçâo,
e tem uma dellniçâo interessantepam a coronariopatia. De acordo com esse autor,
a coronariopatia representaria o processo pelo qual o comçâo, simbolicamente
estrangula-se com a finalidade de evitar o nascimento de um afeto, cul'a fonna,
ao configumr-se constitui uma ignomia (algo que nâo tem nome, humilhaçâo,
gmnde desonra). Se a emoçâo é, na fonna geral, o rubor, a inibkâo, nesta mesma
forma, a situaçâo descrita acilna é a palidez, a anemia ou a isquêmia.

Para Pastore, esses pacientes apresentariam conflitos arcaicos .
relacionados com vivências precoces na relaçâo mâe-filho, que nâo podem ser
elaborados e integrados pelo pensnmento verbal. Esses conflitos arcaicos qtmndo
mobilizados, masy ainda, sem a possibilidade de elaboraçâo pelo pensamento
verbal, seria descarrègados diretam ente sobre estruturas inferiores que
constituem o cérebro é letmdo e primitivo do homem e que elabora a vida afetiva
e a hannonia do funcionamento neurovegetativo. Isto pode tmzer conseqiiências

i
prejudiciais ao coraçâo, que jti teria tlma predisposkâo à disfunçâo orgânica.
Portanto, o coronariopata seria aquele individuo que nâo consegue nem expréssar
em palavras os seus sentimentos, tendo estes t'lltimos como algo muito distante e
incompreensfvel. ,

' 

Bem, no interesse de fazeruma ligaçâo entre o psfquico e o orgânico, ou
entre o simbôlico e o corpoml, estudei esses pacientes a partir de dados obtidos

@

' I
. l
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em entrevista clfnica e o teste de Romchach. Para tanto, foram  analisados e
estudados 40 testes e ena vistas de pacientes entre 30 e 50 anos, de ambos os
sexos e todos portadores da doença.
. Annn'lise dos resultados mostra que a repressâo é o mecanismo de defesa
utilizado àe modo intenso. com isto estes pacientes além de se distanciarem do
mùndo, se distanciam de si mesmo. Havendo esse distanciamente, hâ xlmn
distorçâo da realidade, a representaçâo que essa pessoa faz da realidade nâo
conw ponde ao rea1, porque nâo se envolve com as situaç-- , em ftmçâo deste
distancinm ento. Esse uso intenso da repressâo nos leva a pensar mlm ego muito

. '

p Hml-tivo, pois a repressâo é o prhneiro mecanismo de defesa desenvolvido m lo
aparelho psfquico. Esse sistemn egôico primltivo, faz com que essas pessoas
selnm pouco tolemntçs às situaçöes de frustraçâo e tensâo, tendo portanto, .1m
controle inadequado. Esses indivfduos passam do desconforto subjetivo pam
distlbios sométicos; nâo conseguem avaliar e de modo critico seu papel no
mundo, suas dificuldades, ou m eqmo perceber sua angtistia diante de
detenuinadas situaçöes. Nâo percebem seus desejos e emoçöes que estâo
contidos, envolvidos emantidos lconscientes comorec= os defensivo,e quanto
mais intensa é a repressëo, mais restrita ;ca a estruttlmçâo da realidade. Esses
indivfduos tem dificuldade pam perceber o outro, nâo tem a percepçâo da
necessidade do objeto de amor, as N soas servem pam a satisfaçâo e nâo como
modelo de introjeçâo. No teste de Romchach destes pacientes observnmos quase
que ausência de respostas de ar e movimento, isto é, sâo pessoas que nâo entmm
em contato com seus afetos e emoçöes, com suas fantasias, empobrecendo deste
modo seu mtmdo intem o e sua vida hm ginativa. As respostas de movimento e
cor,mostnm como a pessoa vivenciou suas experiências e fonnulou uma histöria
de vida, revelam o que o mtmdo percebido é reconhecido pela pessoa como parte
de seu mundo inteGo. Nezses pacientes o que ocorre é a criaçâo de obslculos 

jde acesso ao estfmulo afetivo
, cortani o afeto para nâo sentir e, provavelmente,

adoecem pam nâo depfimir, nâo enœando em contato com seus desejos, suas
vivências, enfim seu m undo interno. Pudemos constatar que sâo pessoas
ambiciosas, com ambkâo de produçâo, mas esta flca mais no ltelectual. O
nflmero de respostas dadas no Romchach é abaixo do que é espemdo, refletindo
asshn, 11m vazio associativo porque nâo têm no que pensar, pois seu mtmdo
hztemo é restrito, com isto lu'i :Im empobrecimento vivencial. Por isto sâo pessoas
que atuam mais, fumando, comendo, trabalhnndo excessivamente. Depois do
aparechnento da doença essas pessoas pamm de fumar, tmballmm menos, tem
mais vida de lazer, e isto elas relatam como um cuidado, mas é um cuidado com
o corpos pois a nfvel de vivência afetiva continuam nâo entrando em contato.
Apenas passam de ,lm extremo a outro - atuando - nâo conseguem fazer a
passagem do plano corpoml para o simbölico - vivencial.
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Gostaria de concluir dizendo que llmn 2nq coisas mais mntcantes deste
tmbalho, além de entendermelhoro coronariopata, foom os subsfdios dados pelo
uso 3nq técnicas - o teste e a entrevista - pam repensar todo o M balho que estava
desenvolvendo com estes pacientes. Quel'o dizer com isto que talvez a tempia sô
venlm a reforçar mais o estilo de funcionamento destes pacientes, talvez, xlm
modo de fazê-los sentir e entmt em contato com seu mundo intemo, seja através
da pBpria vivência co> ml.
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PARTICIPK OES EM W ORKSHOPS INSCRITOS NA
XXI REU M AO ANUAL DE PSICOLO GIA

Transcrkio e anélise de registro em video

- Atividades lûdicas em diferentes settings
(Msrcia R.B. Rubiano)

- Anélise qualitativa de interaçso entre crianças como processo de
construçio m titua

(M. Isabel P.C. Pedrosa e Ana Maria A. Carvalho)
- Expressöes faciais de recém-nascidos em resposta a estimulos
gustativos e olfativos
(Niélsy H.P. Bergamasco)

- Transformaçöes e construçöes do observador e dos dados na anâlise
(1e interaçöes m ie-bebê
(M. Conceiç:o Lyra)

Ciclo de Estudos em Anâlise do Comportamento IV: novos problem as
e novas soluçöes I

1

- Trinta anos dematching ltzw: evoluçëo na quantiscaç:o da Iei do efeito
(Jo5o Cliudio Todorov)

- Uma anâlise funcional da relaçâo professor-aluno
(M. Stella Cotltinho A. Gi1)

- Some observations, with related data, on how to establish a scientitlc
understantling of human behavior
(Peter flarzem) NIT

- Aquisiçâo da linguagem e o estatuto do cognitivo em Piagetyvigotsky
e Skinner
(Carolina Lampreia)
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OCORH NCIADEAO ADESLO ICASE
COM PARTHUHADASFM DHEILENU SJD A NGJ

M ARCIA REGN A BONAGAM RA RUBIANO
Universirlnrle de SJo Paulo, Rf& frlo Preto

Partimos do pressuposto que envolvhnento em atividades especiahnente
as lfldicas e as eompartilhadas com parceiros sâo importantes para o
desenvolvimento. Na medida em que a criança e o ambiente constituem x1m
sistema interdependente, é necessério conhecer as condköes ambientais ou do
contexto imediato que possam favorecer a ocotrência de interaçöes e
be cadeH s. .

Neste sentido temos investigado se éreas especfscas dentro de um
ambiente constituem contextos ou cenârios pam as intelw öes e brincadeH s de
crianças entre 2-3 anos, quando em grupo duunte situaç-- .q totineims na creche,
como a chnmnda hom de atividade livre.
: No trabalho desenvolvido em creches (Rubiano, 1990; Chaguri,

Rubiano, Silva e Rossetti Ferreira, 1991), identificamos diferenças no
comportamento de três tutmns de matea nl, ao compautmos o que ocorria na
érea em tomo do local onde a pajem pennanecia com o que oconia em éreas
dellmltadas por pequenas estantes de madeim, dentro de um mesmo ambiente.

A coleta foi realizada através de duas câmams de video, fixadas em
paredes opostas, sem opemdor presente. As câmams focalizaram as éreas mais
estrublmdas do ambiente, i.é., a irea em tomo do adulto e as éreas circlmqcritas
pormeio de estantes. Estudos anteriores (Legendre, 1986 e Campos de Carvalho,
1990) mostmm a pteferência das crianças porpennanecerem nestas éreas. Fomm
gmvadas 5 sessöes com 20 minutos de duraçâo.

O uso de câmara sxa, sem opemdor presente, colocada cerca de 1,8%
de altum e a uma disëncia de 6 a 10m do foco tem a desvantagem da filmagem
feita à distância sem uso de aproximaçâù. Porém este procedimento tem a
vantag' em de nâo exigirdo m squisadora realizaçâo de recortes, dllmnte a coleta.
A tomada de decisâo sobre o compo> mento de crianças pequenas é crftica uma
vez que a compieensâo do que fazem requeranélise minuciosa impossfvel de ser
Ralizada no m omento da coleta.

A gmvaçâo em video é a maneim mais completa de que o pesquisador
dispöe no momento pam reproduzir o compodnmento de um grupo de crianças.
A anâlise do video foi feita tomnndo por base tës indicadoxs: localizaçâo das
crianças 'nnq diferentes éreas, as atividades desenvolvidas e o estado sG ial das
rialz aS.c ç



a:z

O fato dos dados estarem registmdos em video permitiu-nos llmn
desnkâo das variéveis dependentes, que considemsse o processo de ocorrência
das mesmns. Assim, definimos atividade'como conjunto de açöes ou seqiiências
comportamentais de xlm indivfduo em relaçâo a outrots) ou a objetots), inclusive

ö i resentam relaciongdas entre si. Considemmos que aseu pr pr o corpo, que se ap
atividade estava sendo compartilhada quando duas oumais pessoas envolviam-se
na mesmn atividade e apresentavam orientaçâo mtitua ou estavam em sintonia
umats) com ats) outmts). Além de compartilhar atividades, as crianças podiam
realizâ-las sö ou permanecer como espectador da advidade de outrots).

Pal'a compreender o que a criança faz e o compartilharde suas atividades,
precisamos considemr o processo de constlw âo da atividade no tmnscorre? do
tempp, bem como a situaçâo contextual em que os comportamentos ocorrem,
xlma vez que para compreender o significado de comportamentos especfficos
dependemos de conhecer os comportamentos precedentes e subsequentes e
também seu contexto ffsico-social.

Determinar se existe dependência ou interdependência entre as açöes
requer uma anélise m inucioqa além do conhecimento do fluxo ou desenrolar da
sessâo de m odo a presenciar todo o tmnscorrer das açöes e de seus resultados.
Porissogravaçâo em video énecessâriaporpe= itirosrecllmosdecongelamento,
revemo, câmara lenta e Hpida, além de possibilitar visöes de diferentes focos no
caso de gmvaçâo simultânea com duas ou mais câmaras.

Ao tom armos como ponto de referência as atividades e nâo os
comportamentos em si, focalizamos o fenômeno interativo de llma maneil.a mais
abmngente, contextualizada, significativa. Além de sabermos se . as pessoas
interagem e com quem intemgem, entender o que fazem juntas auxilia a
compreensâo do tipo de relacionamento existente.

(A anéliFe de cada sessâo oi realizada em duas etapas. Em um primeiro
momento, observévamos, trecho por trecho, o conjunto de cada uma das sessöes
com o objetivo de levantar as yérias seqûências comportamentaig vistas como
relacionadas entre si, ou sejp, as vérias atividades em que as crianças se
engajavam. Cada seqiiência foi nomeadaye descrita emseusprincippis elementos,
uma vez que seqûências semelhantes recebiam () mesmo rôtulo.

. Algumas seqiiências eram imediatamente identificadas, como por
exemplo llma criança joma o objeto da mn-o de outm e esta dirige-se clkorando
em direçâo à pajem (Tomar objeto do colegapuscar puxflio da pajem). Outms
seqiiências emm bem menos öbvias e requeriam que buscéssçmos no continuum
comportamental intra e intçr individual pistas tais como temas, objetivos,

t 'd tribuiçào de significados por parte dosresultados das açöes, pgpé s assum! os, a
companheiros ou do adulto presente que pudçssem corroborar a suposiçâo de
interdependência entre os comportamentos. Por exemplo: Renato entrega tlm
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fmsco pam Priscila que esté em pé no banco da pajem e corre pam uma distância
de 3 metros em frente ao banco e fica olhnndo Priscila com o fmsco. Apös um
tempo, corre 1é no banco, pega o fmsco da menina, posiciona-se em sua frente e
lhe atim o frasco. Em seguida pega o fmsco e novamente en'tregauo p'ara Priscila;
distancia-se do banco e parece aguardar. Priscila atira' -lhe o frisco

, Renato
desvia-se, ri, pega o frasco e novamente entrega à Priscila sobre o banco e a
atividade continua (Brincadeim bate que gamo).

No final desta etapa, tfnlmmos em mâos 11m mapenmento das atividades
ocorridasna sessëo. Apôs levantamento dasatividades,regisa mosa cada minuto
em que atividade cada criança estava envolvida e seu estado social. Nesta etapa
havia refonnulaçâo e aprimommento do mapeamento das atividades. Usnmos a
nmostmgem por minuto, dado que em trabalho anterior tonnos, Rubiano e
Rossetti Ferreim, 1988 e 1989) constatamos que havia uma certa equivalência
entre amostmgens de 15, 30 e 60 segtmdos. Dumnte o registro, mantivemos a
seqiiência tempoml dos acontecimentos dentro'de cada sessâo, o que permitiu a
construçâo de um Fluxo, que representa a seqiiência minuto a minuto do que
estava ocoaendo com cada criança.

Orllzxoda sessâo,obtidocom oprocedimentodescrito,pe= itefocalizar
a organizaçâo social do grupo dllmnte cada sessâo e mesmo entre as sessöes.
Nesta anâlise, podemos tomar como referência o grupo todo, as parcerias
evidenciadas ou as crianças individualmente, pam compreendennos o desenrolar
das atividades, do estado social e a localizaçâo.

Tendo em vista nosso objetivo, realizamos uma anélise quantitativa para
compararmos a ocorrência de atividades ltidicas e o compartilhar de atividades
nas diferentes âreas estrutumdas dentro de 'Im ambiente. Os dados peM item
tnmbém estudar o processo de organizaçâo social, uma vez que a seqiiência
temporal foi mantida.
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Admitir que o pmcesso de interaçâo social é um fator que contribui pam
o desenvolvimento da criança é compartilhar de llmn idéia jâ estabelecida na
psicologia do Desenvolvimento, muito embom se reconheçnm modos diferentes
de se concebereste processo e, conseqûentemente, modos diferenciados de tratar
a questâo (cf. Carvalho e Pedrosa, em prepamçâo). t desafiador, nesta érea de
estudos, propor procedimentos de aH lise de dados que possibilitem evidenciar
os mece smos p- essuais envolvidos.

Selecionando-se txmn das pempectivas de abordagem do problema -
aquela que procllen estudar a interaçâo entre crianças como 1lm processo de
constlw âo mtîtua - o que se pretende com este trabalho é discutir llmn proposta
de anâlise de dados regisz dos em vfdeo, quando se observam crianças em
situaçâo de recreaçâo livre. Tmta-se de xlmn anélise qualitativa de episôdios
intemtivos. - '

. 
*

Episôdio intemtivo é aquiconcebido como um segmento de registro onde
aparecem seqûências hztemtivas clams e conspfcuàs ou trechos do registro em
que se pode circlmqcrever 11m grum de crianças a partir do a= njo que fotmam
e/ou da atividade que realizam. Rqtes recortes conwpondem a xlma primeim
fownn de seleçâo dos dados que parece titilpam pemeguir a esttutllm intehcional
do rupo. . 'g

Adel'lm'làçâodoepisM iopv eserclam,identiscando-seum fatoapartir
do qual se articula uma seqiiência intemtiva. Serve ke exemplo llma seqiiência
que teve inlcio quando xlmn das crianças descobriu um apito entre os brinquedos
espalhados e o soprou fodemente provocahdo lIm m fdo diferente no nmbiente.
M as, outms vezes, o episödio emerge de uma situaçâo onde vârios elementos se
comb'lnnm - como xlmn palam , 1lm gesto, xlm riso, um brinquedo, etc. - e se
constituem em xlmn seqûência, xlmn brincadeim por exemplo. Inicialmente, nëo
se reconhecem que esses elementos pedencem a um episo io ou dêem infcio a
ele. Seguindo-se o registro identifica-se a brincadeira, com uma certa

t* Y lsista do > q.
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conllgumçâo. Voltalse entâo a observâ-lo, jrùcu/ando-sé os ele'mentos que fomm
ndlculados e desencadearam aquela brincadeim. Neste caso, às vezes, nâo se tem
condkâo de dizer quando o episödio começou, e se toma, arbitmriamente, um
dado momento pam se iniciar a tmnscrkâo e anélise..

Da mesma forma que o inlcio, o
.término do episödio pode acontecer

clammente ou exigir uma decisâo do pesquisador para determinar o seu fim.
Pode-se citar, como exemplo do primeiro caso um a seqiiência que foi
interrompida pela pajem quando pos xlma caixa de brinquedos no ch:o. Um
exemplo do segundo caso pode s:r ilustmdo com o pesquisador interrompendo
a transcrkâo e anâlise quando o foco da fihuagem foi desviado pam xlma das
crialka? do grupo que se afastou com 1lm dos brinquedos e constituiu uma dfade

. com uma putra criança.

Trarkscrkëo
. 

' 
. ' '

. '

O conthmo do registro recortado em episödios mostra-se, ainda, gmnde
demais pam anélise. é preciso entâo, realizar 11m recorte intemo ao episödio,
dividindo-o em ntqmentàs, de modo a pennitir, primeiro, esquadrinlmr melhor o
pröprio .episôdio, alcançando-o em detalhes que se perderiam ntuna descrkâo
mais global, e, segundo, traçar os arralqos que podem refletir a estrutum ou
organizaçâo do eàpaço intemcional que as crianças constroem.

Os critérios para recortaro episödio em momentos sâo bastante flexiveis.
Em alguns casos segue-se a pista dos arranjos formados pela identidade das
crianças que compöem o grupo eni diferentes instantes; em outms palavras,
tecorta-ye ummomento quando seplteraa composkâo socialdo grupo.Emoutros
casos, tecortam-se os momentos a partir dos arranjos formados pela configumçâo
da seqiiência em curso. Aqui sâo seguidas pistas tais como o conteûdo da
brincadeira, a distribuiçâo espacial, a movimentaçâo envolvida, etc. .

Esp: proposta de recorte para transcrever e ahalisar o episödio baseia-se
na concepçâo de intemçâo utilizada pelo pesquisador. Neste trabalho a intemçâo
é cpnc'ebida iomo um processo de influências recfprocas entre os parceiros

.

Compatfvel com eàta çohcelkâo, Admite-se que p estrutupçâo demes arranjos
envolve processo: de regulaçâo entre as cfianças. . .

Os critérios par:. recortat o episödio em momçntos, por sçrem flexfveis,
exigem tomadas de decisâo. Quando se segue a pista da alteraçâo da composiçâo
social do gwpo nâp existem pioblemas: a cada modificaçâo, cofresponde 1:m
novo momento. Mas, seguir a outra pista, a da configuratâo da seqûência, JY
implica em algllmas decisöes, como, porexemplo, a abrangência maioroumenor
de um momento. Uni exemplo serve pam ilustrar essé ponto. Em uma anélise jâ
realizada pelos autores identifica-se um episödio que foi chamado de episôdio
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Hn.q Carreirr : poder-se-ia teco> r um sö momento no qual as crianças coniam :
de um lado pam o outto da sala; poder-se-ia, entretanto, recortar esse m esmo i
cohtkmo em vérios momentos, delimitando-os pelas carreims sucessivas, pam
um lado e pam o outro. .

Uma outm disculdadepode serdiscutida: algumasbrincadeims tem xlmn
conllgumçâo explkita pam o adulto, com pistas vetbais ou sinalizaçöes iguais às ë
que e1e usa. M as, às vezes, nâo acontece assim , principalmente no caso das 1

tis: é um icrianças menores que muitas vezes usam pistas hpidas, ambfguas e su
olhnr, x1m riso, um gesto imitativo; o roteiro da brincadeim nâo é claro pam o
adulto. Este tem dificuldade de perceber de que esâo brincando, ou mesmo, se 1

iestâo brincandojlmtos, compm ilhadamente. Chega-se até a dizer que a criança I
muito pequena tem llmn brincadeim pamlela e nâo tuna brincadeim intemtiva, ta1
a dificuldade de se perceber a estrutllm da intemçâo. lsso disculta o recorte em
momentos; nestes casos o recorte parece arbitrzrio.

Outra dificuldade se acrescenta quando se recorta o episôdio
conjugando-se os dois critérios pam delimitaçâo de momentos: o armnjo da
composkâo social do grupo com o armnjo da configllmçâo da seqûência. Por
exemplo, num registro jâ analisado identificou-se um episödio a que se chamou
de Empilhando Cubos. A chegada e safda de uma criança do grupo, que tentava
se introduzir nas atividades das outms crianças, marcavam os limites dos
momentos.Numa certa ocasiào aquela criança saiu, voltou esaiu outra vez,dentro
de 11m mesmo momento; é que, neste caso, preferiu-se nâo interromper um a
seqiiência intemtiva que acontecia com outms três crianças do grupo.

Em deconência destes comentérios pode surgir a seguinte pergtmta: se
a pista da composiçâo social do grupo é mais simples, por que entâo ela nâo é a
fInica usada? ,

Responde-se essa questâo apresentando-se duas razöes:a primeira é que,
algumas vezes, o episôdio transcone sem que se altere a composkâo social do
grupo e, apesar disso, a configumçâo da seqiiência se altem, refletindo nova
maneira de estruturaçâo do grupo. A segunda razâo é a mais fundamental: a
decisâo de recortar o episödio, em tais ou quais momentos, depende do que se
quvr evidenciar, dos pontos considemdos relevantes para discussâo; de modo que
recortar o episödio de um determinado jeito ajuda ou dificulta akar os dados, e

dificulta apresenté-los de modo limis claro. Fica evidente os propôsitos ijajuda ou
da pesquisa e a interaçëo dp observador com os fatos observados.

Um exemplo pode ser mais esclarecedor: no episôdio acima referido, I
Empilhando Cubos, chamou atençâo dos pesquisadores o fato de uma criança
chegar ao grupo depois da brincadeim estar começada: o grupo jé empilhava
cubos ou brincava de carrinlms e estes brinquedos jâ estavam divididos entre as
crianças presentes. A criança chegou e saiu vârias vezes do grupo e

, a cada



ocasiâo, e1a fazia xlmn coisa diferente: llmn vez, pegou um objeto de um gatoto
e o entregou a ele; ouœa vez, dem zbou os cubos empilhados por uma criança;
outm vez,chegoufalando qualquercoisa quenâose entendia etc..Estes diferentes
compodnmentos da criança parecetnm, ao pesquisador, ser o uso de diferentes
estratégias com o objetivù de se introduzir no grupo para brincar também. Pam
discutir esta possibilidade pareceu interessu te recortar o episödio em momentos
tomando-se como critério a composkâo social do grupo, ou seja, as sucessivas
idas da ctiança ao grum . Assim, ressaltava-se o fato que se queria comentar.

é preciso sè chamar atençâo, desde logo, que o desenrolar das
tmnscrköes propicia uma melhor apreensâo do espaço inteptivo das crianças e,
entâo, vai-se alterando a pröpria previsâo dos recortes em momentos. Procede-se
da seguinte m aneim: vê-se o episödio vérias vezes e se anohm as partes que
compöem a brincadeH . Esse primeiro passo assemelha-se à tarefa de contar a
alguém de que as crianças brincam, como brincam e quem brinca, tendo-se em
vista os comene ios subsequentes, onde se chamal atençâo para pontos de
discussâo. As partes anotadas correspondem, provisoriamente, aos momentos do
episôdio e se tenta, também provisoriamente; uma representaçâo grv ca pam
cada xlma delas. Começa-se, em seguida, a transcrkâo, momento por momento,
e é nessa hom, com os dehlhes anotados, percebendo-se a influência das açöes
de cada criança sobre a outra, ou sobre o grupo, que os momentos se configllam
m ais nitidaménte. Ao se perceber, muitas vezes, que a estrutllmçâo do espaço
intemcional regula o compo> mento da criança que chega ao grupo, ou que
sugere algxlm desdobmmenio da seqiiência, avalia-se a conveniência ou nâo de
ajustar a previsâo inicial de recortes do episôdio àquele novo dado.

Podé-se usar dois tipos de tmnscrkâo do episödio, depenàendo do
aspecto da aH lise que se pretende explorar.

Um tipode Hnscrkâoprivilegia uma seqiiência deintemçâoidentiscada
e descreve o comm rtamento das outms crianças que também estâo em cena,
ppenas se estiver diretnmente relacionado àquela seqiiêncip. Com este tipo de
transcrkâo o interessemaioré seguira tmma intemcional especfsca, procurando
identiscar o seu encadenmento e desdobramento. Um exemplo deste tipo de
tmnscrkâo foi utilizado pelos autores ao descrever a brincàdeim com um apito,
onde aparecem outras crianças na cena, mas apenas sâo mencionadas quando se
orientam para aquela brincadeim. ' '

' 

A outra forma de transcrever o episödio proclltn incluir tanto as
seqûências intemcionais, quanto infonnar sobre todos os compo> mentos das
crianças que aparecem em cena. Neste segtmdo caso, o foco de atençâo é mais
abmngente e é usado tndns as vezes que se deseja comentar as regulaçöes
recfprocas entre as crianças presentes num registrd, estando ou nâo envolvidas
diretamente com uma seqiiência explicitada. Com esta segunda forma de
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fmemcrkâo se m de, por exemplo, discutir o espaço intemcional de crianças em
brincadeim pamlela, ou se pode discutir a àiferenciaçào de crianças em dfades a
m 1*  de 11m grupo maior. .

O nfvel de detallmmento na ftnnmcrkâo do episôdio, em seus diferentes
momentos, enyolve fnmbém algumas decisöeà que nem sempre sâo fâceis de
serem tomarlnq. Aregm que orienta a fmnqcrkâo é a seguinte: o compolumento
das crianças deveH ser tmnqcrito em detalhes apenas se isso foresclarecedorpam
a comprpensâo do que se querdemonstmr. Com base nesta regra,nâo se descreve,
m r exemplo, a m stlla da cêiança em slmq minticias morfolôgicas, se isto nâo é
o alvo de interesse do e balho. M ns se indica se a criança deblw ou-se sobre
outraymovhnentou-sepam a frente,afastou-seyacx orou-se, pegou tal brinquedo,
soltou-o, etc., quando se quer infowrmr a coniguaçâo que tem o grupo de
crianças, a atraçâo porxlm brinquedo, porxlmn bdncadeira, ou por outm criança,
ou ainda, a possibilidade de hzdicar que a outra criança fez xlmn açâo sem elhante,
complemenhr ou uma açâo que, aparentemente, nada tenha a ver com o que a

ç 'outt.a ez.
Na transcriçâo dos episôdios, acrescentam-se, às vezes, algumas

impressöes provocadas nopesquisadorpelas açöes das crianças. Sempre que isto
for feito usnm-se iases do tim : tf cotno .&e, parece que, callm a impressâb de,
etc., de m odo que o leitor é capaz de diferenciar tais com' entérios. Pesquisadores

mais rigorosos do m nto de vista metodolögico podem nâo admitir na tmnqcrkâo
dos dados, qualquer intelwetaçâo do que esté sendo visto ou ouvido, criticando,
por conseguinte, estas sugestöes. M esmo assim , essçs comentérios parecem
vélidos. Sào observaçöes que, acrescidas à descrkëo das aç-- -q e postllms, dâo
um tom da situaçâo, evitando que os dados sejam friamente descritos e, desse
modo, prejudiquem a compreensâo do episôdio. Esta opçâo decorre, mnis xlms
vez, da concepçâo de que o regise  e leitlltn dps dados sâo feitos de modo
intemtivo com o pröptio pesquisador.

Anâlise

A anélise qualitativa dos dados tem infcio a partir do trabalho de
transcrkâodosepisôdios.Nesta œasiâoyoeewando-seoepisviocomo= todo
pam recorté-lo em seus momentos e observando-se, também, detalhes das açöes
X sctio çaspam % M cmvê-lœ ,tosalfnm pam opesquisadorosasm ctosaserem
analisados. .

Existe sempre presente uma m rglmta que orienta as observaç& s. E as
respostas que surgem sâo sempre fommladas em termos de novas questöes: é o
ritmo de seus movhnentos? O a- njo da bdncadeim? O diélogo e culado entm
elas? O recole de xlmn açâo da outra elevado ao status de uma proposta ao
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parceiro ou ao grupo? Uma regm subjacente à brincadeim? Uma previsâo ou llma' 

tativa de criança? Etc.expec
Apôs a formulaçâo dessas respostas/questöes volta-se a observar o

episo io pm  se assegumr de detalhes que pprecem relevantes. E sâo nessas
ocasi& s que, gemlmente, destacam-se aspectos de transformaçöes do espaço
intemcional. Lembm-se, por exemplo, se fato anâlogo jé ocorreu no grupo.
Recorre-se a episödios anteriormente observados e confrontam-se os seus
detalhes. Desta comparaçâo podem resultar certos indfcios sugestivos

.

Buscam -se em outros recortes, pistas que apontem  naquela direçâo das
transfonnaçöes observadas e pergtmta-se o que as teria pmpiciado.

Todos esses indfcios, perguntas, suposköes, respostas provis6rias sâo
anotados, indicando-se, também, 'as ocorrências intemtivas a eles relacionadas

.

Revêem-se as formulaçöes t4ôricas subjacentes a todas essas preocupaçöes e
reafirma-se ou nâo a pertinência de continuar seguindo às pistasjé selecionadas.
Tudo isso, natllmhnente, passa a orientar a observaçâo de outros episödios que
ainda seHo transcritos.
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EU RESO ES FACTMADE REC/M-NASCD OS EM RESPOSTA
AESW M I/,OS GUS E OLFATW OS '

. 
' '

, 
' . . ' R ' ' ' ' .

NIZLSYH.R BEROAMASCY
Universîdade de JJo Paulo. JJo Paulo

k 
' ' ' '

ta dé tmballkoO uso de filmagens em vfdeo têm sido uma fe= men
extremamente importante para m inha érea de atuàçâö '- desenvolvimento
sensorial e' petceptual, com ênfase na ontogênese da quim iorecepçâo.

A abordagem de utilizaçâo das expressöes faciais como indicadores dè
paladar e olfato, depende essencialmente do tegistro em vfdeo pam posterior
anélise de mflltiplos aspectos relacionados de uma maneira mais ampla à
funcionalidade desses sistemns sensoriais (glzstaçâo e olfaçâo), asshn como às
questses qué subjazem a pesquisa que desenvolvo nesta érea referentes à
discr-lmlnaçâo, preferências, menslxtnçâo de diferenças individuais, avaliaçâo do
tom hedônico e do valor de comzmicaçâo destes sinais faciais.

O procedimento de registro consiste em filmar em vfdeo as respostas de
recém-nascidos antes (em tepouso), dumnte e apös a apresentaçâo de cada
estfmulo (gustativo ou olfativo). Sâo, portanto, filmagens de episödios definidos
de aproxhnadnmente 1 m inuto pam cada situaçâo.

Os modos de Z balhar este mnterial para anélise sâo basicamente três
(dependendo do objetivo do estudo): levantamento de categorias, anélise
temporal da resposta e avaliaçâo por jufzes. Em todas as situaçöes os
observadores nâo sabem quat é o estfmulo apresentado.

1. Levantamento de Categorias - onde os observadores % balham em
duplas, anotando todos os movimentos faciais que surgimm em resposta aos
diferentes estfmulos, pam elabomr um protocolo e chegar a uma seleçâo dos
movhuentos faciais mais frequentes que pennita uma anélise camcterizando llmn
resposta (ou pad/o de resposta) pam cada estfmulo.

2. M slise Tempoml da Resposta - onde os observadores, fnmbém em
duplas, medem a latência e a dllençâo das respostas. '

3. Avaliaçâo Por Juizes - que sâo treinados ou ingênuos dem ndendo da
questâo em estudo.

Porexemplo, pam a caracterizaçâo do tom hedônico das respostas dadas
pelos bebês, sâo utilizados avaliadores que recebem critérios definidos pam

O Boua de Posqulsa ce q
.
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clncqiscat as respostas a estfmulos considemdos agiadéveis, desagmdéveis,
neufww ou ausência de l'eaçâo ao estfmulo. t .. ' 

.
, . , . 

' ' 
,

dar tâo ào valorde comuntcaçâo desses sinais faciais sâoPam estu a ques
utilizad-  obsew ado-  ingênuos que devem classiscara teaçâodobebêem xlmn
u cala de 5 m ntos de muito agmdével a muito desagmdével. Estes observadores
come m amosimq de vérios segmentos da mpulaçâo: crianças, adolescentes e
adultos (masculino e feminino) com e sem filhos. Neste caso, foi feita ''mn
montuem de clips de 30'. de M postas dos recém-nascidos jé classiscados
anteriùmzente mrjufzes treinados. ,

Pam concluir, o registro em vfdeo pennite multiplas anélises das
lpspostas obtidk. e favorece dadqs precisos e documentados.

, . ' .

)' . .

.

. 
' 

. . ' ' ' ' ' '
. . ' '

.. J . . . .: ' . .
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, TM NSFOQMACOES E CONSTRW OES RO OBSSRVADOR E
DOS DADOS NAANV ISEDEM ERK OES MAEFBEBêS

& .. . ' . . .

MARTA DA CONCENAO D.R Dà LYRA
Univerqvnae Federal Je Pernatnbuco

' 
, .

O ponto centml desta apresentaçâo nate workshop sobre t/anscrkâo'e
anilise de dados em vfdeo diz respeitô à discussâo dé dois aspectos
inte> lacionados: 1) a fliaçâo profunda existente entre a poskâo teôrico-epistb-
molögica assllmlda pelo pesquisador e a metodologia de ftnemcrkâo e anélise de
dados adotada; lI) a quesêo da qualidade versus quantidade. V sando discutir
wtes dois asm ctos acl'mn referidos p- umremos iniciar M m ndendo a quatt'o
quest-- .q que consideenmos bésicas. Pam tat faremos uso do nosso trabalho que
explom as interaç-- q màe-bebê ao longo dos pdmeims meses de vida dù bebê.

1) Quàl o fenômeno estudado e qual a pergunta acerca deste fenômeno?
2) Por que a escolha de registrœ em vfdeo?
3) O dado é compreendido como inde#ndente do observador-msquisa-

dor ou como llmn consttw âo interdemndeùte que relaciona a poskâo teôrico-
epistemolôgica do observador-- quisador à anulise do registro efetuado?

4) A transcrkâo e anéliàe dos dados aproximnm a tesposta à peratmta
f t dZ? ' W 'e e ua

Respostas às questn  1 e 2:

. ; ' 'Estudando as intemçöes mâe-bebê ao longo dos pnmeiros meses de vida
do bebê poderfamos dizer que existem duas petgtmtas intenplacionadas que
uiam o tmnscon'er dos œabalhos efetuados até o presente momento.

A pHmeim diz M m ito à compreensâo 3nq interaç-- .* que ocon'em na
histöria da dfade como um fenômeno indissociâvel de transfonnaçâo e
constlw âo. Perguntam os entâo como transcrever e analisar as interaçöes
mse-bebê concebidàs como transfoimaçöes e construçöes interdependentes. '

A segtmda, procura hwestigar aquilo que emetge das interaç-- q entre os
parceiros que concebemos como uma mediaçâo construida, especiscamente
social. Pretende-se detectar camcterfstièas desta mediaçâo, elementos que nos
m anltam rastreara consttw âo de umn novaft- âo,que,duplicando oreal,tende
pam a constitukâo do simMlico. '

P- indo das m rguntas aclmn explicitadas faz-se necesslio esclarecer
alglmq pont- acerca da concewâo adoùda no estudo 3nq intemç-- q diédicas no
infcio da vida do bebê: a) toma-se abjolutnmente imprescindivel explo-
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registros ( longitudinaisi' b) as ielaçöes de '. causalidade destè' mokimento de
transfonnaçâo e construçâo nâo sâo aquelas de uma causalidade linear, mas,
aquelas das t/ansfoemnçöes e constlw ne- -q bidirecionais e interdependentes; c)
estâo envolvidos neste movimento de transformaçâo e constnwëo tanto ambos

. j tj .(j ae (uos suleitos como a int4mçâo çntre eles; d) a fadç é concebi a como xlnl a
nnnlise indissociével.

Na primeim fase do nosso ptograma de pesquisa assumhnos descrever e
analisarmomentos identificados como qualitativamente diferentes dos anteriores
e xpo#teriores, procprando, grelacionar as transformaçöes e construçöes
identificadas à compreensâo do dipamisino existente na Mstöria da dfade, pu seja,' ' 

d tr ne oçiada entre os parceiros chamados de prpcessosaos pm çespos e oca g ,
dialögicos. Torna-se evidente que o registro longitudinal em vfdep é
impiescindivel. Tpmepos como exemplo três momentos das interaçöes/are a
Jace''rejistrados ao longo dos cinco primeiros de vida da dfade A. Podemos
bservar que as intemçöes' face aface emergem, se transfonnam e se organizamo ' . . .

construindo algllma coisa entre os pprceiros tanto em tennos das caracteristicas
do que é trocado como em termos dos prôprios parceiros que emçrgem como
aqueles que executaln #elerplfêl/#tz& açöes para o outro. Este processo de
tmnsformaçâo e constnwâo das interaçöeq/cce aface resultou de tlma histôria
de recörtes è difçrenciaçöes què ocorrçm na atividade dialôgica. A histöria das
negociaçöes entre os parceiros exibe a construçâo de tmm atividade mediadom
partilhada, especificamente social, que é também constitutiva de cada tlm dos
parceiros diante do outro.podemos observartambém que o que é construfdo entre
os parceiros tende inicialmente a llm tipo de organizaçâo cujas trocas negociadas
ocorrem distendidas no tempo, m odificando-se, depois, para um tipo de
prganizaçâo que chamamos de abreviada.

. . !. 
'

Resposta à qùestâo 3:
. - . . . . . '

. . . . . ' . . ' . . '. . ' 

2 . 'kntendemos o dado çomp 
.também construido na. interaçôes entre o'' ,& '... . ' '

bservador-pesquisador e os registtos. ljmemos tun exçmplo quç klustl'a esteo
aspesto. A possibilidade dq ideptifi. çpr.as intemçöes/ace aface como evoluindo
de uma forma distendida pam aquel: abreyiada adyém de um processo de
t/anycrkâo e anélise qtle, atmvés de. sucessivos retomos às gravaçöes, pennitiu
que sucessivas hipöteses fossem teshd>s e retçstadas em relaçâo à compreensâo
do quç os registios nos mostravam. Desta forma, a idéia de que uma das principais
camcierlsticas do stnibolo é aquèla de duplicar o real, abreviaùdo-o, ao lado da
concepçâo de que a interaçâo social é um fenômeno de transfonnaçöes e

. t

' 

œ' e . . . .. . ' . . .

constlw öes blkirecionais e interdependentçs, que pçon'e ao longo do tempo,
pçrmltip idelitificai', airavés de sucessivas interaçöes enire os registros efetuados
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e o observador-pesquisadorque questiona este movhnento de abreviaçëo de ''mn
orgnn-lzaçâo intemcional que se apresenta inicialmente distendida. Nesta direçâo
os resultados encontmdos sâo avaliados à luz do seu valor heudstico, enquanto
contribuem para a compreensâo do fenômeno abordado, suas possibilidades de
expnnKâo do conhecimento na ârea, e, a longo prazo, suas possibilidades de
aplicaçâo vijando detectar distebios precoces e orientar procp-qqos terapêuticos
desde momentos iniciais da vida do bebê-

Resposta à questio 4:

A resposta a esta questâo.vai envolver algllmas consideraçöes acerca da
quantidade versus qualidade. '

Tomando como exemplo os resultados da primeim fase do nosso
progmma de pesquisa e exemplilicando a pahir das organizaçöes face a face
podemos dizer que nos aproximnmos das questöes que elegemos responder.
Promlenmos compreender as construçöes identiscadas a partir da compreensâo
dos processos dialögicos de negociaçâo entre os parceiros, cujas œansformaçöes
efetuadas se evidenciam ao longo da llistôria da dfade. Também identificamos
caracterfsticas dessas construçöes que sugerem atividades mediadoras
construfdas pelos parceiros, fazendo vislumbrar um caminho para uma
duplicaçâo do real. Todavia, toda nossa descriçâo e anélise guarda um c'mho
exclusivnmente qualitativo. '

Tendoentâosidoidentiscadasalgllmascaracterfsticasdas intemçöesque
compunham as orjanizaçöes//ce aface, ao longo dos cinco primeiros meses de
vida do bebê, destacamos xlm elemento presente nessas hztem çöes: as trocas
vocais. Iniciamos, entâo, uma segunda fase do nosso progmma de pesquisa que
chamamos de Estudos da Prodllçtib Foccl do Bebê. Esta fase inclui xlma
verificaçâo quantitativa das modificaçöes identificadas na produçâo vocal do
bebê.' Promlm-se relacionar essas modificaçöes aos seguintes paëmetros: a) às
camcterfsticas das organizaçöes//ce aface e daquelas mse-objeto-bebêè b) aos
processos dialögicos utilizados pela dfade; c) a outros tipos de troc: presentes nas
intemçöes diédicas (exemplo sorrisos). Nesta direçâo a quantidade é tomada
enquanto faz discenzir, para o observador-pesquisador, camcterfstlcas de uma
construtâo diédica cuja explicaçâo ou çompreensâo se faz a partirda histöria dys
transfonnaçöes e construçrux- .q detectadas na dfade ao longo do tempo. A posiçâo
teôrica-epistemolögica assumida considera a quantidade como filiada à
qualidade. As diferenças quantitativas detectadas ilustram parte das
transformaçöes da dfade e das caracteristicas da m ediaçëo construfda. A
compreensâo do processo de transfonnaçâo e constnwâo continua a depender de
uma anélise qualitativa esclarecedom. '
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Tomemos como exemplo a produçâovocal do bebê duante os primei-
meses de vida nas dfades A e B. Nossos dados exibem x1m uso m rcentuahnente
superior de sons semelhantes a vow i? em relaçâo ao uso de outros x ?1.: nnq
intemçöes face a face. Este preferência por sons semelhantes a voglf.< nâo é
encontmda nos momentos nos quais nâo ocon'em hztemçöes face a face. & te
dado ksolado sugeêe que o bebê, nos primeiros meses de vida, difemncia as
inteiuçrvn mface aface daquelas situaçöes que nâo incluem hzteraçrw- uqface aface.
O dado longitudinal nos m tmite acompnnhnr o desenrolar desta consttw âo.
TMnvia,éodadoqualitativo longitudO lquevaiapmxV rarespœh àpergunta 'l
como a zsc#e chena a esta cozlâTruçlo, ou m elhor, quais as camcteristicas do
pm cesso de tmnsformaçâo que possibilitnam esta construçâo. Podemos usar
ahzda dados quantitativos procllmndo disceal'ta freqûênciarelativa dediferentes
pmcessos dialögicos aplicados à produçâo vocal e, paliculannente, aos sou
semelhantea a vog/fâ'. Todavia, podemos tnmbém discernit, ao longo da histöria
da dfade, que a freqûência m de nâo demonstrar ou detectar momentos cmciais
be transfonnaçâo. Neste sentido temos de estar eternamente atentos pal.a que
outros aspectos nâo discee veis a partir de diferenças quantitativas possam ser
identiscados.

iFhmlizando gostadamos de dizer algumns palavms acerca do uso de
' kestaçöes de tratamento de dados - worhtations. Espemmos dispor muito j

Yximamente deste equipamentononossoLabomtöHo.Entretanto,porque ainda jP
nâo estamos trabalhando com a mesma apontaremos apenas algumas I
camcterfsticas e, em seguida, 11m exemplo de suas possibilidades e limitaçöes ou I
melhor, destacatemos como a pröpria mâquina deve estar filiada à concepçâo
teörico-epistemolögica do pesquisador. '

A gmnde vantagem desse sistema computadorizado de anélise de
registros em vfdeo é a de combhmr a veaatilidade das reproduçöes em vfdeo à
capacidade de n- azennmento digital das ae lises çfetuadas. Disto resulta a
abertum de axpivos convspondentes a essas anâlises tpor exemplo, a produçâo
vocall.porestaro computadorem sincronia comovclkas anslisesspbsequehtes

' 

q(por exemplo, as organizaçöes intehcionais) sâo efetuadas neste arquivo que as 
j

situa no tempo real no qual ocorrem os compo> mentos destacados para registro
subsequente. Desta fo- n, cresce em precisâo a anâlise sendo possfvel, por

' . . . ' ' . . .

exemplo, calculgr camcterfstiéas dps obéervadores, em tenn- de atraso no
mgistm das categorias apalisaàas, etc.); agiliza-se o atabelecimento de acordo
entre observadores, assim como o pröprio tempo de anotaçâo que agom se faz
através da digitaçâo. Alélp disso, diferentes anélises estatfsticas podem ser
obtidas mpidamente, assim como compamçôes entre diferentes arquivos. Desta
fo- n, nâo apenas o processo de ae lise que esté sendo efetuado como anéliseà

. E

i



futt% s de novos ângulos ou aspectos sâo benesciarlnm e agilizadnq ae vés do
acesso e reproduçâo Hpida e escaz dos dados. '

Tom emos com o exem plo o estabelecimento de acordos entre
obsew adores pam ilustat xlmn 3nq lxssibilidades que a workstation peanlte
agilizarepmcisarmnq queytM nviaym dese apresentarcomollmn l'lmltaçâo deste
equipamento se considemnnos a poskâo teörico-epistemolôgica dopesquisador.
O baixo acordo entre observadoM  mde jusfnmente ser o indicador de que
naquele momento os dados estâo exibindo um momento de extrema
tmnsfo- nçâo (W lsiner, comunicaçâo mssoal). Para avaliar ta1 hipötese temos
de nos valer da aH lise qualitativa longitudinal nos moldes inicialmente aqui
exibidos. A possibilidade de que a workstation e os progamns utilizados
identiûquem e localizem estes momentos de desacordo entre observadores nâo
nos é clm . Entretanto, existe a possibilidade de construir pmgmmas que
possibilitem aproximar as questöes ainda nâo abatcéveis pelos progmm as
disponfveis, utilizando o equipamento que dispomos ou possibilidades de
expnoqâo do mesmo. Trata-se de faar uso da méqlllnn, sem, tzvlpvia, jnmnis.
submeter-se a ela.
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CONCLUO ES > M SDOWORKSHOPTRANSCRIG O E
ANALISEDE FEGISTROFM G EO

ANAMARTA At= m Acu vaLle
Universidade de s'tib Paulo, 5'Jo Paulo

O principal aspecto ressaltàdo nà discussâo das apresentaçöes foi o papel
determinante dos objetivos especfficos de cada estudo sobre a escolha de
pm cedimentos e formas de ptilizaçâo do registro em vfdeo. Uma camcterfstica
deste tipo de registro que se salientou, atmvés do cona ste entre os trabalhos
apresenàdos, é a flexibilidade que ele possibilita em termos dos momçntos de
tomada de decisses metodolögicas ao longo do processo de coleta e anélise de
dados: demndendo dos objetivos e da natureza do estudo, decisöes podem ser
tomadas previamente à coleta, durante este processo, e/ou no decorrer da
transcrkâo e anélise, alimentadas pela intemçào do observador com os dados,
como se exemplisca na sfntese a seguir.

1) Quanto ao registro. Três dos tmbalhos utilizamm registro de fluxos
de eventos com um mfnimo de recorte prévio; a seleçâo de unidades de anélise
ocoaeu em x1m momento posterior ao tegistro. No trpbalho de Rubiano, o recorte
prévio é dado pelo foco da câmem fixa: sâo filmados todos os eventos ocorridos
dentro desse foco. No trabalho de Lym, o recorte prévio é dado pela dfade
mâe-filhofocalizada em momentos de intemçâo; no depedrosa, as decisöes sobre
o foco da câmera sâo tomadas ao longo do processo de registro, guiadas
principalmente pela configuraçâo espacial do grupo de crianças (sâo
privilegiados grupos de crianças pröximas entre si). Em contmste, no tmbalho de
Bergam asco o evento a ser registrado é pré-definido, delimitado pelo
procedimento experhnental.

2) Quanto ao recorte :2()/71/-:/ registrado e?ll unidades de tml/fse.Apesar
das diferenças apontadas acima, em todos os casos um primeiro momento do
H balho com o registro envolve algllm gmu de rastreamento do mesmo pam a
identificaçâo de unidades significativas de apélise. Em Bergamasco e em
Rubiano, esse momento é exemplificado pelo procedimento de categorizaçâo,
sendo que neste flltimo caso lu'i ainda uma fase intennedisria de delimitaçâo de
episödios que serâo posteriormente categorizados (atividades); nos dois outros
trabalhos, o mstreamento leva à seleçâo de trechos do registro pam anâlise
qualitativa: episôdios (Pedrosa) ou molnentos de trtrla/orplcçtib (Lyra). Esses
vârios recortes exemplificam ainda diferentes critérios de seleçâo, guiados pelos
objetivos de cada estudo. Em Bergamasco, o mstreamento de cada episödio
(pré-definido no registro) é guiado pelas mudanças na movimentaçâo facial do
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beu ; em Rubiano, pelo conteudo e relaça s mfltuàs'entre ps aç-- .q da criança ou
grupo de crianças; em Pedrosa, um critério semelhante a este t'lltimo é usado
alteantivnmente à configllmçâo espacial do grupo pam selecionar unidades de
nnn-lise; e em Lym, é tlma relaçâo entre dois momentos do registro (a relaçâo de
transformaçaoj que orienta o mstreamento. . '

3) Quanto aos procedimentos de trarcrfçlo e andlise. Em dois dos
tmbalhos (Bergnmasco e Rubiano), o procedimento de ttnemcrkâo consiste na
identiscaçâo de ocorrência e tabulaçâo de freqiiência de categorias desnidas na
fase anterior; outras medidas além de freqiiência podem ser utilizadas dessa
mesma fonna, como na anâlise temporal da resposta em Bergnmasqo. Em
con%ste, nos trabalhos de Pedrosa e de Lyra nâo hâ pré-definkâo da anélise; os
trechos relevantes sâo

,
transcritos de acordo com pistas sugeridas pela pröpria

' ' 

ti'u d dhnento constitui uma parte daanélise: nesse sentido, a cops çâo o proce
anélise, realizando-se conjtmtamente com esta. , . .. .

A diferença subjacente à utilizaçâo destes dois tipos de procedimentos
reside novamente nos objetivos de cada estudo: nos dois primeiros, pretende-se
reender llm resultado que poke ser considerado c'omo um produto: llmnap 

.

expressâo facial, uma atividade; enquanto nos outros dois, trata-se de apreender
f ticas de um' processo. Es'ta mesma diferença' é' exepplificada pel;as camcter s

comparaçâo entre a 1: e a 2: fases do progmma de pesquisa descrito em Lym: ao
t.i is como um elementp do p' rocçsso, este elemento poàe se' rdestacar as ocas voca

tmtado como pmduto e o procedimento pamg a ser.plustadp conw pondente-
mente, adotando o mesmo m odelo bâsico de Bergamasco e Rubiano. .

A compamçëo entre os procedimentos utilizqdos nçstes quatto tmbalhos,
portanto, ao mesmo tempo que indica divemas esimiégias possfveis pal'a a
utilizaçâo de registros em vfdeo, mostra, principahnentq, a fntimn relaçâo de
àependência entre os objètivbs especfficos de cada estudo e p seleçâo ou
construçâo de procedimentos adequados de registro, transcriçâo e anâlise.

Como observaçâo final, cabe registmr que todos os H balhos' abordam o
fenômeno a ser estudado como 11m dado a ser cpnstrufdo na interaçâo entre o
investigador (com squs prçssupostos teôricos e sgus objetivos) e o fenômeno em
foco. . . 

. . , .

. . . . . f ' .'' ' .

. . . ' . r .
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JoAo clAuolo TODOROV
Universianae de àraaflfa '

Qllnndé orge émos pùdem escolher Rmtidas veyes entre pelù menœ
duis fontes difemntes de refowo a propbrçâo de escolha de xlmn detçM lnada
fohte' tende a ijualar a jlpotçâo de reforços obtidos daquela fonte, seja no
ambiente natural (Baum, 1974a), sejà em condfçöes expetimentais (HeM Ktein,
1961:' 1970; ' Baum, 1974b, 1979). Esta relaçëo enire a distribuiçâo do' 

.

lternativas e a dijtribukâo de estfmuioj refoiçadores foicompodnmento entre a
pHmeho hwestigada m r He= Ktein coin o uso da equaçâo: '

C1/(C1+C2) - R1/(R1+R2) (1)

onde C e R se referem a medidas de freqiiência do compoe mento e de suas
conseqiências, iesm ctivamente, e oà ntimeios identificam as fontes altenmtivas

. ', . q . . . ' . . ' ' ' . .dè reforço. i '
No expen'mento orkinal (He= Ktein','1961) pombos fomm usados como

sujeitos.Nllmn situaçâo tfpica, dois discos sâo situados aproxhnadamente à altum
da cabeça do psssaro; Bicadnq nos disco's podem ser registradas e, quando
dete- inadopelo esquema de reforçoescoN do pelo expellmentador, acionarum
comedouto que colocà alimento à disposkâo do pombo porum pedodo de tempo
que também dependedo esquema acoN dom lo- quisador.tpossfvelregis% r
fnmbém o tempo que o sùjeito gasta respondendo em c'ada altemativa (T1 è ,1Q).
Mpicamente oà péssaBs resm ndeni em umn alternativa por x1m curto perfodo,
d iro disco iluml'nado resBmdem por outro ckrto pedodo, voltnmmu Rm Pm  o Ou y

a mudar de discd, etc. Podnnto, é possfvel inedir tnmbém' as resm stas de
mudança, ù nflmero de yesm stas consecutivas e o tempo gasto em um disco entre
l'espostàà de mudança. Ao fommlara Lli da Igualaçâo (matching l4wl He= Ktein
(1970) ptopôs què tanjo as medidas de temm  relativo quanto de ntknero relativo
de respùstas igualam exatamente o numero de reforços obtidos em cada
altem ativa:

C1/(C1+C2) - T1/(T1+K ) - R1/(R1+R2) (2)

onde T se refex a tempo e os outetw sfmbolœ  sâo os mesmos da Equaçâo 1.
Quando cada bicada do sujeito exmtimental é séguida mla N sibilidade de
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acesso ao alimento, a Eqthxâo 1 é su#rflua: a igualdade entre œ tenn- é i
'lnnda mlo esquema de reforço conthmo; as igualdades da Equaçâo 2 ldete-

e emeosevedscaramMsquudoopnecumse=ciaeadisdbuiçâo detemm !i
entre M mstas de mudança M e diferir da distribukâo de resm stas por incluir
tempo gasto em oue q atividades na cn-mn- exm Hmental. O interesse gemdo ë
mlas Equaçœ  1 e 2 es1 em sua aplicaçâo a condkœ  de Rforço inteM itente,
qlmndo o estfmulo Rfowador é aplw entado am nas eventualmente e de acordo
com regras esm ciscadas no esquema de reforço. No expetimento de Heteemtein i
(1961) cada disco deplâsticoestava associado aumesquema diferentedereforço
a intervalos variéveis (Vl); umn teslmsta em Rfowada amnas q'undo passados
t segtmdos, em média, desde a flltimn apresentaçâo do estfmulo reforçador. Os '
esquemas epam indemndentes uin do outro e simultâneos. Nestas condk- , o
exm rimentadorconkola a freqûência méxima dereforçœ  que lmdem serobtidœ
por sessâo expetimental, mnq é o comm >mento do sujeito que detewnlnn, até o

g, 
'

limite da distribukâo progmmnda mlo exmnmentador, qual a proporçâo de
reforçœa serobtidamrmeiodeM postasemum deteM l'nadodisco. Seosujeito
A ponde em am nas um disço, todas as respostas e todos os refowos estâo !
associados a esse disco, e a Lei da lgualaçâo é consrmada de m aneim öbvia: a 1
Equaçâo 1 nâo pode ser negada. Se um esquema progamn fnl.q vezes 11u1s
reforços que o outro e o sujeito distribui igualmente suas M postas entre as :1

.altemativas, a Lei da Igualaçâo é negada: a distribukâo de reslv tas nâo iguala
a disttibukâo de refowos obtidœ. . 1

&sa distribukâo de 50% das l'espostas a cada alternativa independen-. 1temente do ntknel.o de reforços obtidœ  em cada esquema é mais frequente que i
o bom senso nos levaria a prever, e œ orre por problemas especfscos do I
procedimento experimental. Com mmbos como sujeitos, por exemplo, antes de i
começar llm experimento é necessâio treinar os pâssaros a 1) comer no
comedouro e 2) bicar os discos. usando alimento como reforço e alMuma técnica I

. ''' ''' . '''''' ''''''''''''' !
de modelagem da resposta. Notmnlmente, cada bicada é refotçada (esquema de j
forço conthmo). Na primeh'a sessâo experimental com esquemas concorrentes

de intervalo variével os m mbos tendem a altemar frequentemente de um disco I
pam ooutroquando as respostasnâosâoreforçadas - a extinçâo gem vadabilidade j
no comportamento (Keller e. Schoenfeld, 1950). Ao invés de desempenhos 7
indem ndentes e concoaentes, é gemda xlmn cadeia simples: bicada no disco da j
esquerda, mudança pam o disco da direita, bicada no disco da direita, mudança j

disco da esquerda; a seqûência continua até a apresentaçâo do estfmulo iPara o 
:

reforçador - a resm sta refowada tende a serRpetida. Hernutein (1961) foi mais I!
além, trehmndo seus pomv  na seqiiência acima descrita antes de iniciar o 1

- is lexperimento. Quando uma cadeia de altenùxöes se estabelece, os anlmn
shnplesmente nâo discriminam fontes altemativas de refowo. He= Ktein (1961) !

' 

j
' j.
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contom ou o problema por ele mesmo criado progmmnndo um atmso de reforço
pam respostas de altemaçâo (COD, do inglês changeover delay) - nenhuma
resposta poderia serrefowadaantes que sepassassem lyssegundos desde a flltima
resposta de altem açâo: O COD foi pensado por Henmstein como uma penalidade
pam mudanças de esquema e uma maneim de sepamr no tempo respostas em um
esquema de reforços obtidos em outro esquema. . ., . '

Quando um COD de pelo menos três segundos é usado, ou alguma outm
conseqûência derespostas demudança que impeça a fornuçâode cadeias simples
(cf. Todorov, 1961a; Todorov e Souza, 19789 Todorov, Santaella e Sanguinetti,
1982; Pliskofe FetteM nn, 1981) Baum, 1982;Boelens e Kop, 1983), a Equaçâo
1 tende a descrever bem a relaçâo entre comm rtamento e conseqûências em
esquemas conconvntes de intervalo variével. Entree to, lzé na litemto  llmn
quantidade mzoével de dados experimentais pam os quais a Equaçâo 1 semosttou
inadequada. Pal'a M balhar com esses dados, Baum (1974b), extendendo llmn
proposta anterior tBatlm e Rachlin, 1969) propôs a equaçâo:

cl/cz - k (R1/R2)S (3)

ou, 'na form a logadtmica,

log (Cl/C2) a. log k + s log (R1/R2) (3a)

onde o parâmetro k é uma medida de viés, isto é, uma preferência por uma
altemativa causada por variéveis outms que nào freqiiência de reforços, e o
parâmetro s é uma medida da sensibilidade do comportamento à distribuiçâo de
êeforços entre as 'altem ativas. No experim ento original de Henmstein, por
exemplo, tanto k quanto s sâo aproximadamente 1,0: e a Equaçâo 3 se reduz à
Equaçâo 1. Por sua utilidade no estudo de desempenhos concorrentes nos m ais
diferentes procedimentos, a Equaçâo 3, que permite descrever toda a gama de
possfveis variaçöqs na sensibilidade do com portamentp a mudanças na
distribukâo de reforços entre as altertmtivas passou a ser conhecida como a
equaçâo da Lei Genemlizada de Igualaçëo (Ba:Im, 1974b; 1979) .

' Em sua forma logarftmica, a equaçâo genemlizada de igualaçâo se reduz
à equaçâo da reta: o expoehtena Equaçâo 3é oslope na Equaçâo 3a, e o intercepto
é o logaritmo de k (viés). Hé igualaçâo quando o slope é 1,0, com ou sem viés.
Quando hé viés, apesar de llma certé preferência porlresponder em 11m dos
e.quemas do par concorretne, ainda haverâ igualaçâo se a razâo entre respostas
for uma funçâo linear (com slope 1,0) da razâo entre reforços obtidos.

As Equaçöes 3 e 3a têm se mostrado exttemamente uteis quando
aplicadas a dados obtidos de vârias opécies animais, incluindoohomem:pombos
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(eg., He= Ktein, 1961; 1970), bovinos (M athews e Temple, 1979); mtos (e.g.,
Todorov e col., 1982), seres hllmnnos (eg., Logue, Penazcorreal, Rodriguez e
Kabela, 1986). O interesse gemdo m lo tmbalho inicial de He= qtein (19619
1970) levou a desenvolvimentos teôricos que aproxhrkaram ainda mais a
psicologia experimental e a biologia, no contexto da teoria da evoluçâo (cf.
Logue, 1988). Presume-se que organismos têm melhores chances de
sobrevivência quando se comporhm de maneim a maximlzar, ao longo de um
dete- lnado perfodo de tempo, a obtençâo de reforços poséfveis em llma dada
situaçâo (Rachlin, Battalio, Kagel e Green, 1981) Rachlin, 1987). Em
determinadas condiçöes experimentais restritivas organismos podem nâo
conseguir maximizar reforços e ainda asshn igualar distribukâo de respostas e
distribukâo de reforços obtidos (He= Ktein e Vaughan, 19809 Houston e
McNnmnm, 1988). Como gemlmente a igualaçâo resulta em mnxlmizaçâo de
reforços, organismos tendem a igualar as distribuköes de respostas e reforços
obtidos altem ando entre fontes de reforço de modo a manteriguais as taxas locais
de refotço:

. ; ' .

RlJrl = RZT  (4) .

Portanto, a igualaçâo seria x1m mecanismo simples, selecionpdo do nte a
evoluçâo, que resulta em maximizaçâo de reforços a longo ptazo (Logue, 1988;
Krebs, Stephens e Sutherland, 1983). Anl'mais tenderiam a abandonar Ilma fonte
d reforçossemprequeauxa loèaldeobtençâoderefowos diminuisseem relaçâo4
a fontes altemntivas.

. 
'

. 
' 

. . : . '.

Pmblemas na evoluçâp da Equaçio Generalizad@ de Igualaçso
è

Relaçöes funcionais entre comportamento e conseqiiência nâp ocorrem
no vécuo. A igualaçâo entre distribuköes de tespostas e reforços pode ser
observada dadaà condiçöes experimentais adequadas. O conhecimento .dessas
camcterfsticas de procedimento evoluiu através da anélise expedmental. do
compo> mepto de escolha tTodorov, l971b).

Conseqûências da msposta de mudança
' . h . . , .

Shull è Pliskoff, (1967) investigamm o papel crftico exercido pela
contingência de atraso dereforço (COD) para tespoktas demudança uo investigar
o desemmnho em esquemas concorrentes dé intervalo variâvel coliz diferentes
dtuw öes de COD. Apreferêùcià pelo esquema progmmando maiordensidade de
reforço aumenta com aumentos na dllmçëo do COD mas, a partir de um certo



ponto, aumentos no COD tnmbém alteam a distribukâo de reforços obtidos,
mnntendmse a igualdade entre distribukes de respostas e de reforços obtidos.
Sem COD ou com CODs de cxldn duraçâo a distribuiçâo de resm stas tende a
subigualar (undermatchj a distribukâo de reforços obtidos. Baum (1974) e de
V lliem (1977) argumentnm que isso acontece porque tlm COD de pelo menos
três segtmdos obrka os sujeitos a pennanecerem mr pelo menos tiês segundos
M m ndendo em um esquema alztes de mudar pam o outm , m ssibilitando assim
o cone le discrimlnntivo separado exercido m los esquemnx do par concoaente.
Sem COD ou com CODs curtos a freqûência de alternânçia é muito alta e os dois

:
. oquemnq nâo sâo percebidos como indem ndentes, mas sim como llmn tkzica
fonte de refowos pam um t'inico opemnte complexo - a cadèia de ir e voltar.

Se o papel dö COD é apenas o de diminuir a freqiiência de respostas de
mudança, oue s conseqûências queproduzam essemesmo efeito devem inmbém
facilitar o treino de discriminaçâo entre os esquemas. Todorov (1971a)
demonstrou que a punkâo direta das respöstas de mudança, sela jor choques
elétricos de clldn duraçâo, seja pela hnposkâo de um timeout (suspensâo '
discHmlnada da contingência de reforço - Todorov, 1971b) produzem os mesmos
efeitos que o COD na taxa de respostas de mudança e na distribukâo de Rspostas
etemm enkeœ -quex s,sem afeœ adisdbuiçâode-forçœ obtidos.To omv,
Santaella e Sanguinetti (1982) verilicnmm que a igualdade entre distribuköes de
tespostas eaforços le e ocotrersemcoD esempunkëo contingentea respostas
de mudança, desde que o operandum pam mudanças seja clammente diferente
daquela usados para as tespostas reforçadas de acordo com os esquemas do par
conco> nte. PliskoF, Cicemne e Nelson, (1978) e Pliskof e Fettennan (1981)
usm m um pmcedimento no qual a murlnnça de esquemas ocorria dem is de n
respostas no discö de mudahça (Findley, 1958). Com a mzâo 5xa pam tesposta
de mudança IFR CO) muito alta pode oconw sobreigualaçâo (overmatchihgj,
com a pmporçâo de t'espostas no esquema com maiordensidade de reforço maior
que a proporçâo de teforços obtidos naquele esquema - efeito também veriscado
com altas intelisidades de punkëo para respostas de mudança tTodorov, 1971a;
1971b). Efeito semelhnnte foi observado por Baum (1982) e Ior R- lens e Kop
(1983) quando as respostas em cada esqùema ocorriam em locais espacialmente 1
mais sepm dos. 1

Esse conjunto de estudos foi immdnnte pam resolver 'lmn quotâo que
intrigava muitos pesquisadores lTodorov, 1974; 1978). Se a igualaçâo resulta de
um processo comm - enhl que ocon'e no= almente no ambiente nattmal,
expetimentos que pe uzem dados que mostmm o ex- nte da Equaçâo 3 muito
diferentes de 1,0 devem ser vistos como. desvios de um desempenho
camctetfstico. Por outm  lado, a Lei da Igualaçâ.o nâo teria nenhum signiscado

i 1 se a igualdade entre àistribuk-  somente fosse obtida em condkes iGPeC a
!

. 
'

' j
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exm rimentais muito restritas (Pliskoff e Fettenuan, 1978;Boelens e Kop, 1983).
Os experimentos acima revistos mostraram, no seu conjunto, que a igualaçâo
pode serobtida com ou sem um COD, desde que o procedimentoutilizadoresulte
em xlmn sepamçâo espacial e/ou tempoml de respostas na presença de 11m
esquemn e reforços obtidos no outr: esquema do par concorrente. Apesar de ser
quaseumprocedimento padrâo, o uso do COD acarreta subprodutos indesejéveis
quando compamdo com outros procedimentos possfveis (Todorov e Ramirez,
1981; Todorov, 1982).

Rleôrla experimental dos suleitos

Uma das vantagens do tlso de animais .na psicologia experimental é a
possibilidade de conhechnento e controle sobre a histöria de vida dos sujeitos
experimentais. Todorov, Oliveira-castro, Hannn, Bittencourt de Sé e Barreto
(1983) demonstmmm que parte da variabilidade encontmda na literatupa sobre o
valor do expoente da Equaçâo 3 se deve ao uso de animais com experiência
anteriorem problemas semelhantes-Em alglmq pafses pombos sâo caros e diffceis
de serem encontrados. e costllmam ser utilizados como sujeitos em sucessivos
experimentos. Quanto maior a experiência dos pombos com esquemas
conconvntes, menor o expoente que mede a sepsibilidade do comportamento a
mudanças na distribukâo de reforços ehtre os esquemas; os psssaros vâo fcando
cada vez menos sensfveis. M esmo com animais experimentahnente ingênuos o
efeito da experiência se manifesta quando o experimentador progmma muitas
condköes experimentais. Nâo hé infonnaçöes sobre efeito semelhante em outros
animais. Ratos vivem m enos, e seres hum anos' sâol m ais ariscos. O
experimentador flca satisfeito quando consegue estudar o mesmo 'mto dumnte
dois anos e o mesmo aluno lmivemitârio pqr duas semanas.

Crltlrios de estabilidade

ok
. Nllm experimento tfpico com esquemas concorrentes de reforço de

intervalos variéveis omesmopardeesquemas pennaneceem vigorem sucèssiva's
sessöes experimentais diérias até que o desempenho se estabilize na situaçâo.
Quando, por exemplo, o esquema da esquerda progmma três vezes mais reforços
que o esquema da direita, os sujeitos costllmamdistribuir igualmente as respostas
entre os Gquemas no infcio da prhneim sessâo experimental. Gmdualmente, nas
primeiras sessöes experimentais, a concentraçâo de respostas no disco dà
esquerda mlmenta. Considem-se que a estabilidade do desempenho foi alcançada
quando nâo hé mais diferença sigificativa entré as distribuiçöes #elativas de
respostas em spmtöes consecutivas. Nâo h5, entretanto, consenso sobre qual
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critério de èstabilidade deve'ria ser tomado coio padrâo.' A variabilidade dos
critérios explica' parte da.' variabilidade encon% da no vàlor do expoente da
Equatâo 3. Todomv e col. (1983) demonstmmm que o valor do expoente tende
a ser mais pröximo de l,0 quanto maior for o nlimero de s' ess-- .q por condkâo@. ' . . .expenméntal. ' '

Pmfeëncla dciada: vla causado pelo tipo de èsquema

Depois do trabalho de Shull e Pliskol (1967), as ptlmeims crfticas ao
traballm de Her qtein viemm de pesquisadores que hwestigaram o desempenho
concorrente usando esquemnq outzos que dois esquemas de intervalo variével.
Com esquemas concorrentes de mzâo fxa e intervalor variével (17R W ) o
desempenho camcterfstico nâo pode ser adeqm damente descrito pela Equaçâo .

1. t gemdo x1m forte viés no rçsponder em favor do esquema FR
, o que é

compreensfvel: em  esquemns de razâo a freqiiência de teforços depende da
freqiiência de respostas; quanto mais Hpido o animal responde

, maior o nflmero
de reforços obtidos. Entretanto, apesar dessa pteferência viciada pelo esquema
de mzâo, a sensibilidade do comportamento a mudanças na mzâo de reforços
obtidos entre os esquemas é a mesma encontmda em experimentos com dois
esquemas de intervalo variâvel. '

Cam cteristlc% adequadas de pv edlmento
. . . '

A relaçâo entre disttibuiçâo de respostas ou de tempo gasto respondendo
em esquemas concorrentes e a distribukâo de reforios obtidos desses esquemas
é adequadamente observada quando algumas catactetfsticas essenciais de
procedimento e anélise de dados sâo seguidas. O procedimento deve ser tal que
gamnta o estabelecimento de controle de estfmulos de cada esquema do p>r
concorrente sobre a resposta a e1e associada (Todorov.. 197 1; Pliskoff, Cicerone
e Nelson, 1978; Baum, 1982; Todol'ov e col., 1982). Adiferença entre os valores
da variévelinàependente em condköes experimentais sucessivas deve sergmlïde
- valores semelhantes levnm a dificuldades no estabelecimento do controle
discriminativo e podemprovocarviés emfavorde llma das altemativas (Todorov,
1982). O critério de estabilidade deye ser estrito e assegllmr susciente mimero
de sessöes por condkâo experimental (Todorov e col., 1983). '

. . . 
* . .

Extensso da Equaçso 3 a outm s parn-metms do vstimulo mfow ador

M agnltude
. ' . . , . ' .

A transfom zaçâo logarifmiça da eqpaçâo da igualaçâo proporcionou a
possibilidade do estudo experimental de algttmas idéias sobre o pppel de outros
parâzmetêos do esthnulo reférçador. Por exemplo, Neuringer (1967) havia
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pmm sto l'mn extensâo da equaçâo original de Hernwtein (1961) para situaçöes
nas quais tanto a freqiiência qllnnto a magnitude dos estfmulos reforçadores
altemntivos variam. M agnitude sendo a dtlraçâo do acessp ao alimento cada yez
que llmn resposta é reforçada, Neuringerpropôs xlmn lhnples regm multiplicativa
pam relacionar a distribuiçâo de respostas à distribukâo dos efeitos combinados
de frecjiiência e dlltnçâo do reforço: '

C1/C2 - RIAI/RZM  (4)
u 

. . , 4 '

onde A é a dlltnçâo do eFthnulo refprçador. Entretanto, Sclmeider (1973) :
Todorov (1973), independentemente, demonstmmm que,emsituaçöes deescolha
nas quais tantofreqûência quantoamagnitude dos estûnulos reforçadores varinm ,
a freqiiência é pais impottante que a magnitude:

1og C1/C2 .* logk +. A  1og (R1/R2) + >A (Ai/A2) (5)
: ' . . ! , ,

onde os sfmboloj sâo os mesmos dap,equaça s apteriores e sA é p expe nte que
àe a sensibilidaàe do comportamento a alterpçöes na magnitude do reforço,me

seja em tennos de duraçâo do acesso ao alimento para pombos (Todprov, 1973;
Oscôs e Todorov, 1978; Todorov, Hanna e Bittencourt de Sâ, 1984), seja çm
tennos do ntknero de pelotas de alimento, para ratos (Sc'hneider, 1973). Nos'três
experimentos citados, o exppente da Equaçâp 5 fat.a freqûência de refowo (sR)
foi pröxhno de 1,0 e o expoente para Fmgnitude ao redor de 0,5.

Atm so

?ta toNo ambientenatural, nem sempre a conseqiiência deum compo men
é imediata à emissâo da resposta. t comum que tùn certo tempö decon.a ehtre a
resposta reforçàda e a apresentaçâo do psthnulo reforçador (atmso de reforço). A

1 dos efeitos de altemçöes na dgmçâo do atraso dehistôria da anâlise experimenta
reforço é longp (cf. Azzi, Fix, Keller e Rocha e Silva, 1964). Chtmg e Hetrtmtein
(1967) estudnmm os efeitos de variaçöes na dteaçâo do atmso de reforço em
squemas concoaentes de intervalo variével è concluimm que o princfpio dae
igualaçâo se ajlicava também aos dados de seu exmrimento:

. . . . . 
'

c1/c2 - (1/1+D1)/(l/1+Dij' (d)

onde D é a dllençâo do atmso.
WillinmK e Fantino (1978), entretanto, reanalisnnm os dados de Chung

He% Ktein (1967) tlsando ouœa equaçâo: .e
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. 
' . 1og C1/C2 a= log k + sD log (D2/D1) . '' . ' ' (7)

' ' . . ' . ' . . . . 
J ' ' ' ' 1 . ' ' l ' ' . ' l .

onde SD é a sensibilidade do comportamento a variaçöes no atmso de reforço. A
reanélise dos dados lziostrou que no experimento de Chutig e Hernutein (1967)
o valordeaD na Equaçâo 7 foi diferente pam atmsos curtos e atmsos mais longos
- logo, SD nâo seria um a constante. Dificuldades lia aplicaçâo do princfpio da
igualaçâo pam atmso de refowo em esquemas concorrentes jâ haviam sido

t F tino 1971).apontadas anteriormente (e.#., McEween, 1972; Squ res e an ,
Entretanto, Logue e colaboradores têm publicado dados que m ostram a
aplicabilidade, para sitùaçöes onde freqiiência, quàntidade (fnajnitude) e atpso
de reforço sâo sistematicamente va'riadès, da eqttaçâo: '

. . . '

log C1/C1 ,>. log K + slk log (R1JR2) + PA 1og (Al/A2) + SD log (D2/D 1) (8)

A Equaçâo 8 é a equaçâo genemlizada da igualaçâo proposta por Baum (1974)
em sua forma mais ampla. Quando os esquemas altemativos progmmam reforços
de mesma duraçâo e atraso, a Ecjuaçâo 8 se reduz à Equaçào 3a. Quando as
freqiiências e os atmsos de reforços progmmados pelo par concorrente sâo iguais,
ela se reduz 11 Equaçâo 6. Quando as magnitudes' e freqiiências sâo iguais, a
E uaç:o 8 se reduz à Equaçào 7. ' ' . ' 'q

Rodriguez eLogue (1986) usamm outm variante ao manipularos valores
de duraçâo e atmso de reforço, mantendo constantes e iguais as freqiiências de
reforços:

C1/C2 = 1og k + sA log (Al/A2) + sD log(D2/D1) (9)

Vplores aoredor de 0,5 foram obtidos pam M  esD e confirmados em experimento
osterior (Chavan'o e Logue, 1988, Exp. 2). 

,P
. . . i . .Em suma

, a Equaçâo 8 z a equaçâo genemllzada da igualaçâo tBatmz,
1974; 1979; t983) tem se mostmdo adequada lhra descrever a telaçâo qntte o
. ' ' --' ' '*' ' ' ' 'W' ' *

*

'

* 

'

comportamento de escolha e suas , coMeqiiências. O princfpio subjacente à
Equaçâo 8 é o de que orgàniqmos, em situaçôes de escolha, sâo m ais sensfveis a
yarigçöes na freqiiência relativa de reforços. que a variaçöes em magnitude' . . . . , - ' - ' 

. . '

telativa ou atraso relativo - um princfpio incompatfvel com a teoria da
maximizaçâo da utilidade dos economistas cléssicos (cf, Rachlin e col., 1981;
Logue, 1988) Rachlin, Logue, Gibbon e Frankel, 1986). .

O principio da xlatividade na Equaçio da Igualaçâo

Todas as equaçöes até agol'a apyesentaàas envolvem relaçöes entre
razöes. O pressuposto de que ocorre igualdade entr: medidas relativas de
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comm A mento e de parâmetros do estfmulo reforçador nâo foi questionado até
Dcentemente. He= qtein (1970) foi convincente quanto à freqiiência de refowo:
valores absolutos serinm iaelevantes. Amzâo entre respostas iguala a mzâo entre !
nlhmel'o de reforços pam quaisquer valores absolutos desses nl'lmeros. :

Litemhnente centenas de relatos experimentais têm sido publicados nos
éltimos trinta anos, todos direta ou indiretamente apoiando o princfpio da
relatividade. Recentementeyentreànto,esse princfpiotêm sido questionado,tanto
pam valores relativos de freqiiência quanto de magnitude e atmso de reforçô
(Alsop e Elliffe, 1988; Alsop e Davison, 1988; Davison, 1988; Davison e (
Hogsden, 1984; Dtlnn, 1990; Logue e Chavalw , 1987). Novos dados fomm
apresentados e experimentos anteriores fomm revistos na defesa da noçâo de que
a sensibilidade do comportamento a parâmetros relativos do estfmulo reforçadùr E

a 1varia com m udanças nos valores absolutos desses panmetros. Logue e Chavarro g
(1987) estudamm o compo> mento de seis pombos em esquemas concorrentes i
onde os valores relativos de freqûência, magnitude e atmso de reforço fomm )
mantidos constantes e seus valores absolutos foram manipulados em três :

imentos. Os autores concluem que os dado' s de seus experimentos mostmm liexper
uma violaçâo do princfpio da relatividade para os três parâmetros do estfmulo j
l'eforçador. Alsop e Elliffe (1988), Alsop e Davison (1988), Davison (1988) e p
Dlmn (1990) afirmam que seus dados corroboram as observaçöes de Logue e j
Chavarro (1987). . ' !

Quanto à freqiiência emagnitude de reforçoyentretanto, os autores acima 4
citados estâo equivocados. Submetemos recentem ente dois artigos que !
demonstram que tais conclusöes decorrem de falhas nos procedimentos k
experimentais usados (Todorov, 1991a; 199lb). Logue e Chavarro (1987) nëo !
levamm em consideraçâo desvios sisteméticos na freqiiência relativa obtida de :

r

'

reforços. Quando esses desvios sistemsticps sào corrigidos, a distribuiçâo de i
respostas entre altemativas se mantém cônstante para os diferenies valores 1
absolutos tanto de freqiiência quanto de magnitude de reforço. Essa falha
fundamental foi repetida por Davison (1988).

. !Quanto aos efeitos de valores absolutos do atraqo de reforço; as :
conclusöes de Logue e Chavarro nâosâonovas.Divemos experimentos anteriores I
mostramm que o pressuposto da relatividade para àtmso de reforço nâo tem
fundamento empfrico, seja quando nâo hé um requisito de resposta dumnte o
atraso, seja quando o atraso é substitufdo por Ilm esquema de reforço de intervalo 1I
ûxo (e.g., Davison e Temple, 1973; Dtmcan e Fantino, 1970; McEween, 1972;
Williams e Fantino, 1978). Divemas equaçöes têm sido sugeridas para descrever
o efeito do valor absoluto do atmso de reforço em situaçöes de escolha, mas
nenhllma delas se aplica iguahnentebem a todos os dados disponfveis (cf.Killeen
e Fantino, 1990; Logue e Chavan'o, 1987; Luco, 1990; Williamq, 1988). Todorov
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(1991c) argumenta que o problema talvez esteja localizado no viés do
experimentadonDesde Chung e Hetnutein (1967) a ques/o têm sido vista como
se envolvesse um parâmetro do estfmulo reforçador. Outra m ssibilidade envolve
umn visâo molar da situaçâo de escolha. Organismos podem distribuir o tempo
entre alternativas de acordo com a distribuiçâo de ,reforços entre essas
altemativas; mesmo quando o experimentador interfere com essa distribukëo ao
imm r diferentes perfodos de atmqo de reforço.' Denotando por tl o tempo
livremente gasto respondendo em uma altemativa e #' o tempo hnposto pelg
contingência de atraso, o tempo total gasto pelo sujeito experimental nessa
altemativa (D seh:

T - tl + tf (10)

Arelaçâo entte a distribukâo do temm total e a distribukâo de reforços entre as
altem ativas 1 e 2 seria:

log (T1Jr2) = 1og k + s log (R1/R2) (11)

que é a mesma Equaçâo 3a com uma nova dellniçâo de tempo aplicada a
esquemas concorrentes. encadeados. Todol'ov (l991c) demonstm como essa
equaçâo é adequada pam descrever os dados tanto de Logue e Chavarro (1987)
quanto de experhnentos apterigres (e.g., Davison, 1983;Fantino e Davison, 1983;
Squires e Fantino, 1971). Quando tanto a distribuiçâo de reforçadores prhnlios
quanto a de reforçadores condicionados é manipulada, a equaçâo genemlizada
de igualaçâo pode ser modificada pam:

log (T1/T2) = log k + s 1pg (R1JR2) + s9 log (r1/r2) (12)

onde r é a freqûência de reforçadores condicionados e s' é a sensibilidade do
. i .comportam ento à distribulçâo de reforçadores condicionados entre as

altea ntivas. '

Px blem as atuals e pm postas

As reanâlises dç dados eâperimentais clammente mos% m falhas em
relatos recentes de violaçöes do princfpio da relatividade de paëmetros do
estfmulo reforçadùr na lei de igualaçâo no que se refere à freqiiência e magnitude
de reforço. A polêmica apenas seré fmalmente resolvida, entretanto, quando se
demonstmr experhnentalmente que as falhas de procedimento apontadas nos
expeHmentos de Logue e Chavarro (1987), Davison (1988) e Alsop e Elliffe
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tlg8o,porexemplo, m demsercorrigirlnq e pxqnq conxçöes levarem a resultadœ
difeRntes e compatfveis com o princfpio da telatividade. .

No que se refere à Equaçâo 12, sua concepçâo é inteimmente nova. Hé
vo as dezenas de exm rimentos publicados que precisnm ser reanalisados pam
que se teste adequadnmente a equaçâo. Além disso, e apesar da vasta litembla,
nâohé x1m expeHmento publicado que tenha pewnitido a6s sujeitos experimentais
desistir da espel.a pelo reforçador primn'tio e voltar à situaçâo de escolha.
Nenlrlmn das equaçöes até agom apresentadas prevê essa possibilidade, mas a
Equaçâo 12 pode perfeiinmente adequar-se a esse procedhnento.

.
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M V DEM CIONM DA= M CâOPROR SSOR-M G OIW)

MA/TA s'rslu couerlNHooEM .cA#rAu Gm
Universidade Federal #a Paraiba

Este estudo descreve as relaçrvn  -q entre o desempenho de uma professom '
de primeim série do Primeiro Gpu e o desempenho dos seus altmos. dllmnte a
realizaçâo de uma rotina de sala de aula, composta por seqûências
comjortamentais shnples e clldnq que contêm sons e movimentos, palavms ou
fmses e movimentos ou apenas movimentos. As relaçcvn -q entre os repertôrios
compottamentais da professora e dos altmos fomm estudadas airavés da anâlise
flmcional destes desempenhos. Vale dizer que, neste caso, descrever relaçöes
implica em estabelecer o tipo de controle que camcteriza a influência do
desempenho do professor sobre o dos altmos e vice-vema.

O problema na nnnelise das intemçöes professor-altmo parece apresentar-
se quando se têm um processo em què as variâveis analisadas confundem-se com
aquelas que indicariam o resultado da açâo dessas variéveis. O desempenho do
professor faz parte do processo interativo por dete> inn'-lo e, simultaneam ente,
porser dele conseqûência. O desempenho do aluno tnmbém é, ao mesmo tempo,
parte do processo e do produto sendo estudados. Ambos, nesse caso, sâo pontos
de referência para descrever e explicar o processo ensino-aprendizagem em
cumo, para avaliar a eficiência desse processo e pam fonnular novas propostas
de hztervençâo na situaçâo de ensino.

Neste M balho, portanto, procurou-se identificar a influência que o
desempenho de uma professom exercia sobre o desempenho dos alunos e
vice-vema. Considemndo que deveriam ocorrer ajustnmentos recfprocos e
contfnuos nos repertörios da professom e dos altmos, btlscou-se, além da prztica
% dicional de trabalhar com classes de desempenho (e sua freqiiência), trabalhar
tnmbém com estados tmnsicionais. Pm  tanto, as dellnköes das classes fomm
amplas e/ou provisionais, isto é, foram classes ftmcionais que mudavam à medida
que suas funçöes, estabelecendo-se, ensejavam novas funçöes. Assim, a
necessidade de trab>lhar com fluxos de desempenho da pmfessor e do aluno
getou a necessidade de registrarem-se produtos especfscos destes fluxos. Estes.
algumas vezes, seriam mudanças no ambiente ffsico do outro mas, mais
freqûentemente, serinm mudanças no pröprio repertôrio estudado vistas nâo sô
como xlma classe, mas como uma série de comm rtamentos literalmente seriados.

to VeY o mstmlida de palte da Tm% do Doutorado aprv ntada no IPUSP
. 1991, lkmnciamento CAPES/PICD.
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Um a das maneiras : de estudar esse .'intercâmbio entre repertörios
comportamentais de professom e alunos seria atmvés de xlma anélise funcional
destes desempenhos. Neste tipo de anâlise, a melhor maneim de se medir
influência entre eventos é 'medindo o efeito de xlm evento sobre o outro. Assim
sendo. os recortes ocorremm naqueles momentos em que produtos especfscos
pudemm ser identilkados e, tantos quantos fomm necessâios pam acompanhnr
os pontos de inflexp  n: desemmnho. No fltlxo de desempenho dos alunos,
instâncias recorrentes de setis kesempenhos, posteriôres às instâncias tecon-eptes

j; y j ao ymdos desempenhos da professora, fomm conjidçmdas produtos. or ou ro a ,
flttxo de desempenho da professom, instâncias recorrentes de seu desempenho, i
posteriores às ilistâncias recorrentes do desempenho dos alunos, foram
considemdas produtos. Os limites desta recorrência apresentamm-se como um
roàlema tanto emphico quanto conceitual.P

Acoleta de dados foi realizada d'Imnte as sete primeiras semanas de aula,
no infcio do primeiro semestre do ano letivo. Atmvés de videogravaçöes das
atividades realizadas na classe, foram obtidas aproximadamente 22 homs de
registro, distribufdas em 21 sessöes.

Os registros fol'am tmnscritos levando-se em conta as emissöes vocais
da professora e dos alunos e também parâmetros nâo verbais dos seus t
desempenhos (localizaçâo,postura, locomoçâoydireçâoda face egestosl.Apartir
da tmnscrkâo dos dados foi selecionada pal'a anâlise uma das rotings da sala de
aula. Arotina selecionada camcterizava-se pelo fato dos alunos reproduzirem de
maneim fonnal e/ou liteml modelos sonoros e/ou gestuais apresentgdos pela Iq

'

professom. Este tipo de rotina passou a ser denominado de seql'iência, desde que
elem entos que compunham os modelos apresentavam uma certa ordem, '
regularidade eperiodicidade.Foramyentâo, listadas edescritas as ocorrências das
seqiiências, cada ul'na das quais denominou um vpisödio. .

Identificados os episôdios das seqiiências preencheu-se um protocolo.
Nest: protocolo foram descritos os dqsempenhos da professom e dos alupos nos
seguintes momentos: dumnte as ocorrências da rotina e dumnte as situaçöes
imediatamente anteriores e posteriores a estas ocorrências. Foi incluida, ainda, a
natureza dàs atiyidadeà desehvolvidas em classe nas situaçöes antçriores e
posteriores. .

A identiscaçâo dos diferentes tipos ou classes de sçqiiências foi feita a
partir dos seguintes elementos que compunham os modelos: 1) a natureza do som
produzido; 2) o intelalo simétriçp ou assim. itriço eptlp os dif#rentes sons oui
movimentos e 3) o ritmo destes sons ou movlmentos.

Fomm obtidas quatro classes ou tipos de seqiiências e, cada uma das '
classes foi organizada em subclasses correspondentes: ,
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- SEQO NCIARITMICADE SONS EMOVM NTOS (Sm ) - Onde
a pmfessoria produzia sons tais como batidas de pahna, batidas com as mâos ou :
com o lspis na mesa, batidas com a mâo em partes do pröprio como, estalos :
produzidos com os dedos ou com a lfngua, intercalados por pausas. Os alunos
deverinm reproduzir esses sons e as resm ctivas pausas; seis subclasses; 37
ocorrências.

- SEQOZNCIA DE PAIAVRAS OU FRASES E MOVIMENTOS
(Pb'M l - Aprofessom faàia gestos e/ou movimentos relativos às diferentes partes
do prôprio corpo, ao mesmo tempo em que enimciava palavms ou fmses relativas
às respectivas partes do corpo. Dumnte a pausa que se seguia à emissâo de gestos
e/ou movimentos e palavms ou fmse,s os alunos deveriam reproduzf-los; duas
subclasses; quatro oconências.

- SEQOZNCIA DE INSTRUX ES E MOVIMENTOS (IM) - A
rofessom dava instruçöes omis especificas para que os altmos apontassem ouP
colocassem as mâos em determinadas partes do como indicadas omhnente pela
professora, ou que dissessem o nom e de partes do corpo apontadas pela
professom; duas subclasses; dlmq ocorrências.

- SEQOZNCIA DE MOVIMENTOS (M) - A professom executava i
movimentos com as mâos, braçùs ou antebraços enquanto os alunos deverialn 1

:reproduzir os movhnentos apresentados pela professora sem emitirqualquer tipo
I

de som. Seqiiências de Movimento (K  ocorreram quatro vezes com muitas I
I

combinaçöes de 16 tipos de movhnento. .
' Aanâlise das relaçöes entreo desempenho da professom eo desempenho l1
dos altmos, privilegiando estas seqûências, se deu em duas etapas. Neste texto, é :1
apresentada a prilheim etapa, onde procurou-se estudar a interdependência entre j
o desempenho da professom e o dos alunos donsiderando dados sobre: 1) o tipo !
de atividade de classe; 2) o tipo de seqiiência apresentada pela professora e 3) as
camcterfsticas do desempenho dos alunos nas atividades de classe das Situaçöes
Anterior e Posterior às seqiiências. . .

Na anélise das Situaçöes Anteriores e Posteriores às seqûências foram
estabelecidas três classes quanto ao tipo de atividade: ORGANIZACAO DA :

'

CLASSE (ORG): ENSINO-APRENDIZAGEM DE REQUISITOS PARA 1
LEITURA E ESCRITA (RE) e ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LEITURAJESCRITA (LE).

Quanto à anâlise das caracterfsticas do desempenho dos alunos levou-se !
em conta: a) sua participaçâo nas atividades e, b) o tipo de rufdo presente na sala.

Paraanélise da participaçâodosalunosnas SituaçöesAnterioreposterior i
foram criadas duas classes: 1) cumprir tarefa - Indicando tue os alunos estavam
envolvidos na realizaçâo de uma tarefa ou prontos para realizarem uma tarefa e
dispersao - Indicando que os alunos nâo estavam voltados para os aspectos do I

1

!
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nmbiente ffsico e social relevantes pam a execuçâo da fneefa. A anâlise da
participaçâo dos alunos, dllmnte as seqiiências, permitiu identiscar que o aluno:
1) cumpria o zllo#e/o; 2) cumpria parciallnente o zzlo#e/o; 3) cumpria uma tarefa
cnrerforlllenre proposta pela professora e, 4) estava disperso.

O tipo de bnnllho 'produzido m los altmos no desenvolvimento das
atividades realizadas em classe foi classificado do seguinte modo: Falas
Isoladas; Fa/t?.: em Unlssono; Burburinho; Gritaria; Riso e silêncio.

Os dados analisados indicam que o desempenho da pmfessom e dos
altmos sâo mtitua e flnnmente modulados. . .

As relaçöes entre a apresentaçâo das seqiiências e a natureza da atividade
de classe proposta atztes e depois dela, o tipo de participaçâo dos altmos e o tipo
de bam lho em sala indicnm xlmn relaçâo de dependência entre as açöes da
professom e as dos altmos. Esta relaçâo evidencia-sena anéliseyaom esmo tempo,
do desempenho da professom ao apresentar as seqiiências e das condköes gemis
da classe antes e depois destas apresentaçöes. . .

H cialm ente, a ftmcionalidade das seqiiências aparece quando se analisa
fnnto a freqiiência de ocoaência das seqiiências e sua relaçâo com as atividades
de classe anterior/ e posteriores, quanto ao considerar relaçöes de dependência
através de probabilidades condicionais, neste caso, de primeim e de segtmda
ordem. . .

As seqûências SMR comp&m 78,8% dos episödios, seguida por PFM e
M, cada umn com 8,5% e finalmente por IM com 4,2*. Quanto às atividades de
classe, ORG aparece em 51,1% das vezes enquanto atividade antecedente e cai
pam 22,2% enquanto atividade subseqiiente à aptesentaçâo das seqiiências.
Atividades QE e LE mostram 11m compo> mento inverso, havendo menor
ocorrência como atividade antecedente (34,9% e 14,9% respectivamente)
aumentando a freqiiência como atividade suàseqiiente (48,8% e 28,8%
respectivamente). .

Aanâlise das relaçöes entre os tipos deatividadee as classes deseqiiência
indica uma diferença na freqiiência de ocorrência das seqiiências dependendo do
tipo de atividade que as antecedeu e subseqiienciou. A orgnnizaçâo dos dados em
forma de probabilidades condicionais permite a anélise de efeitos de contexto na
determl'naçâo da sucessâo de atividades e seqiiências. : ' ' - '

Verifica-se qge as atividades ORG ocasionam seqiiências SM R com llma
alta probabilidade (91,7%) e estas, por sua vez, ensejam igualmente atividades
ORG e RE (40,9% cada llma). . .

As atividades QE parecem favorecer uma maior variedade de classes de
seqûênciayhntoporcoM tituirem-qe em ocasiâopam a ocoaência dosquatro tipos
de seqiiência, quanto porestas aparecerem com freqiiências relativamente menos
discrepantes entre si, ao conH rio do que se observa em relaçâo às atividades

1
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ORG e LE. Veriûca-se que as seqiiências PFM . IM  e M , diahte de uma atividade
RR ocasionam preferencialmente atividades RE no caso de PFM (66,6%) e
exclusivnmente pam IM (100%), enquanto M favorece principahnente atividades
LE (66,6*). .

As atividades LE constituem-se em opotbmidades pam a introduçâo
exclusivamente de seqliências SMlk (100%) e, neste caso, estas seqûências
ocasionnm predominnntemente atividades fnmbém LE (57,2%) seguidas de DN
(28J%) e ORO (14,3%). .

O conjtmto dos dados obtidos parece indicar que a apresentaçâo de
seqûências dependeria, ao mesmo tempo, do tipo de atividade antecedente e do
tim  de atividade subseqiiente. As seqiiências terinm ftmçryes especfscas no
ensino-aprendizagem de requisitos pm  a leiblm e escrita e, shnultaneamente

,
ftmçrw- -q mais gerais, como orgalzizaçâo da classe e a gamntia da orientaç:o dos
altmos pam a professom. Os dois conjMtos de funçöes criariam condiçöes pam
a apresentaçâo de atividades mais complexas e especiscas.

A hlterdependência entre o desempenho da professom e aquele dos
alunos evidencia-se ainda na anélise da relaçâo entre as seqtiências e a
palicipaçâo/tipo de barulho produzido pelos altmos nas atividades de classe,
anteriores e posteriores à apresenpçâo das seqiiências pela professom.

O desempenho dos altmos nas atividades de classe antecedente,s e suas
mlaçöes com a introduçâo de seqiiências m la professora mosH : a) a ocorrência
de cumprir tarefa (61,8%) e de dispersno (38,25), ambas sendo seguidas
predominantemente de SM R (78,8*); b) a predominância de burburlnho,
gritaria ou riso (86,9%) sobre os demais tipos de barulho em classe; c) o tipo de
barulho produzido pelos alunos parecendo exercerxlm controle diferencial sobre
o tipo dq seqiiência apresentado pqla ptofessora, na medida em que burburinho,
grilacic e riso sâo seguidos predominantemente por seqiiências SM lk (90,2%),
enquanto o silênciopfalaa faolc#al e em lm/huozlo,jamais sâo seguidas de SMK
podendo ser seguidas pelas demais seqiiências e d) o tipo de barulho produzido
pelos alunos parecendo exercer maior controle sobre a apresentaçâo das
seqiiências pela profçssom do que o tipo de participaçâo dos alunos.

A comparaçâo do desempenho dos alunos, nas atividades anteripres e
posteriores à SMK mostta 11m aumento do cumprlr tarefa de 64,8% pam 94,4%
e xlma reduçâo da dispersso, de 35,1% pam apenas 5,6%. Estas altemçöes
indicam l1m efeito poderoso das seqûências SM R no sentido de aumentar o
cumprîr tarefa diminuindo a dispersso. A alteraç:o é mais acentuada quanto ao
efeito das demais seqiiências, embdm essa anâlise deva levarem conta o n/lmero
reduzido destas ocorrências. M tes de PFM, cumprir tarefa e dispersëo ocorrinm
em igual pmpofçâo, posteriormente, ocorre apenas cumprir tarefa. O mesmo
fenômeno se mpete para IM  e M . A direçâo das mudanças no desempenho d-
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alunos parece indicar a funcionalidpde das seqiiências apresentadas pela
pm feo om na obtençâo de desempenhos esperados na execuçâo das demais
atividades: acentuada diminuiçâo de dispersëo e o allménto de cumprir tarefa.

A influência especffica do tipo de seqiiência sobre a mudança do barulho
em  classe indica que o efeito de SM R no sentido de reduzir gritaria e riso foi
mdical, pois fomm totahnente eliminados na atividade posterior e o efeito de
reduzir barburinho foi acentuado. Ocorria butburinho em 83,8% dos
antecedentes de SM K depois de SMR esse valor cai pam 8,3%. Em relaçâo a
PFM , burburinlto ocorria em 75,0% dos antecedentes e passou a 25,0% dos
subseqiientes. Em relaçâo a M , a yeduçâo foi absoluta. Asseqiiências teriam,pois,
o efeito de elim inar gritaria e rlso e de reduzir dmsticamente o burburinllo na
classe. '

Este conjunto de dados indica a alteraçâo do tipo de participaçâo dos
alunos nas atividades anteriores e posteriores à apresentaçâo das seqiiências pela
professom e a mudança mdical do tipo de barulho nestas duas situaçöes. Nestas
condköes, cumprir tarefa em silêncio, com falas isoladas ou com falas e??l
unlssono indicaria que os alunos estavam sob o controle de estfmulos relevantes
pam a execuçâo das tarefas propostas pela professom e isto, talvez pudesse ser
atribuido a um mesmo efeito das seqiiências: conduzir o aluno para o
cumprimento de tarefa num ambiente propfcio. Pode-se pensar, portanto, que as
seqiiências teriam o efeito de allmentar a participaçâo dos alunos nas atividades
de classe e dim inuir o nfvel ou mudar a qualidade do rufdo.

O exame da sucessâo e da ordem temporal de oconfncia das seqiiências
m ostm que excqto por tima ùcorrência da seqiiência M  no segtmdo episôdio e
uma deplN  no 280, as ocorrências deplN , IM e M  acontecemin imediatamente
depois de seqiiências SM R. Os agrupamentos de seqiiências parecem
camcterizar-àe assim, pelo predomfnio de oconfncias' de SM R bem como pela
sua posiçâo antecedente às demais seqûências. Além dessas camcteristicas, SM R
aparece desde a primeim até a sétima semana de aùla. A maior concentmçâo de
episödios PlN ,lM eM aconteceunofinal daprimeira e infciodasegunda semana
de aula, indicando a possibilidade de que este seja o perfodo critico para estas
seqiiências.

. . 

j, d js. Resllmindo o que foi dito sobre o desempeùho dos alunos a tes e epo
dos episödios de seqiiência, os dados mostmm que, de inodo geral, tanto as
seqiiências SM lk quanto as demais produzem mudança no desempenho ' dos
alunos, fedirecionando-o no sentido de cumprir tàrefa em silêncio, com falas
isoladas ou com falas em unfssomo. Isto refletiria as influências recfprocas entre
o desempenho da profesàota e o do aluno. O desemm nho do aluno atuaria
controlando o desempenho da professom em dois sentidos: ensejando a escolha
das seqiiências que ela introduz e mantendo a escolha feita. Por outro lado, as
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altemçöes no desempenho da professom (os diferentes tipos de seqiiências)
atuarinm no sentido de conseqiienciar o 'desempenho anterior dos altmos e
sinalizar os desempenhos subseqûentes. Finalmente, além das funçöes
especificas, dadas as camcterfsticas de cada classe de seqiiência, a seqûência
SM lt teria também xlma funçâo geml, organizadom e inte= ediadom, facilitando
a introduçâo de outras seqûências e de outras atividades.
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AQUISIG O DALINGVAGEM E O ESTATUTO DO COGMTW O
EM PIAGEX W GOTSKYE SKM ER

CAROLW A LO REIA
. . *

Pont6cia Universidade Catôlica do Rio de Janeiro

A noçâo de deseiwolvimento cognitivo envolve a idéia de mudanças
i O isennos promover este progresso,comportamenta s com progresso. m, se qu

dèvémos em prhneiro lugarnos pergtmtaro que isto significa, de maneira a poder
implementar 11m progama de açâo consistente.

Encontnmos, em termos de aplicaçâo, isto é, em termos de estratégias
pam a promoçâo do desenvolvimento, duas posköes importantes que se baseiam
na abordagem behaviorista de Skimzere na teoria piagetinnn do desenvolvimento
cognitivo. Mais recentemente, tem ganhndo vigora abordagem de Vygotsky que,
pam muitos, parece resolver ou sum rar' algllnq impasses apresentados m las duas
ouitnq abordagens. A adoçâo de xlmn ou outm poskâo, para a elabomçâo de
progamas de promoçâo do desenvolvimento, parece requerer, contudo, llmn
êeflexâo e qnélise do que vem a ser o desenvolvimento cognitivo pam cada xzma
delas. Asshn, o que se requer é llmn discussâo sobre as diferentes posköes que
podem ser adotadas pam definir o estatuto do cognitivo.

Em tennos de reflexâo teörica, a questâo da cognkâo tem sido abordada
de diferentes maneiras por diferentes autores que partindo de interesses e
pressupostos diferentes chegam a concèm ne- .q opostas do estatuto do cognitivo.
Estes pressupostos podem envolver toda xlma gama de ênfase sobre o biolögico
e o social, assim como sobre a impörtância ou nào da linguagem na constituiçâo
do cognitivo. Donde tom nr-se necessério considemr também a questâo mais
especffica da linguagem e sua relaçâo com a cognkâo.

O objetivo deste trabalho é formular xlma anélise comparativa da
contdbukào do biolôgico e do social, mais particula= ente da linguagem, na
constitukâo do cognitivo em Piaget, Vygotsky e Skilmer. Inicialmente, seH
apresentada uma sflitese de cada enfoque abrangendo seus interesses,
pressupostos e objetivos gerais, seu método de investigaçâo e sua poskâo quanto
' à constituiçâo do cognitivo, de maneim a tomar saliente o que hé de mais
flindnmental em cada uma delas. Este seré o m nto de partida pam a anélise
compamtiva que deveH salientar alguns problemas conceptuais de cada poskâo.

. . 

k . .A constitukso do cognitivo em Piaget, Vygostky e S lnner

Parthzdo 'de x1m intereq.-  na explicaçâo' biolögica do conhecimento e
tendo como pressum stos bssicos que o conhecimento envolve a integraçâo de
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. i
elementos domeio a estnltllmsjâ possufdasm losuleito e que a Bgica temodgem
na oêganizaçâo esmne ea das aç&s, o objetivo de Piaget passou a ser o
desenvolvimento de llmn epistemologia cientfsca que desse conta das leis
envolvidas no ptocesso de conhecimento e que descrevesse as diferentes i

iestrublenq do conhechnento eiaget
, 1966, 1969, 1970). l

O interesse de Vygotsky era resolver a crise da m icologia que se debatia
entre as poskrux-q- behaviorista e idealista, sem descndnt o estudo cientfsco da 1

iência. 'Seus pressupostos enm que a consciência envolvia a estrutllm do lconsc
comm e mento, sendo de impoM ncia capital pam sua foM nçâo a atividade do
trabalho e m ais especiscamente a fala, o que lhe dava umn dimensâo social. Seu
objetivo foi criar enâo xlmn nova abordagem para o estudo dos processos
psicolôgicos humanos que seguisse llmn linhn marxista e pe> ltisse tesolvçr
ptoblemas phticos como os da micologia da educaçâo (Vygotsky, 1979; Luria,
1979; Wertsch, 1985). .
. Jé ointeresse de Sklnnerem desenvolverllmn ciênciado comportamento.
Psdl'ndo do pressuposto que o comportamento é ordenado e dete= inado' , isto é,
nâo-espontâneo, e que épossfvel estudaro organismo como 11m todosem recorrer
a explicaç-- .q intenus, seu objetivopassou a sera refonnulaçâo do behaviorismo,
elabomndo uma ciência do comportamento, parte da biologia, que pe> itisse a
previsâo e o controle do compoe mento tskinner, 1938, 1961, 1970$

O que lu4 de mais marcante em cada uma dessas poskrvxm- , quanto a esses
pontos de partida e que iri direcionar as suas abordagens, parece ser o seguinte:
o interesse na explicaçâo biolôgica de Piaget, o objetivo de Vygotsky em criar
uma abordagem cientfsca que dê conta daquilo que é especfsco do ser hllmano,
e o objetivo na previsâo e controle do compoe mento por parte de Skinner. * isto
que it.é camcterizar o enfoque dado a cada uma das diferentes abordagens, assim
como o prôprio método a ser utiligado. Pam Piaget (1970), ele deve envolver
veriscaçöes expen'mentaiscom mc= oàm icologia,que descreveë os diferentes
tipos de açöes nos difetentes niyeis de desenvolvim ento, e à Bgica que
foM nlizaH estas açrxx- me deiewninnh seunfvel e validade-pam Vygoiky (1972),
e1e deve envolver a adoçâo de uma m icologia deteM inista cientfûca, mnm
nâo-reducionista, atmvés do conceito de mediaçâo simbôlica das funçöes
superiores, rejeitando assim a camalidade mecânica da psicologia ssiolögica e a
nâo dete= inaçâo da psicologia intencional.Enquanto para Skinner (1961, 1970),
o método envolve a anslise das relaçöe,s existentes entre est ulos nmbientais e
o comportamento. ' , . , ' '

M as antes de proceder à nnn'lise compamtiva pmpriamente dita, tomn-se
necesslio sintetizar a concea âo de cognitivo em cada uma das abordagens. A
poskâo de Piaget é clammente cognitivista jé que sua teoria é uma teoria do
desenvolvimento cognitivo. Pam ele, o cognitivo envolve a constnwâo de
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estrutllas mentais a padirdas intemçöe.s do sujeito com o meip. Essa construçâo
envolve diferentes. estâgios que constituem 1lm desenvolvhnento univemal e
necesslio. Isto significa que basicnmente todos os sujeitos constroem as mesmas
estrutums, ou passnm pelos mesmos estégios, na mesma ordem de sucessâo

,
independentemente da cultllen. O caminho m rconido é sempre o mesmo

. Isto se
deve ao mesmo ponto de partida - as estrutllmq dadas ao nascimento - e a um
fator endôgeno de regulaçso, ou equilibmçâo

, que envolve dois pôlos: I1m pôlo
de adaptaçâo extean, mlo qual o sujeito integm novos elementos do meio a suas
estrub'as (Mssimilaçâo) e, simultanenmente, as ajusta a essemeio (acomodaçâo),
e um pôlo de organizaçâo interna pelo qual dé-se a relaçâo entre a parte integrada 1
e o todo jé possufdo. &te processo probabilfstico no sentido de que, dada llma
dete> inada estrutllen e xlma perturbaçâo extema, hâ vlma regulaçâo que se tomn
a mais provével e que acab: conduzindo à estrutum seguinte. é o que explica a
necessidade do desenvolvimento. Embom Piaget admita um papel pam ci social

e consldere o infcio da tepresentaçâo mental um ponto de virada impo>nte no jd
esenvolvhnento, o conceito central de sua teoria é o conceito de equilibmçâo

, Ii
sto é, 1lm fator endögeno biolôgico (1973, 1977, 1982a). 1

A poskâo de Vygotsky pode ou nâo ser considerada cognitivista jé que
se distingue pela defesa da constitukâo extema, e mais especiscamente social
do cognitivo, entendido como fupçöes mentais superiores, camcterfsticas dos
seres hllmanos, e que se contrapöem às funçöes mentais elementares também
encontmdas a nfvel animal. Esta constituiçâo do cognitivo se dé a partir da
mediaçâo atmvés de signos, mais especificamente da fala. Isto significa que o

' 

que camcteriza as funçöes mentais e-specfficas dos seres humanos é nâo a açâo
direta sobre o m eio mas uma açâo mediada por signos, o que por sua vez i

di âo social. M sim, embom o processo bésico seja l1mpressupöe umn me aç
processo associacionista, as leis que regem o comportamento hllmano deixam de
serleis natllnis passando a serleissöcio-histôricas. O desenvolvimento esté entâo
relpcionado a uma modificaçâo na ftmçâo da fala que de comzmicativa passa a
ser reguladom do comportamento, modificaçâo esta de brigem social. Isto ocone
inicialmente a nfvel extemo e depois intemaliza-se. A criança passa a usar com 1

lrelaçâo a e1a prôpria formas de açâo que outros usamm com relaçâo a ela e que
ela usou com  relaçâo aos outros. A partir destas mudanças funcionais, oéorrem
também mudanças estrutumis, desta vez intenms, que envolvem tlma interrelaçâo
entre diferentes funcöesmentais e constituemum desenvolvimento (1984, 1987).

X i âo de Skinner é claramente anti-cognitivista, no sentido de nâoPos ç
admitir a possibilidade de uma detenninaçâo intema do comportamento. Embom
admitindo tlm possfvel papel pam os comportamentos e estfmulos intemos

, ou i
eventos privados, sua origem deve ser encontmda sempre em relaçöes passadas
entre estfmulos ambientais e respostas do organismo. Os processos ditos
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cognitivos sâo na verdade procvq- comm dnmentais e todo compodnmento é
adquiridom las suas

.
conseqûências exteeems. Neste sentido entâo a determinaçâo

é sempre extean. A comtmidadç verbal e, portanto, o social têm x1m impohante
papel no estabelecimento de alguns comportamentos e estfmulos privados.
Asshm a auto-observaçâoeo auto-conhecimento, istoé, a consciência,envolvem
a aquiskâo de respostas descritivas de condkne- .q intemns e do pröprio comporta-
mento. Também xlma pade importante dos comportamentos encobertos é verbal.
E, Snalmente, o compo> mento govemado por regras igualmente (1974).

As sfnteses apresentadas perm'ltem apontar alguns conceitos que podem
ser considemdos os mais centmis de cada um dos três enfoques com telaçâo à
constitukâo do cognitivo. Começando porpiaget, os conceitos desnidores desm
pojkâo sâo: fator endôgena, estrublms cognitivas, estégios e desenvolvimento
necessério. Os principais conceitos da poskâo de Vygotsky sâo: mediaçâo,
signos, intemçâo social. intemalizaçâo e desenvolvimento. Finahnente, em
Skitmer, os principais conceitos no que diz respeito a esta anâlise do cognitivo
sâo: anti-cognitivismo, conseqiiências extenms, comunidade verbal, intemçâo
social e comportamento govemndo por regms.

Com base nestes conceitos seré apresentada a seguir a anâlise
comparativa do papel do biolôgico e dö social - mais particularmente dà
linguagem - em Piaget, Vygotsky e Skinner no que se refere à constituiçâo do
cognitivo.

O biolôglso e o social em Piaget, Vygotsky e Sklnner

Ao encarar os processos cognitivos como um prolongamento de
processos biolögicos, Piaget (1973) passa a admitir a capacidade de
auto-regulaçâo biolôgica cpmo eshndo também presente a nfvel cognitivo. é o
fatot endögeno de eqttilibfaçâo' que constitui, na verdade, o foco centml de sua
teotia; seu principal conceito. t ele que camcteriza suas estrubll'nj passfveis de
transfonnaçâo que por sua vez constituem os estâgios e o desenvolvimento
cognitivo. Em sttma, é e1e que d5 signiscado aos demais principais conceitos de
sua teoria. A origem do reculso a este conceito, por parte de Piaget, deve ser
encontmda na histôria de sua formaçâo, assim como em sua visâo totalmente
biolôgica de homem. O que camcteriza o humano, pam Piaget, é biologicamente
determinado, o que explica o papel sectmdério por ele atribufdo ao fator social.
Seria possfvel questionar que base objetiva tem Piaget para invocar tlm fato
endögeno de desenvolvimento, mas, por tratar-se de uma visâo de homem, tal
posicionamento nâo parece ser o mais adeqtlado jâ que nâo se trata de veriscar
ou refutar a existência deste fator. Antes disso, seria necessârio discutir a
possibilidade de outms visöes de hnmem.
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Vygotqky (1929) e Skinner (1974) tnmbém adml'tem a participaçâo do
biolögicoM co- tituiçâodocogiuvomnqe ocomozlm fatordetenninantecomo
em Piaget. Tendo em vista que o sujeito da cognkâo é tnmbém um organismo
biolögico, ele esté evidentemente ll'ml'tado m rcamctedsticas de sua espécie, isto
Gporcertas leisnatu-is.Mas tanto a abordagemdevygoîky 4uantoade Skinner
M ltem que o cognitivo possa apresentar Ilmn gmnde variabilidade depèndentePe

do social. '
2 meciso diferenciar aqui os processos que levam à constitukâo do

cognitivo e o resultado desses pxzessos. Piaget estâ interessado nâo apenas nos
fatores fomudores do cognhivo mnm tnmbém no quehâ de lml'vemal no tesùltado
desta fonnatâo. Seu inte- se é epistemolôgico. t por isso que e1e é capaz de
abstrair, ou descndmt, as diferenças individuais tanto im psicogênesé quanto na
histöria das ciências (Piaget e Garcia, 1987). Essas diferenças nâo o interessnm.
Por outro lado, Vygotsky e Skinner, além de estarem interessados na
um'versalidade dos processos psicolögicos, tnmbém estào comprometidos com o
aspecto pmgmâtico de sua teorizaçâo. Skilmer (1970, 1971) pretende nëo sö a
previsâo e o conttole cientfficos do compodnmento mas também a possibilidade
de tmnsformaro mtmdo no qual vive o homem modificando seu comportamento

,

enquanto Vygotsky, além de ter xlmn longa experiência em psicologia aplicada,
inmbém esté interessado em produzir mudanças em sua sociedade (Wertsch,
1985). Ambos estâo portanto predominantemente interessados no particulare no
social.

Segtmdo Vygotsky (1979), além da hemnça filogenética è dos ptincfpios
ontogenéticos que seguem leis naturais, o homem passa a estar subordinado
tnmbém a leis sôcio-histöricas. As ftmçöes mentais elemenhres seguem as
primeims enquanio as funçöes superiores as segtmdas. Da mesma maneil'a,
Skinner (1984) se refere ao filogenético e ao ontogenético e, inseridas neste
flltimo, contingências especiais sociais que caracterizam o homem. Ou seja, tanto
am Skinner qùanto para Vygotsky é o social qtle dete> ina o que hâ de hllmanoP
no homem. Poroutro lado, embom Pia'get (1982b) tnmbém admita a participaçâo
do social na formaçâo do cognitivo, sua visâo é diferentejâ que ele tem x1m papel
apenas coadjuvante e nâo propriamente constituidor como em Vygotsky e
Skinner. Ou seja, pam Piaget (1983) o fato social permlte a passagem pam 11m
estégio superior de desezwolvimento mas a orientaçâo desse desenvolvimento é
dada por um fator endôgeno e m rtanto lmivemal, enquanto pam Vygotsky e
Skinner a orientaçâo das modificaçöes compo> mentais é dada extem a e
socialmente, sendo assim vatiével. 2 esta a diferença bésica.

Até aqui Vygotsky e Skinnertêm sido apresentados como tendo a mesma
poskâo que é a da çonstituiçâo extean do cognitivo, ao contrâio de Piaget. Mas
é possfvel que haja umn diferença entre os dois que seria a seguinte: Vytosky
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(1984) astnu que ao recon'er a estfmulos mediadores, o homem deixa de ser
de/> l'nndoporleisM tllmispncundo a estarsubordinado a leis sôcio-histöricas.
O que pode signiicar isto se os processos envolvidos na m ediaçâo sâo processos
de associaçâo? : preciso l- bmra crftica feita a Vygotky porzinchenko (1984)
e outros autores soviéticos, entre os quais Leontiev e Luria (1968), que consiste
em rejeitar a diferenciaçâo entre funçöes elementares, naturais e ftmçöes
supetiores, cultxlnis. O atgumento destes autores parece se am iarprincipalmente
na crftica que fazem aos estudos de formaçâo de conceitos de Vygotsky (1987)
que seguirinm xlma orientaçâo idealfstica por nâo reconw em ao papel da
atividade na fonuaçâo do cognitivo. Mns se rejeitannos esta interpretaçâo de
Vygotsky e tomannos seus exemplos de atribukâo de signiscado ao gesto e da
flmçâo indicativa cla palavm podemos ver de que maneh.a o signiûcado é
sociahnente dado com base nllmn atividade atual. Isto signiûca entâo que a
formaçëo desta funçâo superiot segu: leis sociais e nâo nablmis. .

No que diz respeito a Skinner, e1e nâo se refere a outro tipo de leis que
nâo sejam as nablais. As contingências esmciais sociais seguem as mesmas leis
natllmis das contingências de reforçamento que sâo vélidas para hllmnnos e
animais. No entantoyse tomarmos,tambémpam Skinnei (1957, 1974), o exemplo
de estabelecimento do significado, também podemos concluir que e1> é
sociahnente dadojé que demnde do reforçamento dado pela comllnidade verbal
e este pode variar de comlln'ldade para comunidade.

No entanto, se por um lado Vygotsky parece estar mais pröximo de llma
visâosocial de homem do que Skinnerdada sua tewninologia, por outro e1ç ainda
é capaz de s: referir, no que diz tespeito à fonnaçâo de conceitos, a conceitos
propriamente ditos, o que nâo ocon'e com Skinner. Ou sejayapesarde Sklnnerter
uma visâo biolôgica de homem, sua formulaçëo peemite que se èonsidere que

l o homem segue leis normativas. A formaçâo de toùceitos depende depara e e
contingências ou normais sociais, no que diz respeito à vida diâria. Neste sentido,
Vygotsky se aproxima mais de Piaget (198U) que tnmbém se refere a conceitos
verdadeiros que sô sâo atingidos apös :Im longo desenvolvimento endögeno, ou
seja, depende mais do natllml do que do normativo. '

A conclusëo a que se pode chegar apôs esta discussâo é que parece haver
certas confusöes conceituais nestes autores que poderinm ser esclarecidas colh o
auxflio de uma reflexâo filosôsca sobre o estabelecimento do signiscado, mais
particula= ente o trabalho desenvolvido por W ittgenstein nas Investigaçses
Filosôlkas (1958).
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AS CATEGORIASFOQM ATADE COM PORTA< NTO VERBAL
EM  SKW NER

M ARTA Av c lAm Tos
Universidade de JJo Paulo, JJo Paulo

Nesta parte de nosso cumo pretendembs abordar essenciahnente o
m odélo de anélise ftmcional do comportamento verbal proposto por B.F. Skinizer
em suà obm Veèbal Behavior (1957). Esta obra, proftmdnmente criticada e até
mesmo tejeitada pela comlmidade de analistas comportamentais quando de sua
publicaçâo, é, nâo obstante, paradigmâticà. Ela representa simultaneamente uma
shztese do modelo de seleçâo pelas conseqiiências e sua mais dbmngente tentativa
de extmpolaçëo pam o estudo do comportamento hllmano. E representa ainda o
mnis proftmdo choque entre a poskâo ektrutllenlista (compreender ofalado - seu
significado - a padirdexlmasinlxepré-existnte) eaftmcipnalista (compreender
o ptocesso de aquiskâo dafala, o signiscado é dado pela anâlise das condkrwn -q

i taxe é adquirida no processo de aquisiçâo dafaia).em que afala ocorre, a s n
Coerentemente com sua impoM ncia, é llma obm que jâ vinhn sendo

escrita desde a década de 30, pamlelamente a Behavior of Organisms. Obra po-
b dados e experim' enios,lêmica, interpretativa num momento em que se uscavam

mnl çompieenàida desde sua primeim divulgaçâo (sob a fornu de aulas e confe-
rências na década de 40), gerou uma série de pesquisds equivocadas entre 66 e
76, para, nos anos 80, ser finalmente retomada para estudos, anélises e debates.

Nesta obra pela primeim vez a coniingência de três termos é prpposta
clammente como unidade de anélisç do opemnte, e, também pela primeim vez,
Skilmer analisa contingências, nâo respostas.

Comportamento verbal como compodamento social

O comportamento verbal é essencialmente definido pelo seu efeito sobre
o comportamento do outro e, portanto. pelo seu camter relacional (no caso, uma
relaçâo social). Pode-se dizer que o comportamento verbal é basicamente uma
relaçâo entre o ambiente social, representado pelo outro, 6 ouvinte, e um
organismo vivo, o emitente. O ouvinte atua como um estimulo discriminativo na
presença do qual verbalimxöes ocon'èm (assim como também, provavelmente,
outras fonnas de comportamento, que, no entanto, ocorrem tambêm em outros
nmbientes, ao contrério do verbal). Esta relaçâo é por sua vez controlada por um
contexto social mais amplo, um qyadro autoclftico, no ipal së insere uma parte
(la histöria passada dos dois atores, a qual é compartilhada por nmbos (e onde têm
pam l impodante os om rantes discriminativos verbais). Estas verbalizaçöes,
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ahmndo agom çomo discdm'lnntlvos paré o ouvinte, afefnm o comportamento
d Rstes efeitos sobre ocomm dnmento do ouvinte atunm seletivamente sobreeste.
aquela classe de opemptes verbais do emitente, 'lodificando-a. Como se
depreende desta anélise, nâo existem elementos tom grv cos na definiçâo do
compo> mento verbal, ele é hztemçâo pnen. Ao mencibnarmos o andar é
ineviuvel a infnlqâo de elementos nnntômicos e topoghscos, embom o critério
t! fmiente seja o efeito (deslœnmepto), para' o qual, aliés, é necessério nme
substrato ffsico. Ao discutirmos o falar é também inevitâve! o elemento

j . . x jjsajoos onnnt mico-topoarzllco, embom o efeitö snm sej: o èrfticù. o ana
verbatizar contudo, nâo hé constrkâo (e deve ser evitada a intnlqâo) de qualquer
toppjfafia/nnntomia; sô o efeito sobre p comm-mentb do outro importa. Nesse
sentido diz-se que o' efeito do cpmm rtamento verbal sobre o ambiente ffsico é
indireto, mediado pelo compodnmento do outro, sobl'e o qual, entâo, tem z1m
efeito direto (embora contextualizado pela histöria passada comum).

Como exemplos de compo> mento verbal temos os seguintes èpemntes:
falar, escrever, gesticular, datilogmfar, comm r com tipos, usar cödigos (como
Mome, ou a linguagem '?ox#/rew, etc.) ou expressöes faciais. Como exemplos
de comportamentos nâo-yerbais temos tanto nâo-operantes (roncar, chiar,
produzir soizs em situaçâo de cansaço, stress, dor, enfado, como Aaagh, Fuuu,
C/lfff, Ohj como operanted. Entre estes tiltimos témos respostas abertas

. . .'

(cantarolar, assobiar, garatujar) e encobertas (visualizar, imaginar) que? por
anhntem' frequentemente a elnissâo de verbais denominndos pensar, sâoacomp

(*)coztmdidas com essa classe.
Ouando o comx e mento (verbal ou nâo-verbal) de um emitente é

trolado por comportamentos sociais que incluem respostas verbaiscon
especifkadoms de contiùgências tm r exemplo, instruçöeà, conselhos, ordens,

? 1 1:n de com' portamento controlado por reglis.' O cùmportamentoetc.), a a os
controlado por regras, e porianto por respostas verbais (do outrù ou do eu), nâo
é considemdo por Skinner çomo um caso de comportamento verbàlj embora o
compodnmento daquele que emite as tegms o seja.

. ' ) ,(N Penqnréaqul entendida como,lmaclnc- doomando'velalpe co= nt>- o%di (pe cipabnente tatos
eetöicos) mhtivosa tunn-mtoou pmblelna,tqdosefeittlsprincimiseo soblrommrtôriocomportamental
do p/prio enutente, e que, ne.-  sentido, nâo pe uzem altemç-  no ambiente fisico ousx lal do cnutente.

altcmm a pmbabilidade de x orzncia de outms comm rfnmentos do emitento. compodnmentosContudo.
otœ 'sim, quo altemm xu ambiento flsico Wou = ial. Panur mrfnnto.seriam = lxlstas vorbais enco%rtas
quo afetnm o suleito quo as emito (considemdo aSSiIII como xu pröprio outro, xu ouvklte), o mediadlus em

. xu efeito sobm o ambiente mlas mudanças compodnmentais que pe uz no.sujoito-comoœu-outro. Como
. sepodever, a anlilise de Sklnnor.embom considomndoocomporlnmentoverbal comosocial.é e-- ncialmente
nmn anélise desdo o Bmto do vista A quelo quo verbaliza. . 

'
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As categore  de comm rtamento verbal
:7 . .

Annlisando as relaçöes qpe podem se estabelecçr efitre as condköes
antecedentes, as consequentes e as respostas verbais, Skirmer identifica e
descreve oito categorias de cpmpo> mento verbal (ver Qtmdro l). Como se veié,

QUADRO I .CATEGORIAS DE COW ORTAMKND  VERBAL (B.F. SKINNER).

Categoria SlW onte R SR Relaçâo S-R

l.& oar auditivo vocal . . social ident. estzuttm .

(echolc) (palam s) . ' 'tpalavras) (aprov) (actkstica)
emiW outro SD-R

z-copiar
(copy)

3.Tomnr
ditado

4. Tatear .
(tact)

s.M nnclar
(mand)

estados
iniemos
(motiv/emoç)

voc/motom
(Pal/gest)

vocal
(palavras)

6. Ler (pre) visual . .
(textual) . . tlalavrasl

extemo

7.Intm- cadeie
. v :

verbalizar conj. a=.
em itente

voc/motom
(palavms)

obj/event
int/ext

voc/molom . . social : , ident. ftmcional
(palavms) (aprov) . . .SD-R .

lia '. a

social ident. funcional
blet/açVs) Sb=R '(0

. RasR

. socigl f. : .ident. ftmcional
(aprov) SD-R

e ial contr. contextpal
(ajmv) , ' (emi.u-o extins) '
alia . sequenc/temnq

visual motom social
(palavms) (palavms) (aprov)
enfhvouhD

auditivo motom social
(pklavras) (palavias) (aprov)
ouop

ident. estmtur/
f ional (gliica)OC

'

SD+R

ident. funcional
SD=R. .

, 
' .

E.Realticular/ audt/visu voc/motora social coptr. contextual
organizar encobelta (palam s) (apmv) . ISDJRVI-RV '
t lltlc) Rv anterior . . . alia ' ' Rv-(Rv/SR)(au oc

e concom ' Rv-Rv
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em algumas categorias Skilmerusa critéfios ftmcionais, noutras, estrtltumis, e em
ouitnq, mistos. As categorias sâo sempre multidimensionais: os discriminativos
envplvqm tanto palavms escritas ou faladas, objetos ou eventos, quanto pessoas;

8 bé lvem a açâo de pessoas, bem comoos onsequentes tam m sempre envo
danças pröximns ou remotas, causadas no ambiente por essa açâo (qlmntomu ,

mais sofisticado o em itente, isto é, m ais com plexo seu repertörio
comm rtamental, mais remotas podem ser essas mudanças). . .

1. Ecpa
.
? (echoic behaviorj. é controlado por discriminativos sonoms,

em geml palavras ditas por pessoas; a resposta é vocal; e a conseqiiência é social,
por exemplo, a aprovaçëo dos outros. Supöe xlm gmu de identidade estrutllml
entre as camcterfsticas aceticas e/ou sonoms do antecedente' e da tesposta. Ex.
tendo algùém dito a palavra cavalo, o eM tente diz a palavh cavalo.

2. Copiat (cory behavior). é controlado por discriminativos visuais, em
geml palavras escritas; a resposta é motom; e a conseqöência social. Supöe uma
identidade estrutllml (que pode ser basinte frouxa, quase simbôlica, e portanto
ftmcional) entre as camcterfsticas visuais/gréfiias do antecedentè e as do produto
da resposta. Ex: tendo alguém escrito a mâo em minflsculas a palavm cavalo, o
emitente escreve a mâo ou a méquina, em maitksculas ou minésculas, etc., a
palavra cavalo. ' ,

3. Tomar ditado. é controlado m r discrilninativos sonoros, em geml
palavms ditas por alguém ; a resposta é motom; e a conseqiiência, social. Supöe
xlma identidade funcional 'entre as camcterfsticas sonoras dd antecedente e as
visuais/gréfkàs do produto da resposta. A aprdvaçâo social kupöe que o ouvinte
partilhe desse quadro de equ' ivalências. Ex: tendo alguém dito a palavm cavalo,
o emiteùte escreve a palavyg cavalo. . .

4. Tatear (tact behavior). Os disiriminativos controladores podem ser
objetos, pçsso>s, acontecimentos, sensaçöes, lembmpçqs, istp é, mudanças no
campo sensorial (visual, auditivo, tétil, proprioceptivo, interoceptivo, etc.) do
emitente. Aresposta pode servocal ou motora (palavms ditas ou escritas, gestos),
eacoMeqûência,socialym réGxvigellerfl. Supöellma identidadefuhcionâlentre
as camcterfsticas da situaçâo em que ocorre e as caracterfsticas da resposta; sup%
que o ouvinte partilhe desse quadro de equivalências. A conseqiiência social
ocon'e aqui, nâo porque estamos diante de uma situaçâo didâtka, digamos asshù,
mks pomue piitwipahnente o ouvinte se béneficia pelo taiqar dô emitente. Isto é,
o ouvinte reforça o emitente nâo apenas devido a um 'pacto social, m as
pri, nçipalmqnt,e porque 1he convêm quç o emitente continge a prrstar infMrmaçöes
b bi nie Ex: diante de um animal o emitente diz o nome deste animal;S0 re O anl ç .

' ) .diante da égpa que cai
, dlz que chove; diante de determlnadas sensaçöes, diz dor;

diante deum bumcono châo dkzdorouperigo, etc. O nome da categoria expressa
tamente o fato de que o ouvinte é posto em contato com o evento que controlajus
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o compo>mento verbal do emhente. Tatos isoladœ podem ocorrer diante de l
estfmulos isolados, como o verbal chove diante da âgua que cai; tatos
aglomerados podem ocon'er diante de estfmulos simultâneos, como o verbal '
tempestade diante da égua que cai, acompanlmda de raios e trovöes, ou o verbal
furacëo se o acompanhnmento inclui ventos fortes.

Especial atençâo deve ser dada ao tato extmpolado (extended tactj.
Tmta-se de 11m tatear genemlizado diante de estfmulos multidimensionais, onde
o emitente pode responderao todo como uma parte, ou a uma parte como ao todo.
Ametéfom, a sfmile, e a sinedoque conw pondem a esses casos (ex: diante de xlm
trecho musical executado por violinos referir-se ao desempel4lto tftz: cordas,
diante do contom o de x1m olho dizer olho, diante de um veleiro deslocando-se
comfacilidadedizerque cor/crë lftmetc.uma outmfonna detatoexe polado
é aquele em que conibinnm-se tatos isolados, como por exemplo, na expressâo
mdquina de escrever. Ok procedimentos de aquisiçâo de tatos extmpolados
relacionnm-seaos deaquisiçâodeconceitosepo> ntoaos de fonnaçâodeclasses
de equivalência (abstraçâo é llm tato controlado por umn propriedade esm cifica
presente em vérios objetos ou eventos, isto é, a Ilma propriedade ou dimensâo do
objeto enquanto isolada do objeto).

Tatos sâo particularmente importantes porque representgm uma
importante via de acesso a .estados internos do emitente, e o estudo dos
procedimentos de aquiskëo do comportamento de tatear eventos encobertos é
hol'e tlma importante érea de pesquisa em Psicologip. Quando eventps ptîblicos
atuais ocoaem, os quais estiveram associados a eventos privados na histôria
passada do emite'nte 1 (a criança cai; no passado, quando a mâe caiu ela sentiu

iâo (?;ea/ tem zcoglkl ' quedor), este pode usar o mesmo tato empregado na ocas ,
passaH, com sua repetiçâo, a ser empregado pelo emitente 2, quando nas mesmas
situaçöes (a criança cai, n'sinto dor ''). Na mesina sltuaçâè, o emitinte 2 pode
apresentar respostas colatemis (colocar a mâo sobre ù joelho, mancar, etc.) que
tnmbém acomlanlmrnm eventos similares na Mstöria passada do emitente 1, e,
neste casoya aquiskëoémais precisa.Finauente,seoemitente ljâ possui algllm
tepertörio verbal, e1e pode, atmvés do processo de generalizaçâo, apresentar tatos
tra olados (''que dor aguda '' ''e&JJ queitnando 3. ,ex p .

5. Mandar (mand behaviorj. Os antecedentes'controladores sâo eventos
encobertos ligados a estados motikacionais ou afetivos; a resposta pode ser vocal
ou motom (palavms ditas ou escritas. gestos) e explicita a natureza da açâo do ;
outro (ouvinte); e a conseqiiência é social apenas no sentido estrito, pois deve i.
imediatamente ser seguida de mudanças no ambiente relacionadas aos estados
privados. Supöe uma identidade ftmcional entre a resposta verbal em itida e a açâo
social produzida (e nesqe sentido supöe que o ouvinte partilhe do quadro de
equivalências). e supöe relaçöes estrutllnis entre > na

. 
tureza dos eventos

i
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tecedentes encobertos (no emitente) e a natuteza dos efeitos da açâoan
(consequente) do ouyinte. O estudo dos mandos é diretnmente pertinente ao
estudo dos compo> mentos controlados por regras. '

6. Ler (textual behaviorj, também denominado pré-ler, pois embom
envolva nomeaçâo oral do estfmulorclavra escrita (e nesse sentido textuais sâo
tatos), nâo necesso amente envolve 11m repertörio maior de parenmento com
objetos, desenhos, situaçöes e eventos (compreensno). Os discriminativos
controladores sâo visuais, palavms escritas, e as conseqiiências sâo sociais. :
Quanto à resposta caberia aqui xlma distinçâo preliminar entre oralizar lf??l texto
ou colnpreender lf111 texto. Estritnmente falando, ler é omlizar, e a resposta seria
considemda vocal. Contudo, pode-se supor tnmbém (aj llma situaçâo em que o
emitente vocalize uma palavm escrita quando diante de tIm texto, mns este nâo
controla qualquer outra resposta 2e sua parte, cohsiderada correta pela
comzmidade verbal; e (bj uma situaçâo em que o emitente, omlizando ou nâo
diante de x1m texto, apresente uma série de outzas respostas considemdas corretas
(isto é, ftmcionalmente equivalentes). Por exemplo: diante de uma cartela com a
palavm cavalo nela escrita, llmn criança diz cavalo (situaçâo a), ou desenha 'Im
cavalo, e/ou aponta um cavalo, e/ou descreve ou define o que seria um cavalo,
etc. (situaçâo bj. Tanto na situaçâo a como b estimos àiante de identidades
ftmcionais entre o evento antecedente e a resposta, porém apenas no segundo caso
a expressâo ler copl compreensëo seria empregada, e nesse caso a natureza da .
resposta kerbal seria variada (na verdade o compreender envolve o ler textual, o
auto-ecoar eâta leitura, e o intmverbalizar sob controle destes ecöicos).

Antes de abordarm os as categorias 7 e 8, caberiam algumas
considemçöes sobre o que foi dito até aqui. Pam entender as categorias 1, 2, 3 e .

6 foi importante analisar a natureza do antecedente, isto é, a origem do locus de
controle especffico; para entender a categoria 4 foi importante analisar a relaçâo
antecedente-resposta; e pam entender a categoria 5, a relaçâo antecedente-

consequente. A aquiskâo dos comportamentos descritos nas categorias 1, 2, 3, 4
e 6 nos descreve como o mundo extemo entra em contato com o mundo intemo.
Aaquiskâo dos comportamentoé desèritbs ih'is catejoriàs 4 e 5nos déàérevecoino
mundo intem o entm em contato com o mundo extemo. .o

Contudo, as categorias 7 e 8 colocnm problemas especiais, duplamente.
Primeiro, porque as relaçöes relevantes nâo sâo mais exclusivamente entre
classes de estfmulos e classes de respostas; sâo agota telaçöes estfmulo-estfmulo,
isto é, o controle é condicional. Segtmdoyporque o prôprio compohnmento verbal
se transformn em estûnulo controlando emissöes verbais posteriores, isto é, a
aquiskâo dos comportamentos d>critos nas categorias 7 e 8 nos descreve como
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omtmdo da Iinguagem entm em contatoconsigomesmo.Além disso,com relaçâo
às categorias anteriores, havia Ilmn conw pondência - fonnal ou liteml - entre os
antecedente,s e a resm sta verbal; com relaçâo âs categorias 7 e 8 isto nâo ocorre.

7. Intraverbalizar (intraverbal :e/lavfor). Um intmverbal é qualquer
opemnte verbal cuja variével controladom seja o prôprio comportamento verbal
anterior do emitente (na verdade pode ser o comportnmento verbal de llma ouœa
pessoa, que o suleito acompanlu, ouvindö ou lendo). Exemplos sâo muitos:
recitar um poema, derivar xlma fönuula, enunciar um silogism o ou qualquer
fotmn de raciocfnio, ou até convemar flado. Um intmverbalizador tfpico é o
contadorde causos, que esté mais sob controle doprôprio contardo que do evento
que o originou. Os antecedentes desta resm sta verbal sâo complexos e multiplos,
cadeias ou seqiiências verbais, conjtmtos de associaç&s verbais. Mûltiplos: 4 é
tesposta para 2+2, 3+ 1, 2x2, 6-2, etc., etc., bem como pam a seqûência 1, 2, 3,

i.... Cadeias ou seqiiências: derivar llma Bnnula
, enunciar um mciocfnio, dizer

um poema. Associaçöes: controle pelo tema, situaçâo ou assunto. Em suma,
nenhtun elemento especiûco e particular (com a consequente exclusâo dos
demais componentes do comportamento verbal antecedente) pode ser
considerada um antecedente de intraverbal. Isto fica evidente quando se
intelwmpe a emissâo de intraverbal e o sujeito nâo consegue recomeçar de onde '
parou, deve voltar atrâs vsrios elos da cadeia; ou quando, diante da palavm cêu
.lm meterologista diz tempo, um aviador, teto e uma adolescente, azul.

Assim como os aptecedentes podem ser visuais ou auditivos, a resposta
verbal e1a prôpria pode ser vocal ou motom (escrever), e sua conseqiiência é
social, a aprovaçâo pelos outros. Intmverbais sâo gerados lentamente, atmvés de
teforçamento intennitente (certos aspectos do causo interessam mais o opvinte
do que outros), e em geral apôs emissöes extensas.

h trayerbais extensos podem constituir llma cadeia, quando a ordem ou
seqiiência é importante e hâ Ilma certa obediência à gmmética; ou aglomerados,
onde a ordçm nio é importante nem existe gràmaticalidade (em geml associaçöes
teméticas ou porcontiguidade temporal). Classes deequivalência egeneralizaçâo
semântica sâo exemplos de intraverbais em aglomerado.

8. Adicular/readicular/orgalzar/reordçM r (autoclitic :eàavfor). a
palavra inglesa refere-se à caracteristica deste comportamento de se auto
seccionar, e assim fazendo, se organtzar e/ou reorganizar; de se auto referenciar,
e assim fazendo, se reformular quando ainda em curso. Esta categoria é
extremnmente sutil, ela mostra o falante como ouvinte de si mesmo. De fato, os
esthnulos antecedentes aqui sâö ditos visuais (ou aditivos), mas num sentido
muito especial, jé que sâo encobertos, isto é, palavras visualizadas (ou
auditivadaa) pelo pröprio sujeito (ou, mais do que palavms, relaçöes verbais). Ou
seja, os antecedentes sâo respo' stas verbais do prôprio sujeito; anteriores,

I
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shnultâneas ou concorrentes, à resposta articulativa. Esta, por sua vez. pode ser
vocal ou motom (rea= njo de palavms escritas, refonnulaçâo do discùlso em
cllmo, etc.). Como em todos os casos anteriores, a conseqûenciaçâo é social,
mrque o referencial é social, porém é o pröprio sujeito que se auto-reforça.

O controle aqui é tipicamente contextual, temâtico, situacioùal, e
depende da emissâo de outros operantes verbais, que, assim, podem ser
considerados primârios (categorias de 1 a 7). Mas, falar em emissöes extensas é
insuficiente. f: a pröpria situaçâo verbalyjunto com as respostas articulativas, que
controlnm novas respostas verbais.porsua vez, estas fazem pahe deseus pröprios
efeitos, jé que a consetliiência que produzem é a conclusâo, à paréfrase, o
esclarechnento, a ordenaçâo, o teformular/reformulaçâo, ' etc. O an' tecedente
verbal que controla o refonnular deve encontmr-se no seu produto (deve se
encontrar lé e deve ser encontmdo lé), enquanto isso nâo ocorre, a reformulaçâo
nâo é reforçadom. é nesse sentido que dizemos que compreender é ecoar
(reflexivamente ounâo) e usarestes ecöicos como discriminativos para o controle
de intmverbais e autoclïticos (articulativos).

Autocliticos em geml incluem palavms que modificam os efeitos de
outras palavms sobre o ouvinte, e os anunjos e ordenaçöes que
denominamos estrutum gmmatical (Catania, 1984, p. 244).

Contudo, nâo podemos confundir gmmética com autocliticos. A gramâtica é
meramente o efeito, o produto, de operantes verbais autoclfticos. Além disso,
além de palavms gmmaticais, os autoclfticos envolvem também a ordenaçâo de
lavras. 'Pa

Autoclfticos podem setdescritivos (quando envolvem discriminaçöes do
comportamento verbal do pröprio emitente, e, nesse sentido, autoclfticos estâo
envolvidos naquilo que se costuma denominarrroce-uo tfe auto-consdentizaçnoj
ou relacionais (quando envolvem xlnidades verbais que nâo se constituem em
respostas verbais isoladamente, pois sua natureza é essenciahnente coordenativa,
como advérbios, proposiçöes, e verbos conetivos). Pal.a entender o autoclftico
nada mais t'ltil do que considemr a natureza das palavms grifadas, nas fmses que
se seguem, e tentar classificâ-las nas categorias anterionnente vistas: Acho que
entendi. Ntïo entendi. Me disseraln que choveu. Choveu ontem. Gosto de todas
J.< cores, menos sulferino. Todos os homens sëo mortais. Esses exemplos deixam
claro que respostas verbais autoclfticas ocorrem em duas etapas. Na primeim
estâo os operantes verbais bésicos (Ex: tatos,mandos, etc., isto é, entendi, chuva,
cores, homens, sulferino, etc) que alteram as cirmmKtâncias presentes. Asegunda
etapa sö pode ocorrer na presença da primeim, e represénh o que hé de peculiar
no autoclftico, o falar sobre o falar ( ''d ??laçl é verple//l/ *). : possfvel ver que
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-  autoclfticos na verdade sâo uma subcategèria m uito especial de tatos. Sâo utos
cujos discriminativos sâo opemntes verbais bésicos, atual e reahnente sendo
emitidos; e culas respostas verbais variam de acordo com as variéveis
controladoms (ou de acordo comsua força, ou de acordo com sua fonna) daquele
operante. Ex: Entendi/dc/lp que entendi/Entendi muito & 1?1; d maçâ ê
vennelha/d? maçâs sëo vennelhas.

M  lm te o melhor exemplo de autoclftico ainda é o segundo%S, êea en ,
epflogo da obm Verbal Behavlor, No Black Scorplon tskinner, 1957, pp.
456-470), que além de autoclftico, é, como dissemos, uma metsfom do pröprio
Behaviorismo Radical-
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Na década de 50 os aùalistàs zo compohamento e os psicölogos demodo
geml, estavam sob controle de uma das crfticaà mais destruidoms què até hoje se
fez à aplicaçâo do método cientffico ao estudo do comportamento. Restlmindo,
dizia-se que a necessidade de cooperaçëo de sujeitos hllmnnos pam paiciparem
das pesquisas, e sua consequente interpretaçâb dos desejos do experitnentador,
ou seu viésdadas caracterl%tica pessoaisdopesquîsador, hwalidpvam os dados.
Isto é, a necesséria interaçâo entre experimentador e sujeito hllmano afetava a
validade da pesquisa. A anâlise qualitativa, o estudo de casos, os relatos
impressionfsticos de entrevistas abertas foram, entre outms, algllmas das
respostas apresentadas pelos psicôlogos. Jâ os analistas do comportamento,
procurando minimizar essa interaçâo, senâo controlâ-la, tentamm transferir o
modelo de estudo do compoitamento motor com animais pam o labomtôrio com
humanos. Os estudos de imitaçâo referiam-se a modelos visuais de desempenho
motor; os estudos de comportnmento vetbal emm estudos de aquiskâo/extinçâo
das categorias verbais de Skirmer; e os estudos de aplicaçâo (de modificaçâo do
comportamento, como fical'am sendo conhecidos) emm estudos do efeito de tirar
e por reforço. A pröpria anâlise funcional do comportamento desaparecia, o que
se fazia el'a uma tmnsferência acrftica do modelo de pesquisa animal. Com isso
o estudo do comportamento humano perdia aquilo que e1e tinha de mais
caracterfstico e interessante, o social e o verbal, a variabilidade e a nâo
repetitividade topogHfica, e ficâvamos praticnmente impossibilitados de estudar
seqiiências comportamentais heterogêneas mtiltiplas e complexas. Os estudos

N
mnis criativos no perfodo que se seguiu foram anélises funcionais de aquisiçâo
de linguagem com animais, como os estudos de comportamento atitmético de
Femter e Hanuner, de linguagem simbôlica de Premack ou de Rumbaugh, etc.
Pamlelamente, a pesquisa bâsica com seres htmkanös 'consistià litllh imelisù
programa de replicaçâo sistemética dos procedimentos do Schedules of
Ref/l/brcevlep/. Foi uma época diffcil e ârida.

Um dos pressupostos bésicos do Behaviorismo é a continuidade dos
processos co'mporta. mentais entre diferentes espécies,à semelhança do que ocone
nas demais ciências biolögicas. Isto significa que os princfpios e leis que
descrevem as relaçöes fulicionais entre o comportamento e o ambiente deveriam
ser vâlidas tanto a nfvel infra-hllmano quanto hllmano. Contudo, no final da
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década de 60 vlios estudos em Ann'lise Exm dmental do Compodamento ;
começatam a colocar em dtivida esta questâo, apresentando dados de 1

!desempenho com seres hllmanos
, em esquemas de reforçamento, que entravam i

em conflito com aqueles obtidos com animais (Weiner, 1969; Harzem e M iles,
1978; Kaufmnn, Baron e Kopp, 1966). ,

Nas msquisas com animnis, o intervalo 5xo (FI) gem, apös certo tempo
de exposiçâo, um padrao em meia lua (scallop), em que respostas estâo
pmticamente ausentes logo apös o reforçamento, e gmduahnente começam a
aumentar em freqiiência. até atingirem freqiiência méxima por ocasiâo do
ptôximo reforçamento. A depender das condköes ambientais a etapa de
freqiiência mfnima se extende até quase os fllthnos instantes antes do prôximo
teforçamento ocorrer, mlm pad/o tempoml semelhante a uzpa escada (steplikej
(n lmming e Schoenfeld, 1958). Do ponto de vista de sensibilidade a vcrfcçô'ea
paramétricas pode-se dizer que a taxa de respostas dhninui à medida que o
intervalo de FI aumenta, enquanto as pausas pôs-reforço aumentnm à medida que
o valor de FI diminui (Wilson, 1954). .

Em contraste, os padröes enconttados com seres humanos ou
representam um valorextremado do segundo pad/o animal (apenas umn ou duas
resposhs ao final do intervalo entre reforçamentos, denominadorcdrlo #e taxas
:/f.<a&), ou demonstram um responder continuado e em alta freqûência d'ltnnte
todo o intervalo (denominado padrso de Jaxt?.s altaaj (Weiner, 19699 Lowe,
1979:. Em algllnq estudos, um sujeito pode apresentar 1lm padm-o de taxas altas
enquanto outro apresenta o de taxas baixas. Do mesmo modo a sensibilidade do
desempenho de seres humanos é muito menor que a dos animais; mudando-se os
valores do intervalo, ou até mesmo mudando-se o esquema pam um de razâo, o j
desempenho mmmenie se altera. O desemmnho em esquemas de razâo também
apresenta ptoblemas de genemlidade dos dados. Nelp o padfo tfpico em razëo ë
;xa (171Q, pausa e corrida acelemda, nem o controle pammétrico (pausas e taxas
maiores à medida que o valor de FR mlmenta), fomm encontmdos em seres
humanos (Weiner, 1969). .

Estes dados levamm a questionamentos e debates acinados na érea e fom
dela, chegando-se a afirmaçöes de que a Anélise Comm rtamental havia falhado,
jé que seu programa de pesquisa mostmva que a seleçâo por consequenciaçâo
nâo funcionava com seres hllmanos. Contudo, os % balhos de investigaçâo nâo
cessamm, e continuou-se a investigar as variéveis que possivelmente emm
responséveisporessas diferenças.Em lg7g,ntlm trabalhodivisorde âguas,Lowe
apontava quatm conjuntos de variéveis que poderiam explicar estas diferenças:
custo de resposta (a energia necesséria pam a resm sta de pressâo à barm em
nnlmnis como o mto e o pombo émuitomenorque em seres hnmanos, e o reforço,
égua ou com ida, para animais privados, possivelmente também tem xlmn
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magnitude maior para estes), histöria passada (ou seja, experiência com outros
esquemas), instruçöes do experimentador sobre como trabalhar, e,
eventualmente, auto-instruçöes (ou hlpôteses elabomdas mlo prôprio sujeito
sobre o que se passava dllmnte o experimento). Estes dois flltimos conjuntos
geraram uma érea de pesquisa extremamente proffcua sobre aquilo que,
atualm ente, se denomina comportatneltto controlado por regras. Jé havia
anteriormente uma vasta literatura sobre o efeito de instruçöes, e suas
camcterfsticas, sobre o desempenho humnno (ver a respeito Baron e Galizio,
1983),. porém foi um estudo de Hntzem, Lowe e Bagshaw (1978) que trouxe o
assunto pam o laboratörio opemnte. '

Em 1957 (ver tnmbém a traduçâo brasileim de 1978), Skinner falava em
mandos condicionais, isto é, discriminativos verbais que qual@cam a resposta
do ouviltte, colocando-a sob o controle de eventos virtuais, com os quais o ouvinte
jâ tem algllma experiência mas que izâo se encontram atuahnente presentes na
situaçâo. Em 1963, ao discutir a aplicaçâo de procedimentos opemntes em
estudos com seres humanos, Skinner apontava para o fato que instruçöes verbais
poderiam ser utilizadas para o controle de repertôrios complexos, evitando-se a
modelagem e os demoradosprocedimentos de instalaçâo de seqtiênciasecadeias.
Alertava ainda pam o fato de que a descriçâo das contingências (descrkâo essa
contida nas instruçöes), nem sempre pmduziria os mesmos efeitos que a pröpria
exposkâo à contingência pröduziria. Variaçöes nas instruçöesyou porsereferirem
a diferentes contingências, ou porserelacionarem a diferentes histörias passadas,
produziriàm variaçöes po desempenho. Sob esse ponto de vista a anélise das
caracterfsticas da descrkâo das contingências contida nas regl'aé seria de
fundamental importância no estudo do comportamento humano. Em 1969
Skinner cunha a expressâo comportamento governadopor regras pàl'a distinguir
o compo> mento afetado ou controlado por instruçöes, daquele.afetado por
contingências, ou seja modelado pelas suas conseqiiências. .

S: preciso ficar bem claro desde jâ que, em ambos os casos, sâo as. 
'

conseqiiênciàs que ao fmt e ao cabo controlnm o comportamento. No caso do
com portam ento controlado por regras a descriçâo das contingências
funcionariam como estfmulos discriminativos, controlando o comportamento de
' seguir reprt?a (qualificando o comportamento do ouvinte); e colo discrimilia-
tivos condicionais, alterando repertörios jé existentes e .re-ordenando-os.
Contudo, tanto o comportamento de seguir regms como os demais (em geml
respostas motoras controladas pelas regras), todos foram adquiridos por
consequenciaçâo. Em outms palavms, as açöes executadas sob controle de
instruçöes devem ser pensadas como comm rtamentos controladps pot regms
(embom estas açöes elas prôprias possnm ter sido adquiridas por modelagem,
quer em sua fonna completa e final, quer em sua forma inicial). Por outro lado o
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comm e mento de seguir estas regras é exclusivamente controlado por umn
histöria de consequenciaçâo ao longo de nossa adaptaçâo a grupos sociais aos
quais pertencemos. Isto tem levado autores à afirmaçâo, aparentem ente
contmditôria, deque ocompoA mentomotor, uma vez adquirido,pormodelagem
ou modelaçâo, passa a ser controlado porregrasijé o comportamento verbal seria
adquirido e mantido por consequenciaçâo.

exatamente o comportamento a
em que circlmqtâncias, nâo ficam claras à primeira vista, as diferenças entre e.ste
e o comportamento modelado por consesiiências (em geml têm a mesmat 

) Porém
, quando as contingênciastopogtasa e produiem os mesmos efeitos) .

ditas naiumis mudam (os valores dos esquemas, porexemplol,mas nâo as sociais
(as regms ou instruçöes), ficam claras as diferenças, jé que o sujeito continua a
seguiras regms,mostmndo insensibilidade ao esquema. Quando a regm descreve
conthzgências diferentes da contingência natuml, o desempenho do sujeito varia
de acordo com seu grau de confoM idade a autoridades (e aqui as variéveis da
Psicologia Social entmm de cheio na Annelise Experimental do Comportamento
e vice-vema. jé que todas as variâveis que afetassem esta instlw âo tnmbém
afetariam o desempenho. Por exemplo: o status do experimentador, sua

Quando aregm descreve ser emitido e

aparência, a histôria passada do sujeito, etc. etc.).
Estes controles podem se altenmr em diferentes momentos e diferentes

cirmmKtâncias, para o mesmo sujeito. Uma criança pequena ao aprender a andar
o faz sob efeito da m odelagem de adultps. M ais tarde outros adultos podelo
ensinar esta criança a jogar bàsquete mediante instruçöes. Contudo e1a sô se
tomaré uma boa jogadom quando ficar sob controle de contingências natumis
(tensso muscular, velocidade e direçâo da bola e/ou de outros jogadores, etc.).
Esta passagem por diferentes tipos de controle deveria acompanhar o processo
de socializaçâo da criança, especialmente o de aquisiçâo de repertörios verbais.

Na segunda metade da década de 70 e dumnte toda a década de 80, o
nflmero de estudos experimentais sobre comportamento controlado por regms
aumentou enormemente. Sua descrkâo detalhada e a anélise desuas implicaçöes
pam o estudo do comportamento humano selo feitas pelo Pmf. Capovilla na
terceim aula deste culso. Contudo, nâo podemos deixar de mencionar alguns
tmbalhos feitos por Lowe e sua equipe, relativos a essa transkëo (e aqui também
a Psicologia do Desenvolvim ento entra na Anâlise Comportamental, e
vice-vemal.Em 1983Lowe,Beasty e Bentall realizamm llm estudo com crianças

& De qlmlquer lm neim ponsm é inlm rtmlte colmlderarmos a existência de d'mq catcgorias comlxmamentaim
levmxlo-se em collta que cada commrtamellto esté xb colltmle de difemntœ estlmulos: (a) dixrinzilmtivœ
verbals o nâo verbals, e (b) conxqlzncias u ial e lmttu'ais telnlem ostas n re mcsclarl.
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pré-verbais (de idade entre nove e dezmeses) modeladas a emitirem 'lma resposta
sob esquema de F1. Todas apresentavam o padrâo tfpico descrito para
infm-humanos. Em 1985 repetimm o estudo com ciianças de seis meses até nove
anos de idade (Bentall, Lowe e Beasty, 1985). Novnmente as maisjovens (até 18
meses) apresentavam as caracterfsticas do desempenho animal: padrâo e
sensibilidade-lâasmaisvelhas (de cincoa noveanos) apresentavam desempenho
sem elhnnte ao de seres htlmanos adultos, isto é, padlo de taxas altas ou de taxas
baixas e insensibilidade, e, o que é mais hnpohante pnn o asstmto em pauta, em
entrevistas pös-experimento, relatamm hipöteses e supemtköes compatfveis com
o seu desempenho. As crianças em fape de transkâo quanto à aquiskâo de
compo> mentos verbais e sociais (entre dois anos emeio a quatro anos), demodo
geml, aptesentamm padröes variados, algumas, o das crianças mais jovens,
algllmas, o das mais velhas. Q.E.D. . :

Mais recentemente Zettle e Hayes (1982), por cima dos resultados na
érea propuseram mais duas categorias de cpmpörtamento verbal, ambas
relacionadas ao comportamento do ouvinte, o mstreare o aceder, que serâo obleto
de anélise na quarta aula deste cumo. Bmsta dizer aqui que nmbas referem-se a
comportamentos controlados por regras. No mstrear estas incluem pistas e
contingências do mundo natllml, no aceder o controle é totalmente social. A
hnpoM ncia do estudo de comportnmento controlado por regras, além de abrir
uma nova ârea de investigaçâo na M âlise Comportamental, revelou novos
instnlmentos teöricos e técnicos pam a anélise de llma ârea de absoluta urgência,
a dos eventos privados. Desde cedo a comunidade verbal instala repertôrios
verbais que representam as coisas, os eventos e as relaçöes entre coisas e eventos.
A comunidade modela nosso comportamento verbal diante de coisas e eventos,
e modela nosso comportamento nâo-verbal diante do comportamento verbal da
comlmidade. As relaçöes entre o que os outros dizem e nös fazemos e entre o que
dizemos e fazemos, constituem a tmma de nossa vida social, e tem sido estudadas
por educadores, legisladores e terapêutas sob diferentes nomes, inclusive o de
cogniçâo. Os analistas do comportamento tem preferido recorrer às expressöes
usadas por Skimzer em Verbal Behavior.
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Os primeiros desenvolvimentos 'teöricos sobre o tema de controlè por
regms ou controle instrucional em anélise do comportamento datam do fim dos
anos 40. Skimier (1947) introduziu a noçâo de quadros autoclfticos ou instruçöes
na forma gel'al se X entâo Fcomo atalhos que permitem prescindir de exposiçâo
direta a contingências eproduzirhpida eg'enefalizadaaltemçâocompodamental.
Os primeiros desenvolvimentos experimentais em pesquisa aplicada e bâsica
datnm dos anos 50. Enquanto os de pesquisa aplicada visavam demonstt'ar o
emprego. de contingências de reforço para a m odificaçâo de padröes
comportamentais sociahnente relevantes com pacientes psiquiâtricos no âmbito
institucional (Ayllon e Michael, 1959; Ayllon e Azrin, 1964), os de pesquisa
bésica visavam verificar a extensâo em que os padröes de comportamento
humano assemelhavam-se aos nâo-hllmanos sob esquemas-pad/o de reforço
(Long, Hammack, May, e Campbell, 1958). De modo geral os estudos aplicados
encontmram evidência da maior eficiência do emprego de regras e de regtas
sancionadas por contingências quando comparado ao emprego de contingências
apenas. Por sua vez os primeiros estudos bésicos fmcassamm em obter em
htlmanos padröes semelhantes aos de nâo-hllmanos sob os mesmos esquemas.
De acordo com Vaughan (1989), relativo sucesso foi obtido apenas quando emm
empregados artiffcios tais como institukâo de custo para respostas incorretas,
aumento do fequisito de força pam a emissâo da resposta (Azrin, 1958), uso de
contadores (Lowe, Harzem, e Bagshaw, 1978) e de instruçöes verbais (Baron,
Kaufman, e Stauber, 1969), bem como técnicas de experimentaçâo cognitivistas
como sombreamento. De acordo com Vaughan, essas prâticas visavam controlar
a histöria de condicionamento dos sujeitos prévia à situaçâo experimental, bem
como atenuar o efeito d.o solilôquio dos sujeitos durante o engajamento na tarefa
experimental.

De modo geral entâo, regras emm vistas como variéveis estranhas e
contnminadoms a serem controladas e se possfvel eliminadas, em vez de como
variéveis independentes (regras ou instlw öes ministmdas pelo experimentador)
e dependentes (regras gemdas pelo prôprio sujeito) em seu pröprio direito. Isto
sö mudou e a teoria sô começou a ensejar experimentaçâo quando em meados
dos anos 70 se percebeu que os conceitos teöricos de regms, controle por regms
e comportamento governado Por regras correspondiam Precisamente aos
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conceitos exm rimentais de instruçöes, controle instrucional, e seguimento de
regms. . .

Quando esta segunda fase é inaugumda e o controle por regms passa a
ser analisado exm rimentalmente destacnm-se quatro produtivos grupos, cada
qual trabalhando em relativo isolnmento em sua prôpria érea de pesquisa. De
mO pbasfnnteesqueméticom derfnmos apontarosseguintes grupos erespectivos
problemas: O grupo de Catania com o problema de sensibilidade a esquemas; o
deLowe com oproblema dpcontrolesobre o comportamentonâo-verbal exercido
pelo repertörio verbal em formaçâo nas crianças (i.e., a autoregulaçâo, de
Vygotsky); o de Sidman com o problema do papel do tepertörio verbal na
formaçâo de classes de equivalência; e o de Hayes com o problema da
identificaçâo dos processos e princfpios subjacentes à compreensâo de regms
(ex.: classes relacionais baseadas em diferentes tipos de quadros com diferentes
propriedades) bem como ao seu seguimento ou nâo (ex.: acedimento,
mstrenmento e aumentamento).

O grupo de Catania dedica-se à tarefa de identificara natureza do controle
sobre o responder, se verbal ou nâo-verbal. Ele tzsa medidas de sensibilidade a
esquemas como linha de base para avaliaçâo de controle instrucional. Controle
por regras é definido negativamente como insensibilidade a contingências
progmmadas. Assim, para ele a insensibilidade a contingências progmmadas é
tmço definidor do controle instrucional. Sua estmtégia bâsica exemplificada em
Catania, Shimoff e Matthews (1989) para determinar se determinado
desempenho é govenmdo por regms ou modelado por contingências consiste em
modelar ou instruir descrköes de desempenho ou de esquemas mtiltiplos de
Razâo Randômica e Intervalo Randônzico. O mciocfnio é como segue: jâ que a
modelagem de descriçâo de desempenho produz efeitos consistentes sobre o
comportam ento nâo-verbal enquanto que a de descriçâo de contingência n;o o
faz, poder-se-ia supor que isto se dâ porque, dumnte a modelagem de descriçâo
de contingências, os sujeitos estariam a formular diferentes descriçöes de
desempenho. Pam testar tal hix tese os autores adotamm a seguinte seqûência de
operaçöes:
. 

' 
. a) Registmras descrköes de desempenho dossujeitos ao infcio e ao final

de cada sessâo;
b) Expor os sujeitos a um esquema mtiltiplo RR-RI;
c) Durante a sessâo, modelar descriçöes de desempenho em

correspondência com as contingências (i.e., taxa alta sob RR, e taxa baixa sob
R1).

M sim, hé duas possibilidades:
d.l) Se a taxa de respostas for consistente (i.e., alta sob RR e baixa sob

R1, entâo:
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d.1.a) kwertera descrkâo de contingência ftaxa baixa sob RR e taxa alta
. l

sob Rl), detewnlnando asshn se é a descriçâo de contingências ou a pröpria
contingência a responsâvel pelo controle. Neste caso: ' .

d.1.a.1) Se a taxa de respostas mudar (i.e., pam baixa sob RR e pam alta '
sob RI) entâo é a descrkâo de contingência que controla;

. d.1.a.2) J; se a taxa de respostas nâo mudar (i.e., permanecer alta sob RR
e baixa sob RI) entâo é a contingência que parece controlar. De modo a checar
se este é o càso, pode-se inverter as contingências nos bot&s esquerdo (de RR
pam RI) e ' direito (vice-vema). Se a taxa mudar o comporiamento é mesmo
controlado por contingências. '

d.2) Jé se a taxa de respostas nâo for co-istente (i.e., as taxas de resposta
sob RR e RI forem aproximadamente as mesmas) significando que o
comportamento é controlado puramente nem por contingências nem pelas
descrköes de contingênèias, enâo deve-se modelar descriçöes de desempenho. i

Com o resultado da aplicaçëo de tal procedim ento, Catania e
colabomdores sugerem que uma parte substancial do comportamento humano
nâo-verbal é quase sempre govemnda por regms; além disso eles também
sugerem que apenas o compottamento verbal é diretamente sensfvel às
coniingências e ressaltam que pennanece ainda em aberto se tal sensibilidade é
modelada ou se ela envolve outros processos.

O grupo de Lowe dedica-se à tarefa de mapear a alteraçâo e reduçâo no
grau de controle exercido por contingências de reforço, ptogramadas por
esquemas simples; e que ocon'em à medida que as crianças vâo adquirindo
repert6rio verbal. Bentall, Lowe e Beasty (1985) descobriram que o desempenho
em esquemas de reforço de crianças preverbais até cerca de 2 anos e 6 meses em
semelhnnte ao de infra-humanos; que o de crianças entre 2 anos e 6 meses e 5
anos mostmva variaçöes entre o desempenho infra-hllmano e humano adulto; e
que o de crianças a partir de 5 anos de idade mostmvam tanta inse- ibilidade às
contingências do esquema quanto o de adultos. Su' a hipötese para tal é a de que
à medida que as crianças tom am-se vçrbalmente competentes elas passam a' se
engajar em solilöquios, e desta forma as regras auto-geradas competiriam com
as contingências reduzindo o controle relativo destas sobre o desempenho. Neste

to seu interesse concentra-se naquilo que Vygotsky chamava depon
autoregulaçâo.

O grtlpo de Sidman dedica-se ao estudo da natureza e propriedades e
fenômenos (ex: simetd a, tmnsitividade, tmnsferência de ftmçöes) ligados a
classes de equivalêncià. Essa ârea abriu as portas para o estudo da cogniçâo
hllmana e de fenômenos uis como a produtividade, a gemçâo de comportamentos
novos. O papel que dé à linguagem como pré-requisito para a fonnaçâo dessas
classes é de considemçâo centml. Até o presente os dados parecem sugerir que
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tanto infm-hllmnnos quanto hllmanos pré-verbais e nâo-verbais nâo exibem a
:formaçâo de classes de equivalência (De Rose, 1988)

, por outro lado o papel da I
nomeaçâo na formaçëo de classes é ainda pouco claro. ' j

O grupo de Hayes dedica-se ao problemn (Ia identillcaçâo dos processos
e princfpios subjacentes à compreensâo (Hayes e Hayes, 1989), e ao seguhnento
de regras. De acordo com eles regms sâo fonuuladas com sentido e ouvidas com
compreensâo devido à pertinência de seus membros em classes relacionais k
baseadas em diferentes tims de quadros com diferentes propriedades. Subjacente ,
ao seguir, ignorar ou contm-reagir a regras estariam diferentes variâveis em
fmwâo das quais essas êeaçnp.q serinm definidas como acedhnento, rastreamento j
e aumentnmento. Evidência experimental pam o controle dessas categorias do I
comportamento verbal do ouvinte, no entanto, ainda nâo foi anolada, e os autores i
recorrem pnm suporte à litembln de pesquisa em psicologia social em temas tais

fonnidadesocial (Asch, 1956),obediência (Milgram, l969),eteatância lcomo con j
(Brelzm e Brehm, 198 l). O primeiro estudo em aH lise do comportamento a
m= ipular sistematicnmente e cruzar variéveis de controle de acedimento (ex:
autoridade da fonte de instruçâo e fmseamento de instruçâo como ordem), i
contra-acedimento (ex: emprego de controle aveaivo), rastreamento (ex:
coaespondência entre instnxào-conselho e contingência), e contm-rastreamento
(ex: histôria de oposiçâo entre regras) foi o de Capovilla (1989). Dentre os !
achàdos daquele estudo estâ que um mau conselho vindo de um experimentador
que fora da sessâo é professor dos sujeitos produz tanto seguimento de instnwâo
quanto uma boa ordem de um experimentador qué, fom da sessâo experimental,
nâo exerce o papel pamlelo de pBfessor dos sujeitos.

Corlfonne niencionei, a anélise do coniportamento experimentou uma
evoluçâonotévelnosûltimos lsanœ .Talevoluçâonoentpntoaindg nâofoi longe
o bastante. O prôximo passo é ir do controle imtrucional do compolpmento
vetbal do ouvinte para o comportamento do orador de gerar hipöteses e fonnular
regms. De tlm certo modo os programas de todos os grupos aqui mencionados

continuam agrilhoados aomodelo de controleporesquemas de reforço, seja como
linha debase contm a qual avaliarqualquerfludlwf:f/f#a#e como sinal de controle

r regms, seja como prepamçâo para o responder relacional em classes de
equivalência. Colzforme ressaltei o projeto da anélise do compo> mento é no
f i m lo ue o da teoria do reforço, e nâo hé por que limitar nossosen nnto ma s a p q

procedimehtos experimentais àempre à mesnia kituaçâo bésica de reforçamento
explfcito de respostas manifestamente emitidas. Uin procedimento altem ativo de
eduçio indutiva, deduç:o, teste, e fonnulaçâo de regras por parte do sujeito
baseado em apenas observaçâo de padröes pode ser eduzido a partir do seguinte

i
exemplo de Engelmalm e Camine, adaptado m r Alessi (1987). '

1

l
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Quadro autoclltt-co J/rl'e de e.$'f/??ll/!/

Fe -a isto ----J
Isto tl . --------

- gIsto ?lao ---
Isto df -*--*œ*--**---

Isto nJ-/ df ------------
-0 zf. ...... .Isto ?;J

:

Isto :

Agom responda:

Wja isto
S: ou nâo é?
: ou nâo é?
t ou nâo é?

Um progmma aplicativo de computador, chamado NOMOS (ou regra),
para a implementaçâo de situaçöes deste tipo, pal.a estudar a formulaçâo de
mflltiplas regras com variados graus de complexidade por sujeitos verbahnente
competentes liulila situaçâo de aprèndizagem observacionql, foi por nôs
desenvolvido (Capovilla, Macedo, e Feitosa, 1991).

Nota final: De infcio aqueles grupos que mencionamos pareciam estar
tmbalhando em m ias paralelas com poucos pontos de contacto entre as linhas.
Pouco a pou' co, no e'ntanto

, esses pontos multiplicaram e tornou-se evidente que
i rte dos casos os grupos estavam a abordar os mesmos fenômenos ana m a or pa

partir de ângulos diferentes e que os dados que cada qual havia produzido podem
ajudar muito a esclarecer as questöes uns dos outros. Os estudos desta érea estâo
H nsfonnando a fisionomia de nossa disciplina. E este é sem dûvida tIm dos
momentos mais excitantes para desfrutar do estado de permanente descoberta e
desafio envolvido em fazer pesquisa hoje em anélise de éomportamentol.
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REDEFN NDO O COA ORTAM ENTO VERBM ZSKINNER
VEM US HAW S

FsltNAkbo ctsakcu ovmLr )
Universidade de JJO Paulo, &Jo Paulo

O objetivo da M élise Experhnental do Comportamento (AEC), como o
de todas as outras ciências nat= is, é obter o maior gmu possfvel de previsâo e
controle sobre seu objeto de estudo, e nos flltimos 15 anos a AEC iem se
reorientado ao comportamento lmmano como principàl objeto. Com vistas à
consecuçâo daqueles pbjetivos o comportamento verbal tem recebido atençâo
cada vezmaiprenquantomediadordocontrole ambiental emhllmanos.Amedida
que esse estudo foi se desenvolvendo nesses 15 anos a necessidade de novos
métodos, princfpios e conceitos se fez evidente. A presente exposkâo objetiva
sllmarizar as origens nos escritos de Skilmer, as transfonnaçöes nos escritos
atuais, e as implicaçöes pam o sistema da AEC de algllnq desses conceitos.

. Comecemos com o comportamento verbal. A definiçâo tmdicional desse
conceito é a de comportamento sob controle de conseqiiências que sâo mediadas
por outro organismo tskinner, 1957). A definiçâo mais recente no entanto é a de
falar copl sign@cado e ouvir copl compreensëo (Hayes e Hayes, 1989). Aquele
progmma original de anélise ftmcional do comportamento verbal basèava-se na
extensâo dos princfpios comportam entais infra-hum anos derivados de
experimentaçâo labomtorial aos fellômçno! de intemçâo omdor-ouvinte, com
ênfase no orador. O modelo considemva o orador no epise io verbal como
anâlogo ao rato na caixa de Skinner: supunha-se heuristicamente que p:
princfpios que descrevem as l'elaçcvn -q ftmcionais envolyidas noque ocorre quando
um htunano emite comportainento vçrbal seriam essenciahnente os mesmos que
descrevem as relaçöes ftmcionais envolvidas no que ocon'è quando um roedor
emite a pressâo à ban'a. Nesse m odelo original, nâo tendo o comportamento do
ouvinte nada de essencialmente verbal segundo Skinner, nâo é surpreendente que
nas duas décadas que se seguinm a maior parte da experimentaçâo dedicada a
revelarosprincfpiosqueexplicariam em tilthna instância osprocessosenvolvidos
em como engendmmos, compreendemos e reagimos ao discumo tenham sido
feitos com pombos bicando discos por farelo em caixas de Skinner, e que portanto

(*) p uisadordo cwpq o FAPESR
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como é hoje evidente os resultados tecnolôgicos pam a pHtica em clfnica e
educaçâo tenhnm deixado muito a desejar. . ' .

Passemos agom a regms e a compo> mento govemado por elas. O
modelo de compoe mento verbal adotado por Skinner com sua ênfase no omdor
levou-o a definir regra como um objeto no meio ambiente, fruto do
comportamento verbaldo omdor (1957, p. 34). Todavia, como o ressaltam Hayes
e Hayes (1989), de xlm ponto de vista comportamental objetos ou estfmulos
sempre fomm definidos em temzos de seus efeitos sobre o eomportamentö, e nâo
em tennos de sua fonte. M shn, a regra deveria ser deinida como estfm ulo pam
um ouvinte e n;o apenas como produto de um falante. M as que tipo de estfmulo
é a l'egra? Skinner (1969) entende regl.a como estfmulo especificador de
contingências e altemdor de ftmtâo. Quando tentamos formalizar a definiçâo e
encontmr uma explicaçâo do modus operandutn das regms, no entanto, tudo que
encontmmos é mais Ilmn vez a noçâo de contingência trfplice e de regm como
sd:

Enquanto estfmulo discriminntivo a regm é parte de contingência de
mforço (1969, p. 281).

Contudo, como tuna série de teôricos jâ apontamm desde entâo (ex: Blakely e
Schlinger, 1987), regms e Sds parecem ter propriedades muito diferentes: SIIS
evocam respostas de m odo imediato devido a uma histöria de treino
discriminativo; por outro lado regras altemm funçöes de estfmulos controlando
assim comportamento indiretamente de modo remoto no tempo e no eypaço.
Como o fazem? Segundo Hayes e Hayes (1989) tal funçâo da regm deriva de sua
natteeza como estfmulo verbal. Pam eles um estfmulo funciona verbalmente
quando é parte de um quadro relacional. ,

M tes de tratar do conceito de quadro relacional, no entanto, precisamos
fecordar a mais familiar noçâo de classe de equivalência que deriva da expansâo
da contingência tHplice (Sidman, lg86l-Nopamdigma de discriminaçâosimples
o surgimsnto do esthnulo discriminativo evoca o responder. No de discrhninaçâo
complexa o sujeito tem que escolher entre dois ou mais estfmulos. No de
discriminaçâo condicional a escolha dentre os estànulos discrhninativos é feita
em funçâo de um quarto tenuo da contingência, o assim chamado estfmulo
condicional. . . . .

Quando humanos verbais sâo levados a fazer uma série de
discriminaçöes condicionais, os vérios grupos de estfmulos discriminativos e
condicionais relacionados nllma determinada direçâo pelo treino passam a
exercer controle remoto e em outms direçöes resultando na composiçâo do que
Sidman e Tailby (1982) chnmam de classes de equivalência. A partir daf as
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funçöes de estfmulo exercidas por cada :lm dos membros de xlma determinada
classe transferem-se aos demais membros daquela classe, de modo que zlma
opemçâo efetuada sobre qualquer membro afetaré aos demnis da mesma forma.
Os sujeitos passam entâo a se comm rtar de maneiras que nâo derivam explfcita
e diretnmente do modo como fomm treinados, e nos sentirinmos tentados a
chamar seu comportamento como novo, recombinativo, criativo, lögico,
consequente. De fato, as pxpriedades lôgico-formais de rellexividade, simetria
e % nsitividade que caracteriznm as telaçöes entre os elementos dessas classes
têm sido reconhecidas (Sidman e Tailby, 1982).
. ' M as conforme Hayes e Hayes (1989) observaram, classes de
equivalência sâo um caso especial do conceito mais geml de classes relacionais.
Classes de equivalência sâo classes relacionais compostas a partir de tu'n quadro
relacional de coordenaçâo ou de sinonfmia. Tais quadros podem ser ainda de
oposkâo formando classes de antônimos, de comparaçâo formando classes
hiemrquicamente estrublmdas, ou de distinçâo fommndo classes de diferentes
que estariam na base de aprendizagem por exclusâo condicional.

Tais quadros relacionais sâo tipos esm cfficos de responder relacional
arbitmriamente aplicével que mostmm as qualidades de implicaçâo métua,
implicaçâo combinatôria, e tmnsferência de funçöes. Implicaçâo m titua é como
a simetria (i.e., se A relaciona-se com B, entâo B relaciona-se com A), com a
diferença que a relaçâo nâo precisa sernecessariamente de coordenaçâo podendo
ser também, por exemplo, de oposiçâo (ex: se A é melhor que B, entâo B é pior
que A). Implicaçâo combinatôria é como transitividade sö que é bidirecional e
menos precisa que a implicaçâo simples. Assim, mesmo conhecendo a relaçâo
que existe entre A e B e a que existe entre B e C isto nada me diz acerca das
relaçöes entre A e C ou de C e A. Por exemplo,. saber que A é diferente de B e
que B é diferente de C nada me diz acerca da relaçâo entre A e C ou da entre C
e A. Finahnente, dada a divemidade dos quadros possfveis, a transferência de
funçöes entre membros de classes relacionais é conqideravelmente mais
complexa que aquela entre membros de clààses de equivalênciayjé que e1a se dé
sempre em funçâo doquadro envolvido.porexemployseAtem atributos positivos
e o quadro entre A e B é de oposkâo, B passaré a ter atributos negativos.

Assim, a regm é tlm esthnulo verbal que estàbelece' funçöes controla-
doras pam certos eventos ambientais devido à articulaçâo via quadros relacionais
entre esses eventos ambientais e as palavms que compöem a regm . Assim, desta
nova pempectiva e em oposkâo explicita ao progmmn origilial, a existência de
llmn comunalidade lingiifstica (ou de convençöes simbôlicas arbithrias) entre
omdor e ouvinte é tida como condiçâo sine qua aoa à interaçâo verbal.

Isto nos traz diretamente ao conceito de quadro autocliticomanipulativo.
Vaughan (1989) o define como '
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comm dnmento verbgl secundfrio. que altem o comm A mento do
ouvinte com Dsm ito aos termos prinùrios inclufdos no quadro.

A noçâo de autoclitkframe foi introduzida mr Skilmer (1947, pp, 124-125) no
sentido de instnwâo verbal do tipo quando vocêouvir - , vocêreceberâ -  usada
para estabelecer novas ftmçöes de estfmulo cortando assim cnminho entre
contingências e economizando o tempo que seria de outro modo dispendido na
exposkâo direta a elas. De acordo com Skilmer, em vez de exposkâo diteta a
procedimentos de condicionamento em humanos verbais podemos alterar
repertôrio via förmulas verbais. Por exemplo, po* demos condicionar ansiedade a

xlmn cnmpainha sem jamais soar a campainlm ou aplicar choque, simplesmente
usando um quadro autoclftico ou instruçâo verbal do tipo se X eZIJJ'O F como
exemplo Quando ouvir a cclll#f*#ll vocêsentirâ lz,?1 choque.

Apenas nos flltimos 15 anos, no entanto, é que a experimentaçâo
teoricamente embasada e!n anélise do comm rtamento começou a evoluir em
sossticaçâo no sentido de fazer jus à complexidade de recllmos cognitivos de
hllmanos verbais. Até entâo nâo se lidava com humanos em absoluto, ou na
melhordas hipôteses lidava-se com deficientesmentais. Tal estmtégia parecia ser
a de procurar demonstrar comportamento relativamente com plexo em
organismos relativnmente simples de modo a tentar provar ao observador a
futilidade da necessidade de recon'er a instâncias explanatörias fora do contexto
nmbiental. Historicamente, no entanto, tal estratégia parece ter atimdo pela
culatra jâ que, pam todos os efeitos, do ponto de vista da comtmidade leiga bem
como na de colegas cientistas nas âreas vizinhas de pedagogia, medicina, etc.,
atmlistas do comportamento sâo aqueles que lidam exclusivamente com mtos,
pombos, e retardados institucionalizados.

A anâlise do comportamento experimentou Ilma evoluçâo notével nos
flltimos 15 anos. Tal evoluçâo no entanto nâo se deu sem resistências e acusaçöes
de apostasia por parte de membros mais ortodoxos. O ponto com que pretendo
concluiresta breve exposkâo é que apesardesta evoluçâo nëo fomos ainda lpnge
o bastante. O conttole instrucional tem sido tomado como objeto de estudo em
seu prôprio direito, sendo que o interesse teôrico e experimental tem se
concentrado no comportamento verbal do ouvinte (ex: Hayes, Zettle e Rosenfarb,
1989). Nâo esté longe o dia em que o comportamento do omdor, desta feita
enquanto gemdor de him teses e fonnulador de regras, tome o centro do palco.
O progmma de Catania, Shimoff e Matthews (1989) proctu'a mapear o efeito
mediador que as regras geradas pelo prôprio sujeito tem no controle instrucional,
e parece portanto um bom começo. Como a maioria dos grum s de analistas do
comm rtamento (incluindo o de Hayes, o de Lowe, e o de Sidman), no entanto,
o grupo de Catania parece agrilhoado ao modelo de controle por esquemas de
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reforço. Assim o cone le por regms (auto-geradas ou administmdas por um
experimentador) parecè ser sempre definido negativamente como uma
perturbaçâo no controle por contingências de esquema ou insetuibilidade a ele.
De modo similar, o grupo de Hayes adota como modelo o estudo do efeito de
regrascontrallmn linhn debu edeaquemasmultiplosyenqllnntoqueodesidman
estuda a formnçâo de classes de equivalência a partir de contingências de reforço
explicito de respostas emitidas manifestamente no paradigma de escolha de
acordo com  o modelo. ' '
' O ptojeto da aHlise do compo> mento é no entanto mais xmplo que o
da teoria doreforço,e nâo h'i porque limiœ nossos procedimentos experimentais
à mesma situaçâo bâsica de reforçamento explfcito de respostas mànifestamente
emitidàs. Na terce.ira aula desta curso é esboçado em linhas gerais um
procedhnento altem ativo, e nm progmma de computadorpornös desenhadopam
sua implementaçâo, pam estudea formulaçâo de regms porsujeitos verbalmente
competentes mlma situaçâo de aprendizagem observacional.
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OS CONCEITOS DE EXCEPCIONM O ADE E DEHCKNCIA

LIOIAASStM VAOAMARAI.
Unîversîdade de â'JO Paulo, &Jo Paulo

Quandq nos debnwamos sobre as camcterfsticas de x1m dete= l-nado
quadro, ou de um deteM inado grupo de indivfduos, uma das possibilidades
iniciais de reflexâo aponta pam seu nomear. A<qhn, podemos iniciar nosso
permlmo pensando no tenuo excepcional. Seré e1e um conceito? Um adjetivo?
Um rötulo? Um anteparo? O que teria levado a Psicologia à stm adoçâo?

Numa primeira leitura dirfamos que sua legitimaçâo deveu-se à
. aprovaçâo, aquiescência e incentivo da comxmidade cientfsca a um tenno m ais
neutro.

Numa segunda leitum podednmos nos perguntarse v qe nomearnâoteria
sido também fruto de necessidade mais subjetiva, como se essa comlmidade
cientifica tivèsse precisado simplificar algo em sua essência nâo simplificével:
por um lado pam possibilitar a posse do saber e, por outro, como defesa a uma
situaçâo intrinsecnmente ameaçadom (camcterizada pela presença da difetença).
Nâo teH estado a servko desses fenômenos a construçâo de uma capa protetom
de rotulagem neutra e portanto cient@ca'

Tenho também tmbalhado com a hipötese de que a elekâo desse tenno
pressupöe o fenômeno subjacente de negaçëo da deficiência. Abrindo-se mâo de
eufemismos que a denunciam pode-se olhar de frente pal'a a questâo da
deficiência. a decorrência dessa opçâo seH o aptofundamento de conceituaçöes
especfficas: desvio, divergência (ou qualquer nome que se queira dar ao
fenômeno); desciência ffsica, mental, sensorial; incapacidade, deqvantagem etc.
e seus eventuais desdobmmentos, como por exemplo a chamada desciência
secundâria - esse sim, tema de relevante impoe ncia, a ser agom abordado.

M tes porém, algllmas considemçrvn -q sobre o mecanismo de negaçëo.. A
desciência jamais passa em branca lwvepl. Ao contrzrio, surpreende, mobiliza,
desorganiza. Corporifica oquefoge aofnmiliar,aosiméd co,ao% lo,aopedeito.
O outto difexnte,desciente,repxsenh muitas e muitas coisas. Representa ferida
narcfsica. Representa a prôpria imperfekâo daquele que vê, espelha sua.
limitaçöes, sua castmçâo. Representa o sobrevivente. Representa conflito nâo
cnm uflével nas dinâmicas inter-relacionais. De qualquer lado que se olhe,
representa uma chaga em pele idealizadamente de alabastY. Representa ameaça.

Frente a situaçöes de ameaça explfcita e de desconhechnento (onde a
nmeaça é difusa e virtual) a hegemonia é do emocional. Sejam conscientes ou
hzconscientes, admitidas ou inconfessas, as emoçöe.s perpassnm intensamente as
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relaçöes estabelecidas (ou' a estabelecer) entre as pèssoas nâo defièientes e as
portadoras de deficiência: raiva, medo, revolta, pena, repulsa - juntas ou
isoladnmente, forte,s ou modemdas - sâo possibilidades reais e frequentes. ,

' 

!Essas emoçöes podem concretizar-se em dois conjuntos de açöes. O
. !

ptlmeiro é representado pelo ataque: o enfrenfnmento do inimigo atacando-o e, '
;

idealmente, destruindo-o - como em algumas cultllms sujeitas a éticas diferentes
da nx qa, ou em nosso pröprio xmivemo cultllml, quando forças mais poderosas
que a moml vigente vencem: extenùfnio de bruxas, judeus, negros... .

Como a moml judaico-cris/o e sua escala de valores tem parâmetros
humanitârios (monnente em tempo de paz) o segtmdo cnminho, da//ga, é omais
usual: socio-culblmlmente foge-s: à questëo criando guetos: m ico-socialmente
utilizando mecanismos de rejeiçao e negaçâb.

A forma explfcita da rejekâo é o abattdono (na Grécia antiga chamado
eufemisticnmente de exposiçâbj. Mas pode ocorrer um abandono implfcito,
indireto, ao nâo se investir na supemçâo ou abmndamento de limitaçöes, no
desenvolvimento de potencialidades.

O segundo tipo de roupagem da rejeiçâo é a super-proteçao. Formaçâo
reativa, transfonna o afeto em seu conthrio... Tem como principal caracterfstica,
ou decorrência, deslocar o centro da relaçâo para o protetor.

A terceim fonna de rejekâo pode ser a negaçëo, que apresenta-se, pelo
menos, de três formas:

Atenuaçao - frequentemente expressa pelas fmses (e atitudes) do tipo:
Nëo égrave, Poderia serpior, etc.
. Conlpensaçao - onde lnasé apalavra cy vekAleqada lzlr tao inteligente,
Desdente Mental pl> tëo plefgc. hteligente ou meiga? Sim, se for o caso, e
aleijada ou deficiente mental também. Em vez de ,11*, apenas e.

Simulaçëo - é exptessa pela idéia do como .&e: d cega ,19/7.: écomo se nJO
fosse. Mas é, e continuaH sendo. . '

Sâo, do ponto de vista m icolôgico, eàtmtégias de defesa ante a ameaça
representada pela diferença. Sâo mecanismos que retimm a possibilidade de
dimensionamento adequado tanto das limitwöes como das potencialidades. Sâo
commnentes da desciência aecltadtfrfc. '

. A OM S '- Organizaçâo M undial de Satide.- faz sugestöes impo> ntes
pam a univemalizaçâo da nomenclatum sobte a deficiência, que vale a pena citar.
M tes porém, cabe esclarecer que; por nâo haver consenso quanto à traduçâo dos
termos adotados pela OM S: impàirment, disability e handkap, estarei me
baseando nas vemöes que (em meu entender) espelhnm com mais fidelidade a
situaçëo concreta a que se refere çada tenno:

IM PEDIM ENTO é o dano psicolögico, fisiolögico ou anatômico,
m nnanente ou transitörio, ou anonnalidade de estrublm ou funçâo.
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!DEHCINCIA é qualquer restrlçëo na execuçâo de uma atividade

, i
' ' idemdos como 1wtqultantede I1m impedimento,nafomu oudentrodos llmltes cons

noM nis pam o ser lrlmnno.
m CAPACD ADE é :Im desciência que constitui lxmn desvantagem pam

umn deteM inada pessoa, porque limita ou imm de o desempenho de xlma ftmçâo
que é considemda nonnal, dependendo da idade, sexo, fatores sociais e cultllenis,
pnm aquela pessoa.

Baseando-nos tâo somente nessa sugestâo de nomenclatum podemos
postular dois tipos de denciência:

DEFICIZNCIA PRIMXRIA - engloba o itnpedimento (dano ou
anonnalidade de estrutura ou funçâo) e a denciênda ptopriamente dita iI
(restrkâo/perda de atividade - sequela). Podemos dizer que estamos nos Il
rem- ndo zosfatores intrlnsecos, às limitaç-- em si, à dfada mssoa/corpo. I

M esmo que inevemfveis e nâo compenséveis, v qas limitaçöes - seglmdo iI
vérios autores - por si sô nâo imm dem, de fato, o desenvolvimento. Obviamente l
fotmn e rftmo se/o fatores a considemr como especificidades. i

lDEFICIANCIA SECUNDARIA - estâ ligada ao conceito de 
!

incapacidade e, po> nto, de desvantagem. Incidem sobre ela; basicnmente, I
'luecos. Ou seja, deficiência secundâria, é aquela nâo inerente 1fatores extrl

necessarinmente à diferença em si, mas ligada à intemçâo do indivfduo com seu !
meioeà leitllen social queéfeita dp-oqa diferença.mcluem -seaqui assignificaçöe,s , I

ru o atribtzi a dada deficiência. :afetivas, mcionais e sociais que o g p
'Atualmente reconhece-se que a deficiência secundéria pode impedir o i

desenvolvhnento do indivfduo, ao aprisionâ-lo nessa rede de significaçrwn .q, com i
seu rol de conseqiiências: atitudes, preconceitos e estereôtipos. 1

Atitudes correspondem a 1Im m sicionamento (quase corporal) frente a i
ldado fenômeno. Exrerfple/ll unt s&eplfplezlro e prepamm, em princfpio, uma açâo. ;

Referem-se, pois, a 'lma disposiçëo psfquica em relaçâo a determinado alvo: i
pessoa, grupo ou fenômeno. Por ser anterior ao comportam ento propriamente !
dito, a atitude é apenas inferfvel. . 1

!O preconceito nada mais é que uma atitude favohvel ou desfavohvel
,

ositiva ou negativa, anterior a qualquer conhecimento. O estereôtipo é a ilP
concretiwwâo de 11m Julgamento qualitativo, baseado nesse preconceito e - 1

iportanto - anterior à experiência m ssoal. Exemplificando: o preconceito pode ser ;
a avemâo ao deficiente - os esteteôtim s se/o: o deficiente é mnu, é asqueroso, I
é revoltado, é vilâo... Ou de outrot'?l lado, o preconceito pode ser baseado em j
atitude comisemtiva - os estereötipos seho: o deficiente é vfthna, é prisioneim , 1

Ié sofredor... '

Nllma equaçâo simpliscada,numn regra de Jr& ,dirfamos que as atitudes
estâo para os comportamentos assim como os preconceitos pam os estereôtipos. t
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E, o que é hnpo> nte sublinhar: o desconhecimento é a m atéria-ptima pam a
perpetuaçâo de atitudes preconceituosas e de leituras estereotipadas da
dellciência - seja e1e telativo ao fato em si, às emoçrw- .q gemdas ou às reaçr-- -q a
j 'e aS. '

Alglmm bandosdefantasmas caminhnm na esteim dexqe desconhecimen-
to. O ptimeim  relmlria aqueles ligados à etiologia da dellciência: culpabilizaçâo
- do pai, da m n-e, do prôprio indivfduo; ou seu contMrio: santificaçâo - prova da
capacidade de supo> r sofrimento. O segundo poderia aglutinar aqueles .I
fantasmas referidos ao exisdr da pessoa envolvida, às suas caracterhticas :
individuais: coaelaçâo linear com traços de cnmeter, utilizaçâo desmesumda da :
expectativa de compensaçâo ou impossibilidade dm'stica de lidar com esse
mesmo mecaësmo. O terceiro baltdo delzllf)&llc.< rexmiria as possibilidades de
desfecho: meta de cxlen, de tomar igual/normal; morte (real ou simbölica);
isolnmento. .

Em decorrência dessesmodelos,o diferente/deficiente equilibm-senuma
gangorm que ol'a o projeta nas altllmq do bem, ora o arremessa nas proftmdezas
do mnl.

De vftima a heBi, de herôi a vilâo, de vilâo à vitimn... pouco lhe resta
pam ser xxmn pessoa.

' Om bem, enquanto permitinnos sua existência cristalizada, o macabro
conjunto formado por atitudes, preconceitos e estereôtipos delinearé,
inexomvelmente, o lugarda pessoa po> dora de deficiência em nossa sociedade:
x!m lugar à margem, um lugar aprisiùnante, um lugar de isolnmento, um lugar de
cianrln-o de segunda classe.

. 
' ' ' . 

' ' '
. . . .
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Universidade de JJo Paulo, JJo Paulo .

Na Grécia antiga, berço dos mnis caros ideais éticos, estéticos, e
demochticos da civilizaçâo ocidental, era aceià a p/tica dos espadnnos de
m emessarem do alto do monte Targeto seus cidadöes m rtadores de deficiências.

De lâ até o momento atual, com a mncka info= ntizaçâo da Mediclnn e
de todo nosso cotidiano, radicais mudanças ocorremm nnc m ssibilidades de
prevençâo, detecçâo e atendhnento às necessidades especificas colocadnq pela
condkâo de defkiência ffsica. .

Ainda assim; atender aos desasos lançados pela ocoaência destas
deficiências pode-se revelar uma tarefa érdua e complexa aos profissionais e
fnmllia-.q envolvidos. Pna a conscientiww âo desws vicissituda m culia--q do
desenvolvimento da m ssoa portadom de deficiência ffsica (D.F.) o a balho
psicolögico tem seu papel e lugar, o que prom mos examinar nessa aula.

Desciências flsirnq congênltas ou adquirldms: o momento da detecçâo da
desciêncla e seu impacto no p- e-  de desenvolvimento

As pessoas portadoms de D.E evidenciamyenquantopossfvel grupo,llmà
ta1 diveaidade de possibilidades de apresentaçâo de stms disculdades que
tom n-se delicada a tarefa de obter IIm consenso pam a delimitaçâo conceitual
exata desta condkâo de delciência. Distinguindo-se das éreas intelectual e
sôcio-emocional pelas implicaçöes orgânicas inerentes, porém nem sempre com
llma camcterfstica visibilidade, o termo desciênciafsica abmùgeria a rigor os
problemas' sensoriais e aqueles da fala e linguagem , àlém dos inais
%dicionalmente aceitos como pertinentes a tal definkâo: os problemas motores
(ortopédicos) e os problenias especiais de saéde. '

O grupo de pessoas na condiçâo de portadores de deficiência ffsica
apresenta em comx'm o fatodenâosesituarnospadre  deno= nlidade espemdos
pam a espécie, no que diz resm ito às possibilidades de movhnentaçâo voluntéria,
com variados graus de hnpedhnento. '

Os problemns especiais de satide, de cahter crônico, e que temetem a
estados de fmgilidade e sequelas, cnacteriznm as deficiências orgânicas como
tnmbém compartilhando a nmpla problemética das desciências ffsicas.

As deficiências ffsicaspodem serclassiscadas quantoaopM vqoetiolô-
gico, quanto aos sistemns orgânicos afetados, quanto à topogmsa,quanto à exten-



sâo (estrutllallsquanto aoghu (ftmcionall,quanioà instalkâo' equantoao infcio.
Nesta élthna classificnm-se as desciências como congênitas ou adquiridas.

A aplw entaçâo de llm IMI)ê N hador de deûciência constitui-se nllm
choque para os fnmiliares, os pais em especial, mas tamM m pam a equipe de
atendimento. Tantè os pais quanto outros familiares presentes necessitnm obter
dos profissionais, neste momento, uma qualidade muito especial de continência,
pam o que, apenas recentemente, progamnK como o M omento da Notlcia
(APAE-SP) tem focalizado a atençâo de que carece a formaçâo da maioria destes
rosssionais.P .

Depende' ndo da condkâo de nascimento pode haver apenas a sugestâo
de lesâo (como em mtlitos casos de pamlisia cerebml), sendo que vqa suspeita
submete os pais a uma angtistia m ais pm longax , observando-se cada falha nas
aquisköe,s do desenvolvimento neuro-psicomotor como umn conllrmaçâo das
mais temidas fantasias. Tâo forte é a experiência emocional deste pedodo pam
os pais, que chega à negaçâo das mais flagrantes evidênci% de atmso, negaçâo

' esta que tI'aI'é possivelmente sérias conseqiiências no desenvolvimento de seu
ilho, especiahnente no aspecto afetivo emocional.

Também a descoberta de uma deficiência ffsica vinculada a fatores
hereditérios e genéticos pode propiciar aos pais 'lm verdadeiro campo de batalha
de mutuas atribuköes de culpa que pouco contribui pal.a a satide mental do filho.' 

As deficiências adquiridas em ftmçâo de acidentes tratmùticos remetem
seus portadores a situaç-- .q especm cas de elaboraçâo da perda, que se vinculam
desde à idade em que esta ocon'e até as prôprias condiçe s antecedentes. Pam
muitaspessoas com desciênciasadquiddas,maisdoqueolutoda perda estrublml
ou ftmcional que os acometeu, sucederse uma experiência intensa de jtibilo e
gmtidâo por terem vencido uma batalha contm a M orte.

As repercusöes m icolôgicas das deficiências adquiridas também podem
relacionar-se a divemos fatores de modificaçâo na qualidade de vida, tais como
altemç& s no nfvel sôcio-eçonôm ico, no tipo dos vfnculos familiares, especial-
mente os conjugais, na quantidade e obrigatoriedade de procedimentos reabilita-
tötios,na presença ounâo da dor,enflm,na ampla divemidade dos grausde (inlde-
ndência quepossam vira imprimirà vida depessoas colocadasnessa condiçâo.
. ' . . ,

Etap%  do desenvolvhnento; nascimento e o estabeleclmento das primeiras
xlaçöes, infâncla, adolescênciw vida adulta e velhice '

Quando nasce um ser humano, nascem também tlm pai e llma mâe,
conctetizando-se xlmn histöria plena de expectativa, desfgnios, atribuköes. A
prôpria escollm donomedobebê M duzmuitodessa tecelagem afetivo-emocional
na qual este ser viré a constituir-se como hutnano. # falha na' integridade ffsica
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desse beu remete seus pais a um sentimento de falha pemnte a es#cie, dito em
tennos psicanalfticos, a llma ferida narcfsica. Tnqcrever nem.- como defeituoso,
através das experiências afetivas, as senhas pam o acesso ao mundo conceitual,
que vem a camcterizar a sua humaniu çëo é Ilmn tapfa que constitui 11m
complexo desafio psicolôgico à mâe, ao pai e demais familiares.

As desciências ffsicas m dem afetar em diveaos gmus as possibilidàdes
senso-perceptivas, de exploraçâo concreta da realidade, que,jtmto aos cuidados
maternos iniciais, sâo a matéria-prim a pata as aquisiçöes bésicas do
desenvolvimento. Uma criança com deficiência ffsica pode experienciar
diferenciahnente as etapas de mudança de alimentaçâo, desm nme, controle de
esffncteres e, principalmente, a aquiskâo gmdual de qualidades de controle
neuro-psicomotor que pennitam a locomoçâo e a fala. Assim, a peculiar
explomçâo do mlmdo que tem Iugar nesse momento evolutivo muitas vezes sö
pode ocotrer por intermédio de situaç&s induzidas e planejadas com auxilio
ptosssional. .

A constituiçâo de laços afetivo-sociais com outms crianças da mesmn
idade passa fnmbém por vicissitudes que vâo desde a fotmn como a desciência
pe= ite a participaçâo da criança nosjogos e brincadeims até a forma como esta
participaçâo é propiciada pelos pais e demais adultos, indicativa de como estes
se posicionam frente à deficiência.

i d lutos pelo corpo e pelos pais daNa adolescência, com a eclos o os
infância e com a concretude da sexualidade genital, a pessoa portadom de
deficiência ffsica vê-se às voltas com a necessidade de ter prqsente a vivência do
corpo pröprio, de fazer frente a todos os ajustes de auto-imagem que os novos
valores, a experiência de namoro e de escolha profissionat mobilizam.

As possibilidades de consolidaçâo da independência s6cio-ecpnômica
pelo acesso ao trabalho adequado às condiçöes ffsicas, bem como as m ssibilida-
des de replizaçâo afetiva na conquista deparceiro e descendência sâoas principais
pteocupaçöes da vida adulta. Destacando novnmente as deficiências adquiridas
nessa etapa, frequentemente tal condkâo remete experiências cataströficas de
desorganizaçâo total do estilo de vida anterior, promovendo crises de identidade.

M uito imm rtantes tnmbém sâo os quadros de deficiência ffsica que se
apresentam ou agmvam na velhice (acompanhados ou nâo de prpcessos de
d iaçâo senil), po endo promover desde um gmdativo empobrecimento daemenc
experiência vital até a total necessidade de custM ia.

A familia com um integrante podador de desciência ssica'

O tema das relaç-- -q familiares pemnte a delkiência poderia, por si sô,
ser objeto de 11m ctuso, ta1 sua complexa variedade de implicaçöes psicolôgicas.
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Da pemlexidade inicial aos sentimentos de vergonhn e culpa que reme-
te à intenqn ambivalência m mnte seu integrante com deficiência, muitas sâo asm
etapas que nma famflia pode vivencir e elaborar de forma mais favorecedom
(ou desfavorecedora) de pleno desenvolvhnento de todos os seus integmntes.

A obsessiva centmlizaçâo nas necessidades do seu membm pottador de
desciência sô pode œazer conseqiiências m m iciosas, com sérios problemas de
identidade deste, vipto cronicamente como o paciente indicado, mas fnmbém
sendo sistematicamente Rsponsabilizado m lo stress dos demais membms da
fnmflia. .

Dessa maneim , o atendimento aos familiares constitui-se num ponto
flmdnmental para o sucesso de trvln prom sta de reabilitaçâo do deficiente ffsico.

As necessldades esm clnlq derivadas da desciência llslca e e  mcursos para
atendlmento: pm gm mas de estlmulaçso plvxcx w escolarlu çâo, trabalho e
lazer

A deficiência ffsica traz como conseqiiências priorilrias o justo
atendhnento a neceskidades diferenciadas de tempo e espaço. Quanto a estas
tiltimas, a existência de barreiras arquitetônicas tem sido posta em destaque e
combatida em todas as sociedades atentas à sua populaçâo deficiente.

Aj aquisiçöes do desenvolvimeEto podem seguir um ritmo pröprio (e
algumas até sequerchegam a completar-se, confonneo gmu) mas coloca-se como
prioritério o atendimento mais precoce possfvel que vise favorecer tais
aquisköes.

Um àsjecto muito imm- nte, que diferencia a deficiência ffsica das
demais, é a possibilidade de longos perfodos de h'ospitalizaçâo, o que hnplica em
xlm' n' espèiial atençâo à estimulaçào oferecida nesqas circlmqtâncias. '

, ' . t, *' ' . '' ' A escolarizaçao nâo é cnncteristicnmente especial como regra a todas as
condk-- -q. Naquelas pertinentes à excemionalidade, tomnm-se desejsveis o uso
de equipamentos e recpmos espeèiais que poésam favorecer a expressâo poss ve
àquela éondkâo. . .
. 

'''' v ' z .

Também o tmbalho e o lazer podelù requerer, afom a obrigatoriedade da
ausência de barreims.arquitetônicas, alglmq recumos de adaptaçâo para os quais

' , . .

a comlmidade pùde estar completnmente desinformada.

O psicôlogo enquanto membx  da equipe de atendimento a pesso%
. . 

' . . .

podadoras de delkiências rlsicas.

ùma das fuiw-s consaghdas do psicôlùgo é a sua cotztribukâo com o
processo psicodiagnöstico, responsabilizando-se pemnte a equipe tanto pela
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avaliaçâo do potencial intelectual, quanto dos disttirbios perceptivos e j
viso-motores pruentes em inthmeM  casœylxm como #lo estudo dnq condk-- .q ;
afetivo-emocionais das pessoas mrtadoms de desciência. O micodiagnöstico j

ter lugar em vérios momentos do proéesso vitat da pessoa m rtadom de Ie e
deficiência, como por exemplo no infcio da escolarizaçâo ou na escolha
pm sssional. 

.

Outra contribuiçâo frequentemente solicitada aos psicölogos é a I
constitukâo de grupos de orientaçâo para mnes que, a nxqo ver, nâo supte o '
impo> nte campo de atendhnento à famflip, mas m tmite a emergência

, e
consequente elabomçâo, de algtmq tôpicos de ansiedade mais frequentes.

No que diz tespeito à psicomotricidade, a colabom çâo do psicôlogo é
imprescindfvel, sendo que atuahnente, ligado ao trabalho psicopedagögico, m as
Mmbém comoxlmacond buiçâoam cfsca aodiagnösdco,tm scgidoo% balho
de psicôlogos especializadx em Neumm icologia.

A psicotempia de pes>oas po> doras de desciência pode ter indicaç-- -<
peculiares, afom a busca pessoal de auto-çonhecimento; incluidamos nesqnq
indicaç-- -q especfficas as terapias breves de prepamçâo pam cinzrgias

, m r
exemplo. .

Outm possibilidade de atuaçâo do psicölogo na âea é a de pesquisador.
Finalmente, numa ârea mais recente, m as fundamental ao competente
atendimento das pessoas m rtadoms de deficiência, na medida em que esse
atendimento é caracterfsticamente interdisciplinar, vem o tmbalho com as
angtistias da equipe, em que o psicölogo assume o lugat de psicölogo
institucional. . . .

. . '

n . ' 
.

. :

. . . 
' ' ' . 

. : ' . : )
. . . : ' 1i
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AAssociaçâoAmericanadeDeficiência Mental (apud,erelforde Sawrey,
1978) desne a pessoa èom desciência mental como tendo:

1.'Um ftmcionnmento intelectual abaixo da média.
2. Déscits no compo> mento adaptatiko comprèendendù problemas

motivacionais, de aprendizagem e de ajustamento social.
' 

' 3. Tanto o funcionàmento intelectual abaixo da média, como os dencits
.no comportamento adaptativo devem se originarno perfodo do desenvolvimento.

O QI nâo pode ser usado cômo o fmico ldice pam o diagn6stico
psicolôgico da deficiência mentàl. A definkâo acima, embora objetiva, nâo
gamnte pot si uma p' recisâo diagnöstica. As criantas portadoms de deficiência
mental nem sempre sâo diferenciadas de crianças com deficiências ffsicas,
psicôticas, com problemàs emocionais, aptists, com dencits espec'fficos de
àpfehdizaéem e com carências culturaià e soèiais. O que estas crianças ppdem
apresentar'de comllm' é o chnmado/ucmuo escolar,'o nâo acompanhnmento do
rùgmma da esc6la cömtlm. biagnosticar com pfecisâo o problemà nâb siglficaP
obrigatoriamente rotular, estigmntizar ou segregar a criança, mns pelo conttério,
devéria signi/car uma ateiztâo especial às suas diûculdades, bem cbmo uma
valorizaçâo de suas potencialidades, o que resultarâ no encaminhnmento a
recumos que melhor atendelo às suas necessidades.

Entre as etiologias mais frequentes da deficiência mental, segundo
Krynski (1983) estâo:

1. Causas pré-natais: doenças infecciùsas na gestaçâo, intoxicaçâo,
traumas por agentes fisicos, doenças metabôlicas, desnutrkëo, causas genéticas,
fator RH. '

2. Causas peri-natais: tmumas de parto levando a més formaçöes, lesöes
e anôxia cerebml, prematuridade.

j. Causas pùs-natais: desnutriçào, carência cultuml e ambiente sem
remlmos, infecçöes no sistema nervoso centml.

Convém lembmr que a maior patte dos casos de deficiência mental nâo
tem xlmn causa conhecida.

O quadro de deficiência mental é muito amplo e engloba crianças com
camcterfsticas bastante diferentes. Tendo em vista este aspectos, fomm criados
sistemas de classificaçâo, pam camcterizar grupos pam o encaminhm ento a
progmmas de atendimento, e formulaçâo de progtamas e cuM culos. O problema
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. se toma complexo quando se trata de considem: cada sujeito, ai um estudo mnis
apx ftmdado se faz necessârio.

O processo do desenvolvimento do DM  sofre as seguintes vicissitudes:
1. Atraso na aquisiçâo de certas etapas do desenvolvimento, se

considem= os a idade cronolôgica. Por ex: a criança DM  vai andarou falarmais
tarde do que uma criança nonnal da mesma faixa eëria.

2. A seqiiência do desenvolvimento serl mantida, m as podeH haver xIm
tempo maiorentre tun estégio e outro.porex:a criançaDM  pe= aneceum tempo
mnior no perfodo sensôrio-motor até adquirir a representaçâo mental, do peùodo
pë-operacional.

3. A criança Byderi nâo atingir determinadas etapas. Por ex: a criança
com Sfndx me de Down le erâ nâo atingir o m rfodo das om raçne- .q formais.

4. A criança poderz atingir certas etapas do desenvolvimento de fonna
hnperfeita. Porex: a criança podeh usar a fala pal'a comunicaçâo,sem utilizaras
fomzas corretas de sintaxe, ou com ptoblemas de articulaçâo.

5. Seu perfil de desenvolvimento Blderé apresentar irregularidades. Por
ex: a criança poderi apresentar idade de desenvolvimento nas éreas motoms e de
sociabilizaçâomais pröxima à faixa da nommlidade e apresentarum maioratmso
na ârea cognitiva e de linguagem . Entretanto, cabe ressaltar que o
desenvolvimento da criança DM segue a mesma seqiiência do que o da criança
normal. Um estégio de desenvolvimento é conseqiiência do seu antecedente e
pmparaçâo pam o subsequente.

A avaliaçâo do desenvolvimento depende de tlma observaçâo cuidadosa,
que visa aquilatar a possibilidade da criança realizar certas atividades, què
camcterizam tlm certo periodo, pam perceber o processo utilizado para resolver
certos problemas ou se relacionar com o mundo. Podem-se obter dados
quantitativos, nonnativos, ou o processo de cada criança, camcterizando-se este
flltimo como o método clfnico. Podem ser usadas escalas de desenvolvimento
como as de Gesell, ou a a cala de Desenvolvimento hfantil Portage, entre outras.
De qualquer forma, uma boa capacidade de observaçâo é essencial pam o
pm sssional que tmbalha com a criança DM .

Segundo Kirk (1987), na criança educével de fonna gel'al nâo se
observa/ nos ptimeiros anos grandes discrepâncias no desenvolvimento. Nâo
apresentam gemhnente problemas neuèolôgicos ou örgânicos, e os descits
existentes passnm despercebidos até a entmda na escola. Um observador mais
atento poderé observar diferenças qualitativas na sua fonna de comunicaçâo,
relaçâo com outms pessoas, brincadeirasyjâ nos primeiros anos de vida. Ao entrar
na escola, devido ao descit cognitivo, o problema se toma mais evidente,
caracterizando-se como o momento da notfcia. Em tem los cognitivos, o DM
educâvel poderé atingir até a @ série equivalendo ao perfodo das operaçöe.s
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concretas, envolvendo a aprendizagem das atividades essenciais para a
convivência na sociednde, que em n- qo caso é a alfa% tizaçâo. A m tencialidade
do indivfduo pode ser atualizada, se forem dadas condköes adequadas, levando
em conta as suas dificuldades e o seu ritmo mais lento. Daf a necessidade de um
tmbalho pedagôgico que leve em conta tais camctedsticas, senâo o indivfduo DM
vive consinntemente o set diferente, inferior, fracassado. :

Na adolescência o educével pacqna' m las mudanças corm mis e sexuais !
ligadas à sua idade cmnolôgica. Mesmo com seus pmblemas na esfera coe tiva i

. - i

podeh, co1 ajuda, compreender estas mudanças. Estna na busca de sua
identidade, de sua vocaçâo com os limites de sua condkâo. é importante rvqnltar
que a atualizaçâo de' suas potencialidadessô ocon'eh sefommdadas as condk-- q
adequadas. Sa% -se que os educéveis sâo um grum  de alto risco m icol6gico pam
o desenvolvhnento de comportamentœ delinquenciais, pois estâo conàcientes da
sua diferença, da sua inferioridade, almejando estar no grupo de crianças sem
problemas, no qual é rejeitado. O DM é, muitas vezes, usado pela sua
ingenuidade, e falta de disceaimento, pam atividades criminnis.

O educével pode viver a sua sexualidade de fom u integml, podendo
mnnterrelacionnmentos sexuais, casar-se eterfilhos. Podeh hmbém se sustentar
economicamente, no mercado de trabalho. Ocorre em n-qo meio uma situaçâo
pm doxal, em que o educâvel sö é configllmdo como deficiente no pedodo
escolar. Ao se evadirda escola,fica indiferenciado na sociedadeidiz-se enâoque
e,st: integmdo. Entretanto, ao se tealizar'llma verificaçâo mais cuidadosa, pode
se observar comportamentos psicôticos e delinquenciais em alglmq sujeitos, se
nâo houver ajuda psicolôgica. '

Os DM  treinâveis, semi-dependentes e dem ndentes têm uma estôria
diferente. Apresentnm problemas neurolögicos e orgânicos que fazem com que
sejam identificados logo ao. nascimento. Seus disttirbios no processo do
desenvolvim ento sâo m ais evidentes, requerendo um atendimento
multidisciplinar desde os priméiros pnos de vida; ' . .

Os treinéveis poderâo atingir o estâgip pë-om mcional do desenvolvi-
mento cognitivo, llmnndo a fala como expressâo dos desejœ, sentimentos e idéias.
Conseguem adquirir os conceitœ de temm , espaço e callnlidade equivalentes a
te perfodo. A queslo da alfabetizaçâo deveh ser considemda, levando-se em

conta o seu nfvel cognitivo. Forçar a alfabetiwxâo com ()s treM veis lmderâ em
alglmm casos somente atender ao desejo dos pais para diminuir o impacto da
deficiência ou para demons% r a esciência de um celo método pedajögico. Ao
se considemr a quesâo deve se levar em conta o desejo do ldivfduo deficiente
e o uso que faH da leif'ltn e da escrita pam o seu bem estar.

Os treinéveis podem cuidar de si e ter indem ndência nos cuidados
pB prios, se devidnmente estimulados.
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iNa adolescência as mudanças colw rais e da sexualidade ocon'em na I
mesma idade 3n< criançasno- nis. O seunfvelcognitivodiscultaa compreenqn-o I
das mudanças ocoaidas, podendo levar a 11m hfvel maior de excitaçâo e
inquietaçâo. AexpraeodasexmliXdee eœo> rdefoM n mais hztensa,sem
inibiçöes, caracterizando-se principalmente por comportam entos
auto-estimulatôriœ  como a masturbaçâo, ou através do contato ffsico intenso.
Uma atitude compreensiva da equipe de atendimento lode ser vital nestes
momentos, tanto no trabalho H titucional, como na orientaçâo d- pais pam l
lidn-m de fo= n mais adequada com seus filhos. ;

Os treinâveis le erâo aprender cedos offcios, œabalhar num a oscina '
abrigada ou no 1% ajudando nos afazeres domaticos. Em nosso meio mdem i
obter algum ganho fnanceiro, N rém que nà maioria dos casos nâo gemnte a i!
indem ndência econômica. Podem se locomover, fazer compras, usar dinheiro e 1

i

'

rectlmœ  da comtmidade se bem orientados. j
Com os avanços da medicina chegam à fase adulta e velhice podendo !

sobreviver aos pais, configurandolse mais um problema a ser m ndemdo pelos i
. 1

prôprios pais, autoridades e proflssionais. !

Os DM semi-dependentes e dependentes têm um atraso no !i
s prontmciàdo. Em muitos èasos observa-se a ocomência de !desenvolvimento ma

dupla deficiência. Necessitam de ' atendimento multidisciplinar desde o I
nascimento, alglmm necessitnm de medicaçâo pam controlar quadros convulsivos !

. ifrequentes nestes casos. Devem  ser estimulados compolumentos de locomoçâo, !
comunicaçâo e independência pam facilitar o contato na familia e na sociedade. !
é necessério favorecer o seu bem-estar ffsico e psfquico. j

A expressâo da sexualidade é mais intensa caracterizando-se II
flmdnmentahnente pela masturbaçâo, sendo necessérios cuidados pam que nâo I
se machuquem . Alguns poderâo frequentar oficinas abrigadas, executando q
offcios bem shnples, outros te/o que ficar em casa. Em alglmq casos deve-se I
considemr a questâo da internaçâo, tendo a equipe que levar em conta os
sentimentos de culpa dos pais.

balho fnmlliar é fundamental nas vârias instâncias de atendimento !0%
às crianças DM  levendo-se em conta suas caracterfsticas individuais e os !
pmgramnq de atendimento em que a criança esté inserida.

O naschnento de umn criança DM pxvoca tlma crise, a quebm da
expectativa do lllho desejado, provocando uma vivência de morte. é configurada
como llmn situaçâo de luto, onde ocon'em as fases de choque, desorganizaçâo,
negaçâo, depressâo e Bysterionnente uma reorganizaçâo, como 1Im m ssfvel
Mlva tl'mentodeeneqia.Afnmflia doDM passam rvérios lutosycaracteriza do
o que Omote (1980) denominou como carreira da famflia do DM . Entre as
principais crises podemos citar: o mom ento da notfcia; os marcos do
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desenvolvimento; a quesêo da escolaridade e o mito da alfabetizaçâo; a
adolescência e a busca da identidade; vocaçâo e o emergir da sexualidade; a fase
adulta; o A blaho, a vida familiar; o problema da interdkâo, declamçâo snal de
incapacidade; a velhice, o DM  sobrevive aos pais. Estas sâo algumas das crise,s
mais evidentes na trajetôria da fanulia do DM, outms pode/o estar presentes.

O lugar do psicôlogo no atendimento ao DM se faz nas instituköes, nos
nmbulatôrios, e postos de satide, através da realizaçâo de um psicodiagnôstiço,
que favoreça a compreensâo fidedigna do caso, e que petmita encaminhamentos
adequados. t no trabalho psicotehpico com o DM onde se observa 'a maior
ëncia de pmfissionais pxpamdos. No tmbalho fnmlliar' o psicölogo se fazca

necp-cqério em todos os progmmas de atendhnento nas vérias crises apontadas.
Como elemento da equim  multidisciplinar o psicôlogo entm com o seu saber
especffico.
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DEsENvorvM N'fo EDEFICKNCIAVISUAL

M ARIA LUCIA TOLEDO M ORAES AM IRAI.IAN
Universidade de JJ/ Paulo, JJ/ Paulo

Discutir o desenvolvimento e as deficiências visuais explicita a nossa
ce- za de que 'Ima m durbaçâo ffsica, neste caso de ordem sensorial, é um fator
que intedere ho processo coaente do desenvolvimento, tmzendo perturbaçöes e
disculdades pam os sujeitos portadores desta condkâo. E a crença implfcita de
que o conhechnento das vicissitudes a que estâo exmstos tais sujeitos podeh
concorrer pam a sua minimi'zaçâo.

O ponto de partida de nosso estudo é a camcterizaçâo daqueles a quem
estnmos nos teferindo quando falamos de pessoas m rtadoms de deficiências
visuais. A utilizaçâo do pluml indica que este é lIm gnlpo nmplo, e que a linica
condkâo quejustisca o agmpamento é o fato comum de mssuirem algum dano
no sistema ocular.

Asjinwpessoasdescientes visuaissâoaquelasque,m rdiferentes razôes,
possuem limitaçöes ou incapacidade pal.a a apreensâo visual do mundo extem o.
Constituem um grupo vasto e heterogêneo que nâo pode sei considemdo
xlnifonnemente ao se analisar as implicaçtses da ausência ou lim itaçâo visual, e
que se diferencia por gradtiaçrw- -q de acuidade visual e pela época de incidência
da perda ou limitaçâo.

Pela variaçâo de acuidade visual os deficientes visuais podem ser
classificados em dois grandes subgrupos: os cegos e aqueles com visâo
subnonnal. Os cegos apresentam perda total de visâo ou uma lhnitaçâo de ta1
gmu, que os impede de apreensâo do mundo circundante pelo sentido visual e de
aprendizagem acadêmica pelo sistema comum . Diferenciam-se daqueles que,
apesar de sofrerem lhnitaçëo na percepçâo visual, a utilizam como receptores do
mtmdo extem o e no procexqo de aprendizagem acadêmica.

Entretanto mesmo entre esses a acuidade visual é extremnmente variével
se escalonando da visâo nula até llma capacidade visual que possibilita sua
utilizaçâo pnpa o desenvolvimento de muitas funçöes e atividades do serhtlmano.
Uma definiçâo proposta por Lowenfeld (1981), universalmente aceita e
referendada pela OM S diz:

Pessomq cegas sâo aquelas que possuem acuidade visual de 0 a 20/2*
pés (ou seja enxergam a 20 l%s de distância aquilo que umn mssoa de
vilo normal enxerga a 2* #s de distância) no melhor olho apôs
correçào méxhna e têm um ângulo visual restrito a 200 de amplitude.
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Pe-œ as com visâo subnomul sëo aquelas qu: pouuem acuidade
visual de 20/220 a 20/70 pés no melhor olho apös conwâo méxima.

Todavia foi obserkado qpe pessoas com idêntica acuidade visual
mssuiam eficiência visual divema, ou seja, sujeitos com a mesma medida
oftahnolôgica de visâo, apresentavam diferenças na utilizaçâo do resfduo visual.
&ta constataçâo tomou necesso a xlmn desnkâo funcional que enfatizasse o
cpmpp> mento visual do sujeito e nâo sua condkâo médica. Arqim passnmm a

. '

ser denominados cegos aqueles que se utiliynm de um sistema m rceptual no qual
o sentido visual %t: ausente, ou é bastante insatisfatörio pam as necessidades
lmcionais do sujeito, e de visâo subno- nl aqueles que, embom se utilizando da
isâo em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, esta nâo é suficientev
pam xlmn realizaçâo plena.

Outto fator que os diferencia, além da heterogçneidade quanto ao gmu
de utilizaçâo da visâo, é a época de incidência do problema visual. Este pobe ser
congênito ou se instalar nos primeiros anos de vida, ou ter sido adquirido na
meninice, adolescência ou vida adulta. Fwsta condkâo é extremnmente importante
pam o desenvolvimento. Uma criança que nasce cega, conta com l1m sistema
perceptual peculiar pat'a estabelecçr relaçöe,s objetaisy estruttuar seu ego, formar
conceitos, compreender e adquirir relaçöes e.spaço tempomis, enquanto que
aquela que perde a visâo posteriormente, possui estrutllm mental adquirida
através de xlma organizaçâo perceptiva na qual a visâo era o sentido primordial.

Vemos assim que as vicissitudes no processo de' desenvolvimento
causadas pelas deficiências visuais sâo variéveis e decorrem da maneim como
estes fatores se interrelacionam em cada um dos casos.

A anâlise dos problemas acaaetados pela ausêncip da visâo nos mostm
duas classes de pfoblemas, pqueles priginados do problema orgânico em si, as
chnmadas deficiências primérias, e aqueles decorrentes d: intemçâo social,
uando o prob

s
lem a 

. 
ffsiço interfere no outro acairetandq mudanças noq

d les com quem e1e se relaciona. Sâo as chpnîaàascomportamento aque
deficiências qeçtmdérias. . , ' : ; '

. j

' 

' . . ' . : '
, U peso relativo das deficlências ptimérias e sectmdo as nù ptpcesso de
desenvolvhnento. dos deficientes visuais estâo em ftmçâo, tanto da acuidade
visual quanto da época de qua oçprrência. Pode-se afltmar.que, quanto maior for
o gmu da perda visual e m ais precoce a sua oconfncia, mais prepondemnte se
tomnm às deficiências primo as; dificuldades originadas (Ia condkâo especffica
de nâo enxergar. : . 

.

Em vista disto darem os mais ênfase às vicissitudes no processo de
desenvolvimento das crianças com cegueha congênita. A questâo da cegueim
adquirida, e da visâo kubnotmnl se/o discutidas de forma ampla e geml. Nâo por
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serem menos imm rtantes, mas N rque œ  pmblemas causados m la cegueH
congênita ptecx e sâo especflicos e peculiaM .

Ceguelm congênlta e o desenvolvlmento dos prim ei=  anos de vida

Falar em d%envolvimento dos primel'-  anos de vida signisca falar da
Dlaçâo mâe-% bê e em extensâo da famflia. é facilmente compreensivel que o
mnmcimento de xlmn criança cega altete todo o sistema fnmiliar, e mtlitos a tudœ
tem analisado o impacto deste diagnetico sobm os pais.

Uma observaçâo frequente é a discrepância entre a reaçâo da fnmflia e
as llmltaç-- -q reais que a desciência causa. Laily e Covello (1971) considenm
por isso que deve-se levar em conta dois pontos nas atitudes dos pais, o valor
simbôlico que a deiciência tem pat'a eles e o papel dos elementos patolôgicos na
estrutura dos pais, anteriores ao naschnento da criança cega. Alglmm tipos de
reaçöes fnm iliares sâo consistentem ente apontadas por diferentes autores:
dep- sâo dos pais, esm cialmente da mâe, nntcisismo ferido, sentimentos de
culpa e ansiedade, que vâo progtessivamente evoluindo para atitudes
compensatörias de rejekâo, supemtoteçâo ou aceitaçâo.

é tnmbém tmivemalmente aceito que a relaçâo inicial estabelecida entre
am âe eseubebê cegoserâ a rota delineadora do caminho deseu desenvolvimento.
Entretanto, para algumas funçrw- -q é apontado prejufzo no desenvolvimento pela
ausência da visâo: desenvolvimento das relaçöes objetais, da mobilidade, e de

itosconce . .

As relaçrvx-q- objetais sâo a pedra fundnmental sobre a qual irâ se constituir
o sujeito psicolögico, e todos sabemos da immM ncia da funçâo matetna neste
processo. Especialistas que estudamm as primeil'as lvlaçöes do bebê cego
murlingham, 19619 Wills, 1970 e Fmibetg, 1977), salientam as dificuldades dos
ptimeiros contatos da mâe com o bebê cego, em con% kte com o orgulho e o
prazer das mâes de bebês nonnais. Estas podem leyâ-las a se afastar
em ocionalmente do filho, levando o bebê cego, mlm dos perfodos mais
vulneHveis de seu desenvolvhnento, a uma reaçâo de passividade e desinteresse
pelo mtmdo extemo, que contribui para o aa so no estabelecimento das relaç-- .q
objetais.

Por outro lado, fatoM  Rlacionados à falta da visâo pM em explicar o
a% so da cêiança cega nesta fase.porvolta dos quatromeses de idadea explom çâo
visual toma-se llmn atividade fundamental da criança, seus olhos voltam-se
A quente e livremente, fixando-se sobx um objeto ou oue . Acriança que antes
agn- va os objetos com as mâos agom cata-os colù os olhos. Isto é negado à
criatwa cega que perde a continuidade com o meio ambiente. Sua disculdade em
dom inar o ambiente extemo leva o bebê cego a concentmr-se em  suas
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experiências corporais e experienciar uma constante auto seduçâo. E a criança
cega que necvqita de mais estfm ulos para compensar sua falta de visâo, neste
m omento recebe menos, tanto pelas reaçrxn -q da mâe como por sua pröpria
deficiência. ,

Restriçöes nodoenvolvW entodamobilidade ede conceitossâo hmbém
apontadas com frçqiiência entre as crianças cegas. A busca de objetos é llmn
condkâo ftmdamentl pal'a que a criança comece a engatinhar. Quando a
prontidâo para engatinhar é atingida a criantajâ desenvolveu a busca de objetos
no espaço, e a atraçâo de um objeto estimula a seqiiência de movilnentos. A :
cegueim todavia cHa 11m thgico dilema, o conceitp de objeto no espaço sô pode
serconseguido através da movimentaçâo, e esta é motivada pela busca de objetos.
O bebê cego tem m uito pouco conhecimento do espaço ao seu redor antes de
mover-se para descobrf-lo, mas para e1e nâo existe motivaçâo necéssâria,
noM nlmente provida pela visâo, para tal atividade. Para xIm bebê cego hé pouco
hwentivo pal'a explomrum mtmdo desconhecido e incompreensivel, mas muitas
mzöes pam temer as conseqiiências desta explomçào.

Outro problema para a criança com cegueira congênita é a formaçâo de
conceitos a partirde experiências tâteis-cinestésicas e auditivas. éconsenso entre
os especialistas o atmso na aquiskâo de conceitos por crianças sem visâo, meio
por excelência para a organizaçâo e integmçâo das informaçöes sensoriais. Pam
Fmiberg (1977) a criança cega sô pode adquidr conceitos apôs a aquiskâo da
coordenaçâo ouvido-mâo, porque o som em si nâo confere substancialidade aos
objetos, sendo imprescindfvel a percepçâo tatil-cinestésica, morosa na apreensâo
total dos objetos. Este tempo maior, exigido pela criança cega para o
conhecimento do mtmdo ao seu redor, esté intimnmente ligado à ausência da
visâo, sentido ftmdamental para a integraçâo das infonnaçöes, e possuidor de
qualidades especificaspAm a apreensâo imediata de diferentesaspectos domtmdo

' extemo; forma, tamanho, espaço, poskâo relativa, cor... .
cégueio adquirida ' ' '

. Em relaçào à cegueil'a adquirida outros fatores devem ser considerados.
O principal problema é o tmuma inevitével, produzido pela ruptllm em padröes
jé estabelecidos de comunicaçâo, mobilidade, trabalho, recreaçâo e sentimentos
acerca de si. Todavia como a perda visual pode decorrer de diferentes causas, em
diferentes idades, stibita ou progressivnmente, é impossfvel tlma generalizaçâo
das dificuldades que acatteà. ' . . :.

Pode-se considemr os efeitos da ceguein adquirida em ftmçâo de três
fatores: a fase do desenvolvimento em que se encontra o sujeito, a forma de
instalaçâo da cegueira (subita ou progressiva), e as condköes pessoais e
familiares do sujeito antes da ocorrência do evento frustmdor.
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Nos casos de cegueim na infância é de suma imm M ncia a fase do
desenvolvimento em que ocon'e. Quando é adquirida por 'lmn criança que possui
estrutxlen menuldesida,seœ efeit- esh/omaisrelacionad- à= çâo dospais
do que à condkâo orgânica em si, diferente da perda da visâo por Alma criança
de dois ou trê,s anos, ou por xlm adolescente, que vive momentos de luta pela
indemndência, defmkâo de papéis sociais e de escolha de objeto afetivo fom do
lar.
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O interesse pelo comm rtamento animal é bastante antigo. Com efeito, o
Klôsofo grego Hehclito pxpôs xlmn distinçâo entre homens que seriam, segundo
elé, racionais e possuidores de alma, e animais que seriam movidos por instintos
e destitufdos de quaisquer atributos humanos. Fasta sepamçâo perdurou nas obms
de SantoTomas de Aquinoenofamosodualismomente-co>  deRenéDescartes.
Aristöteles lançou alguns conceitos sobre a inteligência, dentro de uma
pempectiva evolucioH ria, na sua obra Hlstoria Animalia. De acordo com
Aristöteles, o homem e,sté no topo da scala natura - uma classiscaçâo linear das
espécies de acordo com o seu nivel de inteligência -, logo acima do elefante
indiano.

A ptimeip tentativa pal'a estabelecer os princfpios do comportamento
animal, dentro de uma pempectiva comparativa, surgiu em 1864, quando Pierre
Flourens, discfpulo do Barâo Cuvier, apresentou o seu livro Psychologie
Com parée. Logo em seguida, em 1873, Charles Darwin publicou o hnportante
livro Expression of Emotions in M an and Anim als, considerando o
comportamento ta1 como considemva a estnmlm de Ilm organismo, isto é do
ponto de vista filogenético. Este livro tem sido rediscutido e tem inspimdo, nos
dias de hoje, investigaçöes sobre a orkem slogenética da expressâo emocional.

Em 1882, George John Romanes escreveu o livro Animal Intelligence,
onde advogava a idéia de que existia Ilmn continuidade da capacidade mental
entre as espécies. Romanes usou divemas infonnaçne- .q de fontes m uco segums
e intelwetaçöes subjetivas. Os relatos eram anedöticos e isto difkultou a
aceitaçâo da obm. Com efeito, em 1894, Cpnwy Lloyd M organ apresentou 11m
princfpio bastante eficaz contm a falta de objetividade e o antropomorfismo
existente nas idéias dé Romanes. Fasta contribukâo surgiu no livro Introduction
to Comparative Psycholor  e pregp que, quando se seleciona xlmn explicaçâo
pam um determinado fenômeno, é mais seguro escolher a fonnulaçâo mais
simples, em termos de pressum stos necessârios, entre aquelas que satisfaçam os

(* p uisadoresdo cr q.
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dadœ em queslo. &te pdncfpio, que hoje leva o nome de Navalha de Occam
ou u i da Jkrcizlllafl, é sem dtivida algllmn, 11m bom conselho pam o estudioso
do comm dnmento animnl. ' r

Outrosmnrcœ  imm dnntes dentm da- uisa com animais foam a tese
de doutotamento Animal Intelllgence: An Experlmental Study of the
Associative Pm cesses of Animals, de Edward L.n om dike,feita sob orientaçâo E
de W illiam James, e o cléssico ahigo Psycholor  as the Behaviorlst Vlews It @' 

Ide John B. W atson. A tese de n omdike foi publicada em 1898 e o famoso artigo I
de W alon em 1913, ambos na tevista Psychological Review. Thomdike e '

iW a/on,aoladodeclrkHullyE.L.Tolmnn eoutrosfomm ospioneirosnacriaçâo p
da escola americnnn behaviorista. ' i

Em contramskâo à escola desenvolvida mlos micôlogos, surgiu, por I
volta de 1930, llmn novidade. Kom'ad Lorenz e Niko Tinbergen adofnam llmn ,
nova abordagem que foi logo denominada de etologia. Os etôlogos, em sua (

' i m c ond knp- .q 7maioria zoölogos, estudnam umn gmnde variedade de anlma s, e j
naturais; o comm dnmento repe utivo era o temamais enfocado.por outro lado,
os micölogos estudm m mais o fenômeno aprendizagem, em condkrvn .q de
labomtörioe comzlmn variedadereduzida deanlmnis (mamffeM l.Atéhojepode j
sernotado que, talvez porcomodidade, poucas espécies de anlmais sâoutilizadas i
em pesquisas de laboratörio. Um levantamento recente acerca dos animais ;
utilizadosem - quisas,cahlogadu nopsychologicalAbstm ct,de 1967 a 1988, I
mostrou que cerca de 80% dos 10 animnis mais estudados sâo roedores (64%

. Imtosl) (V ney
, King e Bemdt, 1990). . ;

Historicm ente, os psicölogos compamtivos se detivemm m ais em i' !estudos com mamfferos e no fenômeno da aprendizagem. Os cléssicos tmbalhos
de Lorenz e Tinbergeh apontamm uma nova direçâo. Todavia, um a simples
anélise da histöria das ciências do comportamento animal revela que a distinçâo
entre etôlogos ç psicölbgos compamtivos nâo pode ser feita unicamente em j
funçâd da quantidade de espécies estudadas ou da natureza da pesquisa !

1empreendida.' Alguns etölogos estudaram mamiferos e analisaram, em
labomtôrio, a apOndizagem. Por outro lado, muitos psicölogos compamtivos
estudaram invertebrados, fizeram pesquisas de cam po e analisaram o
comportamento instintivo. Hoje, divemas correntes de estudo do comportamento
animal, como a Etologia, a Psicologia Compamda, a Anélise Experimental do .
Comportamento, a Ecologia Compo> mental e a Sx iobiologia se aproveitam
das descobe> s e dos mM elos teölicos da ou% . Neste sentido, Cmwfotd (1989)
discute a hnpodlncia da teoria da evoluçâo pam a m icologia e mos%  que ela,
com ênfase esmcial na anorexia nervma, pode ajtldar na compreensâo do
comm rtamento normal e anormal humano. Uma discussâo acerca das divemas
co> ntes do compo> mento animal e humano pM e ser vista na obm Animal



Behavlour- A synthesks of Etholor  and Comparatlvepsycholor , deRobe/
A. Hinde e Soclobiolor  - The New Synthesls, de EdwnM 0. W ilson. Uma
pequena discussâo sobte as semelhanças entre a psicologia compamtiva e
etologia pode ser vista em McBride (1987). . .

As ciências do comportamento animal têm se desenvolvido muito nos
fllt'lmos tempos (llma excelente discussëo sobre este tôpico pode ser vista em
Dewsbuty, 1989). Desaforttmadamente, esta ârea de pesquisa perdeu, hé pouco
tempo, a contribtiiçâo de quatro importantes pemonagens. O psicôlogo
comparativo Fmnk A. Beach (15/06/88), os pioneiros da etologia Nikolaas
Mnbergen (21/12/88) eKontnd Zacharias Lorenz (27/02/89) eo grande psicölogo
behaviorista B.F. Skilmer (19/08/90) falecemm quase que na mesma época,
deixando llm enonne vécuo.

Como o etôlogo trabalha?

A descrkâo e o registro do comportamento dos animais em seu meio
natllpal denomina-se etogralna e é o ponto inicial dos estudos etolôgicos.

O estudo do comportamento envolve uma anélise causal, que é o
estabelecimento de uma relaçâo entre um determinado comportamento com uma
condiçâo antecedente. O comportamento' tanto pode ser causado por fatores
extemos como intemos.'M sim sendo,porexemplo,ossinaisssiolôgicosda fome
(estfmulos intemos) podem provocar comportamentos de busc'a de alimento da
mesma forma que a presença de uma presa pode eliciar comportamentos de
pemeguiçâo nllm animal predador.

Uma segtmda forma de anélise envolve uma relaçâo ào comportamento
cpm p tempo ou como o comportamento se altep à medida em que o organismo
ganha idade. A anélise ontogenética focaliza mudanças comportamentais que
ocorrem a longo pmzo, muitas vezes irrevemfveis, e a anâlise causal relaciona
mudanças que ocorrem dentro de um curto espaço de tempo. Uma outm forma
de analisar historicamente o comportamento pode ser vista no livro de Darwin
Expmssion of Emotions In M an and Animals, onde sâo discutidos alguns
töpicosacerca decomoéexpressâoemocional evoluiuao longodotempo (anâlise
ilogenética).

A anélis' e funicional estabelece uma relaçâo entre um determinado
mjortamento e mudanças que oc'orrem no ambiente circtmdante ou dentro doco

pröprio indivfduo. Tais mudanças podem ocorrer dentro de IIm brève espaço de
tempo - por exemplo, a limm za da regiâo anogenital, por padè da mâe, ativa o
reflexourinérionofilhote camtuidongo imatdro - oupode oco' rrerbem mais tarde
- como a atividade Mdica que pode ter rellexos na vidà adulta. Uma anélise



381

funcional do comportamento permite que se veja a importância de um
detenninado commrtamento dentro da es#cie e permite estabelecer hipôteses

dad longo tèlùm .acerca de como tal comm rtamento surgiu e como foi mol o ao
' 

dlas de holeA impodância da Etologia nos

O estudo do comm damento ànimal lmde trazer eno= es beneffcios pam
vârios empreendimentos hllmanos. A agropecuéria, o controle de doenças
endêmicas (cölera, maléria, esquistossomose, etc.), o controle de pragas,
conservaçâo de espécies nmeaçarlnq de extinçâo, cuidados médicos de animais
selvagens, etc., muito se benesciam dos estudos acerca do comportamento
nnl'mal.Além disso,autiliM çâo dealmaisem pesquisasbiomédicasycomotestes
deprocedimentos cinirgicos ou de vacinas, requerque os animais sejammantidos
nxlma condkâo mais prôxhna da natural mssfvel e isto sô é obtido a partir de
estudos natllenlfsticos (sobre a hnportância phtica dos estudos sobre compor-
fnmento animnl, ver Momn, 1987; Driscoll e Bateson, 1988; Jurberg, 1990).

Os conceitos desenvolvidos m la etologia tnmbém fomm utilizados na
compreensâo do comportamento humano. O aspecto phtico da etologia pode ser
vista na obra clâssica de Jolm Bowlby, Attachment and Loss, na coletânea
organizada por N. Blurton Jones, Ethological Studies of Child Behaviour, no
livro de T.G.R. Bower, A Primer of Inrant Development. Um livro bastante
abrangente é Primate Bio-social Development: Biological, Social, and
Ecological Determ inants, organizado' por Suzanne Chevalier-skolnikoff e
FmnkE.poiriereshbelecendorelaçe  entreconceitosetolôgicosepsicolögicos.
A utilizaçâo de conceitos etolôgicos pam a prevençâo e tratamento da doença
mentat podeservista na ovm deBlurtonlones acima especificada ounacolelnea
organizada porMichael T. McGuire e Lylm A. Fairbanb cujo tftulo, Ethological
Psychiatry: Psychopatholor ln The Context of EvolutionaryBiolor , indica
clammente o direcionamento da obra. Um livro recente sobre as divemas
abordagens experimentais, dentro dos lim ites da etologia, é Ethoexperimental
Appm aches To The Study of Behavior, organizada por Robert J. Blanctmrd,
Paul F. Bmin, D. Caroline Blanchard e Stefano Parmigiani.
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O homem é classificado na ordem dos Primatas, na subordem
M thropoidea,na infraordem catarrhini,na superfamilia Hominoidea, na famflia
Hominidae, no gênero Homo e na espécie sapiens. Nosso parentes vivos 1% 1s
pBximos sâo os grandes sfmiœ africanœ, esm cialmente os chimpanzés (Pan
troglodytes), com os quais temos llmn enorme shnilaridade genética: cerca de
98% do DNA humano e de chimpanze sâo idênticœ, o que é maior que a
similaridade de DNA de camtmdongos e de ratos tKolme. 19759 Passingham,
1982). Em funçâo desta similaridade, Gould (1977) chega a questionat a
classificaçâo de homens e chimpanzé,s em gêneros diferentes. Nâo seria o caso
de rever a classiûcaçâo? Podedamos, por exemplo, usar as classificaçöés Pan
Japfell.ç e Pan troglodytes ou, enâo, Hottto sapietts e Homo troglodytes.

A ancestm lldade humana: o primelx Hominideo M onhecido

O primeiro hominfdeo reconhecido éAustralopithecusafarensis. Fösseis
desta espécie fonm encontmdos no leste da Africa, tendo sido datados em 3
milhöes de anos. O fössil mais completo é de uma fêmea (> cy); 40% do seu
esqueleto foi recupemdo. A anélise do esqueleto indica que seu modo de
locomoçëo em bfpede.

A anélise Bssil é coninnada porum achado comm tumentalfantéstico:
as pegadas de Laetoli. Estas pegadas fomm impressas hâ cerca de 3,5 milhöes de
anos portrê,s hominfdeos, presllmivelmente da mesma es#cie de u cy e ficamm
preservadas por um conjtmto notével de circlmKtâncias: foram hnpressas sobre
um subs% to de cinym vulcânica, molhadas m r uma chuva llna, secas ao so1 e
logo depois cobertas por cinza (Leakey, 1981). Esta descoverta deu margem a
uma gmnde quantidade deespeculaçöes. M uitos vimm nelas indfcios da primeim
famflia: fomm produzidas m r um indivfduo grande (0 macho?), um indivfduo

P) P- uixdores do ce q.



menor (a fêmea'?) cujas mgadas eram mais profundas - sugeindo que fossem
mnis pesadas (talvez em virtude de uma gravidez ou de estar carrega' ndo xIm bebê
de colo) - e um terceiro indivfdub menor que os outros dois (a criança'?) cujas
m gadas em algllem pontos se sobreplmlum parcialmente às do indivfduo maior
(estntl'a brincando de pisar nas mgadas do pai?). A interpretaçâo dafatnllia esté
sendo questionada hoje lNeves, 1988), com base em alglmq indfcios de que as
pegadas tenlmm sido produzidas sucessivamente e nâo simulëneamente. De
qualquermodo, 'lma coisa é indiscutfvel: os hominfdeos que as produzimm emm
bfmdes; odedogmnde do# estava alinhado comos outros dedos (llma adaptaçâo
à locomoçâo) e nâo divergente ('lma adaptaçâo à preensâo).

Estes homidfde' os eram pequenos
, com altt%  variando entre 90 e 135

cm. Seu cérebro era pequeno, em relaçâo ao cérebro dos chimpanzés atuais, e
apresentavam forte dimorfismo sexual (Bussab, 1989).

Duas novas Ilnhagens de Homlnido s

A partir de d. afarensis evoluHm duas novas linhagens: 2. africanus e
d. robustus, que coexistimm na Africa hé 2 milh&s de anos atHs. d. robustus
possufa tlma crista sagital bem desenvolvida, como nos gorilas atuais. Esh é uma
zona de inserçâo de poderosos mtisculos mastigatörios e sua presença sugere que
estes hominfdeos, como os gorilas atuais, se alimentavam de alimentos vegetais
duros. O tipo de padrâo de desgaste dos dentes sugere adaptaçâo a tlma dieta
vegetariana esttita. O australopitecfneo ghcil d. africanus é considemdo mais
onfvoro (Leakey, 198 1). A capacidade craniana média estimada de d africanus3 3 5
é de 442 cm (vatiaçâo de428 a 485 cm ) e ded. robustus é de 517 cm (variaçâo

3de 500 a 530 cm ) (Passingham
, 1982). Adiferença absoluta em volllme cmniano

é relativizada quando se considemm as diferenças em 'tamanho corpoml (0 peso
corpol'al médio estimado de d. africanus é de 35 kg e de d. robustus de 45 kg).
Os coeficientes de encefalizaçâo produzidos, levando-se em conta as diferenças
estimadas em tam anho corporal sâo, respectivamente, 3,42 e 3,39. Ambos os
l âo correspondentes, encont/ando-se, contudo, acima de valores obtidosva ores s

. a

pafa chiméanzés atuais: 2,6j (voluine cerebral = 366 çm-, çolh variaçâo de 309
a 423 cm ).

Homo & dcllla: na llnha dim ta do homem m oderno

Os registros mais antigos de H. erectus, um homiideo que se encontra
na linhn direta do homem modemo, sâo encontrados na Africa e datados em 1,6
milhöes de anos (Neves, 1988). Outras descobertas foram feitas em Trinil, em
Java (datadas em 700.000 anos) e em Chokoutien, na China (datadas em 400.000
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3anœ). A capacidade craniana do H. erectus foi estimada em 896 cm (com
3 f& seis encontmdos em Java

, 
e 1043 cm 3variaçëo entre 815 e 943 cm ), para3 

f&seis encontmdos na China. Mesmo(com vatiaçâo entre 915 e 1225cm l,para
levu do em conta o consideMvel volume co> ral de 55 kg, segtmdo esthnativa
de Passingham (1982), chega-se a coescientes de encefalizaçâo considem-
velmente sumriores (5,16 para os fösseis delava e 6s01 para os f&seis da Chinal
aos dos ause lopitecineos.

Em associaçâo com o #. erectus encontmm-se instrumentos liticos -
fo> lecendo as idéiu dç que fosseum caçador, que abatia presas gmndes (Neves,
1988) - e vatfgios de fogo. Estas conquistas ptovavelmente fomm imm ltantes
para que este homnfdeo pudesse sairda Africa e explorarambientes tempemdos.

O Solllo sapiens

O#o?/losarfer ne/e erfv /er ixviveu na Europa entre70.000 e30.000
'q Era comulento e atn- cado, com as partes inferiores àos braços e dasanos atpa .

pemns cuetns em relaçâo às superiores, como nos homens mv emos que vivem
i Strin er 1984). Tinha o nariz grande, com tlm sinus frontalem.ambientes fr os ( g ,

bem desenvolvido, o que é considemdouma outra adaptaçâp ao frio. Exemplares
desta espécie produzimm uma indtkstria litica divemificada, incluindo facas,
rapadores e pontas de lança, preparados a partir de lascas previamente
desbastadas (Leakey, 1981). Fizeram também instnzmentos de ossos. .

Em associaçâo aos neandertais encontmm-se os primeiros vestfgios de
sepultamentos rituais. G/os de mlen encontmdps em tomo de ossos sugerem
que tenhn havido oferendas de florés. O fato de terem sido encontmdos fôsseis
de indivfduos velhos, como o do homem de Iaa Chapelle-aux-saint, a'presentando
sinais de defonnaçe s produzidas por ae ite, é sugestivo de llma vida social
complexa, llma vez que a sobrevida de um homem velho e doente demanda
cuidados por parte do grum .

A capacidade craniana estimada do H. J'tppfe?w neanderthalensis variava
a

entre 1.350e 1.723cm- (segundoestimativa devonKoenigswald, 1976),superior
3à do homem modemo cuja variaçào se situa entre 1.350 e 1.5* cm .

Os neanderthais desaparecem abruptamente do registro fôssil, sendo as
razöes deste desaparecimento ainda controversas (Stringer, 1984). O
aparecimento de H. sapienssapiens na Europa é datado em cerca de 35.(*  anos.
A hixtese da origem do homem modemo a partir dos neandehhais esté hoje
totalmente descartada lNeves, comtmicaçâo mssoal). Uma das hipöteses é que
osH. Ju#iev modemos evoluimma partirde#. erectus,nh Africa, espalhando-se
entâo para outros lugares (Gould, 1985).



F.14%  30.%  e 10.(m  anos aH s, œ  homens pe uzimm uma al:e
nlpatlx ela% mda (a nH.A da em glacial). Na E= pa, 6 fnmnmn a cavean de
Imqcaux. Nesta cavewu, como em ou% s da Eteopa, predominnm pinblus de
nnl'mnis:tox ,caval- ,bise s.chnmn a/nçâoaqualidadee lticadaspintlxos:
fo-m feitas em locais elevados, que demandnmm a utilizmçâo de andaimes,
apx veifnndo saliências e reentnlncias da parede, o que dé às figllms umn

. imp-xqn-o de movhnento. é pxciso considemr tnmbém que os artistas nâo
estavnm diante dos nn'lmnis queestavam representando. Na escuridâo da cavema,
precisnam utilizaralgum tim  de illlminaçâo pat.a fazerslmq pintllaq. éprovével I

1que alplm tipo de ritual mégico estivesse envolvido (Leakey
, 198 1). !
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O estudo da evoluçâo da linguagem humana toma-se ainda mais
inte-xqante se tivenn-  em mente que esta é uma das camcterfsticas hllmnMnm
mais distintivas: o homem é o Iinico ser que faz uso deste tipo de comtmicaçâo
em ambiente natuml. ;

O exame de aspectos da evoluçâo da linguagem na espécie e do seu
desenvolvimento nos indivfduos pYpicia reflexrw- .q sobre a natureza hllmnna e
sobre os nfveis complexos de integlw âo entre fatores heredilrios e m bientais.

A anélise do registro fössil nnntômico e arqueolögico da evoluçâo
humana e os estudos compamtivos do homem contemporâneo com os demais
antropôides vivos revelam que ao longo deste processo o homem se tomou
essenciahnente cult= l. ,

Alguns primatas nâo humanos usam instnlmentos em ambiente natural,
assim comoapresentnm tendênci% àaprendiagem sx ialea alguma tmnsmissâo
cult= l. Por exemplo, os macacosjaponese,s da ilha de Koshima apresentam um
comportamento inm itado: lavam batatas na égua do mar e sua insistência sugere
fnmbém que estào tempemndo o alimento com o sal. Uma fêmea de 16 meses,
Imo, foi a primeim a iniciareste tipo de açâo. O seu comm > mento foi primeiro
imitado pelos seus parceiros dç brincadeim, depois pelas mâe,s e finalmente pelos
machos adultos, aparentemente 'mais conservadores. A partir de entâo, oz
l'ecém-nascidosjé emm levadosaomarm rsuasmâes e ex- tos ao lavarbatatah
que acabavam imitando. Hoje, esta phtica faz pahe da cultum de Koshimn.
Outros exemplos: a) se um macaco rhesus observar outm tentando achar comida
embaixo de x1m objeto, comete menos erros na mesma tarefa (Darby e Riopelle,
1959); b) os primatas ficam tipicamente newosos em situaçâo nova mas
tmnquilizam-se se virem 11m companheim se comm > ndo H nquilamente.

Entrehnto, no caso .humano, o uso de instrumentos, a tendência à
aprendizagem social e à tmnsmissâo cult= l alcançanm nlveis extremos. Como
Bnmer (1976) aponta, para nôs a culto  nâo é œasional nem dispensével. A

el p- uisado=  do ce q
.



ltlla é nossa f6rm' n bésica de adaptaç' âo ao meio ejâ faz pade da nossa pröpriacu
natutea .

O registl'o fôssil mostrà que aùcestrais humanos estavam usando
insfnlmentos de peda, no leste da Africa, hé m lo menos dois e meio milhöes de
anos aths (Isaac, 1983)! Embom este seja o registro mais antigo jâ descoberto,
é muito provével que instrum entos de madeira e de osso, materiais que
discihnente deixariam fösseis tfpicos, tenham sido usados antes e continuassem
sendo usados naquela época. Os instnzmentos encon% dos emm lascas usadas
para procunt came. O hominida estava se to> ndo um comedot de cam e sem o
equipamento natllml dos carnfvoros - dentes esm cializados. M ais tarde, se
to-ntiaum caçadorhébil,mesmosem annas nablm is poderoaq. O modo devida
de caça e coleta que começava a se arquitetar dekde entâo, dependeria do uso de
instnlmentos. Neste contextù, variaçöe,s que favorecessem o avanço cultllml
serinm selecionadas. De fato, a partir de entâo o registro arqueolôgico mostm
um a complexidade cultural cada vez maior e o registro B ssil anatômico,
crescimento cerebral e especializaçâo das mâos, especializaçöes a servko de um
modo de vida sôcio-tecnolögico. : ' .: '
' Esta complexidade cultllml crescente vai se revelando pelo conjunto de
instrumentos com técnicas inovadoms, pela expansâo do homem pam regiöes '
tempemdas e frias, pam as quais nâo apresenàva adaptaçöes nablenis, pelas bases i
de momdia que indicam foco social importante, pelo surgimento de indicadores '
de rituais, de sobrevida de indivfduos doentes e, finalmente, pela arte.

Ao que tudo indica, a linguagem fçz parte integmnte deste contexto
evolucionârio que alterou as possibilidades cultumis existentes entre os primatas
- posto qpe algumas habilidades sociais complexas evolufdas parecem requerer .

este nfvel sofisticado de comunicaçâo.
' 
. A busca de indfcios fösseis de uso da linguagem falada tem ye baseado

em tentativas de localizaçâo de sinais de desenvolvimento do aparelho fonador,
ou dos centros nervosos ligados à produçâo e recepçâo da fala.
' Laitmap (1984) analisando a formn de base do c/nio dos hominidas, sô
encontm evidências da presença do aparelho fonador tfpico em Homo mrfe?t<
adultos: nem os ahcestmis hominidas, nem os demais primntas vivos apresentam
este traço; nem mesmo o recém-nascido humano tem desenvolvido; sô a paitir '
de 2 anos é 4ue a camctedstica se estabelece.

A ausência do aparelho fonador tfpico nos hominidas nâo indica
necessariamente falta de hnpoM ncia da comunicaçâo vocal. Por um lado,
deve-se lembmr, por exemplo, que mesmo tun chimpanzé é capaz de produzir 11

' 

tipos desons contrastantes,atmvés deuma sériedemanobms articulatörias,ainda
que com um aparelho fonador bem nldimentar. 2 muito provével que o hominida
fnmbém utilizasseum tipo semelhante de comunicaçâo vocal: a complexidade de '

:
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seu modo de vida exigia comxmicaçâo soflsticada. Além disso, a pM pria seleçâo
natllaldo aparelho fonadorsôle eria ocorrermlm contexto onde a comtinicaçâo
vœ al f-qe imm - nte. . '

De qualquer me o. o d- nvolvhnento inal do aparelho fonador no H.
aa#fe?la parece ter sido crucial: as vogais extremas contrastantes (a, i, u)
tomsam-se llossfveis; com um mfnlmo de energia os shmis sociais tfpicœ
pudemm ser produzidos (Liebe= nn, 1975). lsto, aparentemente, deu asas à
linguagem e gamntiu o sucesso repe utivo da espécie.

Os mecanismos nellmis bésicos necessârios à percemâo da fala jâ
estavnm desenvolvidos entre os primatas. A este respeito, por exemplo, o sistemn
auditivo de rhesus ilustra um a plasticidade interessante. Em animais
nâo-treinados nâo se encontmm receptores no cödex auditivo para determinado
estfmulo de 200 Hz. Nos indivfduos treinados por métodos cléssicos de
condicionamento, %te,s receptores se desenvolvem. Talvez esta plasticidade
inicial tenha propiciado a seleçâo de mecanismos nellmis asnados a deteM inado
tim  de sons, tomnndo-se, m sterionnente, um traço geneticnmente detenninado.
Bebês de 6 semanas apresentam discdminaçâo de# e b (E1mns, 1971) e isto pode
ilustrar esta idéia. De fato, o homem parece apresentar uma série de adaptaçöes

' 

nellenis relativas à linguagem . . .
O cérebro é o nosso ôrgâo mais radicalmente esm cializado. O cérebro

hllmano é muito gmnde em telaçâo ao dos prhnatas, tanto em termos absolutos
quanto em tenuos relativos. Temœ  IIm cérebro 3 vezes maior do qùe o espemdo
para um primata do nosso tamànho (Passingham, 1982). Note-se que nâo se pode
pensar em termos absolutos independentes: os èlefantes, por exemplo, têm

jcérebros vezes maiores que os humanos, mas isto simplesmente decon'e do fato
de estes animais serem muito maiores do que nôs.

O crescimento do vcérebro em relaçâo ao corpo têm implicaçöes j
importantes. A analogia öbvia com o compuhdor é lembrada por Passinaham 1

. ' . ' -''

' 

' ''*''' 1(1982): o nflmero de elementos lögicos e o espaço de armazenar sâo j

jdetenninantes do que a méquina é capaz de fazer. O chimpanzé tem um cére ro
i3 vezes maior que um lêmur (0 primata mais primitivo) e exibe uma capacidade 
I' 

jpam aprender bem mais notével. Além disso, é o chimpanzé quem é capaz de
. if

azer uso de instrumentos. : :I
Outms especializaç-- -q que nos camcterizam sâo as assimetrias e as E

dominâncias latemis do célvbl'o. Nos macacos, em geral, um hemisfério duplica '
I

outro:nocasoderemoçâotohl dellm deles,amaioria das atividadesdoindivfduo
pmssegue. O cérebro humano é organizado de mV o mais eficiente: funçrwn  .q

diferentes porém relacioimdas sâo Atribufdak a' cada hemisfério - o'i uè, emcerto: : .
id du Iica a capacidade cerebml. ' ' ' ' 'sent o, p



' 

I
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Pn- eexistirxlmn dom l'nn-nciacexbml- ueO - afala.Ao uvaçâo
do hemisfério - uerdo mla injeçâo de sM io-amital - trm mento aplicado a
epilépticos - pe uz hnl= sibilidade da fala em 96% dos pacientes destros e 70%
dos rmnhotos (Milner, 1975).Contudo,em indivfduosjovens, ohemisfério direito
é capaz de exetcer o cone le da fala no momento em que o hemisfério esquerdo
sofre 3nnos sérios (Rasmussep e M ihzer, 1977). ' . .

2 m ssfvel que a doml'nn-ncia cerebml seja vantaj-  para a execuçâo
Hpida de seqûências complexas. Evidência indixta disso advém da correlaçâo
existente entre gagueira e èontrole de dominância nos dois hemisférios
(Rosenûeld, 1980). : inte- qnnte notar que esta domiem-ncia é he-ditéria. Por
exemplo. em filhos adotivos, a latemlidade se convlaciona com a dos pais
verdadel-  e nâo com' à dos pais adotivos tllichs e Kins% llrne, 1976).

Além da asshnetria ftmcional, observa-se também certa assimetria
nontômica. Algumas :1.e% ligadnq ao processamento da linguagem (érea de
Wee cke) e produçâo da fala térea de B= al jé aparecem mais desenvolvidas
no hemisfério esquerdo do recém-nascido. ;

E nminnmos até aqui, algllmnn esm cializaçrvn .q anatômicas (aparelho iX ,
ifonador) e neurossiolögicas torganizaçâo cerebml) para a linguagem. Passare-

mos agom a exnminar mssfveis predisposkes natumis selecionadas pam a
linguagem , a nivelcomm > nwntal. Para istoyizos valeremos deestudos compam-
tivos com outras espécies de primatas e de estudos de desènvolvimento infantil.

Em primeiro lugar vo os considemr' algllem resultados das tentativas de
L .

se ensinar linguagem hllmnna a pnmatas nâo-hllmnnœ . Para mencionar o caso
mais famoso, o casal Gardner e sua equipe, criamm , do 11 ao 51 mês de idade, a
chimpnnmé W ashoe, a quem ensinapam a Linguagem Atnericana dos Jfaag
(AMESLANI (Gardner e Gardner, 1969). Os resulhdm fonm impressionantes,
mose ndo que os fmcpssos anteriores parecem ter deconido do fato de se tentar
ensinar lingupjens faladas a estes primatas. Aos 51 meses, Washoe tinhn um
vocabulério de 131 sinais. Além disso, aprendeu a combinar sinais
espùnënèamentee a éenemlizar: tendo aprendido o conceito màis, nllmn situaçâo
espèdfica, passou a usé-lo também em outms situaçöes. Washoe nâo se restringia
a responder: iniciava convemas e usava o AM ESLAN com outros chlmpang-'-q
tteinados. Testes de seu vœabulério fomm feitos em condk-  rigorosas pam se
evitar o efeito tipo c/ever Hans em que o experimentador poderia,
inadvertidamente, estar dando pistas nâo-verbais para as respostas corretas: ela
tinhn de olhnt slides e nomeâ-los pam llmn segtmda pessoa, que nâo sabia qual
igum çstava sendo exibida. Foram apresentados 128 slides e notou-se um acerto
de 92 yezes (Gardner e Gardnei, 1978). Enttetanto, apesar de tudo isto, estes
anl'm>is sö supeam o dmempenho de crianças muito pequenas, dominando
. a .. - . ' - .

ajenas os elementos mais bésicos da lknguagem hllmnna.
4
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Além disso, Bnmer (1976) comentou o comm eqmento da apxndiz
W ashœ : bastante entediada com a tarefa, em 11a%  se pa-ce com o de 'lmn
criança. Na verdade, os seus ptog- qœ , emM ra de fato admimeveis, resultam de
umn verdadeh.a omlw âo de gue>  e de um aquema de a inamento macko.
Enquanto isso, as crianpas precisam apenas ser expostas à linguagem
(Passingbnm, 1982).

Ao contmerio dos slhotes de outros ptimatas, os bebês hllmnnos sâo
balcuciador-  compulsivos e hnitnm os sons que ouvem ; nos primeh'os 6 meses,
mesmo as crianças surdas exibem vocalizaçâo no- nl (Lenneberg, 1967). Os
belxxN tnmbém fazem igualaç-- .q vœais coma dos adultos (Papousekepapousek
1984). Preferem os sons camctedsticos da fala hllmnnn (EisenG rg, 1979) e em
especial, o da fala matema (voz afmada e com entonaçâo tfpica): homens e
mulheres, dnq mais diferentei cultllaq, intuitivamente, afbnm a voz jam falar
com %bês (Eibl-Eil- feldt, 1989). Apresentnm aindaxlmn sincronia intemcional
em telaçâo à fala que ouvem. Para Condon (1984) -te dançar a linguagem,
mesmo antes de ser capaz de produzf-la, seria uma fonna importante de
acult= çâo. ,

. 
'

Trevae en (1984) arrola uma série de expetimentos que mostram que o '
bebê é capaz de exibiraooutoypelomenosadu entœ de consciência individual
e de intencionalidade (subjetividade primâlia) e de capacidade de se ajustar aos
sinais do outro. Os bebês sâo expressivos e sua expressâo é poderosa no controle
do compo> mento dos outros; regulam-se também à expressâo d- demais. Sâo :
ttemendnmente voltados para a intemçâo e para o dejenvolvimento de vfnculùs. '
: neste contexto, um cotidiano de interaçâo afetiva, em que a linguagem se
desenvolve. Basta que a ctiatxa seja exposta à linguagem num contexto afetivo '
significàtivo. Alinguagemnëose desenvolvem rmem imitaçjo.Acriança abstmi
regms ou relaçöes a partir do que ouve e entâ. o aplica-as para constnzir a
linjuagem enquanto ,1m apaiato de princfpios. ,

Assim, a nfvel comportamental, tnmb/ms.encontiamos uma série de
indicadores que mostmm uma forte predisposkâo ppp o besenvplyimento da
linguagem. . 

' ' . ' . ? l t . . . . l
Nâo resta dfwida de que a seleçâo natteal tenlm atuado nestes vo os

nfveis mencionados - nemtômico, neutossiolögico'e compo> mental. De.fato, a
sepalw âo destes nfveis sô pM e ser feita para efeito de anâlise. . ' '

Voltando à questâo evolucionéria.. é ilportante 'observar que à
emergência da linguagem possibilitou outms niM ificaçr+s fabul- q. Se'gundo
Jonker (1987), uma mudança dmmâtica deve ter oconido quando os holninidnm
começnnm a sereferiraos objetps e fenômèn6s do ambieùte, oque deuuma nova
dimensâo às suas exmriências. A comuiicaçâoenâo é o,tkzico, e nem o' mais
imm rtante, asm cto da linguagem. Ao noméar fenôniénps intemos e extemos, o

. . .' . ' . % x . L . , 'L ''' '.'.. : ' . : , -. . . . . 1
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homem os distingue e esta% lece a distinçâo entre eles e (= outros, o que é a
mnnlfestaçâo intem n de sua auto-consciência.

A invençâo da linguagem falada parece terrevolucionado o pensamento
e aumentado o nfvel de inteligência: temos condköes de nos representar
Mm teticamente eem situaçe s altnmente abstratas. Este fenômeno esté,portanto,
no ceme do pu esso de hom inizaçâo.

Refeë ncias
Bnmer, J.S. (1970 Nahl- and ll--q of lmmnturity. Em J.S.Bnmer, A.lolly e R. Sylva (Orgs.).#/ay

- 1. mle in develo#zllezll and evolution. Meddlexex: Penguin Rmks. .

Condon.W s. (1979) Neonatal exmrience and acult= tion. Em M. Bulouva (Org.). Belorespeech.
D ndon: r-qmbridge Univeaity Pneq.

Darby. C.L., e Riomlle, A.J. (1959) OY rvational l-mlng hz the rhesus monkay. Journal
ComF rative Ferâology J2, 94-98.

Eibl-Eiunfeldt, 1. (19à9) Human ethology. New York: Aldyne de Gruyter.
E1mnm,P.D.,Siquel=d?E.P.,Jx1nezyKP.,eVsodto.J.(l97l).S>ehmmeptionYH >K.Science,

171, 303-306. '
Eisenarg, R.B. (LgzgjAuditory competences in early l/e: n e rootaofcommunicadve behaviours.

Baltimore: Univemity Park Press. '
GnMner, R.A., e GaMner, B.T. (1969) Teaching sign Ianguage to a chlmpnnze. Sdence, 165,

6* -772. . ' . ' ' .
GnMner, R.A., e Gardner, B.T. (1978) Compm tive psychology and language acquisition.dnzl/la

. olthe New YorkAcademy olscience, 309, 37-76.
ruMner, B.T., e Gardner,ltA. (1980) Compamtive mychology and lanrage acquisition. Em T.A.

Se%ok e J. Uniker-sebeok (Orgs.). Speaking ofapes. London: Harvard Univesity Press, pp.
287-330.

Hichs, R.E. e Kinshmme, M. (1976) Hllmxn lundedness: Apartial cmss-fostering study. Science,
192, 90t-9f0.

tqaac, G. (1983) Asmits of hlxmxn evolution. Em D.S. Bendall (Org.) Evolutionfrom ntolecules to
. 

' . .

men. Imndon: Cambridge Univemity Preu. '
Jonker, A. (1987) Aorigem ba mente hllmnnn: Almn esw culaçâo sobre a emergência da linguagqm
' 

e da consciência.zcla Biotheoretica, 36, 129-177. ' '
u ifmnn, J. (1984) enze nnntomy of hllmsn smeclu Natural Jfgr/ry #J(8), 20-27. . '
tznneGrg, E.H. (1967) BioloaiealfounHntion o/lopgl/age. New York: m ley. .
LieGenun, P. (1975) On the evolution of language: a unified view. Em R.H. A ttle (Orp) Primate

Junctional morphology /,W evoludon. Paris: Mouton Publishem.
Milner, B. (1975). Psychological asmcts of focal epilemy and its neurosurgical management.

. Advqnces in Nexmlogy 8, 299. -32 1. ,
Papousek, H., e Pamusek M. (1984) Leaming and cognition in the evevday life of hllmnn infants.

Advanees fa the Jrlf# ofBehavios 14, 127-159.
Paàsin ' , R. (1982) ne humqn primate. Oxford: Fr'eemnn.

. . . '

I'nmxmm/m, R., e Milner, B. (1977). 'lhe role of early left-bmin Wury in determining latemlization
of i erebml speecifunction. Annala ofthe New YorkAcademy ofscience, 299, 355-369.



393

R- nfield, D.B. (1980) Cem1w l domlnxnce and stuttering. Journal ol Fluency Dâordera, 5,
171-185.

'lwvxdlwn, C. (1984) Emotions in hzfancy: Regulatom of contact nnzl relationnbip w1t1: mrsons.
Em J.R. Schemr e R Etnun (Oqsà.Appryches to emotion. nmdon: u wrence Erlbaum.



394

CURSO DEPSICOLOGIADATERCEW DADE I

RElwmRm A- sAkroe sRozEsntaa N
FFCLRP-USR Caz?lrlu #e hibeirëo Preto

L Expnntio demoge ca da temeh'a idade

Nos tiltimos 150 anos omtmdom udoumaisno sentido técnico-cientffico
do que em cem mil anos antes. A eletricidade e a eletrônica invadimm as
univemidades, os escritôrios, as empresas, as casas e até as cozinhas.uma imensa
M e de telecomunicaçœ  nos pöe no mesmo dia a par de tudo que acontece de
impodnnte em qualquer pade do mtmdo. M agens que antigamente cpstavam
meses agom se fazem em m ucas horas.

1.1.M  plm-mlda da atnltura etérla da m pulaçso

Também o homem mudou! Na Bélgica, em 1880, xlmn pessoa em 20
alcançava mais que 65 anos, cem anos depois jé era uma em sete, ou três vezes
mais.

Compamndo-se o cuM culo de vida de pessoas nascidas em 1880 com
aquelas nascidas em 1980 observa-se que a esperatwa de vida aumenta com quase
20 anos.

Como e*  a situaçâo no Bmsil? Infelizmente nâo o sabemos. Por um
imm rdoével desleixo deixou-se'px- r o ano de 1990 que era o atlo do censo,
adiando-o pam 1991. Desta forma ninguém é capaz de dizer qual a situaçâo no
Brasilatualmente e teremos que nos contenœ com dados de 1980 e alguns dados
de 1984. Estnmos baseando-nos sobte os dados fomecidos pelo IBGE, sobre
dados do Nticleo de Estudos de Populaçâo da UNICAO  (1987), e sobre os do
livro Brasll, uma politica para a velhicelé, de Jean M. Hôte, diretor do Centro
de Relaçöes, D tudos, Ilzfounnçœ  e Pesquisas sobre os Pmblemnq das Pessoas
Idosas da França (1988).

A estrutura etéria de umn m pulaçâo é deteM innda principahnente por
N --q fatotes:

1) mudanças nos nfveis de fectmdidade;
2) mudnnças no gnnho em esmrança de vida ao nasceri
3) as nzigmçöes intemacionais.
Como se comm rtou a taxa de fecundidade no Bmsil de 1970 a 1984 no

meio tupal e no meio urbano nas 5 grandes regiœ  do Brasil? Algtms fenômenos
imm dnntes podem ser observadœ :
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1) a taxa nomeio-nlé nmiordo quenomeio urbanosmnm esta diferença
diminui com o decon'er dœ anœ ;

2) a taxa diml'ntliu no Brasil como um todo, tanto no meio urbano como
no meio nlal. Quedas de 17%, reduçœ  maioêes no Cenko-oeste: 25%'e no
Nordeste: 20*:

3) A taxa mais baixa esté na regiâo Sudeste, e a 1m 1s alta no Norte,
Nordeste e Cene -oeste (crescimento da populaçâo de 1980 a 1984 é de 2%).

1.2 Dados quantitativos do c- H ento lpuladoùal im Brasil* ,' ' ;. ..

. ' ' ' . , . . .
s

O Bpsil é u!p pafs de m pulaç-aojovel mnq com uin allmento gmdativo
da populaçâo idosa. A caus'a principal deste fenômeno é a queda de fecundidade
aolado d,ellm axlmento em longevidade emcopseqiiência decontuistak no camm
social e de satide. Estâ diminuindo o contingente de men/  de 15 anos e
aumentando o de 1% 1s dç 60. ,

Vejamos agom p distribukâo pementualda populaçëo segtmdo os gnzpos
de idade:

. . j, g . rjg y- A porcentagem dos meno: de 15 ant?s dlmlnuiu de 1, pam , .
- A porcentagev dos mais de 60 aumentop de 4,2 pam 6,1. ,

. 
* 

. . 'i
- O creschnento da populaçâo idosa é de takas altas e ultrapassà o. : . . . ..' . '- e' . . . . ; . z . : - . ;

crescimento da populaçâo toda. ?
Aumento da populaçâo idosa no Brasil:
Os indiçadpres bâsicm  do envelhecimepto da populaçâp sâo;
1) o ntimel'o de pesàoas de 60+ (ntimel'o absoluto);
2) a compamçâo do ntimero relativo de idosos no decorrer do tempo: de

1950 a 1960 o ciescimento relativo é de 51%; de 1960 a 1970 dq 41,6%; dr 1970
1980 de 53%. : ' ' 'a

Fazendo-se xlmn projeçëo da mpulàçëo db ù0+

DGE ropulaçio 6a+ Poxentagem da populaçio total'

1990 10.173.0*  ' 6,7
1995 12.334.4X1 7,5
2000 14.352.0*  8,0
2020 28.369.(X* 12,1
2025 : 33.::2.(X* . . 13,8 .

. ' î

' 

. ' .

Depoiq de 1985 hé xlm aumento de 360.%  m r alzo de 60+. Em 2020 em
cada 8 bmsileiros um é 60+. hs callus do acëscimo sâo:

L
è
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1) tu nlveis menora de mohalidade: vacinas, remédios e cuidados
higiênicos m elhores;

2) acréscimo de esperança de vida ao nascer: no quinquênio de
2020-2025 prevê-se 72 para os homens e 78 para as mulheres.

3) nfveis menores de fecundidade: 1975-1980 tf. 4,21; 1995-2000 t.f.
2,91; 2050-2055 tf. 2,12.

O cRscimento da populaçâo idosa supemh e muito o cM chnento da
m pulaçâo total em m rcentagem: Europa 20x,EUAmais que 3x,América Latina
q'mme 3x. Pode-se ac- centa? a istp que no Bmsil:

- de 1960 a 1970 a N pulaçâo cxsceu 2,9% e os 60+: 4,3%;
- de 1970 a 1980 a N pulaçâo cresceu 2,5% e os 65+: 5,0%.
Pode-se ainda perguntl: Quantos idosos ficam a caréo das mssoas ent-

15 e 64 anos? Isto se chnmn a rauo & dependência tue vai de 4,9 idosos por
100 m ssoas entre 15 e 64 anos em 1960, para 7,0 em 1990, 9,1 em 2010 e 12,0
em 2020.

O cçnso de 1980 constatou que 33,2% de 60 a 69 anos ainda emm
economicamente produtivos, e 11,5% de mais de 70 anos. M esmo asshn cyesce
a razâo da dem ndência. '

Uma previsâo da pirn-mide populacional bmsileh.a para o ano 2020
mostm !lm esèeitamento da base, este estreitamento que em 1970 se restringia
aos 5 anos em 2020 jé se estende até aos 34 anos, enquanto ù topo mostra xlm
nftido aumentp que é maior no lado do sexo feminino.

1.3. Alpxmas cam cteristlcas estruturais da populaçâo idosa

Nâo se deve esquecer que estas informaçöes se referem a grupos de
sobreviventes, que portanto estlo sujeitos a uma seletividade do ponto de vista
econômico, étnico, social, etc.

Por outro lado algllmas informaçöes se referem a fptos que ocorremm
muito mais cedo nas suas vidas, por exemplo a escolaridade da populaçâo de 60
alzos e que sâo po> nto reflexos de situaç-- -q bem remptas.

l.Atcomposkio da populaçâo idosa m r sexo
A proporçâo de pessoas de mais de 60 anos elh 1950 era de 4,2 e em 1980

de 6,1. Em todas as idades de 60, 70 e 80 anos e em todos os anos de 1950 a 1980
tivemos sempre mais mulheres que homens.

Este ntknero relativo (mulheres por 100 homens) atlmenh quando
allmenta a idade: de 1950 a 1980 tivemos 7% mais mulheres de 60+, 20% mais
mulheres de 70+ e 60% mais mulheres de 80+. Nâo é preciso ser feminish para
dizer que a m ulher aguenta mais. Com isto llca clam ;
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1) que a populaçâo idnqn é predominantemente feminina;
2) que a diferencial m r sexo vem crescendo nos tiltimœ anos.
Causas: a mulher é biologicamente mais forte; o homem muitas vezes

tem trabalho mais m sado, vive se desgastando mais fnmM m m r ex% vagância
e a am sentadoria pam ele é mais m nosa.

Como conclusâo a esperança de vida é maior nas mulheres que nos
homens, e depende das condiçrvn .q de vida. Elza S. Berquô apresenta projeçnp- .q
pam a populaçâo de 60 anos em anos de exm ctativa de vida:

Homens: + 18,03 entre 1990 e 1995
+ 18,29 entre 24*  e 2* 5
+ 18,69 entre 2020 e 2025

M ulheres: + 19,85 entre 1990 e 1995
+ 20,65 entm 2(*  e 2œ 5
+ 21,83 entre 2020 e 2025

lvr .lllstribukio da m pul>çâo idosa urbana e ruml
Nos éltimos 40 anos houve uma ctescente urbanizaçâo e ao mesmo

tempoum êxodo do meio n% 1 pam a cidade grande. Em 1940 68% da populaçâo
vivia no campo, agora exatamente 68% vive nas cidades. Concomitantemente ld
uma maior concentraçâo da populaçâo idosa nas âreas urbanas. Atualmente
parece haver uma maior concentlw âo de mulheres idosas nas cidades.

As pirâmides etârias do Bmsil mostmm bastante bem a diferença entre
a populaçâo urbana e a populaçâo nlral. Uma comparaçâo entre a populaçâo
urbana enmal de 1940 e de 1980 evidencia grande expansëo na tebana eregressâo
na nma1.

d id de renda baixa do pessoal doCausas: migmçâo o campo pam a c a ,
campo, maior mortalidade no meio rtma1, menor mortalidade feminina, menor
mortalidade urbana.

l.r ocomposkio da Impulaçëo idosa por estado civil

A populaçâo compamda por estado civil, idade e sexo em 1980 mostm
dois aspectos impodantes: .

1) a viuvez cresce com a idade;
2) as mulheres tem mais chance de sobreviver ao conjuge.
Causas dos diferenciais do sexo:
a) maior longevidade da mulher;
b) normms sociais e cultumis levam os homens a se casarem com

m ulheres mais novas;
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c) v nnmento é mais f> uente em homens do que em mulheM .
A lJçJO de nùmero de Wllv=  e de viûvos, no gnlm  etério de 60-64: 5

pam 1; 65-69: 4 para 1; 70+: 3 para 1.
Descasados (separadoslt tnmbém l1é predomfnl'o de mulhe-  idosas,

is elas têm menœ  opoe lnidade de Rcasamento que os homens.
solteiras: svperai os ' solteilos progressikamente. Hé maior

mbabilidade dk mulher enfxntb'sozinlm o declMo das capacidades fisicas eP .

(; '' ' b Em média ào totalde mulheresmentais, m is semprejé lidou c ma casa sozln n.
d 65+: 13% sozinbnq. Em média do total de home. de 65+: 9% sozinhos.e

Hé necessidade urgente depB variados dea istência aœ idosos.
A viuvez é o fator de maior ram nsabilidade pelo mo>  sozinho.

M ulheres: em todas as idades a yiuvez é o maio? fator.
. . ' ' ' 

.Homens: celibato se iguala à viuvez até aos 70 anos, mas depois dos 70
a viuvez é tnmbém o fator pe cipal.

. .. ' 
,

lAin colaridade da m pulaWo idosm

Atualmente 50% das pessoas de 60+ sâo analfabetos.
Obkerkpndo operceùtual dapopulaçâoacima de sanos porescolaridade,

idadé é seko, conclu' i-se que quanto mais velho, mais chance lh'i de ser analfabeto.
Enquanto ém 1980 68% da m pulaçâo total el.a analfabeto: dos de 60 a 69 apenas
52,7%; dos de 70+ apenas 43,7*. ,

Em geml os homens idosos lo mais alfabetizadœ que as mulheres
i980): '(

- mulheres 60-69: 47%, homens 58,8%9
- mulheres 70+: 38,4%, homens: 50,3%.

1.4. Com lderaçöes fmais
. , : :.

A nnn'lise apresentada é apenas preliminar por divemu m zöes:
1) Nâo houve dados impoefnntes sobre rendimentos, fontes de renda e

commskâo fsmiliar, nem cruz>mento de variéveis. '
2) Informaçöes sobre causa pl/r/fa somente sâo confiâveis em alglmq

estados, por isto nâo fomm inclufdas.
3) Dada a grande diveaidade regipnalrecomenda-se a desagregaçâo dos

. 
' 

. 

.dad-  globais pot gmndes regi- s e éreak metropolitannq.
' 

4) A àusência de' dados do censo que deveria ter sido feito em 1990.
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2.Os mriodos da N qulsa psicole ca do envelheclmento

2.1. O m riodo pG ientz co

Plaâo (427-347 a.C.): Avelhice demnde da vida anteriorde' adolescénte
de adulto. 'e

Atistôteles (384-322 a.C.): A vex ce é xlmn doença.
Idem Seneca 68 a.C.
Galeno (129-199 d.C.): A velhice nâo é llmn dœnça, m is é nahlol, as

doenças sâo contra-naturais.
Cfcem (106-34 a.C.): Jé acentua mudanças psfquicaà e sociais.
M uitos chegam a fazer obras imm lïantes mesmo dem is dos 80.
Somente teré as vihudes quein sempre conthmar tentando e treinando.

Quatm fatores hzfluenciam negativamente:
1) A falta de atividade pe utiva.
2) As deiciências colw mis.
3) A diminukâo dos prazeres de vida.
4) A consciência da morte pföxima.
Shakespeare (1564-1616): As tiltimas duas das 7 fajes da.vida.
Goethe (1749-1832): Deve-se conthmar ativo e aceitat o novo papel.

( .

2.2. O prlm eix  periodo da pesquisa cientzca .. è.
. 7

r .: '

jO gerontölogo . Birren publicou llma breve histöria da micologia do
envelhecimento na qual distlgue 3 pedodos: : ' '. ' .? . '. . .

' 1) O perfodo de 1835 a 1918. ' . '
2) O Pedodo de 1919 a 1939. , ' ) . 'F: '
3) O perfodo de éxpnluâo a pattir de '1939. t ' .' ' 't ,t
O rimeiro perfodo começa em 1835 m is foi naquele a'no que QtliteletP

(1796-1874) publicou na Fmnça seu livl'o Sobre o homem e o desenvolvi>entù'
d: suM  faculdades. Na primeh'a frase ele diz , ' : . ,' 'f

.. 1 . l . t .
'k .

O homem nn-  cr- e emoc  conforme celtas nonm q que atéeagom'
<  odontmcafomm m squisadascomexatidâqnemop M ocomoum t ,

nem a mudmxa de reaç-  separadas. ' ' ' : ' r )' '' , . ' ' : . . ' '.'' 
;' . ! . q, . j ' . . : r

De origem belga, Quitelet mostmu muito inte- se em mateinética, estatfstica e
ane pologia. Aplicou a estatfstica às medk-  do co>  humano fazendo as

l Cxs durakâo da'vida humnnn. Conïparolias idades dos dmm' attlrgœcon.e aç com a
ingleses e franceses, p- urando savt qual a relaçâo entre ielïaé 'àjtldöes e a
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idade em que aparecem. Com isto elejâ entrou na micologia do desenvolvhnento
e do envelhecimento.

Este tmbalho teve influência hnpo> nte sobre Sir Francis Galton na
Inglaten'a. Galton estudava medicina, foi professor de matemética e se ocupava
também com geografia e atmvés da estatfstièa e a antropologia chegou à
m icologia.EnquantoW ileH W x dt,o fundadorda psicologia experimentalem
Leipzig (1979) se preocupava com as leis gerais m icolögicas do homem adulto,
Galton se interessava especialmente pelas diferenças entre as pessoas. E1e tmtou
de correlacionar as mudanças no organismo dumnte o desenvolvhnento e
envelhecim ento com as m udanças na psicomotricidade, nos processos
perceptivos e nos processos psfquicos superiores (o pensamento e a vontade).

A contribukâo mais importante deste primeiro pedodo é a tentativ' a de
achar meios para medir objetivamente o desenvolvimento ou a diminuicâo das
capacidades. . . ' . ' ' '

Podemos ainda mencionar o médico Ignatz L. Nascher o pai de geriatria
(1909) também coV ecido como pioneiro da medicina social. Trabalhou
principalmente em V ena e em Nova Yorque.

2.3.Segundo periodo: O começo da pesquisa sistemética

No perfodo de 1918 a 1939 se fizeram divemos estudos detalhados com
testes psicolögicos para medir a inteligência, o desempenho, a psicomotricidade
e a capacidade de ieaçâo.

q Nos EUA. O primeiro psicölogo nos EUA que depois de se ter dedicado
durante muitos anos ao estudo da criança e do adolescente, Stanley Hall
(1844-1924) publicou em 1922, com 78 anos, A senescência, a liltima metade
da vida. Com este livro contribuiu para xlma melhor compreensâo da natureza e
das ftmçöes da velhice e fomeceu' a primeim contribuiçâo da psicologia à
gerontologia. Jâ naqtlele tempo Hall se revoltou cimtra o modelo de declinio
daqueles que achavam que a velhice seria o invelso da juventude.

Em 1938 M iles fundou na Univemidade de Stanford um Instituto pam o
estudo do envelhecimento. Esta xmiversidadejâ em conhecida pelos estudos sobre
o teste BW ET-SIM ON de nfvel mental em crianças e adolescentes.

Na Rtissia os tmbalhos de Pavlov com o reflexo condicionado em câes
tnmbém demonsttamm modificaçöes na apiendizagem com o envelhecimento.
Podemos ainda mencionar que o tenno gerontologia foi introduzido pelo
pesquisador N.A. Rybnikov em 1926. Conforme ele:

A Gerolgologia, a m squisa do comportamento em idade avançada,
deve se tornaruma irea especial da ciência do comportamento.Ameta
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desta ciência é a m squisa das callqnq e das condiç& s do envelheci-
mento e a l- uisa e a descriçso precisa das mudanças que avançam
Dgulnrmente no compodamento e que se relacionnm com a idade.

No Ja#Jo também houve interesse pela velhice nos anos 20,
pèsquisando-se principalmente a m udança antropométrica e seus correlatos
m icolögicos. Em 1934 Kirihm  realizou uma pesquisa em 25.0*  om rârios
industriais eslmq famfli%sobre a inteligência.constatouuma diminukâoa padir
dos 20 anos e xlmn diferença entre homens e mulheres em favor dos primeiros.

Na Europa, com exceç:o da Inglaterra a pesquisa entte 1918 e 1939 foi
menossistemâtica e metM ica. O acréscimono conhecimentopsicolögicoprovêm
principahnente de psiquiatras. M sim Homburg analisa

. a motricidade e as
mudalwas doentias na velhice. Courhm clmma a atençâo sobre as mudnnças nas
peapectivas do tempo. Além disto temos os trabalhos de M nedes (1933),
Mnmnon (1934) e Kehrer (1939) que estudnm a idade entre 40 e 60 anos. Foi em
1939 que Schultz publicou sobre oprobletna da irrevocabilidade, o climatério e
as reaçöes das pessoas quando passam por ele. Gruhle publicou em 1938 lIm
artigo que ficou um marco negro na gerontologia alemâ: A Velhice Psîqulca.
Esta visâo patolögica (obtida com doentes psiquiétricos) e altamente negativa
mostm como çamcteristica do envelhecimento os processos de demolkâo, da
perda das aptidöes, do contato social e da memôria, o tornar-se mais cabeçudo e
mais facihnente initado.

Além dos tmbalhos dospsiquia% shâ algumaspesquisas gerontolögicas.
Uma enquête de Giese (1928) sobre a vivência do envelhecer e o livro de
Charlotte Buhler O desenvolvimento da vida hum ana como problem a
psicolôgico.

2.4.0 temeim  periodo: A fase expansiva

Um dos marcos imm rtantes foi a publicaçâo do livro de Cowdry
Pm blem as do Envelhecimento que nâo am nas trata dos problemas médicos

também dos problemas sociais, psicolôgicos e psiquiâtricos. Istofoi possfvelmas
gmças à colabomçâo de xlma equipe intçrdisciplinarconstitufda de ClerksW iàsler

,kDublin
, Hamilton, M iles, Dewey e Birren. A Fundaçëo Macy que N ssibllitou a

edkâo deste livro tnmbém otganizou o Clubeparapesquisa do Envelhecilnento.
Ateavés do Servîço de Sclide Pûblica dos EuA chegou-se à flmdaçâo de

um Departamento de Gerontologia no Conselho Nacional de Assessoria. Em
1941 Shocktomou-se secretério deste Conselhomostmndo maiorinteressepèlos
aspectœ fisiolôgicos e psicol6gicos. Em 1941 houve um congreso organizado
& lo Serviço de Saflde H blica sobre Os #ro:/el?l>  da Salide Pùblica na ftfc#:
Adulta e na W lllice.
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Dllmnte a guerm pouco foi feito em .matéria de gemntologia, mas logo
depois, em 1945 sè fundoù nos EUA a Gerohtological s'ocfery e Pressey jé tinlm
ftmdado xlm Departamento de M aturidade p Velhice na APA.

Em 1946 foi ftmdada a revista Journal of Gem ntolor . Um ano depois
houve o primeiro congresso da Sociedade de Gerontologia em Detroit. A partir
daf os problemnm gerontolögicos na lnglaten'a e nos EUA jâ fomm estudados -
interdisciplinannente. .

Na M emnnhn, no entanto, esta colabolw âo somente começou a partirdo
ano de 1967 com a revitalizaçâo da Socieanrle d/ezzll #e Gerontologia com um
depndnmento especial pam a psicologia e pam a sociologia.

De especial huportância foi o ano de 1950 quando num congresso de
Liège foi fundada a InternationalAssodation ofGerontology 1Im örgâo interdis-
ciplinnt. No primeiro congresso houve 95 participantes com 50 confçrênèias.

O segundo congresso foi em Saint Louis em 1951 presidido por Cowdry,
. com mais de 900 participu tes e 100 conferências. Em 1954 houve o terceiro .

congresso em Londres presidido por Sheldon. Importantes contribuköes foam
oferecidas por Bartlett e W elford. Deste congresso apareceram os Annis.

O quarto congresso foi na Itâlia em M emno e Veneza em 1957, presidido
por Greppi. No oitavo congresso em W ashington em 1969 presidido por Shock
jé havia mais de 4000 participantes. Os interessesjâ eram bem divididos enire os
aspectos médicos, psicolôgicos e sociolögicos. Daf em dianté o Conkresso

. Internacionalde Gerontologia tem se realizado de três em três anos em diversos
pafses do inlmdo. '

A partir de 1951 a Annual Review of Psycholor  editou, inicialmente
de cinco em cinco e depois de três em três anos, excelentes revisöes da psicologia
da terceira idade. Estes artigos de revisâo constituem preciosas fontesynâo apenas
por seu contetido sintético do desenvolvimento da Psicologia da Terceim Idade
mns também pela quantidade de referências bibliogréficas, na média por volta de
300 por artigo.

jBirren ç col. (1983) apiesentamlh um balanço as revisöes anteriores.
Verificamm que 1é se ttnlm citado 247 revistas difefentes, dentro das quais o
Jouènal of Gerontolor , fundadö em 1946, com 409 citaçöes. De modo geral,

(sa80% das citaçöes referimm-se a artigos e 20% a livros. Arevis Developmental
Psycholor  da APA somente Apareceu em 1969. No perfodo de 30 anos houve
citaçöes de 1571 artigos. A psicologia do desenvolvhnento do adulto e do idoso
sç tom ou um campo amplo e de interesse intemncional. A pmquisa deles sobre
todo p material relevante publicado entre 1975 e 1983 resultou na identiscaçâo
de 4057 artkos e livros kobre b assunfo. . .

No Srr fl, infelizmente, a litératllm é bastantç restrita. Convêm mencio-
nar aqui as psicölogas Raquel V eim da Cxmhn' e Elvim Abreu e M ello W agner

,
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eom larga experiência no atendimento d- idœ œ , que ftmdm m o cumo de
GeYntologianolnstituto Sedes Sapientiae,quejé h'i l3anœ vêmespecializando
e amWekoando pmflssionais de vérias âreas. Esmcial mençâo merece tnmum
o trabalho feito na UNICAM P e na PUC de Camphzas.

De 10 a 14 de novembro deste ano de 1991 se realiynm' em Sâo Paulo o
IX Congresso Brasileiro de Geriatria e Gerontologia e o W I Congresso u tino
Ameticano de Geriatria e Gerontologia que também é o Primeiro Conpesso
u tino-Americano de Gemntologia COM IAT-IAG.

3.Qn7& s do atm so da m lcologla do adulto e da 3: idade

3.1.M  raz& s teôrlc- : Os conceitos te ricos

Jé ficou bastante claro que o desenvolvhnento nâo se restringe à infância
e à adolescência, mas engloba tMns as etapms da vida. Faste conceito jâ lançado
porerhomae em 1959 apenas lentamente entxuna convicçâodos autores delivros
sobre a psicologia do desenvolvimento. M uitos no passado considemvnm o
desenvolvhnento como o desabrochardas aptidöes inatas, o que se daria nos anos
de infância e da adolescência. Também a influência dapsicanâlise que considem
somente a infância cèmo a fase definitiva da fonnaçâo do psiquismo e da
pemonalidade do individuo, colaborou neste sentido. M esm o Piaget com seu
estudo epistemolögicp do desenvolvhnento do conhechnento humano focalizou
mais a infância e a adolescência. 

.

Os estuàos Nygrl/co.& e a anélise sigtemética da histöria e memörias da
vida mostmram claramente que muitos acontecimentos depois da adolescência e
mesmo na fase adulta ou idosa tiveram uma influência decisiva sobre a
pemonalidade e o modo de comportar-se. '

. Especialmente à luz das teorias y pskologia dapersonalidade fica claro
què as modificaçöes constantes da configuraçâo de pensamentos, sentimentos e
comportamentos se realizam no ambiente social e contimmm a vida inteim
(MIl> y). .

Nâo queremos diminuir a enotme imm rtância que as fases da infância e
da adolescência têm para a psicologia evolutiva, mas nâo se deve agir como se o
homem somente se evoluisse nos prhneiros 15 anos e como se a exm riência de
vida, os gmndes acontecimentos da fonnaçëo da familia, do sucesso ou fmcasso
do casamento e da profissâo e muitos outros nâo tivessem 1lm significado pam a
fonnaçâo da pessoa.

Durante muito temm  a controvemia era dominada pela oposkçso:Nature

or Nurture, contefldo genético ou hzfluência do ambiente. Hoje em dia o
desenvolvimento é muito mais compreendido como a elaboraçao e mço af/aftib
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ativa da coacrela sîtuaçëo vivencial (Erikson, Havigh= t, Peck, Thomae, Le1=).
O indivfduo em cada fase de sua vida se acha frente a novas taxfas que sâo tfpicas
pam esta fase de vida, o que Havigh= t indica com o developmental /= 9 .

Começou-se entâo a falar no 1êe span developmental psychology, englobando
tndn a vida hllmana do começo até o flm. ' '

Fundou-se em Bonn, em 1969 a InternationalAssociationfor the Study
ofBehavioral Development cujo pnmeiro shnpösio foi realiodo em Nijmegen
em 1971. Esta associaçâo estuda todos os m ntos de vista, tndnx ms disciplinas de
desenvolvimento dtlmnte a vida toda. O homem nasce, cresce, se desenvolve e

se aperfekoa até monw.

32.Pm blemas metodolôglcos

As pesquisas da idade adulta e da terceim idade sâo dificultadas por
vérios problemns metodolögicos:

1) zt Escolha da dlllorm para pesquisu em crianças e adolescentes é
bastnnte fécil, pois jé se encontram agrupados nas escolas. Pal'a a idade adulta
jovem se recotre a recrtltas e estudantes universitârios, depois a clientes de
consultôrios médicos e ambulatörios ou a asilos de idosos. Todas estas amostms
sâo bastante criticéveis; por exemplo dos idosos somente 4% vivem em asilos.

Além disto existe outro problema: com a idade aumenta também o
nflmero de varisveis intervenientes: satide, profissâo, estado civil, situaçâo da
familia, hist6ria prévia (soldado, ntknero de irmàos, ntknero de filhos, etc.) tudo
isto faz com que os grupos de adultos e idosos sejam menos compa/veis que os
das crianças e dos adolescentes.

2) d Escolha do Método Geral de Pesquisa: transversal ou longitudinal.
Uma comparaçâo de grupos etârios atmvés do método tmnsvemal pal'a muitos
problemas é praticamente inviével. Pahnore (1970) acha que apenas as mudanças
individuais constatadas em muitos indivfduos, e nâo a mudança especffica no
gruposnos podem levara conclusöes vâlidas sobre o processo de envelhecimento.
Isto leva à conclusâo que pmticamente sö o m étodo longitudinal é adequado e
vélido, fazendo observaçöes na mesma pessoa em diferentes periodos de tempo.

M esmo assim este método nâo é fâcil nem barato, o que faz com que
frequentemente se tmbalhe com nmostras devoluntérios pelométodo trnnKversal.

Fora disto lh'i ainda a entrevista, que é indispensével na gerontologia, e
que exige um domfnio da técnica e umn anélise nzinuciosa dos dados (Thomae,
1968; Lelm 1969).
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3) d Exigência da Pesquisa Multidisdplinar. Discutiu-se muito e JY se
estu de acordo sobre o fato de que as pesquisas gemntolögicas devem ser
multidisciplina-  mas a realidade estâ longe ainda. Uma equipe deve consistiê
de xIm geriatra, um neurologista, um psic6logo, 1lm assistente social, x1m
nutzicionista e 11m m iquiatra.

3.3.Qn7&s prâtlcas que dilkultam a pesquisa pslcolô/ca na gexntologia

Os problemnm m dagôgicos se restringimm por muito tempo à criança e
ao adolescente. A idéia de m dagogia do adulto somente surgiu nos anos 60:
educaçâo permanente, continuing educatlon, universidade aberta, open
xzliversWry, etc.). As mudanças nos processos de tmbalho. a introduçâo de
mnequinas novas, de l'obôs e computadores exigem treinamento continuado do
pessoal. Também as mâes que dem is de ter tido seus filhos e que estâo querendo
de novo traballut precisnm de reciclagem.

Os idosop aumentam em mimem e começam a formar 1lm grupo que
exige a atençâo do lado médico, psicolôgico e sociol6gico. Deve-se ter muito
cuidado em nâo julgar o grupo dos idosos na base de grupos extremos de
instituiçöes psiquiâtricas, de asilos ou de consultörios gerontolôgicos. Deve-se
avaliar bem o valor da amostm antes de fazer qualquer genemlizaçâo.

3.4. Considem çöes gerais

M tes de entrar no estudo especiûco da inteligência, primeiro algumas
considemçöes gemis.

. 1) O estudo do envelhecimento tem :Im cahter interdisciplinar.
2) Existe uma gmnde diferença entre a seqiiência de etapas na infância

e na ve% ce.
3) Nâo hé uma seqiiência de decadência nos divemos örgâos que

invariavelmente segue determinadas fases.
4) Hé llma difetença na visâo do futœo. Em geral o idoso nâo estabelece

mais um alvo de realizaçâo.
5) O idoso com estas limitaç-- -q tem tnmbém a consciência de estarmais

peho da morte.
6) A velhice corporal é principalmente um produto de processos

bioqufmicos ao nfvel molecular. Fasta velhice molecular surgiria principalmente
por causa de radicais livres, fmgmentos de moléculas com alta reatividade
qufmica. As ligaçöes com estes mdicais endurecem as substâncias (pele, veias,
articulaçöes, discos intervertebmis, etc.) tomando-as quebradiças.



406

i M udanças nas capacldada inteledue

4.1, Como suœ u o modelo de delinio hteledual?

O começo da m squisa cientfsca m icolôgica do envelecimento e rlnm
mudanças compo- enàisnodecoc rda vida tevecomoseusprincipais objetœ
de otudo: a inteligência, a capacidade de aprendizagem e as atitudes. Isto porque
é llem mnis fâcil medir os desemm nhos das realizaç-- s porque Ho visfveis e

objetivos, do que medir as mudanças da mmonalidade e das atitudes.
Dllnnte a ptimeh'a guen.a mundial surgiu o teste Army Alpha e Army

Beta pntn testar o exército no>  nmericano. Foster e Taylor aplicamm este teste
a grum s de pacientes n'lm hospital de R- ton. Comparaam os pacientes entt.e
59 e 84 anos com um gnlm  de pacientès de 20 à 30 anos e com escolnwtq de 10
a 19 anos. Nos resultados totais finais os mais velhos estavnm com resultados
mnis baixos. Mns olhando-se t)s sub-testes viu-se que dim'lnuinm nos testes de
associaçöes verbais, côpia de modelos, com- kâo de fmses a pakir de trê,s
palavras e fmses para completar a partir de fmgmentos de fmses. Porém, eles
tinham resultados superiores em vocabulério, no teste de julgamento e no teste
de compreensâo. M as cbmo o resultado final el.a mais baixo tomou-se isto como
11m retrocesso na inteligência.

Como crftica frisou-se que havia falta de treinamento das' aptidöes e da
psicomotricidade nos idosos, acentuando-se tnmbém sua pouca motivaçâo pam
certos testes, porém a principal cHtica se dirigia conq'a à composkâo dos grupos
da nmostl.a que diferimm em satide, status social e instruçâo.

David W echsler realizou a pesquisa mais importante com sua a cala
W echsler-Bellevue de inteligência. Esta escala tem a vanhgem que os resultados

comamostms diferentes e emfaciu entesercompamdœ.Nosresulhdosgemis
confiM ou-se a curva tfpica do teste Anny-Alpha, tendo tlm Bmto mais alto no

. '

terceiro decênio e depois uma diminukâo gmdativa. Estudando os divemos
sub-testes viu-se que alglmx enm dem ndentes da idade e outros nâ0:

Independentes #t) irlnae (constantes): conhecimento geral, julgamento
p/tico, capacidade de resolver problemnK comlmq, habilic de de lingm gem,
atençâo e concene çâo, fantasia construtiva, capacidade de distinguiro essencial
do acidental.
. . Dependentes #a idade (variéveis): memöria, capacidade perceptiva,
flexibilidade e mpidez de mudar de Bmto de vista, pensnmento Bgico abstrato,
mpidez psicomotom e capacidade combinatôria.
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42.Ruultadœ de novM lxsquluq de intelkêncla e critlcas ao modelo de
delilzlo

4z.l.Afastamento do conceito de hdeligência geral

A afl= açâo de que a capacidadeintelectual diminui com a idadeé muito
geml. Divemas funç-- psfqulcas e aptid-- -q mudam no deconw  da vida mas de
mM o diferente. Os resultados do teste de W echsler mostam a necessidade de
xlmn visâodiferencial.osestudos queutilizamm aanélise fatorialmos% mm isto.
M nis e mais e,sté se abrindo mâo do conceito de Inteligência Geral de Speawnnn
e vê-se a inteligência como

uma unidade funcional de funçöes primirias relativamente
indemndentes, que colabomm na soluçâo de divemnq pmblemas
sempre mlmn nova commsiçâo (Riegel, 1959; Grofrlymnn, 1964).

Nos anos 60 Hom e Cattell intloduzienm a distinçâo entre înteligência
#Ilf## e inteligência cristaliznan. Aprimeim é a capacidade de mudar facilmente
um ponto de vista, é a mobilidade, o sa% rseadaptarfacilmente a novas situaçöes

,

a facilidade de fazer combinaçöes novas, etc. Conforme ele.s esta inteligência
Cuida diminui com os anos, mas a inteligência ctistalizada que engloba o
conhechnento geral, o vocabulurio e o concçito de linguagem pode até crescer e
se desenvolver mais.

4.22.0 fatorvelx idade

O modelo de declinio negligenciou o fator velocidade.' A rer#a de
desetnpenho nas primeims pesquisas de inteligência se devia principalmente à

resttkâo detempo.Eliminando ofator tempo o desem#nho é igualao dosjovens
ou até melhor. Estes achados que se referem ao tempo de ptocessamento de
infonnaçâo e de reaçâo levàmm Birren à convicçâo de que o retardatnento do
comportantento épbocesso primordial do envèlhecimento.

O fator velocidade influencia m uitos tipos de comportam entos:
atualizaçâo do conhecimento geml, soluçâo de pmblemas, combinaçâo e muitas
operaçruxm- de tomadas de informaç:o, decisâo e reaçëo.

Experimentos comprovantes fomm realizados por M iles e Otis (1934);
Schaie (1953); Jones (1955) e Chown (196à). . . '
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4-zo3.A aptidio inata

Foi estudada através de pesquisa longitudinal, começou nos EUA nos
anos 20 e 30.

Terman começou em 1923 observando escolares bem dotados e
observou-os até o quinto decênio. O desempenho intelectual se manteve e em
alglmq pontos até cresceu.

Tuddenham, Blumene ntz e Wilkin (1968) submetemm 164 sujeitos
que depois de 20 anos tinham safdo do exército, ao Arpy-deneral-
Classification-Test, e compamnm os resultados com os (la entrada.o escore total
mose u um pequeno declv o principalmente nos menos inteligentes. Os mais
inteligentes quase nâo mostramm mudança.

42.4.Nivel de lnstruçso

As pesquisas transvemais nâo levamm em considelw âo a instnwâo que
nos grupos dos maisjovens é maior do que nos dos mais idosos.

Gmnick e Friedman (1967) testamm 77 pessoas entre 47 e 79 anos e
constatamm diminukâo com a idade nos resultados de 27 das 33 paries do teste.
Porém eliminando o fator instruçâo somente 19 se correlacionavam com a idade.
As quedas se correlacionam com a capacidade biolögica de desempenho. Com o
fator instruçâo constante nâo houve declinio de desempenho em aprendizagem,
memöria a curto e a longo prazo, conhecimento geral, inteligência espacial e

d â isuo-motom. 'coor enaç o v
W rias outras pesquisas mostralum que os desempenhos emm melhores

quando o nfvel de instruçâo el'a melhor.

42.5.Tminamento pm rtssional

O tipo de profissâo iniuencia o desempenho inteleçtual. .

Vernonjé em 1947, e Owens em 1966, constatamm que profissöes com
trabalho m uito monötono e simples provocam mais cedo 1Im declfnio de
inteligência. Porém quando as fulk&s intelectuais sâo treinadas e exetcitadas na
sssâo pode até haver ascensâo.Pro

Glanzere Glaser (1959) m squisamm com pessoal de aeroportœ e pilotos
de 20 a 50 anos. Compamdo com resultados de testes de 12 anos antes houve
melhoria com o avançar da idade. Welford (1966) constatou o occupational
transfer eFecl: atmvés da atividade prosssional sâo treinadas éreas inteims de
aptidöes, que também podem se manifestaratmvés de soluçâo de problemas fom
da prosssâo. O fator treinnmento nâo se restringe necessariamente à ptofissâo.
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42.6.Ambiente estim ulante

O ambiente estim ulante é importante para o desenvolvimento da
inteligência jâ na primeim infância. Yan'ow (1961), Caslker (1968) e O*connor
(1968) mostmtnm que a privaçào sensorial m de ter conseqiiências piores do que
a privaçâo social. Também se m ostrou a influência negativa do tmbalho
m onötono sobre o desenvolvimento da inteligência.

Weinstock e Belmett (1968, 1969) compammm idosos de ambientes
estimulantes com equivalentes colocados mlm ambiente com pouca inspimçâo.
Meio ano depois houve diminukâo nas capacidades intelectuais dos tiltimos
enquanto que os pdmeiros ncamm constnntes.

42.7. Saûde

Nas pesquisas transvelsais se comparamm, m uitas vezes, idosos doentes
com jovens sadios e se debitamm as diferenças nos resultados à diferença de
idade.

O chamado Estudo de Bethesda de Birren, BotFininck e mais 20
cientistas de divemas éreas, é uma pesquisa em 47 homens durante 14 dias no

Nationallnstitute ofMental Health em Bethesda. A condiçâo de participaçâo em
nâo tersintomas de doença. Atmvés de critérios feitos depois da pesquisa médica
distinguimm-se:

Grupo 1: 27 homens com satide excelente, média 71 anos.
Grupo II: 20 com satide um pouco abalada, média 73 anos.
Grupo 111: grupo padlo de W M S de 25 a 35 anos.
As médias do Grupo I sâo superiores às do Grupo II, somente a repetiçâo

dos ntîmeros foi igual.

42.8.Elem entos biogrâscos

Em pesquisas longitudinais, pessoas nascidas em 1920 fomm seguidas
por OW ENS até 60 e 70 anos. Conclusâo: correlaçâo alta entre a capacidade
intelectual consyante e sucesso no tmbalho, aceitaçâo da vida, atividade e
facilidade de contatos sociais.

Os resultados de um estudo longitudinal de Bonn vâo na mesma direçâo.
Msmer (1969, 1970) mostmu correlaçào entre interesse, referência a sucessos na
vida px fissional e manter çontatos sx iais e resultados melhores nos testes de
inteligência.
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42.9.M otIvaç5o

Algllnq achnm queos idœ os sâomenos motivados pam fazero teste
,pois

nâo é xlma situaçâo de concorrência, pot isto esfnelam menos orientados pam o
sucesso. Hé diferenças no desempenho que podem ser vistas com o diferenças na
motivaçâo.

Eisendorfer (1967) acha que nos idœos fmquentemente hé uma alta
motivaçâo e um geande engajamento. Por isto a situaçâo do teste gera stress,
tensâo e medo que bloqueiam as respostas % as que Ie eriam dar.

Conclusëo: A variével idade é apenas um dos determinantes da
capacidade de desempenho intelectual na idade avançada.

Rudinger calculou por xlmn anélise de variância sobre dados do estudo
de Bonn a participaçâo de divemos fatores, e concluiu que a

Indicaçâo de idade é noméximo llmn abreviaçâo do grandentimero de
eventos que acontecemm e que de sua palte sâo respo# veis pelas
modificaçöes do compo- mento... ()u amnasum nflmero pam indicar
que nâo saG mos tudo que contribuiu para o comm rtamento assim
como se manifest num dado momento... (1971, p. 113).

5. Algum  pxblem as vivenciais da tçm eil'a idade

M nis cedo ou mais tarde, com o avançar da idade, scgem na cabeça do
adulto algumas m rguntas e afirmaçöes, que sâo importantes pam seu estado de

Animo. )

5.1.D tou Gcando velho?

A descoberta dos primeiros cabelos brancos, as ruguinhas, as manchas
senis nas mâos, as dores na colllem sâo indfcios que a idade esté avançando. Temos
divemas idades: a cronolôgica, a biol6gica, a psicolôgica, a mental, a social e a
legal. O mnis importante é a m icolôgica baseada em como se sente, seu ânimo,
seu interesse.

Hâ uma distinçào eptre senescência e senilidade. Senescência é o
envelhecimento biolôgico e fisiolôgico, o desgaste dos örgëos. A senilidade JY é
11m envelhecimento patolögieo. Algllnq no enfnnto considemm a senilidade
simplesmente o resultado da cbnvergêntia de divemos processos de senescência.
O sentir-se velho depende muito do conceito que .a m ssoa tem a respeito da

:
velhice.
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sz.D tou Ecando lntitll?

Preconceitos e mitès:
1) A maioria dos velhos moam em asilos (sô 4%).
2) Amaioria dos velhos licam na cnmn Uovens: 2,1 doença/ano, idosœ:

1,3 doença/ano).
3) Envelhecer signisca llms lenta mas iaevelsfvel demolkâo.
4) Velhos sâo abandonadœ lyot seus lilhos.
5) Depois dos 65 o cérebro piom.
6) Pessoas velhas olhnm TV o dia inteiro.
7) A maioria dos idosos adoecem potque vâo aponsentar.
Conseqiiências dos mitos:
1) Uma atitude negativa em relaçâo aos idosos.
2) A aceitaçâo #la sxiedade e mlos pröprios idosos da imagem (la

demolkâo lenta e seg= .
3) A discriminnçâo da pessoa envelhecida.
4) A cegueH  em relaçâo às gmndes diferenças que existem entre os

idosos.
Quem é titil? Na sociedade capitalista: aquele que é economicamente

ptodutivo. Nos pafses do EEG sö 20% é realmente economicamente produtivo.
Donas de casa, professores de todos os nfveis, generais, soldados e policiais
tnmbém nâo sâo econoltticalnenteprodutivos.

Existem dois momentos nos quais o idoso sente sua inutilidade: .
1) A aposentadoria: perde a profissâo, a divisâo do ho/rio, os colegas,

os clientes, os allmos, patröes, gmnde parte do salério, o sentimento de ser fltil
ou mesmo importante na societlade.

2) O ninho vazio. Dlltnnte muitos anos a vida estava toda concen% da
sobre os filhos que agom sairam de casa, às vezes estâo em outl'a cidade e as
visitas sâo escassms.

53.Estou Gcando Imbx?

No Bmsil:
- 15% vivem com 1 salério mfnimo ou a metade.
- 60% vivem com dois e meio salârios mfnimos.
- 15% vivem com até 5 salo os m fnimos.
- 10% vivem com mais de 5 salo os mfnimos.
M inimo de viver: de cedo acima do salârio mfnimo.
M fnimo sôcio-vital: o que énecesso o para viver,mais o que tonm a vida

humana: pelo men-  5 salo os mfnimos. . '
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Probabilidade de m breza: nesta situaçâo estâo as pessoas com gmnde
pYbabilidade de se tom arem pobres. Isto nâo am nas no plano econômico, mas
em muitas outl'nK coisas, as condk&s sâo piores. As mulheres muito idosas sem
pmfissâo que moam sozinhas ee o na pior situaçâo.

Escala de probabilidade de pobrez.a (descendente): aposentados, os mais
idosos, idosos sem instruçâo, idosos no meio rum1, mulheres, mulheres sem
pm sssâo. . . . , t,

5.4.& tou Gcando s6l

Envelhecer 6 como viver nllma ilha que esté se encolhendo.
Vitivos e vifwas, desquitados e desquitadas vivem sô, 1/4 dos idosos

vivem sö: 1/7 dos homens e 1/3 das mulheres idosas. .
Dlferença entre estar J'ozfa/lo e setttir-se ?J. Hâ quem viva sozinho sem

sentir a solidâo, e hé quem sinta solidâo no meio da multidâo. Sentir-se stk sentir
solidâo = sentir falta de contatos significativos.

Conseqiiências da solidâo: ,
1) Formaçâo de tlma imagem negativa de si.
2) Diminuiçâo de autoconfiança, provocando medo.
3) Provoca concentraçâo sobre a satide, hipocondria, exagêro de

remédios.
4) Crescem os perigos de depressâo que pode levar ao uso de drogas e

élcool e até ao suicfdio.

5.5.Estou de Iuto?

Estar de luto: o sentimento depois de ter perdido alguém ou algo que 1he
é muitq caro.' .

Em caso de morte: dentro do perfodo de 3 meses allmenta o risco pam
morrer com 50% para os homens e com 25% para as mulheres: mais suicfdios,
mais acidentes domésticos e de trânsito, m udaùças no funcionamento cardfac' o e
endocrinolögico, diminuindo a resistência ao câncer e às infecçöes.

Isto vale também. em grau menor, na perda da vizinhnnça por mudança,
perda de emprego, aposentadoria, perda de ôrgàos e membros, amputaçâo,
mastectomia, prostatectomia, ser colocado ntlm asilo, sair do hospital depois de
xlm % tamento prolongado.

Estar de luto é tlm processo de assimilaçâo da perda, um processo de
recuperaçâo e regeneraçâo. O processo é duplo: .

1) Assimilar, digerir a perda sofrida. .
2) Dirigir suas energias para o futuro (e a vida continua).
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Fases da assimilaçâo:
1) Negaçâo: nâo pode ser verdade!
2) Fuga: procum safda com angetia, pois a perda é real, inquietaçâo,

fuga do silêncio, às vezes fuga para o élcool.
3) Revolta e agressâo: nâo dé mais para fugir do mal, quer-se dominé-lo

recriminando a si mesmo e aos outros. ,
4) Desânimo: depressâo e exaustâo. A vida perde o sentido. Fase

depressiva.
5) Aceitaçâo e adaptaçâo: a perda foi real e é aceita.
Concluse s:
1) Pam vencer o luto deve-se deixar desenvolver os senthnentos mesmo

se sâo de angûstia, medo, raiva, revolta e desespero.
2) Os idosos precisam de ajuda quando morre o conjuge e também

quando tlm deles esté gmvemente doente.

5.6. Estou lkando dependente

Dependência no envelhecer é precisar de ajuda nas atividade,s triviais.
Deficiências de mobilidade nos deslocamentos e nos cuidados corpomis

principalmente nas doenças crônicas (artrite, etc.); às vezes caem ou têm medo
de cair.

Hé diferença entre ser deficiente e ter uma deficiência, no tiltimo caso a
prôpria pessoa procura lutar contm a dependência.

5.7.Estou scando doentez

As principais linhas de açâo no Servko de Satide:
1) Diagnosticar e tmtar cedo. A velhice por si nâo é doença e nâo se e,st:

doente porque se é velho. As vezes nào se tratam as doenças porque sâo
considemdas manifestaçöes da velhice.

2) Tomar as medidas que evitam que piore ou melhor ainda: prevenir.
3) Conhecimento dos problemas e dos meios disponfveis. Competência.
4) O tratamento a domicflio tem preferência.

5.8.% 1  que vou monw ?

M orrer é tâo essencial à vida quanto nascer.
Existe tim questionério' denominado Quaizto ?e??l#o vou viverl Ele dé

algllma idéia sobre os fatores que intervêm, e é tlsado pelas Companhias de
Segum .
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Atuahnente hé m uito mais infolm açrux-q- sobre acidentes com mortes
anônimas (sô nflmerosl. Todo dia a T.M nos serve hrm.qn m wâo de mortes, e isto
faz até esquecer a pBpria morte.

No acompnnhnmento da morte se vêem vârias fases (E. Kubler-Ross):
1) Nega/o: ''Nào eu nâ0..'' ' '
2) Agressâo, revolta: ''Porque eu?..''

, 3) Propalaçâo: ''Bem vou mon'er mas..''
4) Depressâo: ''Vou morrer... tristeza sobre a m rda''
5) Aceitaçâo: ''Tenho pouco temm s e esté Om assinf'.

KK n tou me desllgando?

Desligar da vida é a flltima coisa. Hâ muito que desligar pntes. O ritmo
m udou, nâo se acompnnlm mais a velocidade. Aos poucos deve soltar' nmigos,
companheiros, emprego e casa. Alglmq se agarram muito às m ssoas e às coisas.

Felicidade: Idosos felizes sâo gemlmente ativos e sentem-se titeis. Dâo
m uita impoM ncia à vida familiar e sâo hospitaleiros, tem planos para o futuro e
sabem o que querem. Acham que estâo bem de satide, tivetam pouco luto e sâo
religiosos. Sâo aqueles que conseguem desligar mas que depois da petda
escolhem aquilo que acham hnm rtante e convertem perda em ganho. Viver é
desligar-se e sempre descobrir e buscar o novo. Viver é procllmr Ilm equilibrio
entre o que se perde e o que se ganlm. lmplica a escolha do que se acha hnportante,
quando se escoltze significa que se tem um alvo e com isto novos planos e novas
convicçöes.

Politica de Idosos

1) Umn aposentadoria progressiva e individualizada.
2) Uma adaptaçâo prévia da casa.
3) Uma coordenaçào mais égil de prestaçâo de servkos.
4) Incentivar iniciativas de pequeno porte.
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ESCM U R E M LATV :EU EQM U O,K ARM HO
ROTW Em O E CASO CLO CO

M CM LRODRIGUES KERBAUY
Universidade de SJ'o Paulo, SJo Paulo

O objetivo do mlmo, quanto a seu contefldo, é discutir as soluç-
encontmdas pam cada umn das etapas conhecidas na comlml'caçâo de dados. é
ainda mostmr como sâo peculiares e estâo em aberto as foM ns encontmdas na
aptesentaçâo oml e escrita e os comm rtamentos necessérios. As aulas obedecem
xlms seqiiência e selo em fonna de discussâo, com ilttstraçöes pnpa exemplisear
os vérios asstmtos % tados e supöe que os participantes emitnm comportamentos.
Evidentemente, esse cumo interessa primordialmente àquelas pessoas que
apresentam trabalhos, com ou sem dados, em diversas situaçöes e que,
especialmente, estejnm dispostas a analisar seu desempenho e possivelmente
alteh-lo. . .

Ao ser proposto, este ctuso el.a xlma forma de cumprir uma promessa
diante de comentérios de vérios tipos, sobre as dificuldades ao apresentar e
escrever trabalhos. Ao transformar observaçöes em material de cumo foi
necessério classiscar as observaçöes casuais, supor um treino possfvel e a
possibilidade de compartilhar experiências na comlmicaçâo de trabalhosr .

1. Apresentaçâo oral, presença do ptiblico e exigências resultnntes. O
comportamento do apresentador. Cuidados com a preparaçâo do material. Os
mitos existentes. O material visual.

2. Diferenças e semelhalxas entre a apresentaçâo do experimento, caso
clfnico e trabalho rotineiro. Contribukâo pnm a psicologia como ciência e pam
profissionais em sua ârea de atuaçâo. Formas possfveis de apresehtaçâo.
Ptoblemas éticos. Trabalho rotineiro e objetivos. Dificuldades ao identifkar
variéveis. Avaliaçâo dos tesultados e descrkâo de problemas no desenrolar do
tmbalho. Discussào de maneims propostas na litemto  pam conciliar a aplicaçâo
com a produçào de conhecimento. Relevância cientifica e social. Experimento e
normas existentes em mnnuais e revistas. .

3. Apresentaçâo escrita. Relato de escritores sobre disculdades de
escrever. Esboço de I1m progrnma para ser executado no mlmo e disctkssâo da
viabilidade na situaçâo real. Conseqiiêhcia dessa discussâo a nivel da elabomçâo
de projetos. ' '

4. Escrever x;m projeso: ptevilo de coleta e anélis: de dados. O ideal è
o m ssfvel. Vantagens de escrevê-lo. Previsam possiveis. Relevância.
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Aplw entaçso oral

Quando falnmos em comm > mento verbal devemos m nsar no controle
vocal e textual entre oue s. A m ssoa emite compo- ent- , se empenhn em
uma atuaçâo que tem o efeitoprincipal nonmbiente.plw ocayassim yllm estfmulo
pam umn segtmda pessoa, o observador: o ouvinte ou o leitor. Dizemos que lx'i
xlmn interaçâo entre o ouvinte e o falante. Parece que os desempenhos devem
estarno reperttdo do ouvinte e o fal=te fomece as circlmmtâncias para que sejam
emhidos, aumentem de freqûência. Segundo Femter pM e parecer paradoxal que
o ouvinte necessite possuir repertôrio semelhante ao do falante para llmn
comlmicaçâo escaz. Parece ainda que aquilo que é uma instnzçâo, um reanxnjo
do tepertôrio verbal existente, possibilita novas combinaçe s. Segundo M ichael
(1986) falar com uma linguagem técnica sobre um assunto, quando e1e nâo esté
resolvido, pode dar uma idéia falsa e prejudicar avanços em direçâo à sua
compreensâo.

Deixando essa ressalva, as co- ideraçöes de Femter sobre comporta-
mento verbal, sâo importantes pam percebermos a influência do conferencista
sobre a audiência. Ele pode provocar efeitos emocionais com anedotas ou
histörias tristes. M  vezes, essas histörias nâo fazem parte do repehörio do
ouvinte, que nâo saberé repeti-las, mas se sâo reforçadoms, aumentam a
probabilidade de que ele assista outra conferência. Decon'e assim uma
necessidade do expositor ajustar seu repertörio ao do ouvinte para possibilitar
experiências semelhantes.

Portanto ao falar em publico o expositor fom ece elementos que se
combinam com outros pré-existentes no repertörio do ouvinte e essa combinaçâo
particular estimula, m odisca ou reorganiza o repertörio anterior. Para que essa
interaçâo ocorm, com uma aprendizagem para ambos, ouvinte e falante, tanto na
comunicaçâo oral como escrita, supöe-se' uma preparaçâo anterior

, que
discutiremos a seguir.

Suponho que por ordem . psicolögica este curso se . inicia com
apresentaçâo oral, compo> mento que vamos emitir nos pröximos dias. As
quest& s possfveis neste asstmto poderiam ser, entre outms: para quem vou falar?
devo 1er o tmbalho apresenhdo? Qual a funçâo do material visual como slides e
tmnsparências? Qual o preparo anterior pam apresentaçâo do trabalho? Existe
llma idéia subjacente, de que na hora daré tudo cedo, indemndente daquilo que
foi feito como prepamçâo? '

1. Como acabar ctvll uma rrezllfs'ac prejudicial. 2 comllm ouvir-se que
os bmsileiros sâo criativos, improvisam com facilidade e acabam fazendo muito
bem... no final, e na tiltimn hora. Serâ mesmo verdade?.seH que a confiança em
llmn competência de improvisarauxiliaouintedere> apresentaçâodetmbalhos?



Mesmo explicando (explicaç-- .q existem in/lmefas, pam te os os mssuntos em
trvlnq as direçrwn .q) p-*qe comm > mento, como I1m fenômeno cultlznl, considero
que no caso de escrever ou relatar e1e é prejudicial. Sugiro a troca desse mito ou
premissa e substitukâo m r outra que nâo nega a criatividade: prepare bem seu
tmbalho. Colocar os objetivos, a seqiiência, a racional ou adequaçâo de cada llma
das suas partes (0 que possibilita a mudança em caso de necessidade extremn) e
escrever por inteiro, inicialmente, se possfvel.

Passemos entâo a comentar alglmq töpicos uma vez que sâo hnportantes
pam qualquer comunicaçâo oml.

d preparaçëo do trabalho. Pam a prepamçâo do M balho é necessério
prever o tempo de apresentaçâo, a velocidade adequada para falar com fluência,
o pflblico que ouve e o material disponfvel. Como dissemos a melhor estratégia
seria escrever todo o % balho como se fosse llma publicaçâo. A seguir, ler
inflmeras vezes, assinalando os m ntos principais. Posteriormente, conviria I
reescrevê-lo tum computador facilita a tarefa) como se fosse zlmn informaçâo i

Ijomalfstica a partir dos destaques obtidos através das leitllas sucessivas. Nessa
daçâo deveria estar contida toda a informaçâo relevante, todos os pontos 1nova re !

essenciais. Isto daria a ceheza de que nenhuma parte importante foi abandonada, i
idade desnecesséria ao apresentar e especialmente incompreensâo :evitaria veloc

por parte dos ouvintes. Apös uma nom leitllrn desse material os detalhes i
considemdos impo> ntes podem ou nâo ser inclufdos. Quanto ao ptiblico que 1

lh4 dificuldade de previsâo em congressos. Os apresentadores sabem que 14ouve,

embom possnm dividi-lo em estudantes e profissionais a proporçâo de cada x1m 1
ié uma incognita

. A clareza e o bom Izso da lfngua solucionam essa dificuldade. ;
Se o profissional conhece a ârea saberâ apreciar, em caso de nenhuma novidade, i

!a organizaçâo, a seqiiência e a elegância com que o material é apresentado. : !
Como o tempo de apresentaçâo dos tmbalhos varia ligeimmente em cada .

congresso, uma comlmicaçâo na SPRP: de 20 minutos e 10 para debate, convém I
levar isto em consideraçâo. &sa preparaçâo evitaria descobrir estarnos objetivos i!
apôs 15 minutos de apresentaçâo, tendo ainda que tenninar os resultados e
disctlssâo em poucos minutos, ou invadir o perfodo de discussâo. Claro que é
conveniente também evitaro encoberto de que ninguém farâ perguntas. Na SPRP
cosblma haver debatedor, ott entâo seria interessante pensar em pontos pam
destacar, e ao colocé-los dar dicas para perglmhs possfveis. llutigue o ptiblico

(
pam questionar o tmbalho pois pam isto existem os congressos. A futwâo nào é
levar o expositor a falar pam si pröprio, mas, a de poder discutir e compartilhar '
com a audiência. Pessoalmente considero que os detalhes relevantes do tmbalho
devem ser destacados pelo apresentador. Os ouvintes podem ou nâo ter lido o

iresumo porisso nâo é absurdo um ligeiro resumo sobre o que vai ser dito
. Como

foi salientado antetiormente, o modelo a seguir é um estilo jomalfstiéô. O tftulo i

:

' 1
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ou as clumadas devednm levar as llessoas a querer escue  o Y balho. Considero
ainda, que ao apresentar z1m trabalho omlmente, a menos que seu objetivo seja
metodolögico, serprefedvelomitldetalhes dp procedimentoypois, o ouvinte nâo
pode acom/nnlut os detalhes como o leitor, que poderâ até reler. Se você quiàer
solucionar este pmblema... com mais tmbalho e exposkâo maior de si mesmo e
seu trabalho... escreva os detalhes e distribua xlma cöpia aos interessados... Existe
fnmbém a m ssibilidade de que dllonte os debates as perguntas sejam sobre o
procedimento e, como sëo fonnuladnq pelo pflblico, as respostas seHo melhor
compreendidas.

Na realidade o ponto de destaque na apresentaçâo oml é estimular o
interessè. Quando se trata de comunicaçâo de pesquisa hé 1lm roteiro sobre a
fotmn de apresentar I1m tmbalho, como os altmos de gmduaçâo aprendem desde
o primeiro ano. Os itens sâo padronizados nas revistas o que por si sö facilita a
seqiiência. No entanto, a apresentaçâo oml exige que você crie 11m suspense

,

apresente pois, com divemas inflexöes de vozyalém demostmrclaramente porque
e como realizou a pesquisa. Parece-me ledo engano tentar falar da complexidade
do asslmto ou da metodologia #ara estimularhzteresse. Ouvirtrês ou quatro vezes
na introduçâo que o asstmto é diffcil... segtmdo a opiniâo do autorou da litembla
e depois verificar que dez minutos tmnscon'eram nessa pahe... faz supor entre
oua s coisas que o autoresté seguindo 11m modismo ecom pouca segumnça sobre
o que tala. Afinal o nome da apresentaçâo em congresso é: comxmicaçâo oral. Ao
ptiblico, cabe pensarque sea incompreensâo é geral,o trabalho nâo foi preparado,
como uma comunicaçâo. &em sempre é a falta de infotmaçâo do ptiblico que
explica o nâo entender. M uitas vezes, é a pröpria apresentaçâo que esté confusa

,

nâo destaca os töpicos principais, nâo repete claramente os objetivos e o que foi
realizado para atingi-los.

. Com essas observaçôes nâo estnmos negando que lh'i uma linguagem
técnica bésicp em cada ciência. Hé. Mas hâ também maneims de apresentar
trabalho e o assistir congresso observando essa clareza é Ilma excelente
aprendizagem de psicologia ou outta ciência. .

. Parece portanto ser titil insistir na necessidade de xlma apresentaçâo,
concentmr-se em tmi ou dois temas e relacionar o restante a esse tema centml. O
mesmo parece vélido pam o expetimento. Destaque os objetivos e ms vadâveis
manipuladas e mostre os resultados obtidosk O procedimento deve ser rmllmido
ou àomeado, dependendo da ênfase necesséria para se adequar aos objetivos. A
apresentaçâo dessa fonna serâ compreensivel e levarâ pessoas a discuti-la na
sessâo ou fom deta. Adiséussâo propiciaré ainda mostmr o resultado do tmbalho
em  relaçâo à literatlla e sugerir trabalhos pam esclarecer pontos que aparecemm
çomo destaque. As pergtmtas sobre os detalhes da metodologia pode/o aparecer
nos debates ou conveaas de corredores tâo proffcuas em congressos.
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Etn seu :eae#clo; nëo leia a apresentaçëo. !
Apös a prepamçâo sugerida a conseqiiência é inevitâvel: nâo seria i

inte-xqnnte ler a aplw entaçâo. Diria nâo ser m-mo necvu'rio. é B- fvel até ë(
entender que você considem sua leitllm muito boa: expressiva, entusiâstica... (
pa cendo até nâo ser leitlla... Mas, ae  tanto trabalho seria terrfvel que sua 'l
apresentaçâo parecesse cnmqativa, desse sono ou levnm.qo as m ssoas a nâo i
acuté-la em% m prp- ntes. l

Nâo leia seu a balho. Isto Ie eria dnt a imp-xqn-o de descmso ao
prepaH-lo, ou insegxlança. t conveniente trazê-lo redigido e até mesmo @
consulté-lo, se necvueHo,mns nâo ler. t impodnnte ameu ver, quevxêexpresse I
aquilo que quer dizer como uma conveM  na qual o tema central é destacado e a '

clareza e precisâo o objetivo principal. (
O treino da aprp-qantaçâo oral é indism nuvel. Quanto temm ? Quantas

veyo-q? Quantas fotem necessérias para uma apresentaçâo clam e precisa. Utiliza
seus nmigos como xlms audiência e analise, aceitando ou nâo as consideraç-- .q E
que fzerem. Aceite ou rejeite... mnq capriche na apresentaçâo... , !

O material visual. Hé esm cialistas na ârea, eu nâo sou, mas observo
algxlmas cousas em apresentaç-- .q e tenho inconido em en'os ao prepnmr o '
mnterial. :

As regras sobre o emprego de diaBlsitivos e tnmmparências devem ser i
antigas. Os diapositivos parecem fundamentais quando hâ movimentos, 1

iseqzêilcias
, necessidade de apresentaçâo ëpida e conthma. Para esses casos lu'i

é recutsos mais modemos como o yideo e odisquete de video laserquemostnm iat
imagens nftidas. Hé tecnologia avançada e dispendiosa. ;

Pessoahnente presro utilizar H nsparências m rque pe= item maiot
illlmlnaçâo na sala, embom tamu m percam em beleza.t possfvel ainda escrever
nas mesmas e apontar detalhes com facilidade. No entanto, utiliu -las é escolha
ssoal, cöm perdas e ganhos ao escolher.

De qualquer maneim, transparências ou diam sitivos sâo ftmdamentais
para dar estrutl'o visual à apresentaçâo. Fom ecem tnmu liz lembretes, sobre è
que se diH a seguir, diante da platéia que pode serjulgada muito cdtica... ou pam
você mesma, que m de estar m nqnndo nâo saber mais nem seu sobrenome e
endereço. 2 xIm sossego saber que esté tudo lâ... que a seqûência esté gnantida...
que o tema é bem evidente, com a ênfase que se pretende dar. '

Mas por favor, nâo cometa o engano de tmzer tudo esctito, projetar, e 1er
pam a platéia. Ela tnmbém sabe ler e com velocidade diferente da .sua, scando
dividida em prestar atençâo ao que você comenta ou em 1er o material disponïvel.
Quanto a você sô enchergah o topo de vérias cabeças e perderâ a expressâo da
assistência, que é xlma conseqiiência e uma dica indispenséveis, se além da
% nsparência fomecer material pam leitlln.
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hs H nsparências deve/o conter sentenças, töpicos. No entanto, como
a leitxln delas deve ser répida, e servih pam destacar Bmtos, nâo é possfvel
fazê-las simplesmente com cöpias daquilo que foi batido com letl'a impressa.
R*qas le% s sâo pequenas pal.a projetar. Provavelmente se você dividir 'lma' follia
sulfke em quatro pade,s e depois nmpliar o que escreveu até o tamanho original
do papel o tnmanho seh adequado. I'Ié hoje programas de comput>dor como o
news que fom ecem tamanhos e tipos de letras bastante bons para serem
compreendidos à distância. A impressom luer melhom considemvelmente a
impressâo. . . , ' . . ' . . .

, . No mercadvo encontm-se tnmbéni tmnsparências de vérias cores e ou% s
que poderâo ser imptessas (infelizmente em termofax bem aferido) com letms de

b 1 m ftmdos de cor variada e nâo somente com letra pretacores nncas, nmnre as e
como o xerox permite. . 

. . : .

M nda, de preferência, nâo apresente o material em outra .lfngua. Posso
compreender que você acabou de virde um conaresso... ou estudou fom do pafs...; '- *' *'''

' 

'œ. .

mns nossa lfngua é português, bem como a lfngua oficial do Congtesso.
Considero também ser necessârio colocar a referência quando o material

pmjetado nâo é seu. ,pode tnmbém utilizar o recuao de tmzer por escrito
referências que serâo disttibufdas no local da sessâo pal'a os interessados.

O emprego de dois.tetroptojetores simultâneos, como vêm acontecendo
em congressos, parece discutfvel. Pedagogicamente um retroprojetor iluminado
com o nome do trabalho e dos autores, dllennte o tempo em que nâo esté em uso
efçtivo, favorece o desvio de atençâo. Economicamente onem os congressos,
especiahnente se a moda pegar e os expositores começarem a solicité-los. Hé
ainda'o desperdicio das camcterfstièak do equipamento. Pode'-se cobrir com um
àpel os zetalhes que selo apresentados depois. Se por exemplo os quatroP
elementos importantes vierem espàçadps pelos papéis e explicadps depois é sö ir
descobrindo o primeiro e dissecando oj dehlhej. Evita-se nesse caso tnmbém a
preocupaçâo com o ligar ç desligpr o equipamento. . .

Hé ainda outro comportamento que aparece frequentemente. é nâo
apontar os detalhes que sâo çomentados em gréficos, por exemplo. No

retroprojetor a. prôpria caneta pode ser usada no aparelho e a imagem seH
automaticamente tmnsmitida.

Embora o assunto apresentaçâo oral nâo esteja esgotado e seja polêmico,
considero os detalhes sufiçientes pal'a iniciar reflexöes. Hé outros como a letm
ilegfvel tâo d. ç/gradével em traoparências. Sem pretender ser lIm modelo,
dlltnnte minhas apresentaç& s ou de alunos, acho importante alertar pal'a esses
pontos durante oà pdöximos congressos e passar depois pal'a detalhamento de
0u OS.
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O alatarm r- rlto

Uma.parte de n- o trabalho é aplvsenté-lo. Outm gmnde parte é xlmn
atividade intelectual que se camcteriza m rexigiruma resBlsta a novas situwH
e eomo habilidades necvurias tem-  o escrever, ler, quantiscar, nnnlisar. Sâo
atividades que fazem-  parecendo setn pep-mr, como esta frase que aca%  de
a crever. .

Portanto, escreveré Ilmn maneim de sercapaz decolx arcom cedo estilo
pBprio, conceitos que fonnou. Evidentemente, o escrever pode e tem sido objeto
de estudos, teses, e nâo é nossa intençâo decompor em todas as habilidades
necesslias. Contudo, parece que escrever se inicia com explicar .lm conceito e
pmcllmr decompylo em vârias sentenças. Pode-se tnmbém para aprender a
escrever, fazer exercfcios de classificar boa e mâ redaçâo. Cada conceito
mereceria Ilma ptognmaçâo esm cial, com treino especfûco. Os textos, como da
Ametican Psychologial M sociation, que ensinam a telatar exercfcios de
labomtörio estâo repletos de conceitos. A>  ler este e outros artigos ou livM ,
os professores, em c= o, tem escrito seus prôprios textos de como relatar 11m
exmrimento e muitos deles transformam-se em livros. Quando ensinava M élise
do comportamento na graduaçâo, o texto de como relatar experimento em
fom ecido, e a tarefa correspondente era ir à biblioteca, requisihr revistas e
identificar cada 1Im dos itens nas publicaçöes, e verificar algumas igualdades e
diferenças e posteriolm ente trazer pam a classe as conclus-- -q e um exemplo de
assuntos que apareciam nas revistas. '

Pode nâo ser a melor forma de ensinar. M as, para altmos de primeiro
ano, em proveitosa, colocando-os em conhcto com publicaç& s e ensinando que
existe uma maneim de aptesentar tmbalhos em Psicologia a qual iriam aprender
dlltnnte o semestre.

' Ao escrever 11m tmbalho estamos novamente nos'tomunicando com
alguém. A audiência tem que ser especificada de infcio, pam adequaçâo da

élinguagem. um ptiblico de profissionais, de estudantes ou ambos. As revistas
cientfficas tem um ptiblico misto e normas pam apresentaçào além de passar por
uma equipe de revisores que pode aceitar ou nâo o trabalho e propor altemçöes.

Nâo é nosso objetivo ensinar a escrever. Pàrtimos do princfpio que ao
entrarna faculdade você sa%  asnonnas elementares sobre comoredigir: escolher
o tema, os asstmtos a ele relacionados. De qualquer forma existem livros que
ensinama escreveree emauilié-loaamdeiçoara tedaçâo.l'lé inflme= liv=
escritos por lingiifsticas e professores de pohuguês e mesmo psicölogos como
Botomé e Gonçalves. Esses livM  de ensinar a fazer m r você mesmo auxiliam .
bastante mas nâo propiciam a correçâo do tmbalho mostmndo os en'os mais
frequentes. Falta uma anélise daquilo que se fez e das correçöes necessârias.
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Considem umn alteantiva vali-  um pmfessor de português que leia e corrija o
tmbalho e conveme sobre as Dgras de m rtuguês infringidas com mais freqûência
e auxilie no empxgo de palavras mais elegantés. Evidentemente hâ sempre t-
nmlgos e parentes que com xlmn leitllm critetiosa peem ajudr. De fownn
nenhllmn é aceita a aflannçâo nëo escrevoporque aab sei escrever 7 '
. Rqqa intloduçâo conduz à conw âo do material escrito. Escrevei exige
Rvisrwn .q do pMprio autor e de' outras pessoas que dominam bem a lfngua. Na
minbn experiência .de magistério noto que as pessoas, mtlitas vezes; entregnm
mnterial que parece nâo ter sido relido. Excluindo as palao s do progmma de
computador sem acento e do texto batido e realmente nâo tevisado penso nos
compodmmentos = teHo- :acrever,relerecoe gir...e..k relenum bom exemplo
derevisâo,mostro em tmnsparência, é o de Joâo Guhnarâe.s Rosaypam a 4: edkâo
de Sagarana. Reviu o texto e passou a assinar Joâo em vez de J. Seu texto esté
todo cofrigido lio fac-simile. O autor tocou, acrescentou, retirou e inverteu
alavras, colocou vfrgulas e oufenq Bmtuw&s c' omo aparece nofac-simile.P
. Esse exemplo é para ilustrar a necessidade de leitl'tn e' correçâo.

Gemlmente é conveniente deixar o texto, depois de tnrlns as conw öes, e revê-lo
dois ou trê,s dias aës. * necp-qun'o ainda escrevê-lo à méqu'lem para destacar a
redaçâo. Ao fazer isto é possivel rebatero pedaço conigido e substituirnos locais
muito assinalados; sem rebater o texto todo. 2 colagem e xerox. Hoje, com o
computador o processo é bastante facilitadö; Portanto para escrever claro parecé
que o, ftmdamental é trabalho. Nâo acredito que os autores, profissionais da
escrita, redijam direto. Valeria a pena uma investigaçâo. Seria um œabalho sobre
o comm rtamento de escrever, segundo o relato de escritores. Fica a sugestâo.
' 

. 
' D@culdade de escrever. Nâo tenho encontmdo, em minha exyeriência,

queixas de colegas e altmos sobre a revisâo do texto mas sim quanto à dlficuldade
de escrever. As dificuldades relatadas gemlmente se distribuem em (a) colocar
idéias no papel, o que se expressa de divemas maneims como > idéias?uem...
plcy pa hoça de colocar.. ?1JO sàem bonitinho, ou entâo o problemn é deylocado
ppra a dificuldgde do olz/rq entender; (b) fazer .um esquema daquilo que deve/ .

ser eqcrito: organizar começo, meio e flm; (c) começar o texto, fazer a primeim
fmse'; (d) emprego de palaw'as técnicas; (e) geralmente a dificuldade bastante
relatada é iniciar o tt-aballm. t o adiamento do infcio da urefa. 

,A dificuldade de escteveré a meu veralgo que piecisa seranalisada
. Nâo

pàrece uma dificuldade mùito original, é partilhada por escritores famoso. cùmo
C rlos Dnlmmond (1980 p. 16) em Poesia: 'a ,

. . # .

Gastei 1Im dia llenmndo um vemo
que a pena nâo quer ev rever. . '
No entanto e1e e.st: câ dentm
inquieto, vivo... .



4:3

Como vemos D-mmond tlnlm o que escxver estâ cl dentro înquîeto,
Wvo mas a repa nëo quer escrever a> r do temm  gasto n-qnq tentativas. I'Iâ
disculdade de surgirem as palam s.

Sem o compromisso e a notoriedade de um autor como Dnlmmond, que
Ie e ser um controle a mnis, no n-qo dia a dia de pmflssional ou de estudnnte,
lu4 solicitaçëo constante para a elabomç:o de texto: resnm- , relat6riœ , cndnm,
M balhos para congresso, revistas, posters, teses. Como profissionais as
solicitaç-- m allmentnm em quantidade e qualidade. .

Vamos procurar discutir algumas disculdades e propor alteantivas que '
em si nâo esgofnm o problema, mas sâo o infcio de discuss-- .

. (Geralmente penso no problema de escrever como de habilidade na
utilizaçâo da lfngua, leiblo com nnn'lise dos textos lidos,,observaçöes sobre o :
emprego de palavms, constnlç&s de frases, tnmanhos de pe grafos e exercfcio !
coM tante. . 1

@ ' :Um outro problema que velo é a llistöria de redaçâo. Se aquilo que você j
escreve é ou foi mtlito criticado, provavelmente resultani em disculdade de 1
escrever. Um bom cnminho pam a resoluçâo do problema é ptomlar levantar a !
maneim como ocorreu essa aprendizagem. Vetifkue se pe uziu bons textos, '
mnis literlrios, se sua dificuldade é com texto cientifico, como fomm as crfticas 1
que recebeu, se seus crfticos pmduzem por escrito. Verifkue ainda se você havia :
relido e conigido o texto, se solicitou para alguém de sua cov ança ler e qual a j
opiniâo e apös isto estabeleça N r onde tem que começar seu trabalho de i
desenvolvhnentomssoal.é analisandoeveHscandoseas- soas quecriticamm !

. seu trabalho o fizeram de maneira produtiva, auxiliando a corrigir ou 1
simplesmente apontaràm defeitos para os quais você nâo via soluçâo no 1
momento, ou, se realmente faltou prepafo do material ou se ainda as crfticas emm 1
uma questâo de estilo... e assim N r diante. Sepamr os vérios pontos pode ser o
caminho inicial pam começar a enfllr os primeiros confpo> mentos, seguidos ''h
de pmzer, por escrever. é infltil, a meu ver, mrder muito tempo relembmndo as !
fticas. identifique algumas pam ver se fomecem pistas para estabelecero ponto 1,cr

de partida e comece a escrever. l
Começara escreveré outro problema. Esté sobreposto com o adiamento,

a dificuldade em começar. Evidentemente nâo hâ regms e nâo me proponho j
dll-nte todo esse cuao a ser modelo. Como trvlns as pessoas em cada um desses 1

Iitens fiz coisas G as, que quando leio gratificam, e outms, que nâo satisfazem- t
Pessoalmente considero ser produtivo, para começar a escrever, :

detenninar tlm objetivo do tim quantas palavras ou sentenças mr hom, ou entâo, 1
determinnt quantas laudas m r dia. O critério seria aquilo que o% decer 11m I
critério, por exemplo, de dia produtivo. Para tanto seriam necessérias

inadas condk-- m como pedodo livre de qualquer outm atividade e talvez 1detetm
i

' 

j.' j
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escrever com tempo marcado. Cada perfodo que se inicia deve serobjeto de nova
decisâo e verificaçâo das condk-- .q possfveis e andnmento da produçâo antetior.
Evidentemente hâ m ntos do tmbalho no qual interromper é doloroso, e a longo
pmzo, outros, em que a interrua ëo é necesséria para melhor rendhnento.
Somente a histöria de cada um permitirâ sepamr essas pausas necessérias da...
fuga e adiamento.

Ao tetminar esta pade sobre o œabalho escrito é preciso dizer algxlmas
palavms sobre osposters.

' Posters. Os posters tem assum ido um papel importante nas
com unicaçöes cientfficas nacionais e intenmcionais. Nestas ûltim as, é
interessante verificar, em divemas âeas do conhecimento, como os trabalhos sâo
apresentados, por pessoas de destaque, no cenério mundial, de sua érea de
atuaçâo. .

A funçâo dos posters me parece ser a de dar pistas sobre determinado
H balho. A sua ftmçâo é levar o leitor a buscar mais informaç& s com o autor ou
ir ler sobre o asstmto.' Com essa finalidade, se aplicnm muitas camcterfsticas
descrihs anteriormente, na apresentaçâo oml e sobre as transparências.

Considemrei abaixo algllmas camctedsticas que podem ser levadas em
considemçâo ao elabomr um postec .

é ârio infonnar, de modo que em minutos, a pessoa tenhn llmaa) necess
idéia sobre o assunto tratado. Seria como uma informaçâojomalfstica.

b) O tftulo deveserdepreferência curto edescritivo. Sua letmybemmaior
que o usual. Costumo empregar letras de 2,5 a 3 cm.

' c) O texto deveria ser reduzido, nâo sô pelo espaço disponivel noposter
mas especialmente paia pennitir leitura Hpida. Deztaque as partes impo> ntes e
empregue letras gmndes de aproximadamente 0,5 cm e de fécil leitura.

d) As cores podem facilitaro destaque de pontosrelevantes e combinados
com flexas, fom ecer a seqiiência da leiblpa. Considero que gréficos e figxlens sâo
mais féceis para ler em um posler do que tabelas. Fotografias e desenhos
ilustrativoù'pddem incentivar a leitum quando bem dosados.

e) * comum em congressos intemncionais, os participantes tmzerem xlm
resllmo do texto que apresentam e distribuirao péblico para leitllpa posterior, bem
como cartöes com endereço. Nâo sëo hébitos diftmdidos entre nôs, mas podem
vir a ser quando a comlmicaçâo entre pesquisadores ficar mais frequente.

Uma tiltima palavm sobre os posters. Estes sâo co- iderados como
facilitando a apresentaçâo para estudantes iniciantes. Considero, no entanto, que
por ser mais infonnal e facilitar a interaçâo entre pesquisadores, pennitem o
conhecimento de deialhes da pesquisa, em conversa direta com os autores, e,
tnmbém , o inteimr-se do estado de desenvolvimento das divemas âreas da
Psicologia nas instituköes do pafs.' . . ''
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Ainda nâo existe entre nôs um estudo sobre a funçâo do poster, se as
pessoas que o lêem o fazem pelo autor, tipo de lee , tamanho, asstmto ou outm
variével. Hodon (1986) N quisou a afluência de pflblico em posters com
aplw entadores em pé ou sentados constatando que o ptiblico lê mais quando o
apresentadoresl depé. I'1: poucas publicaç-- .q a respeito do assunto. Gemlmente
sâo artigos curtos do ABA NEW S LETI'ER ou do The Behavlor Therapist e a
partir de 1984. Talvez alguns estudos micro e macro possnm auxiliar na
compreenqn-o do pam l que vêm exercendo em congressos e especiahnente na
comlmicaçâo entre pesquisadores. '

O que : um c> o cllnko. Sobre o caso clH co colocarei apenas alglmq
pontos pam debate. Qual sua contribuiçâo para a psicologia como ciência e pam
prosssionais em sua érea de atuaçâo, quando apresentados em congressos. Quais
as fownns possfveis de apresentaçâo pam justificar sua apresentaçâo: dados
relevantes,identiscaçâo do sujeito e problemas éticos.

Existem , no entanto, alglmq fatos que m dem totnnr o caso clfnico
interessante: quando telato é raro, pouco conhecido no am biente, bem
confirmado, com xlma metodologia forte e pode se am iar na litemtllen da ârea.

Trabalho rotineiro. PI'OPOS1 de objetivos. Dificuldade ao identiscar
variéveis que estariam atuando. Avaliaçâodos resultados e dos problemas dumnte
o desenrolar do tmbalho. Discussâo de maneil'as propostas na literatllm para con-
ciliara aplicaçâo com a produçëo de conhecimenyo.Relevância cientffica esocial.

A descriçâo de um tmbalho de rotina facilita a construçâo de uma
metpdologiy adequada e atmvés de sua descrkâo acumda pode vir a padronizar
maneims decolherdados e construirinstnzmentos apropriados à nossa populaçâo.
Com o decorrer do temm  e a construçâo de prontuérios, cada vez mais precisos,
é possfvel aproveitar os dados acumulados e estudé-los de uma m aneira
sistemética.

Considero que existe Ilm lugar nào ocupabo na psicologia bmsileira ppra
aquelas pessoas que dedicam-se à rotina, em servkos de atendimento da copw-
nidade mas que tem preocupaçöes com a anélise de seus dados' 

, para m elhomr a
qualidade àe trabalho e produzir conhechnento. Talvez possa existir umn
colabomçâo ptoffcua entte essas pessoas e aquelas que atuam nas xmivemidades.

Rereëncias
M dmde. C.D. (1980) W unlso - Dez liv=  de Poeala. Rio de Janeiro: José Olimpio.
Botomé, S., e Gonçalvew C.M. Descubra um autoq: você. Sâo Paulo: V itora Brasilieve. Sem

data.
Horton, A.M. (1986) Reinforcement of Imster attendance. n e Behavior nempll, 9, 198-222.
Michael. J. (19867 Repedoire-altering efects of remote contingencia. ne Analysia o/ prN)l

Behavloz 4, 1G 18. ' ' ' '
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W HX LM  REICH E O COm ATE iSERVD AO HIN ANA

PAULO ALBERTPJ
Universvnae de &Jo Paulo, JJo Paulo

... os tiranos qlmnto mais pilhnm 1m 1s exigem, qlmnto mais am linnm
e destroem, mais se lhes dé, qlmnto mais sâo selvidos, mais >
fo> lecem. e s: tonum cada vez mais fohes e dism stos a tudo
aniquilar e destnliq e se IU'IIIa R 1hes dé, se nâo se lhes obedece, sem
luta, sem gol- r, ficam ntis e desfeitœ, e nâo sâo mais nada, como o
galho se tom a - n e modo qlmndo a mfz nâo tem mais humor ou
alimento.

Edenne fw Boétie

A cln-  opehria alemâ acaba de sofmrumn gmve derrota, e com ela,
trvlnq as fowas prog- qivas, Dvolucionérias, criadoras de cultulw que
lutnmmlosantigosobjetivosde li%rdadedahumanidadetmbalhadom
meicli, 1974, p.5).

2 dessa maneim séria que o austrfaco W ilhelm Reich (1897-1957) inicia
o prefécio da primeira edkâo de Psicologia de Massa do Fascismo constatando
a realidade (la ascençâo de I'Iitler ao poder apoiado por boa parte do proletariado
alemâo.

Como entender a adesâo ao nacional-socialismo? Como explicar esse
comm> mento Cagrantemente discordante em relaçâo às condköes sociais
matetiais objetivas que apontavam para a possibilidade da ocorrência de xlma
l'evoluçâo proletéria? Ou, porque as pessoas agem contm os seus prôprios
hzteresses de classe?

Reich em Psicologia de M nssa... investiga essa açâo polftica atmvés de
umn nnn'lise que atribui televância aos fatores subjetivos da escolha. Pam ele hé
um compodamento polftico de base irmcional e que, m rtanto, sô pode ser
apreendido porllm instrumental que consiga dnrconta da dimensâo insconsciente
dessa atuaçâo. Nesse sentido, tendo porbase a psicnnn'lise, busca entenderm rque
a propaganda m litica nazista conseguia athzgira estrutum de cérater das pessoas,
falando aos seus medos e desejos, de foM n muito mnis eficiente do que a
comxmicaçâo polftica oficial do Padido Comunlsta Alemâo. . .

M as o referencial m icanalftico 'utilizado rie-qmn nnn-lise da m icologia
fascistaporReichjâ e-SG âodishn/dom-amentofreudianoquechega a foannt
11m conjunto independente. é possfvel apreender uma identidade bâsica desse
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conjtmto? A res- ta a -qn mrgunta e e ser construfda a partir do estudo da
pndlcipaçâo de Reich no movimento psicanalitico dos anœ  20.

A trajetöria reichiana na micanâlise tem o seu infcio fonnal em 1920
tainda enquanto acadêmico de medicina da Univemidade de Vienal q'lnndo . .. 1:7'
apresenta à Sociednde Psicanalftica a comunicaçâo O Connito da Llbido e a .)'k': . ' î

:1 ,. '
Ilusso de Peer Gynt. Neste trabalho Reich analisa as determinaçöes .'. 'F ., ''
hmonscientes do pemonagem tftulo do drama Peer Gynt do norueguês Hemik t . . ' ''
Ibsen (1828-1906). .' :''

Este estudo serve tnme m como fonte de conhecimento da pröpria
m monalidade de Reich e, H gicamente, do desfecho de sua vida. Pode-se
observar, a M peito disso, a publicaçâo de 1942, A Funçso do Orgasmo onde
Rtomnndo o estudo do m lsonagem de Tl- n comenta:

t a histöria de um jovem que, eme ra H uficientemente aparelhado,
se livertou das fileiras cerradas da turba humana... Bu era
ostensivamente Rmellunte a Peer Gynt (1978, p. 43).

Conthmu do a nnn'lise aflM n:

Peer Gynt acabad com o lu oço quebmdo com s'ua loucum - pois as
1M&50% cuida/o pam que ele aca% com o pescoço quebmdo (1978,
p. 47). '

. ' ( 't J' . ' . .

Sabe-se que Reich mon'eu no dia três de novembro de 1957 na prisâo fedeml de
Lewisburg nos Estados Unidos. .

Jé aceito na Sociedade Psicanalftica seu interesse inicial volta-se pam
questöes ligadas à técnica tempêutica. Neste sentido, em 1922, ajuda a ftmdar o
Seminério de Viena para Terapia Psicanalitica sendo seu diretor de 1924 a
1930.N- seminârios,a partirda discussâo de casos clfnicos estagnados, começa
a organizar uma série de concea-- .q sobl'e técnica temXutica e sobre teoria
psicolögica.

As formulaçöes sobre técnica vâo ser agrupadas num conjunto
denomlnndo Anâlise do Cauter m eich, 1986) que veio a se constituit na
primeim proposta tera#utica reichiana. Para os objetivos deste artigo cabe
Dgistrai que essa técnica visa intemretar, além do sintoma netlrötico, tndn
estrublpa egofca rigidamente defensiva qual seja, o pröprio cahter.

Em termos de teoria psicolögica duas concem -- vâo pmgressivamente
se consolidando no m nsamento teichiano. A primeh'a tefere-se à imm rtAncia da
ftmçëo do orgasmo como, ao mesmo temm , expressâo e manutençâo da satide
psicolögica (Reich, sem data 1). A segtmda diz resmit: à nâp aceitaçâo da

. . - ' . . .
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hipötp.qo freudiana da pulsëo de motte e de suas implicaçöes clfnicas, tais como
a nuçâo tempêutica negativa e o masoquismo ou erôgeno (Reich, 1986).

Da pmmeira concea âo - aimpoe ncia doprgasmo - desenvolveu-setodo
.1m conjtmto de idéias em direçâo a um combate à cultlln etlro#ia na qual Reich
vivia, por entender que a mesmn, em flltima instllncia, acabava N r gemr uma
sétie de dificuldades de natureza sexual nas pessoas (Ver, por exèmplo, Reich,
198 1). ' ' ' '

Por outro lado, com a nâo aceitaçâo da pulsâo de morte a visâo reichiana
de homem toan-se monista e a destrutividade passa a serintemretada como dado
secundM o e ntmca como 1Im instinto. .

De folm a sxlmaeria m de-se afirmnt que as idéias reichianas emergentes
dentro da psicanélise contpm uma visâo basicamente otimista frente às
m ssibilidades de vida do homem. Pam o pensamento reichiano deste perfodo o
mnl nâo se localiza no homem, ou na relaçào deste com a civiliàatâo, e1e vem de
fom, a partir de dete> ina'das condk&s sociais patogênicas.

. '

Esse obmlsmo conceitual vai possibilitar xlma atuaçâo ùo sentido da
busca de prevençâo da neurose -jé que a mesma nâo é condkâo inerente da vida
social. é com esse enfoque que Reichse aproximn domovimento social proletério
europeu, objetivando associar materialismo dialético com psicanâlise (Reich,
sem data 2). Ou seja, libertar o homem das nmarras tanto econômicas quanto
sexuais da vida social. .

Feitô esse retomo, em busca do pensamento teichiano nascente dentro
do movimento psicanalitico, pode-se agora focalizar os marcos centmis da
iilterpretaçâo reichiana, exposta em Psicologia de M assa..., a respeito do
compo> mento polftico de boa parte do proleuriado alemâo que apoiou o
nacional-socialismo. ' . '
. '

Reich parte do principio de que existe uma força no fascismo e de que
essa força deve ser compreendida, sua atitude é de conhecer pal.a poder lutar
contm. Nesse sentido atribizi l1m papel relevante à ideologia e à atitude emocional :
das masyas - jé que as condiçöes econômicas de infra-estrutllm nâo explicam a
adesâo ao nacional-socialismo. Além disso constata as lhnitaçöes do marismo
ortodoxo que nâo consegue dar conta dessas dimensöes de força do cotidiano

' social.
é importante perceber que a investigaçâo reichiana nâo se restringe

apenas à situaçâo particulardo proletariado alemâo, a açâo polftica adesiva serve
omo amostm de uma atitude recorrente na qual o hidividuo atua contra seusc
röptios interesses. Reich expöe com clareza essa preocupaçâo ao afinnar:P

. . ' . . 
' . . . ' . . . ' . ' ' . 

.q 'O problema que consiste em sa%rmr que razâo os homens yuppriam
desde lu4 lculos a explomçâo e humilhaçâo moml, em resumo, a
escmvidào, ficou sem respostm.. (1974, p. 28). '
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A resposta a vqn questâo vai ser fommlada em divemos nfveis. Em
tennos de atitude emocional individual Reich observa um compo> mento
convencional, formal, xlms es#cie de flnn cnmada de educaçâo que esconde
sentimentos pervemos e destrutivos mais intemos. Nessa estrutllen de carâter
existe a predominn-ncia do medo à liberdade, à felicidade, ou seja, do medo à
pB pria vida.

A partirdessa camcterizaçâo Reich, entende comp compreensfvelo am io
ao nacional-socialismo, uma proposta polftica de cahter autoriiério que, ao
mesmo tempo, prometia proteçâo e satisfaçâo de impulsos sexuais perveaos e
agressivos.

M as pno Reich o homem estava assim , nâo era asshn. & te cahter
fascista seria gemdo por toda uma cultum basicamente negadora da vida, atravé.s
de suas principais agências socializado- , quais sejam: a familia, a escola e a
igreja. Em termos de detetminnçâo de tiltimn insëncia, nessa fase de seu
pensnmento polftico, a atuaçâo nefasta dessas agências socializadoms eshva
associada à organizaçâo social capitalista. .

No posterior desenvolvimento do pensnmento reichiano o fascismo vai
ser interpretado como a atitude emocional do homem em toda organizaçâo social
autoritéria. Nesse sentido toda a obm reichiana pode ser compteèndida como um
esforço a favor da vida e tuna luta contl.a o fascismo.

Esse esforço em favor da vida vai progressivnmente encnminhar o
enfoque reichiano tamM m para o n-mbito educacional e mais especificamente
para propostas de educaçâo infantil. A pempectiva é a de prevençâo da neurose
e a forma de intervençâovai incluirdesde cuidados com a gestante,até opré-natal
eoparto. Asuposiçâo que embasa esse tmbalho é a crença na capacidadehumana
de auto-regulaçâo organfsmica, entendida como espécie de competência
espontânea, intema, visceml, para gerira pröpria vida (Reich, 1978, p. 149-165).

A esperança neste potencial de autodeterminaçâo do ser vivo é o que vai
referenciar toda a proposta de interventâo no combate à servidâo hllmana e ao

rô i fascismo.seu parente p x mo: o
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ADORNO:ESTRW URAPSiQUICAE D EOLOGIA
. ' ' 

. .

IRAY CARONE
Universianae de Jlb Paulo

Voupniltdallixtese de quen eodorW. Adomo, slôsofo alemâoligado
ao Instituto de Pesquisa Social da Escola de Frankfurt, desenvolveu llms
Psicologia Social que nâo circlmqcréveu o trabalho da mzâo crftica à cdtica das
Psicologias existentes. Na verdade, em A Personalidade Autoritâria (1950),
escrita por e1e e por m icölogos (la Univemidade da Califonlia, Berkeley, esté
consubstanciàda umn Psicologia Social que poderfamos chnmnr, de Psicologia
Crftica ou Negativa. .

Hâ muito o que dizer sobre Apemonalidade Autoritérla porque muito
foi dito sobre ela. Na década de 50, quando foi publicada, muitas pe.qtlisas
surgiam nos Estados Unidos como reaplicaç-- -q do seu mM elo teörico de anélise
psic- qocial ou entâo, como testes metodolögicos visando a crftica dos seus
resultados. Dllante pelo menos um: década, as pesquisas vemaram sobre ela, de
xlma fonna ou de outm (Carone, 1987). :

Os antecedentes teôricos e empfricos dessa grande obm cientifica, cujo
hnpacto dm'ou pelo menos duas décadas ap6s a sua publicaç:o, podem ser
encontmdos na obm de W . Reich anterior à 1934 e nos estudos sobre Autoridade
e Fam ilia, publicados em 1935 pelo h stituto de Pesquisa Social de Frankfllrt.

' Na segunda parte do Autoridade e Familia foi apresentado o maior. . . > .
estudo empfricp ,do Instituto sobre os operérios alemâes, através de um
questionârio de 270 itens que vemavam sobre a situaçâo social do trabalhador
bem como. sobre à sua mentalirlnzle (representaçöes), de modo a pennitir
inferências sobre a sua estrutlltn psfquica. é preciso friymt que muitos ftens emm
projetivos e atitudinais, çom a fmalidade de elidir os mecanismos de defesa do
ego do sujeito estudado.

Os resultados da pesquisa foram apresentados na fonna de respostas de
15 sujeitos sepamdos em ttês tims: o caréter revolucionério, o caréter autoritério
e o ambivalente, cada xlm diagnosticado atmvés de llmn hzterpretaçâo intuitiva
d s respostas.a 

,

A questëo psicopolftica levantada por Reich ganhava agota uma
conotaçâo mais dentsca, de acordo com as propostas do I-tituto de Pçsquisa
Social em janeiro de 1931: o problema teörico da relaçâù éntre condk-- .1
econômicas, pioduios cultumis e mudanças na esiiutum psfquica dos indivfduos,
deveria serobjeto deumestudp empftico com auxilio de técnicasanalfticas (como
os métodos projetivos). è
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No entanto, em A Personalidade Autoritéria, a relaçâo entre
mmonalidadee ideologia,objetoda investigaçâo,vaiassllmituma esmciscidade
pxspria,demodoquenâole emœ  alinhn'-la simplesmenteaosestudosreichianos
sobre o caHter neurôtico do adexnte ao Nazismo, nem supor que Adomo
m stulou algum ideal de homem ou de salide mental como idéia reguladora da
non'lise do sfndmme autodldo. Em oue s palam s: Adomo e œ  m squisadotes
do grum  de Berkeley querinm estudar, m la via empirica, as vérias contlgllmçnp- .q
m icolögicas historicnmente engendmdnt dene  do contexto cultllal nmericano
da década de 40. Lembremo-nos que os Fwstadœ Unidos da América do Norte se
colœ avnm, em tennos de m litica extemn, contra o fascismo alemâo e italiano,
por se julgarem xlmn autêntica democmcia defensom dœ direitos do cidaco e
3nl instituk-- -q polfticas sustentadas pelo m der popular.

Como enâo falar defasdsmo americanol Problema chocante para xlmn
sociedade que se tepresentava como nëo-fascista, nâo-totaliiéria,
nâo-militatizada, etc... No entanto, a prom sta fmnkft- nnn nâo era a de estudar
a sociedade nmericnnn do m nto de vista de suas ideologias m liticas e sociais.

A questâo em a de descoblir umpotencialfasdsta na pemonalidade dos
indivfduos, fossem eles americanos ou nâo, proletérios ou nâo-proletérios,
bmncos ou nâo-brnncos, minorias ou nâo-minorias. Muito embora os sujeitos da
pesquisa fossem bmncos, nohe-nmericanos, N tlencentes de modo geml à classe '
média,e opedencentesàe nodasétlcas,etc.,a pesquisaem si nâopressupzmlm
uma l'Imltaçâo quanto às possfveis aplicaçrvn  .q do mesmo repelörio teörico e 1
técnico para amostras derivadas de ou% s fontes e com camcterfsticas muito i
diferentes. . . 1

A meta da hwestigaçâo era, mis, a de perce%r uma predisposkâo 'i
. . . 

j jmicolôgica ou receptividade às ideologias totalitnnas de direita, toman o a
ideologia politica e sx ialdofascismo como uma expressâo concreta.Em precisp, ,
N is, discem ir entre as ideologias do indivfduo das ideologias socialmente @

b '

engendmdas pelo processo histôrico de xlma detenninada sociedade. '
A pergunta em: qual é a funçâo quç as ideologias vârias de um indivfduo :

sobre religiâo, politica, economia, minorias étnicas, etc., cumpmm na sua econo-
im ia m fquica? Sem dçscartar A veaâo marxista clâssica da ideologia no seu pam l j

de condkâo de reprzuçëo das telaçöes de domfnio, A Pemonalidade Autorl- ' !
. 

!térla vai perguntar agom sobre a sua flmçâo m fquica
, melhor dizendo, sobre a

funçâo que as ideologias desemm nlmm na satisfaçào de necessidadp-q, impulsos
e desejos do indivfduo. Podemos adiantar que elas fnncionnm como mcionali-
zaçöe,s de desejœ e impulsos censllados que ganhnm, atrayés do discllmo
ideolögico, llma es# ciedepassaporte ou visto de passagempam a sua realizaçâo.

Nâo tem sido incom' 11m a aproximaçëo dos conceitos ideologia e
racionalizaçëo, objetos da critica ideolögica no matxismo e da crftica

' 

i
I
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psicnnnlftica. A mcionalizaçâo foi introduzida na Psicnnnelise atmvés de Emest
Jones para designara asserçâo que preenche certas funçöes na economia psfquica
do suleito de modo a camuflarinteresses inconscientes sob censt'm. Aanâlise tem
por funçâo nâo sô estabelecer a sua falsidade e sua necessidade bem como trazer
à 1%  o que estava sendo escondido.

No entanto, diz Adomo, a mesma asserçâo pode ser julgada como
verdadeira ou fAlsa, dem ndendo se é criticada do ponto de vista do contexto
social ou psicodinn-mico. .

A tese de M nndeville de que os vicios privados sâo virtudes pflblicas
significa aqui que se a mcionalizaçâo ppde s'erjulgada no contexto psicanalitico
comofalsidade que encobre o irracional censllmdo, e1a exprime outl'a coisa no
contexto social, ou seja, a verdade objetiva do todo.

As mcionalizaçœ  sâo as cicatrizes da razâo num estado de desmzâo
(Adomo, 1968, p. 82)

i è i dade falsa.que 1ZO denlmcinm meMmen e a heto s maS uma SOC e
Vejnmos o caso da ideologia anti-semita do fascismo.

.. 
'' ' ' ..

O individuo obcecado pelo desejo de matar sempre viu na vftima o
perseguidorque o forçava àtuim desespemda e legftima defesa... quem

' é escolhido jal'a inimigo é jercebido cùmo inimigo (Adorno e
Horkheimer, 1985, p. 160).

A compulsâo para matar a vftima sö pode ser satisfeih através da mcionalizaçâo
que convei'te ù irmcional ein racional, e a figura da vftima em agressor. Do ponto
de vista do contpxto social, a compulsâo se totlu um exercfcio de tiberdade civil.
O que é o coinportamento hacista numa sociedade racista senâo comportamento
ajustado e adequado às nornias vigentes? Nâo hé contradiçâo af, mas
m atibilidade.' 'co P

.

Isso iper dizer que a mcionalizaç-ao deve ser nnnlisada de tlm ponto de
vista psicossocial, tantona sua base subjetiva (pulsöes negadas) como na sua base
objetiva (legitimidade nllma sociedade da desmzâo). Ela aponta tanto para a
estrutura psfquica como pal'a a essência da sociedade.

Em suas racionalizaçöes, que envolvem tanto a mcionalidade como a
' irracionalidade, o sujeito psicolôgico deixa de ser meramente
psicolögico. O nnnlista quese envaidece de seu realismo assim l toma
1Im dogmitico no momento em que despreza os asm ctos reais e

' objetivos '(là mcionalizxâo em favor de seu contexto psicolôgico
fechado e imanente (Adomo, 1968, p. t2). : '
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Se a estruttzt'a m fquica é mediaçâo entre a ideologia e a sociedade, isso
quer diar que o domfnio do psicolôgico nâo lmde ser concèbido como 1,m
domfnlo autônomo e fechado em si mesmo.

Quanto = is%tHtamenteodomlenl'opicolôgicoéconcebidocomollm
jogo de forças autônomo e fechado em si m-mo, rnais completamente
o sujeito é esvaziado de sua subjetividade. O sujeito sem objeto, que é
lançado sobre si mesmo, congela num objeto. Ele nâo pode a-t1r de sua

.lmnnência e nâo equivale senâo à equaç& s da energia libidinal
(Adomo, 1968, p. 81$

A estrutlln psfquica é mediadom porque é mediatizada pelas forças
sociais prevalescentes. Nesse sentido, a anâlise psicossocial é reveladora do todo
social. , ' '' .' ' '

Vqjamos agom como o instnzmental metodolögico de A Personalldade
Autoritâria operacionalizou o conceito de ideologia, com  vistas a descobrir as
configtlraç-- .K psicol6gicas quea sustentnm. Na verdade, fomm utilizadas escalas
de medkâo de atitudes jé existentes (e criadas sobretudo por Sanford) pam
om mcionalizar as ideologias do M ti-semitismo (AS), Etnocentrisnio (E) e
Conservadorismo Polftico e Econômico (CPE). A hipötese bâsica em 'a de que
esses sistemas ideolögicos estavam coaelacionados entre si e vhmulados a llmn
estrutura de pemonalidade denominnda Pemonalidade Autorilria.

Dlgass;o teôrlca .
Enquanto fenômenos psfquicos (opiniöes, atitudes, valores) as
ideologias nâo sâo entidades observéveis e mensu/veis, m rque nâo
sâo entidade.q quem mqnm servistms outœ adas.Mnq podemsofrerumn

es#cie de traduçao elllplWr/ como acontece com os termos teöricos''
na Fisica e mesmo na Psicologia, como os termos mentais, mediante
umn cléttsula de reduçâo do ti&  .

(Vx) (PI x .-y (Q x - P2 x))

Nesta fôrmulaypl e P2 Opresentnm termos obsewacionaise Q o termo
teôrico a ser derlnido om mcionalmente.
. . '' 

.

A cléusula da reduçâo e,sté formalmente presente nas chamadas
derlniçH  om mcionais. Derlniçœ  ommcionais nâo lo defmiçœ
explicitas mnm contextuais, vale diar que nelas o termo a Rr definido
Q e'sti contido na fômmla nm  nâo como mymbro de llmn eqlzaçâo na '
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qual apa> a como depniendum. Dessa maneim, o termo teörico Q no
caso, a ideologia do sujeito, serâ traduzida empiricamente pelas
RSPOSYS P2 às asserçöes Postas P1. ' - ' '

As asserçöes Pl tlnlum um conteûdo que nâo era claramente ideolögico
de modo que o sujeito pudesse respondê-las sem usar os habituais controles
defensivos do ego (nâ0 se mostrar preconceituoso). As resm stas às asserçöes
' 

medirinm, asshn, o contefldo ideolôgico das representaç-- dos sujeitos.
- 

As asserçn,- .q de AS emm negativas mas sutilmente antisemfticas através
de vlma m odalizaçâo cuidadosà do sentido. As outms escalas seguimm o mesmo
nm inhoC .

Algllmas previsöes fomm feits: .
Os sujeitos de escote alto em AS se/o altos em E e altos em C P E.
Os baixos em A S seHo baixos em E e baixos em C P E. '
No entanto, 50% dos sujeitos com escore alto em C P E emm médios ou

baixos nas duas outms escalas, embora os baixos em C P E ntmca fossèm altos
nas duas outms escalas. ' .. . .

Adorno interpretou: nem todos os conservadores em matéria de
econ'omia e politica sâo preconceituosos ou anti-demochticos. Mas aqueles que
sâo conservadores em matéria de economia e politica e apresentam alto gmu de
etnocéntrismo sâo, provavehnente, os fascistas em potencial. Chamou-os de
seudo conservadores.P

Em t'lltima anâlise, as três escalas inicipis permitiram que Adomo
discernisse entre conservadores genuinos e psèudo conservadores. Os pseudo
conservadores nâo gostam da democracia mas sâo convencionais nas suas
opiniöes polfticas; no entanto, sç a caça às bruxas for aberta ejulgada legftima,
eles jogam fora a casca demochtica, e exercem o arbftrio como libetdade civil.

Essa é a organizaçâo psicolôgica potencialmente respondente ao apelo à
i> cionalidade institucionalizada. .

Pal'a confinnar os resultados das' três escalas; foi criada a escala de
Fascismo. Jé com dados de entrevistas clinicas-piloto, foi elaborada xlmn escala
projetiva que nâù mencionava minorias étnicas e suficientemente ambfgua para
descontrolar os controles do ego e pennitir a projeçâo de tendências

d Jlfcr  impllcitas. 'anti- etnocr
A corroboraçâo dos resulhdos das quatro escalas atitudinais foi buscada

em entrevistas clfnicas e testes projetivos, com vistas a estudar mediante a
intemretaçâo analftica, a micodinâmica de alguns sujeitos altos e baixos (de
acordo com as escalas anteriores). ' ' ' ' ' ' . .

Nâo pretendo analisar aqui a complexa tmma das 1.000 péginas de A
Personalidade Autoritéria no sentido de criar e testar instnzmentos de coleta e
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nnnelise quantitativa e qualitativa dos dados, bem como a corroboraçâo de suas
hiëteses mla investigaçâo clfnica. Nem tampouco me temrtar às inflmems
msquisas subsequentes pam consnnar ou refutar os seus resultados. r

. A discussâo metodolôgica desse extenso e olzsado teabalho que indignou
a muhos nmedcanos quejulganm que Adomo estava atacando o alvo emado ao
atribuir o fascismopotencial pam bons cidàdâos norte-americanos (e nâo, pam
- comlmistas, verdadeiros autoritdrios), pode ser concentmda num ponto: a
tipologia psicolögica das tendências ideolögicas dos sujeitos estudados.

No capftulo 19, Adomo descreveu 11 tim s e sfndmmes psicolögicos,
divididos entte os sujeitos de alta pontuaçâo (6) e baixa m ntuaçâo (5). Afirmou,
enâo:

. .. ;

Poucos conceitos da psicologia nolte-americana contemm rânea tem
sido tâo criticados como os de timlogia (Adomo, 1950, p. 678).

Refere-se aos psicölogos que aclmm que a tim logia nunca capta o que é fmico
porque as suas genemlizaçöes nâo possuem validade estatfstica e nem sequer
ptoporcionam insttumentos heudsticos produtivos. Ou seja, tipologias sô sewem
para descamcterizar e homogeneizar as individualidades humanas. Adom o
justificou, entâo, a tipologia de A Personalidade Autoritéria, de maneim
melancölica:

Em outms palavms, aqueles que criticam a tipologia nâo devem
esquecerque gmnde nlimem de pessoas nâb atibjé, seria melhor dizer
que' nunca foram indim'duos no kentido que lhes deu a filosofia. , '.
tmdicional do século dezenove. Se existem aqueles que m nsam

segundo rôtulos, isso ée deke unicàm' ente pori ue' os proceuos sociais
subjugadores, obscuros.. estandartizadores e rotulantes que
praticam ente nào dâo ao individuo liberdade de açào nem
om rtunidade de verdadeim individuaçâo, determinam este modo de
penur... Temos razöes para buscartipos psicolögicos porque o mundo
em que vivemos estd tip@cado e produz difçrentes tipos de mssoas.
Apenas mediante a identificaçâo dos tmços estereotipados do homem
modemo e nâo negando a sua existência pode se contmriara tendência
m miciosa para a classificaçâo e agrupaçào gemis (Adomo, 1965, p.
678$

Ou seja, a tipologia é descritiva no que se refere à homogeneizaçâo das
estruttlras psfqùicàs humanas mas é também e sobretudo, uma denlincia da
sociedade existente.



Na verdade, é preciso conhecer t)s mecnnl'qmos sx iais e psicolögicos
que produzem esta foann sonsticada e ultimn da alienaçâo que é o nâo-indivfduo
ou a nâo-individualidade que a timlogia dentmcia. Subjetividades reificadas,
puros ids gravitando no todo totalitério, (>s indivfduos da sœ iedade btlrguesa sâo
œ  exemplosmais refmados deumn bm talheteronomia a quenenhuma Psicologia
Negativa deve se manter insensfvel. Vde a descrkâo do prœesso de des-indivi-
dww âo em mntcha que Adomo Nsinala na Dialética do Frclcer/zzlear/, a
expmpriaçâo micolôgica e a destnzilo do ldivfduo enquanto obslculo à
pmduçâo (Adomo e Horkheimer, 1985, p. 185-190).

O que me faz concluir o seguinte: às criticas à A Personalldade
Autoritéria que lhe atribuem xlm ce term sitivista nousode instnzmentos cdmo
as escalas de medkâo de atitudes e a pBpria ocala F, sô tem deixado de lado o
essencial: o seu ce ter cneticp mesmo quando descreve, explica ou inte'iw etp os
dados de pesqùisa.

c;d B ico de Apersonalidade Autoritérla sö seWe comoO apm to met o g
m nto de pm ida para ser H nscendido m la mediaçâo teôricaj que supem os
liml'tes impostos pela m sitividade imediata. A critica ideolögica do indivfduo é,
nesse sentido, a recupemçâo do movimento histörico através da anâlise cortante
de suas vérips coagulaç-- .q subjetivas.

. :

' 

.
t . '
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M AQCUSE:AOPRESSAO SOB AFORM ADE LD ERDADE

José LEON CROCIG
Universidadè de yJo Paùlo

Marcuse (1898-1979),5l&ofo alemâo, aproximou-sedospensadores do
Instituto de Pesquisa Social, ôrgâo vinculado à Univemidade de Fmnkfxld, no
começo da década de 30 e pahilhou com eles a preocupaçâo com a direçâo que
o movimento da relaçâo entre a cultllm e a esfem da produtâo estava (e estél
seguindo. Teve sobre o seu pensnmento nltidas influências das obras de Hegél e
de M nu, na anélise que fez da sociedade modean.

Crftico do m nsamento de Hegel, no que se refere à sua teleologia e à sua
ênfase da libellaçâo no reino do Espfrito e utilizando-se da mapectiva marxinnnL . 'para compreender o movimento histörico, M arcuse se aproxlmn do pensnmento
de Freud, na década de 50, com o seu texto Elos e Clvilizaçâo de 1956 e o outro
texto complementar a este Ideologia da Sociedade Industrial de 1964.

M arcuse intelw etou filosoficamente o pensamento de Freud, pelo
menos, por dois motivos: a) as descobe> s de Freud estavam se encnminbnndo,
basicamenteypm  a pMtica clfnica ea nfvel teöricoyoua teoria estava sereduzindo
a iluminar a phtica tempêutica, ou sendo esvaziada dos seus conceitos criticos, .

em favor de uma sociologia que defendia' a plena intéjmçâo do individuo à
cultlla; b) com o pensamento de Freud seria possivel se perceber, atmvé: da
contmposkâo entre a possibilidade da formaçâo do indivfduo' , existente no
pedodo do capitalismo libeml e as dificuldades da construç:o da subjetividade

fodo do capitalismo dok monopôlios, que o indivfduo passa a ser cada #ezno per
mais heterodetenninado, desfazendo-se, assim, x1m dos ideais do libemlismo: a

u . . .. &+ '. . - r' . ' ' ' ' - 'f '$ '*'. ' ' : .' ' ' .. - .. . :. J 4 (: ' 'autonomia individual. ' ' ' ' . . .
' As categoria, psicanalfticas éâo utilizadas, por M arcuse, através de seu

contetidosocialymas sem reduziras esfems psfquica e social uma à outm yreduçâo' .

essa que é criticada, por ele, nos neofreudianos, tais como Sullivan e Fromm .

Contudo, se nâo deve haver reduçâo teôrica de llmn esfem a outra, o que o autor
constata na sua intelw etaçâp, é que no movimento do capitalismo, na sua
transformaçâo de capitalismo concoaencial pata capitalismo monopolista,
diilèulta-se a fonnaçâo da psiquê, uma vez que a mediaçëo entre individuo e
sociedade,presentes em instituk-- .q tais como a famflia e a escolase enfmquecem
aulatinamente. 'P

M arcuse extrai dos tçxtos freudianos a ênfase t1a%  à cultlln na sua
relaçâo com a formaçâo do inzvfduok Em% ra nâo se preocupe éom a vemcidade
das especulaçöes filogenéticai de Freud sobre a Horda primitiva e o assaàsinato
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do pai-déspota, atribui a elas um sentido simbôlico importante para a
compreenn-o do desenvolvimento histörico.

Da pempectiva slogenética de Freud, M arcuse deriva llma pempectiva
hiqtôrica-social, ou seja, dé ênfase na filogêneye àquilo que lh'i de especffico na
natureza humana: a vida social como pr'oësito de libertaçâo da natureza. Nesta
historicizaçâo de conceitos psicanalfticos, M arcuse detém-se em dois deles:
repressao e Princlpio dq Realidade. . .

Quanto à repressâo, p autor mnntém a idéia do contrato H rglt&: é
necessério haver alplmn repressâo para os homens viverem em civilizaçâo e,
asshn, a hist6ria da culblm é a histôria da repressâo humana. Nisto se mantém
profundamente freudiano, defçndendo A possibilidade da sublimaçâo ppm a
criaçâo da cultllo, esta é obra da modificaçâo humana. No entanto, a repre-ssâo
.obre os desejo. é mais, ou menos, justificada segtmdo a nçcessidade de cada
momento llistörico e o que dé parâmetrospara estajustificativa é o gl'au deavanço
das forças produtivas, ou seja, a capgcidade objetivada dos homens na luta pela
independência das forças da natureza. Entretanto, é importante ressaltar que a
violência preqente nas diversas telaçöes de produçâo que penneiam as
desigualdades sociais nâo se justificam de maneira. alguma. Obviamente,
M arcqse, como bom intélw ete do penyamçpto de M arx, percebe a relaçâo de
contmdiçâo entre as relaçöes de produçào e as forças produtivas, mas est relaçâo
é percebida de forma distinta.nos selzs dois textos citados anterionnente.
.
. Em Eros e Civilizaçâo, M arcuse aponta para o avanço histörico,
atribuindo ao produto das forças produtivas: a tecnologia, a libertaçào do homem
de llma vida de labuta edepm tempoopressivo.M as,a possibilidadede libertaçâo
depende da consciência da opressâo sob a fonna de liberdade, que explicitaremos
mais à frente. O progresso é tido como a base sobre p qual o homem pode adquirir
a sua libertpçâo. Jé no seu texto Ideologia da Sociedade Industrial, a tecnologia
é percebida, simultaneamente, como possibilitadora de liberdade e de opressâo.

E1p traz consigo um projeto politico, tlma visào de mtmdo, que tomando invisfvel
aquele projeto, converte a realidade em reàlidade tecnificada. As contradköes do
capital passam a asqumir a forma de problemas técntcos de administmçâo e de
economia. A cultura, antes érea de alienaçâo da realidade, que se contrapunha a
esta, convprte-sç num sistema de mercadoriaw vendendo llm, p imagem de realida-
de etçrna e sö mplvel nas suas imperfekôes de sistema. ka ciência e, mesmo,
no cotidiano, as palavms transformam-se em conceitos petrificados, sô aceitos

ti é i e obviamente sô sâo opefacionalizâveis quando per-quando operaciona z ve 4 , ,
mitem tlma reflexâo euma açâo imediatas em conformidade com a realidade exis-
tente. Apossibilidade da transcendência é lançada ao reino dopensamento ocioso.

M as, a repressâo racional na culttlra é aquela que permite dar a base de
xlm: vida digna. M arcpse cyitica a repressâo existente para a manutençâo da



439

dominaçâo social: a mnis-reprpxqn-o. Segtmdo Marcuse (1981), a mais-repressâo
Rfere-se às: . 

'

... restriçöes requeridas pela dominaçâo social. Distingue-se da .
repressâo (bésica): as mod@caçses dos instintos ,necessirios à
mlwtuaçâo da raça humana em civilizaçâo (p. 51).

A organizaçâo instintiva varia com o gmu de repwtq.qâo existente em cada
pedodo histörico, assim como a possibilidade da tmnsformaçâo dos instintos em
atividade sociahnente fltil e individuahnente gtatificante através da sublimaçâo.
A base dessa interpretaçâo de M nrcuse pode ser encontrada nos seguintes textos
de Freud: A M oral Spxual Civilizada e a Doença Nervosa M oderna (1981) e
OM alEstarna Civllizaçâo (1978),nos quais oautorconfronta estégios divemos
da culttea, quanto à liberdade existente. Quanto à sublimaçâo, voltaremos a tratar
dela mais à frente. 

.

O .outro conceito freudiano histoficizado pot Marcuse (1981) é o
Piincfpio de Realidade. Como a realidade modifica-se historicnmente, o seu
princfpio altem-se, também, na parte que diz respeito àquilo que é exigido do
Ego, enquanto representante do individuo, pela cultum. lsto nâo signiûca a
reduçâo deste Princfpio à cultum, ao cont/rio, o indivfduo se transforma de
acordo com ela; o que ocotre segundo Marcuse (1981) é que na atualidade, o Ego
é cada vez mais frâgil e apropriado mais.diretamente m la cultura, confonne
enfatizado anteriormente. , . . .

.

O princfpio de realidade vigente é oprinclyio do desempenho, que faz o
individuo volhr-se pam um trabalho e relaçöes humanas alheios a si. No tmbalho
porque as atividades sëo completamente deserotizadas, justiscando-se, apenas,
pela sua utilidade, que pa sociedade atgal perde a sua racionalidade. Nas relaçöes
humanas tornam-se coisificadas, despemonalizadas. Os individuos represenhm
tipos esterçotipados re.ultantes de divemas identificaçôes estabelecidas por egos
fhgeis.

Aobjetivaçëo humana no tmbalho, produto do princfpio do desempenho,
é importantç pap que a tecnologia, fruto desta objetivaçâo, possa ocupar o lugar
do homem na labuta, pennitindo a aquele ter tempo livre para a sua vida. Quando
ta po' ssibilidade se apresenta

, mas nâo é realizada, a repressâo é irmcional, ou
seja, converte-se em mais-repressâo. Esta é uma das principais crfticas
apresentadas por Marcuse à cultllm. .

M arcuse, nps dois textos citados, elabora a resposta ao pamdoxo
freudiano contido no Mal Estar na Civilizaçâo (1978) e a resposta ao impasse
modem o contido na tecnologia entre liberdade e opressâo. Ao impasse freudiano
de que quanto maior o desenvolvimento da cultlzm, mais o sentimento de culpa



individual se fo> lece, M ntcuse lùostra que lx.q.qn associaçâo é verdadehu dentro
de lxmn M lidade regida peloplincfpio dodesemm nho e quecom a transfoemnçëo
do mtmdo do tmbalho devido à automaçëo de trabàlhos alienados, o indivfduo
voltar-se-ia pam xlmn vida digna de ser vivida e as instituk-- -q sociais regidnm
pela mais-tepressëo 'nmbém se altemriam, uma vez que nâo seriam mais
neçessoas à repressâo dœ desejos libidinais sublimados ou ilâo. Jé o impasse
contido na tecnologia sô pode ser supemdo por uma consciência que tanKcenda
a unidimensionaliwwâo do todo e que impulsione a açâo pam a Grande Recllm
dejogar o jogo da opressâo. :

: M as, onde se enconH  à oprp.qn-o numn sociedade demochtica de
produçâo abtmdante? Por que os indivfduos nâo conseguem perceber esta

Iuqn-o e assim agem contra os seus pMprit?s ihtereze ?opr , ,
Devemos lembmt que Mnrcuse e,sté analisando os jaf-q desenvolvidos

que construfmm um Estado de Bem B tar Social, apös a 2% Guen.a M lmdial, no
qual os direitos bâsicos dos cidadâos sâo preservados e defendidos. M ns, entâo;
ao que se deve omrnumn sociedndé livre ejusta? Ares- ta se dhige de 11m lado
à falta de autonomia, que torna a liG rdade falsa e, de outto lado, à i- cionalidade
déxlmn sociédade que podendo libemrohomem deumavida dedicada aoe balho
lduo, nào o faz. Aliberdade ainda estépresa ao capitaliessepm  podercontinuar
a' se reproduzir e nâo ser supemdo, torna a hroduçâo obsoleta è coopta' os
H balhadores na satisfaçâo imediata de necessidades vlculadas à produçâo de

d rias Anecessidade do trabalho é associada ao crescimento do todo parameêca O . >
que todos possam ter uma vida melhor. Trabalhadore.s e industriais defendem è

' .

mesmo interesse: o aumento da produçâo cega.
. Foh do traballè o indivfduo se depam cöm tim lazer admim'se do, que

teforça a necessidade de consumir. O tempo é totalmente administrado, e se assim
nâo fosse, a consciência teria acesso à i- cionalidade do todö: a4uilo que podéria
Ser e O . .

Aopressâo se dâ pela libèrdade de consumo e pela liberdade das relaçfv- -q
sexuais vinculadas ao fascfnio dos heröis das novelas apresentadas pela Indtistria
da Cultum. Ou seja, o indivfduo nâo se ajusta maié ao meio; % zendo consigp
conflitos entre os seus desejos è a mssibilidade de sua realizaçâo! o'que pe> itia
a constitukâo de llmn esfel'a mfquica êelativamente autônoma, lizàs se adapta ao
meio, através da mimése, com gestos m trificados a serem acionados em cada
ocasiâo propfcia. ,.

O ajustmmente conflitivo eta possfvel no capitalismo livre, no qual à
famflia era mais do que'a responsâvpl pela socializaçâo, era, tnmbém, a esfem na
qual o indivfduo poderia dejéhvolver os' settq séntiméùte denko de uma relaçâo
conflitiva. A fam flia fazià uma mediaçâo mais marcante da relaçâo
indivfduo-cult= . Na represHo patema àoé 'deàejos èdfpicos, o indivfduo se 1

:

l
. 1



eonstituia, fortalecendo a si mm o e à cultll- e, aomaqmo temm , trazia consigo
are%ldia aoegoco-titufdoeàcultlla,moviA mlos de-jos negados.tverdade
que o superego, por ser inconsciente, agia automaticnmente e de fonna
reacionéria, m as o pBprio conflito entte ego e supetego, que envolve o
sentimento de culpa, mos% va a l'nmtisfaçâo individual com a cultllm.

No capitalismo dœ monomlios. o paml da famflia na socializaçâo
individual se enM quece, o paijé nâo é mais um modelo digno de identiscaçâo
e o indivfduo (ou o que resta dele) é socializado diretamente pelo todo. A
doml'nnçâo, antes localiu vel, toma-se cada vez mais abstrata e dilufda e, a
agtessividade nâo é mnis voltada pat'a alvos especiscos, mnK, encontm-se dilufda
no cotidiano sem nenhllmn direçâo.

A reprpxqn-o, que no li% ralismo se dava plincipahnente sobre as pulsöes,
pois a sociedade nâo conseguia, ainda, adm inistrar satisfatoriam ente a
coe- iência.sevolta pata esta e, assinvœ tabussexuais le em ser,parcialmente,
Rlaxados. M ns, este Rlaxnmento implica a dissœ iaçâo entx E- , o pmmotor
da culbla e a sexualidade, ou melhor, Eww se converte em sexualidade e esta 5ca
subjugada ao PHncfpio doDaemmnho. EMsseenfmquece mis,seos obstéculos
ao desejo humano intensificam-no, a sua mera gratificaçâo enfmquece-o. Mas,
Mnrcuse (1981) faz a ressalva: se este argumento serviu para a repressâo, a sua
negaçâotem a mesma fx çâoenqm ntoacultllm mantiver-seatreladaaopHncfpio
do Desempenho. Numa cultura associada a um Princfpio de Realidade
nio-repressivo, os obsëculos ao desejo sâo criados intemamente, voltando este
nâo sô pam o pmzer sexual, mas para a cultura, sob a fonna de auto-sublimaçâo.

' Na sociedade industlial, tanto a sublimaçâo, quanto a dessublimaçâo sâo
repressivos. A sublimaçâo dessexualiza a pulsâo sexual voltando-a para o
tmbalho nâo erotizado, na maior parte das veza ; a dessublimnçâo olienta
novnmente os objetivos da pulsâo sexual para objetos sexuais, mnI nâo libem o
objeto da pulsâo, ou melhor, nâo faculta, em nossa cultumj a elaboraçâo mfquica
necesséria na busca do objeto, o que signisca que a relaçâo sexual nâo esté sob
a mediaçâo do conflito entre fantasia (objeto f#:a!) e realidade (objeto real), mas
entre fantasia (individual) e fantasia (da Indtistria da Cu1t1In).' Ou seja, o objeto
do desejo é ctiado pela cultlla, e os objetos reaf.< se adaptam a ele. O indivfduo
se relaciona com um ideal culttlml, com m uca ela% raçâo pMpria, enquanto o
objeto desejado tenta conveher-se neste ideal.

A relaçâo sexual se esm cializa na telaçâo genital; as pervelsöes sâo
pxscritas. Esta es- ializaçâo é entendida por M arcuse como lvstriçâo sexual: à
Rduçâo temmml do pmzer junta-se a reduçâo co> ral do pmzzr. Mns este é
natllahnente#erverao polimofo, se dé mlo co>  todo. A pervemâo é crftica à
culbla, mas nllm duplo sentido antagônico: a pervemâo #nnitida na sociedade
opressiva, como o sadismo existente nos camlms de concentmçâo, alivia a



mpressâosmas fo> lece p todo,jé a pervemâo liberada na relaçâo sexual, que age
m ovida por Eros, contraria aquele. No entanto; ale>  o autor, a pervelsâo na
qoçiedade ppressiva é explosiva, enquanto numa sociedade livre ela se propaga
gmdativamente.Nllma sociedade livre,apös a relaçâo sexualyocorposereerotiza
e volta a libido pam outras esferas (la cultum.

M arcuse nâo nega a existência da pulsâo da morte, mas compam a sua
, atividade numa realidade regida pelo Plincfpio do Desempènho com outl'a rekida
m lo Principio da Liberdade. Na nossx sociedade, Eros é enfmquecido e a tensâo
é gmnde, e se o objeto da Pulsio da Morte é ellmlnar a tensâo, a sua presença se
faz marcante. Jâ numa sociedade onde a tensâo é mfnima, a pulsâo da morte teria

fazer. Mais do qué isso, deve-se fortalecer Eros, atmvés do comàate àm uco a
resignaçâo existente em funçâo da morte; tmta-se da conquista do tempo no
tempo. '

A busca do tempo perdido nâo é sö retrospectivo, na rememomçâo de
desejos çsquecidos, mas progressiva, na luta contra a dor e a morte. f: a morte
ptecoce, a morte em dor que deve ser combatida:

A morte pode tomar-se um sfmbolo de liberdade. A necessidade de
morte nâo refuta a possibilidade de libertaçâo final. Tal como as outms
necessidades pode-se tonpr também mcional, indolor. Os homens
podem morrer sem angflstia se souberem que o que eles amnm esté
protegido contm a miséria e o esquechnento. Apös uma vida bem
cumprida, podem chamar a si a incumbência da morte num momento
de sua prôpria escolha. Mns até o advento supremo da liberdade nâo
pode redimir aqueles que morrem em dor. t a recordaçào deles e a
culpa acumulada da humanidade contra as suas vftim as que
obscurecem as perspectivas àe uma civilizaçâo sem repressâo
(Marcuse, 1981, p. 204).

. ' * C l .

q Como dito antes; o controle social sobre o individuo no capitalismo dos
monopölios se dé principalmente sobre a consciência e pelo enfraquecimento dos
laços çntre o indivfduo e o todo. Numa sociedade administmda, que se jretende
como sistema, cada tlm cumpre oseu papelyatribufdo pela btlrocmcia gemda pela
divisâo de trabalho. A sociedade perde a sua trapscendênciay, torna-se
xmidimensional e, portanto, reprodutiva. A consciência é também zmidhnensional
e dirige opensamento ase opemcionalizarfrente à realidade dada quese apresenta

tinica possfvel. Como a liberdade nâo é operacionalizével ela se reduzcomo a ,
às possibilidades 4p mercado. A violência sobte o pensamento, que se reduz à
sua pragmatididade, aniquila o sujeito histörico.
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Segundo Mnrcuse (1982), através da percemâo da i= cionalidade da
mMo é m ssfvel fazer uma escolha Je/erlllfafld/ do cnminho que queremos e
le emos to-nr. M  categorias conceituais da Psicanâlise sâo impolantes para
esta percepçâo, na medida em que, no capitalism o dos monopölios, a
identiscaçâo, a intmjeçâo,a projeçâo,sâomais doquenunca categorias,também, '
sociais. A Psicologia toeem-se polftica em M nrcuse, na ctftica que pode fazer à
quase inexistência da subjetividade na sociedade pôs-modema, o que nâo
significa que devamos consagrar a pelsonalidade reprimida de outm m . O que
M nrcusenos permite é,entre outms coisas,visualizaratmvés da crftica à realidade
existente a

. possibilidade de lIm homem livre nllma sx iedade livre.

Refeëncias
Fmud, S. (1978) M%1 estar na civilizaçâo. Em Freud (ColeçJo os Penaadoresj. Sâo Paulo: Abril

Cultuml. 1. 125-194. .'
Freud, S. (1981) Moralsexual eivilimo e doença nervo.m moderna. Madrid: Editorial Biblioteca

Nuiva.
:

Marcuse, H. (198 1) Era e eivfliwçti'o. Rio de Janerio: T.nlue.
Marcn- H. (19:2) ldeolonia #a socierlnàw iollalrlbl' . Rio de ianeiro: nhxr.



ASSESSORIAAPROFESSORES DE CLASSES YSPECIMS

MARTA JIXM CANAZZADALL*ACQUA
UNESR Caplplu de Araraquara

O presente ptojeto tem mr objetivo fomecer subsfdios a professores de
d ri é-escolres, pam que lhes éel'acla:ses especiais destinadas a aten er c anças pt

possfvel examinary' cbmpreender e akaliar os 'procedimentos utilizados no
contexto ensino-aprendizagem, de mnneira a que, em s'.nq atuaçcvn -q diâims, o
tmbalho de ensinar possa ser conduzido como um processo de hwestigaçâo, no'
qual as açnp- .q de ensino àâo p'lanejadas e implementidas em flmçâo dç da' dos e

ri d tes Em rellniöes quinzenais de orientiçâp aanélises feitas pelos prôp os œ en .
meta é pfominr ensinnt as prùfessoms a olhar para o que as crianças fazem, à
mrceber de que formn isso pode ser afetado por suas pröprias açnp- -q, e a planejar
eporem phtica fonnas deprocederque allmentem a probabilidade dequepassem
a considerar o desempenho de seus altmos como subs% to essencial para anâlise,
avaliaçâo e tomada de decisöe.s em sala de aula.

A opçâo, na 1ea de formaçâo de professores, por uma pempectiva
diversa daquelas que entendem a preparaçâo profissional como um mero
adestramento representa, no quadro geml da educaçâo bmsileim, e da educaçâo
especial em particular, uma tentativa de propor intervençöes que possam
contribuir pam a melhoria do ensino, visto que

o sucecqn no desenvolvimento de tun progmma imtmcional depende
da compdência do professor, ou seja, de sua cap' acidade pam planejar
e manipular condiçöès de ensino de m odo a obtey a efetiva
aprendizagem do altmo tAhneida, 1984$

No Brasil, porém, o ntknero de estudos relativos a treinnmento de professores
ainda é pequeno. Quando hé sâo, em geral, muito teôricos, desvinculados da
prâtica. Assim sendo, existe uhm lactma a ser preenchida. O modelo de atuaçâo,
no entanto, precisa considemr

;

a criaçâo de situaçöe. de treinamento que levem o professor a
prepamr-se para, efetivamente, atuar de forma mais eficiente e
adequada, o que exigiria, m r celto, um tmbalho de orientaçâojunto às
crianças, com o emprego dos materiais e atividades propostos
(Dall*Acqua, 1988). :
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Tentando contotnnt a tendência mai: ou menos estével de esta% lecer
pmgamnm de intervençâo

n- quais hé o mneximo de previsibilidade e o mfnimo de espaço pam
emie o de reslx)stas mallWcqua, 1988),

o pM ente pmjeto foi concebido pam ser executado em duas etapas distilitas,
denom l'nndas de A e B.

AfaseAcm cteriza-seporseraquela na qualhé olevantamentode como
as professoras attmm em sala de aula, através de entrevistas, conduzidas de
mnneh'a infoflrml, ao fmal das quais sâo focalizados os seguintes aspectos:

1) Tipos de atividàdes sendo desenvolvidas em sala de aula,
cm ctedzando-as em relaçâo >: 1.1) Objetivos; 1.2) Desempenho dos alunos.

2) Propostas de atividades imediatamente subsequentes àquelas
M lizadas no momento, tendo em vista: 2.1) inserçâo da atividade em 11m
pmgoma de ensino (explicitando a orkem do pmgama).

3) Propostas de intervençöes em decoaência de desempenhos
considemdos inadequados, segtmdo critérios estabelecidos pelas professoms,
lw saltando as m ssfveis causas de tais desempenhos.

Respostas a essas queste s llossibilitam analisar se hâ relaçâo entre
atividades e desempenhos dos alunos; quais aspectos do desempenho dos alunos
sâo percebidos como indicadores de dificuldades para a aprendizagem, e como
sâo percebidos; a que as pyofessoms atribuem tais problemas; e o que as
professoms fazem e qual a èflcécia de suas açöes para tentar solucionar os
pmblemas quando identificados.

A fase B foi concebida para ser desenvolvida ao longo do ano letivo,
através de encontros quinzenàis de llmn hom, nos quais sâo discutidos ftens que
ms professoms julgam sexm prioritérios e que 11:e.s causam inquietaç- . Os
assuntos tratados come m o conjtmto de infonnaç-- -q objeto de anélise imediata
ou posterior, se houver necessidade de recorrer a suBlde teôrico na litemto  ou
a sugestâo de atividades. Todo o cohtefldo abordado Rca como proposta, cuja
aceitaçâo pode ser intem l ou parcial, o que vem infonnar, N la maneim como a
pmfessora relata que se conduz em relaçâo ao discutido, como eIa incorpom
mudanças à sua prâticA.

é l felir entâo: è que as pmfessoms falam tem relaçâo com asN sfve a
habilidadesnecessériaspam queoaltmorealizea atividade? Comoas professoms
falam permite-lhes descmver desempenhos, ou elas empregam exp- q-- -q vagas
e/ou genéricas que nâo exptessam aç-- .q dos alunos? o que prepamm como
atividades respeita as sucevivas ehpas do pmgmma de ensino? levam em
considemçâo habilidades pré-requisitos? apresentam as atividades de fonna
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objetiva? considemm os diferentes tipos de dificuldades dos aloos? avaliam a
adequaçâo do material utilizado? tomam em consideraçâo a atuaçâo dos alunos
pam prognmar as ptôximas atividades?

' Pretende-se, com essa proposta de intervençâo, tomar as professoms
niais aptas para enfrentaras dificuldades que surgem no dia-a-dia,inesmo quando
as condk-- -q do progmma de assessoria estiverem ausentes, pelo fato de nâo se
compartilhar a crença de que a qualidade do programa suprih a deficiência do
pmfessor. Seguir instruç-- .< baseadas em decisöes de terceiros nâo levaria, por
celo, o prpfessor a tnmbéfn aprender como tomar decise s.

. . 
' 

. (
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ASSESSOG PSICOPEDAG6GICAEM CRECIV S

DURLEI DE CARVALHO CAW CCHIA
UNESR CJ??l#l/a deAraraquara

Realizada no contexto de um projeto de pesquisaçâo, com o objetivo
principal de criar condköes para o desenvolvimento de crianças de 0 a 3 anos em
berçérios de dois Centros de Educaçâo e Recreaçâo M lmicipais de Araraquara,
de 1988 a 1990, essamodalidade de assessoria centralizou a integlw âo das açôes
desenvolvidas, por um lado, pelas equipes técnica e administrativa da érea de
Educaçâo da Prefeitura M unicipal e, por outro lado, pelas educadoras
responséveis pelo cuidado das crianças no dia-a-dia da creche, com a mediaçâo
da equipe do projeto.

As atividades com as educadoms, coordenadas de forma integmda pela
equipedoprojeto e porrepresentanteda equipe técnica deEducaçâo da Prefeibln,
tivemm como objetivo principal a criaçâo de condiçöes para: a) a tomada de
consciência de seu papel enquanto profissionais, no sentido de explicitar e
laborat suas concepçöes sobre a educaçâo e a crechei' b) a elaboraçâo dee
conhecimentos especificos sobre o desenvolvimento das crianças e as condiçöes
facilitadoras desse desenvolvimento; è c) a modificaçâo do ambiente da creche
de forma a favorecer as atividades das educadoms e o desenvolvimento das
j 'cr anças.

A busca de um referèncial teörico que pudesse integrar as açöes das
educadoras nas suas relaçöes com as crianças levou, num primeiro momento, à
escolha da teotia piagetiana do desenvolvimento como rectuso principal de
anélise e fonte de sugeste s pam os procedimentos empregados no programa
(Cavicchia, 1990). Oprincfpiomaisgeral que orientoua organizaçâodo ambiente
estimulador da creche tefere-se ao aspecto mais geral do ambiente suscetfvel de
exercer algum papel no desenvolvim ento das crianças: o princfpio 'do
construtivismo, resultante da consideraçâo do papel do pröcesso de equilibraçâo,
ta1 como proposto por Piaget (Piaget, 1976), no desenvolvhnento infantil.

Num segundo momento foi necesséria a formulaçâo de princfpios
organizadores mais especfficok, considemndo os objetivos da creche para cada
grupo de crianças, de acordo com o seu momento desenvolvimental. Tais
princfpios, orientadores das atividades com as crianças, baseamm-se em teoriaà
do desenvolvimento infantil que considemm nâo apenas o aspecto cognitivo
eiaget) mas, também, outros aspectos desse desenvolvimento, como o social e
o emocional (Wallon, 1966; Winnicott, 1977; Vygostsky, 1984; Bowlby. 1984;
Bmzelton, 1987). A idéia central, tomada como eixo organizador das atividades
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foi a de que o desenvolvimento social, afetivo e cognitivo da criança segue um
caminho que vai da dem ndência à autonomia, a cnml'nho da ldependência
(Winnicott, 1983). '

O diagnôstico mostrou, ainda, a necessidade de identificar e promover
condk-- .q pna a constzwâodq conhecimentos especfficospelu educadomsypam
a implantaçëo do prognma. Na jrztica, essa observaçâo levou a modificaçcvn -q
significativas na totinn da creche, no sentido de adequé-la às necessidades tanto
das crialwas quanto das educa

z
dorzs, talufownnndo-se nllm ambiente favohvel

ao alcance dos objetivos propostos. & te aspecto de ptograma seH mosHdo por
eio do videp zero a três: crvcer e desenvolver :rfaceefr> ?la creche (VHS,

:UNESP
, Atm qum ). ,
O trabalho com as educadoras consistiu, em primeiro lugar, na

reorganizaçâo doambienteda creche.Aomesmotempq emm realizadasrelmiöes
de aproxl'mndnmente 30 minùtos, dzlnq vezes m r semnnn e em dois hopa'rios

@

'

alternativos, para discutir as questöes emergenies. Nessas reuniöes o
pmcedhnento bésico consistia em apresentar as infotmnçöes atmvés de imagens
- videos que reproduzinm as atividades no dia-a-dia da creche e videos que
apresentavam modelos alteantivos - possibilitando compamr as duas condköes
e, nessa compamçâo, refletir sobre a phtica realizada, com os referenciais
fomecidos pela equipe do yroj' eto. Fwsses referenciais emm apresentados a partir
dos videos-modçlo, proc= ndo colocar as infonnaçöes sob o m esmo regijtro -
da imagem - com o objetivo de facilitar, ao mesmo tempo, o distanciamento da
phtica e a aproximaçâo e compreensâo da teoria, para favorecer o aparecimento
e a tomada de consciência dos possfveis conflitos (Macedo, 1987). Discutia-se,
tnmbém , nas rplniöes, as conéepç& s das educadoras sobre a creche e seu papel
na educaçâo das cHnçasyfocalizandoyesm ciaH enteyopapel da pröpria berçarista
nessé contexto.

Um dos aspectos mais significativos dos resultados do progoma foi
locar > criança no centro dms preocupaçöes das profissionais da creche. Umco

segundo resultado importante consistiu no aumento significativo dos
compo>me'ntos de interaçâd das crianças - com os objetos, com os adultos e

ri ibilitado pelas novas condköes nmbientais çriadnqcom as outms c anças - poss
na cteche. No contexto da flmdnmentaçâo teörica do progmma, na qualesse fator
- a interaçâo com objetos e 'pessoas, particuln= ente com as outms crianças
(Stambak 1973; Carvalho e Bemldo, 1989), apresenta-se como o principal
l/mento estimulador do desenvolvimento (Ia criança na creche, esse resultado ée
basfnnte animador. ' '

j
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ASSESSORIA ESCOT,AR - ESCOLADE PRIM Em O GM UIWI

sïvn lkEom Alklcco PUCATO SIGOLO
UNESR Catnpus de Araraquara
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Esta proposta pretende abordar a avaliaçâo de crianças suspeitas de
excepcionalidade dentro de IIm contexto mais abrangente, ou sejas o da
comlmidade representada na institukâo escolar. Tenta romper com o esquema
W dicional do diaqnôstico psicolögico realizado diretamente com a criança e sua
fnmflia fom do 'mlvemo escolar. .

Foi preciso otqanizar llma metodologia capaz de levar em consideraçâo
os vo os niveis de reallzaçâo do % balho escolar, coletando dados e investigando
phticas que serinm direta ou indiretamente resgonséveis pelo i-ucesso escolar
de crianças encaminhadas à avaliajào psicolôglca.

Este projeto foi desenkolvldo nllma Escola Estadual de 12 grau da cidade
de Aramquara, dllmnte o 22 semestre de 1987 e 12 semestre de 1988.

O levantamento de dados abmngeu vârios nfveis como:
- Nfvel-Escola: ilwestigou o ftmcionamento da estrtltllt'n escolar no

atendimento à sua proposta pedagôgica, o universo ideolôgico e a utilizaçâo dps
recumos, ffsicos e humanos.

- Nfvel-organizaçâo Didética: investigou a organizaçâo cunicular, a
metodologia prevista e a utilizada, o processo de avaliaçâo e recupemçâo.

- Nivel-Docente: investigou a formaçào docente, suas expechtivas e
frustmçôes, intemçöes com os pares e com a criança e sua atuaçâo didética.

- Nivel-Discente: investilou as caracterfsticas do agmpamento dos
alunos, as classes (aproveitamento, ldadelybem como as camcterfsticas de alunos

d ta ueem es q .
Em cada nfvel foi utilizado tun procedimento especffico para a obtençâo

das informaçöes em futwâo dos objetivos estabelecidos para pquela etapa. Os
dados referentes a um determinado nfvel da pesquisa fomeciam subsfdios
hnportantes pam a elaboraçëo da ilwestigaçâo do seguinte.

Com relaçâoaoprimeironfvelya Escola,a coleh dedadosteveum cahter
introdutörio e pouco sistematizado atmvés do reconhechnento fisico da institui-
Wo e entrevistas com o diretor e demais profqssores. Dois aspectos fomm
levantados como os maiorçs problemas da escola: a indisciplina e a evasâo. Além

P' Fwsta pmposta de tmbalho foi extlùda do Projcto do Poauisa hztitulado: Avaliaçao Paicopedagôgica: Utn
F..:111:0 Metodolhico rltp Fzvola, desenvolvido mlos pmfessores: Cleusa œ atriz Baptista da Silva, Luci
Pastor Mnnzoli, Maria Cristina Borgolloni Stefanhu, Roberto Carlos Miguel e Klvia Rogina Ricco Lucato
Sigolo, da Faculdado de Ciências e Letl.as de Ammqnnm - UNESP - 1988.
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disso, também verincou-se umà falta de sintonia entre as éxigências da escola e
as condkas reais das crianças.

Nllmn nnn'lise mnis minuciosa do Plano Escola? pode-se verificar 'lms
ceda evoluçâo nas preocupaçöes centmis quanto às suas metas é objetivos.

Em 1987, o plano refletia um cuidado excèssivo com a brgàlzizaçâo'da
escola na medida em que salienta a necessidade de melhorar a sua imngem e
desenvolyerbons hébitos eatitudes em seus altmos (... cultivoda ordem, do aa-&eio
e #J disciplina...j '

, Cabe lembrar aqui que esta poskâo surgiu em concomilncia à altemçâo
da estrutuia fisica da escola, momento em que as exigências de cuidado com  o
prédio novo emm muitas e os altmos porsua vez réagimm a tM o contexto através
da evasâo e indisciplina. Contudo, a escola nâo conseguiu apreender esta relaçâo
e considerava que estas reaçöes emm provocadas mais pela origem sôcioueconô-
mica dos altmos do que como fruto da oconência dexlma reforma na sua estrubln
ffsica, que a transfonnou totalmente passando a impor a seus alunos 11m contexto
ue nâo 11:e,s em fnmiliar.q

Jâ em 1988 estasmetasindicavnm umamaiorpreocupaçâocom a questâo
. ' .

pnmordial dentro de uma institukâo educacional - o processo ensino-aprendiza-
gem.

No entanto, quando a anâlise passou a focalizar o dia-a-dia da éscola e a
x tina das salas de aula, ficou evidente aêdificuldade dos professores em efetivar
o que havia sido previsto no plano e as questöes mais probleméticas (como por
exemplo, a disciplina) emm justificadas pela origem dos alunos e o seu nfvçl
sôcio-econômico, deixando variéveis relevantes como motivaçâo, regras
explicitas e consistentes de conduta senk serem questionadas, isentando a escola
de qualquer responsabilidade frente ao insucesso do seu corpo discente.

A efetivaçâo desta pBposta veio evidenciar que a metodologia utilizada
sç mostrou bastante adequada no sentido de visgalizar a escola'como tlm todo,
estfuturando a caracterizaçâo e compreensâo das divemas variéveis que atuam
neste contexto.

A-partir desta compteensâo clafa do contexto escolar foi possfvel
. '''

' 

'''

' 

' :

provocar mudanças na percepçâo da institukëo com relaçâo às origens do
insucesso de selzs alunos, contram ndo-se à visào de que as dificuldades escolares
da criança sâo provocadas apenas por uma fmgilidade dela pröpria, implicando
num encaminhamento pAa um atendimento espeèia' lizado tMartllenizo, 1986).
Pois, nesta prética, esté subjacente a visâo de que o prèblema esté na criança e
por isso deve ser tratada por profissionais que atunm fom do contexto escolar.

Refeëncia '
Mnrhlmno, E.M. (1986) A relaçâo çom a criança na prética pedagôgica. Anaia #a XVI Ael/nkib

Anual de 'Wcologfa, 63-67. ) .



ASSESSORIAESCOLAR NAAPAE

MARTA CRISU ABERGONZONI STEFANINI
UNESR CJP#= de Araraquara

&te pmleto de aq-Aqoria foi orkinahnente elabomdo para o Pmgrama
Patceria, um pmgmmn de extenn-o de servkos à comtmidade coordeaado pela
M -Reitoria da Extensâoda UNESR cpmoobjetivo deapmximnta Univemidade
da Comunidade lx al através da cooperaçâo técnica.

Com > fmalidade de propiciar a professores de classes especiais e/ou
escolas especiais a posse de 'instrumentos avaliadores das condköes de
ensino-aprendizagem de sua sala de aula ou escola e a œaduçâo desses elementœ
em pM edimentos cientfscos, o pmjeto ta1 como foi proposto compreende o.
seguintes procedimentos: levanfnmento de necessidades; procedimentos de
zm-cterizaçâo das situaç-- -q pmblemas, delinemmento dœ  nfveis de atuaçâo,
cumos A innmentos e sum w isâo direta.#

Uma segunda snalidade desta proposta é o exercfcio de xlma atividade
de aàsesqoria-pesquisa em grupo. Pahicipam deste projeto 04 professores do
Depal4ainento de Psicologia da Educaçâo, ârea Educaçâo a pecial, da FCL. A
constitukâo de grupos de pesquisa tem merecido incentivos dos grgâos
fmanciadores reconhecidos.

Nesta pemm ctiva é que acolhemos a solicitaçâo de uma APAE, de cidade
vizl'nlm a Aramquam intetessada na melhoria de seus zervkos. Uma primeh'a
visita à institukâo foi realizada em maio, dnndo infcio à fase deaconhecimento da
institukâo..A escola atende 100 crianças entre 8 4 18 anos em dois peifodos,
mnnhn- e tarde, possue 12 professores e cinco técnicos cotidiannmente.

Apartirdas duasvisitas iniFiais evidenciou-se,além do interesse de todos
na procum de açrx..- q maiq adequadas, a necessidade de 11m referencial comllm

a çompreènsâ'o da institukâo. Optamos por fazer falar çada grupopaya
prosssional em situaçœ  difçrentes, ao mesmo tempo que nos indagévamos
como conduzir as exm ctativas de cada grum  no sentido da coesâo e nâo da
dispemâo. Este movimento poderâ se fazet atrayés '

de uma prom skâo dermida e realizada coletivamente, tmduzindo-se
numa produçâo material com llmn utilidade social (Tilmnn, 1984).

O pam l desta assessoria se apresentava como o de colabomr com a
institukâo na constzw âo de seu Projeto Pedagôgico.

Porque essa orientaçâo de fortalecer a elaboraçâo do Projeto
Pedagôgico? Em pHmeiro lugar porque uma assessoria é sempre uma fotça



I
. !

. 
'

. 4s: i
!' I

extem a, que nâo Ie endo nunca se inco> rar ao esta% lecimento, se alia a ote
no sentido de criar condiçöes que 1he perm ita desenvolver energias e
comm tências necv un'as pam enf-ntar s'lnm disculdades. Em segundo lugar,

da i titukâo - o pmjeto deve mwnitir que oem Gneffcio da autonomia ns
esta% lecimento se fo> leça para enfrentar as p--qxqrw- .q que se exemem sobre ele.
E em terceH  lugar,pela melhoria da qualidade dos servkœ quepresta - opmjeto
deve m rmitirmellmmra phtica m dagôgica cotidinnn da sala de aula e (Ia escola
como um tM o.

O pxjeto pedagögico trata da vidà do estabelecimento em tudo que é
atividade educativa. Ao denominannos esta Etapa I de Anâlise #a Cultura #a
Instituiçëo, contemplamos a infonnaçâo e comp- nn-o de como a escola atua e
julga p-q.qn atuaçâo. Pam além disto contemplamos a aplvenn-o por todos os
pndicipantes do modo de agir conjunto da escola. Tmta-se aqui de implicar œ
atoresnu suas pte uç-- . Nâo é omomento ainda dejulgar estas pe uç-- m%q
tâo somente de evidencié-las pam 'lmn tomada de consciência. A pn*qngem do
educador, de especudor a ator, é necesse a para a pe uçâo de 'lmn energia
motivadom às mudanças que o grupo quer de fato promover e que seH j
Rsponsével m la Etapa 11 que é a Elaboraçao de N?a Plano de dçlo que envolve !

Plano de Desenvolvitnento de Coplrefzncit?a centrado no professor-educador. 1
. !Hé ainda uma Etapa 111

, cujé objetivo é a avaliaçâo do trabalho e da pröpria I
ria 1'RSSeSSO .

Os procedimentos utilizados na Etapa I fonm os seguintes: 1) Vsita ao
estabelecimento tuma pela manbn- e outra à tardel; 2) Retmifw- .q com os grupos
Administradores da Eséola, Equipe Técnica e Professores; 3) Estudo dos
documentos osciais, a tatuto da Acqociaçâo e Regimento da Escola; 4) Reuniâo
Devolutiva da Leittma que o gnzpo assessor fez até este momento; 5) Retmi, rux- -q I
de a tudo dos temas da Retmiâo Devolutiva. l

foi organizada na fomu de aprejentaçâo oml e lA Reuniâo Devolutiva
cdnstou do seguinte temH o: Tema A - E D cola no M tmicfpio -, subdividido em  k

jjaa e a @y3 sub-ftens que discutem o vfnculo Associaçâo-& cola
, a clientela aten

integtaçâo do altmo no sistema regular de ensino, e a concepçâo de deficiência r
expressa nos documentos estudados. O Tema B intitulou-se Organizaçâo e ;

eq sub-fiens que discutem o :Ftmcionamento da Institukâo sub-dividindo-se em tnx- t
organognma,a co-tituiçâoe a uim MultidiscipliMreœ ModelosdeAtuaçâo ii
Clfnico e Escolar. O Tema C - A Phtica Pedagögica - sub-dividiu-se em dois !
sub-ftens que discutem o caHter educacional da institukâo e a quesêo da ij
integmçâo escolar e sœ ial pleiteada m la escola entre sllnm snalidades. g

A discllcqn-o grupal que se seguiu à Reuniâo Devolutiva am ntou Bmt-  I
d tensâo que merecem apmftmdamento, tais como a disculdade de esta% lecete
um ptiblico-alvo desnido e o arcafsmo dos documentos oiciais em t'elaçâo ao )

i
I
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atualmenie vivido pela.institukâo. Areflexâo:obre estes Bmtos deve/ continuar
até dezembro quando e.st: prevista a Retmiâo Avaliativa desta Etapa I e teré infcio
a Etapa II. A Etapa III - Avaliaçëo do Plano de G ecl/çlo dasAçöes - sö poderâ
realizar-se a partir do pleno compromisso do estabelecimento com a
implementaçâo das açnp- .q progmmadas. . . ..

O cnminho até aqui trilhado é gmtiscante, afmal aprender é precisok '

Refeëncla
Mlmnn; E (1984) 1e pmjet: nm détonateur. Caltiers PeWgogiquqs, 220.
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CLASSES ESPECIM S PARADEH CW NTES G NTAtS

ANAM ARIA PIM ENTA CARVALHO
UNESR CJ??l;lIJ. de Araraquara

Os altos fndices de evasâo e repetência, jé amplamente assinalados na
literatum, têm apontado para o fmcasso inicial iha aprendizagem da leitlln e
escrita como tlm de seus aspectos determinantes. '

. A partir daf muitas crianças sâo remetidas às classes especiais pam
deûcientes mentais pecorrendo llm longo cnminho permeado por sentimentos de
fmcasso. Sabe-seque,aproxu adamenteyzg.ooocHançasnoEshdode Sâopaulo .
. frequentam tais' classes.

A alfabetizaçâo foi apontada, porprofessores e diretores de escola, como
sendo um dos objetivos gerais do tmbalho nessas classes, ao lado da socializaçâo
e integraçâo das crianças nas classes regulares (Marconi, 1987).

Nosso interesse por classes esm ciais e ensino da leibla e escrita advém
de suposkâo de que tais classes agrupam crianças que enfrentam dificuldades
com a alfabetizaçâo. Pensamos quë tlm programa de assessoria à escola e a
professores, antes mesmo da abertura de classes especiaij, deva focalizar
concepçöes acerca dos elementos qtie compöem a situaçâo ensino-apfendizagem :
a criança; a leitura-escrita, enquanto objeto de conhecimento; e o professor.

A crlança

COmO PeDSD OS a Cêiança qtle apêellde?
Embora tendo evolufdo com relaçâo à concepçâo de criança, enquanto

um ser que tem necessidades prôprias e de acordo com a etapa de
desenvolvimento pelp qual esté passando, parece que a Pedagogia adotad! pela
Escola ainda confere à criança tlma aura idealista considemndo-a ponkopairando
sobre todos os #mN:??la& reais que a envolvem tM arconi. 1987). .

. ''' . . '* '' . '' *' ' ' ' 
.; li

Analisando o material didético utilizado nas primeiras series,l . . .... . . .

constatpu-s: a conc,epçào dç mtmdo ie antil, a1i refletida, como repleto de mâgica
e situaç& s absurdas.

No entan*, o mundo da criança é real, concreto. . '
(

' 

' 
. '

para a pande maioria das crianças bmsileies, é o mundo do tmbalho
e do desem prego, da alegria e do sofn'mento, da espemnça e do .
desesmro, do aqui e agom e do amanhà (Freitas, 1988). ' ' '



O estudo do Desenvolvimento tem mostrado que a cdança é um sujeito
em seu p= esso de crescimento, com suas possibilidades orgânicas e mentais e
m rtadom deseuspB priosmei-  devivereconhecerarealidade. As criançassâo
diferentes e têm sm  p/pria maneim de cra cer como lo oa. Ao adulto ca%
ajudar nesse crescimento mnK sem im- iç-  genemlizadas e fowadas.

A leitum - rita

Enxergar a leihxen-escrita como um obleto do qual nos apmpriam- ao
longo da vida, e que -t: p- ente no nv o mlmdo mtlito antes dele nos ser
(Dlapresentado na acola, coititui-se num marco fundamental que m de altemr

;
noq.qn maneim de planejar seq ensino.

Na escola a criança vai sistemati=  seu conhecimento da leito -escrita
apxndendo as regras de funcionnmento desse sistema.

Dessa fotnu, hé duas etapas de envolvhnento da criança com a leit=  e
escrita: xlma ptimeira a nivel m ais infotnul em que e1a - dem ndendo do que o
meio onde vive lhe ofereça em tennœ  de estimulaçâo - vai se apercebendo e
assimilando; e outm etapa mais fo= alizada onde se trabalha com regl'as
pré-estabelecidas que a criança deve aprender a dominnr e que dizem respeito a
llmn maneim padlo de se falar e escrever numa dada llgua.

Hé diferentes maneiras de se falar a nossa lfngua - o Português. A Escola
tmbalha com xlmn delas - a clmmnda notms culta. Na phtica, mesmo num pafs

l é falada de maneims diferenies, emque fala a mesma lfngua observamos que e a
diferentes regiöes geogréficas e, sobretudo, em diferentes classes sociais.
Historicamente, no Bmsil o m* o de se falar o Português tem sido 1lm meio de
se diferenciar os indivfduos com relaçâo à classe social a que pertencem (Costa,
1989). '

A escola pflblica, tal como é hoje, congrega indivfduos provenientes de
diferentes classes sociais. Adotando o ensino da nonna culta ela acaba
discultandoo aprendizado daquelesquenâoa utilizam noseu dia-a-dia. Sâoessas
crianças que repeti/o de ano e se o fizeyem com uma ce>  freqiiência passaho
a frequentaras classes especiais.Ainda,a ênfasena norma culta relega a um plano
menos relevante aquela que é a principal fmalidade da lfngua, seja falada ou
escrita, que é a comunicaçâo. Isso nâo significa relegar o aprendizado da norma
culta mas esta% lecer xlmn nova ordem de prioridades.

Uma criança que aprendeti a falar venceu uma etapp imm rtantfssimn de
seu desenvolvimento, m is, pam tanto, e1a precisou aprender regcas, noç& s de
espaço, de tempo, de causalidade,sem oqueela nâofalaria (Cagliad, 1985). Essa
argumentaçâo nos faz pensar nas seguinte,s quest- : 1) aprender a ler e escrever
consiste em ampliar os recumos de comunicaçâo de que o indivfduo pode dism r;
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2) M.qn apmndiagem demnde, em parte, do maior ou menor grau de contato
infonm l que teve com vqn fotmn de comunicaçâo, anterior à sua entrada pam a
ocola; 3) assim como Ilmn criança que aprende a falar nâo sai falando como um
dulto, vai aos poucos aptendendo as regms da linguagem falada e fazendoa
hi#teses sobre elas (ex: o frequente uso da fownn/flzf comù pn- do do ver%
faar, ou di, do verbo dar, comum nas falas de clianças m quenas), da m-ma
fotnu x'mn criança que apmnde a escxver desenvolve suas peprias concepçœ
de como se acreve e vai checando-as com a maneh'a co> ta m r si mama e com
aajudadoadulto (Rxco, l990icn- her, lg8sicxlie> ecagliaH, 1988;Cagliari,
1985) - aprende-se a 1er e esc-ver lendo e escrevendo, assim como se apxnde a
falar, falando.

O px fessor

A sgum do pmfessor como o dono do pllzzldo lhe confe- fndnm as
realolksabilidadesm lossuc-u efraomcqœ  quevenlmm aœ orrernestem queno
univemo.

Reconhecemos nessa idéia a impohância da figura do professor,
relegado, entretanto, a um plano inferiorizado na carreira docente, sobretudo,
quando se dedica ao ensino nas primeH s séries escolares. AlglmK resistem, e
muito, a essa onda de desprestfgio e a condiçH  de trabalho que os isolam,
buscando fom da escola auxflio e orientaçâo pm  o % balho que desenvolvem
(Machadok 1986) Leite, 1980) Silva e Lomônaco, 1990).

A nosso ver, o que precisa ser explicitado como noçâo flmdamental a
ualquer mM nlidade de assessorla é a questâo de que o conhechnento nasce nasq
relaçöes sociais. Da mesma forma que se propöe ao ptofessor esse tipo de noçâo
e se pede que ele olhe pap seus alunos, individualmente, leia em setus H balhos
seus pe essos de aprendizagèm, devem- criar condkœ  pm  que o professor
seja visto como sujeito de suds aç*  e que lxlssa discutir questœ  relativas a seu
1 de ensino e de sua prâdca, a flm de, fnmMm, desenvolver-se enqlmntop ano

J ' .pessoa e profissional.

Refeëncias
Cagliu , L.C. (1985) O princim que vixu salyo - considemçœ  a resmito da dificuldade de

aprendizagem das crianças na alfabetizaçâo. CnHprnoa de PesqulaA 55.
Cx- her, T.N. (1985) Explomçœ  *b> o desenvolvlmento de commtpncia em odograsa em

Português. Pslcologia: Dorl é PeKl/ial 1, 3. . 
'

Costa, J.E (1989) Ordem ??1EW24 e iormafamiliar. Rio # Janee : Gmal. .
Freitas, H.C.L. (1988) O dia-a-dia da alfa%tizaçâo. Cnêlprna Cedea, 14. ' '
Gne=.M.B.M.A., e Ceagliari, L.C. (1988) Text- ekwnfn-n-  na 1: série. CnHorn- Ce'?>.r; 14..

. J .Izte. S.A.S. (1980) AfaWhTnçöo: um pmleto &?a sucedido. Sào Paulo: M com
l



458

Mnchado. ML.S. (198* A criança com diiculdades de aprendizagem e a escola. Anals #a XW
ReuttiëoAnual de Psicologia. '

Mx-oni, A.1. (1987) ClnMe especial Nra defclente menlal; obietiva, roazkie.% zfe leitura e
Jundonamento, eaea-iaâaplealo, avaliaçso wairolëie/ e caracterivçso #a clîentela
'earolar. Disse> çâo de M estzado, Univemidade Fedeml de Sëo Carlœ .

Roeco, M.T.F. (190) Ac-.n ao mundo da escrita: os cnm'lnhos pamlelos de Llmn e Ferreim.
Caderna  &  Pesquisq 75. ' '

Silva. MA S.S., e Lomônaco, B.R (1990). A constmçâo do papel do professor: xlmn experiência
/om alfa& tizadores. CnHorna de 'ea l/iv), 75.


