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EDITORIAL

A Comissio Editorial anterior (com-
posta por Sérgio Vasconcelos de Luna,
Teresa Maria A Pires Sério, Maria Amélia
Matos, Abigail Alvarenga Mahoney, Edna
Maria Marturano, Maria Cecilia Rafael de
Gées, Maria Stella C. Alcintara Gil e Ligia
Assumpcio Amaral) e a Comissao Editorial
atual (composta por Anita Liberalesso Neri,
Maria Stella C. de Alcantara Gil, Maria
Beatriz Martins Linhares, Maria Cecilia
Rafael de Go6es, Maria Amalia P. Abib
Andery e Jair Lopes Junior) envidaram esfor-
¢os para atualizar as publicacdes de TEMAS
EM PSICOLOGIA e CADERNOS DE PSICO-
LOGIA. Infelizmente essas publicacbes so-
freram um grande atraso, o que se deveu a
fatoresligadosa tramites para obtencéo de fi-
nanciamento e, também, a dificuldades fi-
nanceiras enfrentadas pela Sociedade
Brasileira de Psicologia (SBP).

Apesar desses problemas, a Comissac
Editorial e a Diretoria da SBP tém a satisfacéo
de ver chegar aos s6¢ios a publicacio relativa
a 1996 e informam que estdo trabalhando in-
tensamente para concretizar a publicacdo
dos nimeros de 1997, prevista para o inicio
de 1999.

A Comissdo Editorial agradece aos
consultores ad hoc, abaixo-relacionados, que
colaboraram na anilise dos textos constantes
de TEMAS EM PSICOLOGIA e CADERNOS
DE PSICOLOGIA, ano de 1996.
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Deficiéncia: questdes conceituais e
alguns de seus desdobramentos

Ligia Assumpcio Amaral
Universidade de Sao Paulo

Algumas palavras iniciais

Quando estudantes de psicologia, em
dado momento de nossa formacgido, vemo-nos
frente a frente com a chamada “Psicologia do
Excepcional”, disciplina obrigatoriamente
ministrada em nossos cursos.

Todavia, esta obrigatoriedade néo signifi-
ca necessariamente clareza e competéncia, seja
na trangmissdo ou na apropriagdo deste conhe-
cimento (como talvez de outros!). Por qué?

Penso que isto pode ser devido a ndo
familiarizacdo do professor com a temdtica, ao
seu desconforto perante uma realidade que
desconcerta ou mesmo intimida, & escolha de
manuais superados, & apresentacao puramente
teérica de conceitos, 4 brevidade da duracao da
disciplina... Mas, pode ser devido, como jovens
estudantes, & nossa prépria nao familiarizagdo
com pessoas nessa condigdo, ac nosso préprio
desconforto frente a essa realidade desconcer-
tante, & “concorréncia” com outras matérias
bem mais sedutoras/atraentes aos nossos olhos
dvidos de conhecimentos sobre as “profun-
dezas” da psique humana.

Quando formados, com freqiiéncia ja
esquecidos do (bem ou mal) aprendido, temos,
as vezes, que nos deparar novamente com a
questdo da deficiéncia em nosso cotidiano
profissional, seja ele vivido no ambito escolar,
clinico ou institucional (apenas para citar as

@) Instituto de Psicologia - Sdo Paulo Docente do Departa-
mento de Psicologia da Aprendizagem, do Desenvolvi-
mento e da Personalidade. E-mail: assumpc@usp.br

mais tradicionais 4reas de atuacio); em nossas
pesquisas, independentemente de nossos
recortes te6ricos; em atividades de docéncia,
quer na disciplina especifica quer em outras que
provoquem intersecgbes ou tangenciamentos
com a tematica, como € o caso de psicologia do
desenvolvimento, psicologia social, técnicas de
exame psicodiagnéstico etc.

Desta constatacdo, fruto de minha
prépria experiéncia como pessoa, aluna, pro-
fessora e pesquisadora, advém o presente texto,
que pretende apontar algumas pistas para uma
abordagem inicial ao tema da deficiéncia e,
talvez, suscitar novas reflexges sobre 0ja conhe-
cido. Deve, portanto, ser lido como uma provo-
cagao, para a busca de mais informagdes e de
sua leitura critica, uma vez que o aqui comparti-
lhado néo tem como proposta aprofundar ou
mesmo contemplar questdes mais pontuais,
referidas a esta multifacetada tematica.

Mas, por que enfatizo ser o tema da
deficiéncia multifacetado, uma vez que, afinal,
poucos serdo os temas que envolvam seres
humanos que nio o sejam? Porque penso que
aqui se encontram, talvez com uma vitalidade
toda especial e construindo tramas bastante
sofisticadas, varidveis bioldgicas, psicol6gicas e
sociais, cada uma delas desdobrando-se em
suas peculiaridades.

E, exatamente por este cardter multiface-
tado, nao foi tarefa ficil eleger as pistas a com-
partilhar neste pequeno artigo. Escolhi entdo
distribui-las a partir de algumas perguntas
bésicas e de possiveis respostas a elas. Inspirei-
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me, para esta opgio de desenvolvimento do
texto, em interessante material de divulgacao
produzido, na década de 80, por integrantes de
uma ONG constituida em prol dos direitos das
pessoas deficientes, folheto esse intitulado “Os
deficientes: perguntas e respostas” (Melo e
Satow, 1986).

Esclareco ainda que, embora decorrente
de muitos anos de leitura e pesquisa, o conjunto
das idéias a seguir partilhadas constitui minha
apropriagdo pessoal - como ndo poderia deixar
de ser - de teorias. E, portanto, uma dentre as
muitas e possiveis propostas e articulagdes, nio
pretendendo constituir-se em verdade plena ou
absoluta.

Comeco entio a propor uma primeira
indagacio e algumas das respostas/reflexdes
que suscita.

Excepcionalidade ou Deficiéncia?

O termo “excepcional” surge no comego
do século, firma-se na década de 50 e fortalece-
se rapidamente nos anos seguintes, tornando-
se praticamente hegemonico nas décadas de 70
e 80, em muitos contextos geograficos.

Sua origem insere-se, de acordo com
alguns estudiosos como dois autores de ma-
nuais tradicionais (Telford e Sawrey, 1975 e
Cruickshank, 1988), em um movimento ciclico,
de enfrentamento de preconceitos, que substi-
tui por novas aquelas palavras que, no decorrer
dos anos, sdo apropriadas pela linguagem colo-
quial, mas revestidas de cunho depreciativo e
afastando-se drasticamente de seu teor cientifi-
co. Ou seja, historicamente os termos utilizados
para identificar determinadas condicGes -
especialmente aquelas referidas ao déficit inte-
lectual - passaram a fazer parte do vocabulario
de insulto, como é o caso de “idiota”, “imbecil”,
“cretino”, “débil”, “mongolside” etc.

Todavia, apesar dessa intencio explicita,
é possivel pensar também em outros aspectos

da questio, que na seqiiéncia apresento como
indagacoes, sendo que algumas delas, aliés,
venho formulando desde o final dos anos 80
(Amaral, 1988). Sao elas: O grande mével do
termo excepcional tera sido apenas o incentivo
da comunidade cientifica a um termo “mais
adequado”? Ou tera sido uma forma de simpli-
ficar algo nio tio facilmente simplificdvel, para
tornar mais possivel o assenhorear-se do
“saber”? Ou ter4 sido para camuflar ou mesmo
negar a propria idéia do déficit, da nio comple-
mentaridade, da deficiéncia enfim, geradora de
perplexidade e inc6modo?

Sejam quais forem as respostas que tenha-
mos para estas indagacoes, é possivel afirmar
que de nada adianta & pessoa com deficiéncia o
titulo “honorifico” de excepcional - isto se pen-
sarmos em pelo menos uma das acep¢des origi-
nais da palavra: “que goza(® de excecao,
extraordinario”, como nos diz Mestre Aurélio
em sua versao da década de 40 (Ferreira, 1946).

Muitos de nés, pesquisadores da érea,
defendemos a idéia de que o termo excepcionali-
dade pode ser visto, por um lado, como uma
generalizacio indevida e, por outro, como um
eufemismo, do qual podemos abrir mao com
amplos beneficios, substituindo-o, conforme o
contexto, por uma denominago geral: deficién-
cia, ou por denominacoes especificas: deficiéncia
fisica, mental etc., quando nos referirmos a con-
digdes peculiares do desenvolvimento humano.

Nesta mesma linha temos proposto que,
em detrimento de adjetivos tornados substanti-
vos, como é o caso de “o deficiente”, é preferivel
utilizar expressdes como “pessoa com deficién-
cia”. Dentre outros aspectos, assinalei em texto
mais ou menos recente (Amaral, 1995) que esta
forma verbal acentua o aspecto dindmico da si-
tuacio; desloca o eixo de atributo do individuo
parasuacondicioe, simultaneamente, recuperaa
pessoa como “sujeito da frase”; coloca a deficién-

@ Enfase minha.
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cia ndo como sinénimo da pessoa (como ocorre
ao tornar substantivo aquilo que é qualificativo)
e seu decorrente risco de etiquetagem; tem um
caridter mais descritivo que valorativo e,
finalmente, sublinha a unicidade do individuo.

Alguns de nés questionam também neolo-
gismos, como “pessoa portadora de necessida-
des especiais”, ponderando que usualmente nio
somos “portadores” de necessidades: ndo por-
tamos fome, ndo portamos necessidade de afeto,
nao portamos sono... Com isso - esses de nds que
levantam tais objecdes - ndo queremos dizer que
a luta contra o preconceito nio seja importante,
queremos dizer que a luta contra o preconceito
ndo pode restringir-se a termos “politicamente
corretos”, muitas vezes caindo inexoravelmente
no universo do eufemismo, que ha milénios
mostra-se ineficiente para enfrentamento de
qualquer grande questio humana.

Mas, ainda em relagfio a excepcionalidade,
se coloca outra questdo {e extremamente
intrigante), que se soma as indagacdes acima;
embora na atualidade seja mais freqiiente sua as-
sociagdo com a deficiéncia mental ou ainda com
questdes de escolarizacdo (Mazzotta, 1989), por
que dos “histéricos” manuais de excepcionali-
dade constam deficientes fisicos, mentais,
visuais e auditivos, superdotados e idosos? Ha
um denominador comum? Qual é ele?

Sem entrar pelo atalho da construcio
social da excepcionalidade (e para os que dese-
jarem aprofundar a reflexdo sobre este aspecto
sugiro especialmente a leitura da Parte I do
livro “Educa¢ao Especial Brasileira”, de José
Geraldo Silveira Bueno) faco, em fungio desse
denominador comum, a ponte para uma
segunda pergunta possivel:

Qual a relagdo entre anormalidade e
deficiéncia?

Venho pensando que a questdo da defi-
ciéncia insere-se numa problematica mais

ampla: a das diferencas significativas, e,
portanto, divide - guardadas as devidas especi-
ficidades - esse carater diferencial com outras
condi¢des humanas como a negritude, o
judaismo, a homossexualidade, a velhice...

O denominador comum seria a anormali-
dade? Mas o que éisto? . :

Claro estd que nfio pretendo, aqui, esgotar
a discussao sobre o tema da normalidade, sobre
o qual j4 me estendi em minha tese de douto-
rado (Amaral, 1992). Assim, trago a baila meu
proprio e atual crivo: periso que normalidade
existe e por esta razdo jamais uso aspas ao
referir-me a ela. Mas, sem divida alguma,
podemos e devemos refletir criticamente sobre
pardmetros que a definem, muitas vezes
acriticamente utilizados.

A forma que encontrei para desenvolver
este raciocinio foi a de tentar compreender
melhor esses grandes pardmetros, norteadores da
designacio que aponta para a divergéncia, o des-
vio. Assim, relembro a existéncia de trés ordens
de critérios que abordarei brevemente, sempre
fiel & proposta de sintese. Sao eles: o estatistico, o
estrutural/ funcional e 0 de um “tipo ideal”.

O primeiro dos critérios, o estatistico,
desdobra-se em dois: a média (valor que se
determina, numa distribuicio, segundo uma
regra préestabelecida e que se utiliza para
representar todos os valores da distribuicdo,
matematicamente alcancado pelo quociente da
soma de n valores por n) e a moda (valor da
variavel que corresponde a um méaximo de fre-
qiiéncia numa curva de distribui¢do). O carater
abstrato da média é amplamente discutido por
praticamente todos 0s préprios estudiosos que
se utilizam de dados quantitativos; o que nédo
significa sua inadequacZo a determinados pro-
blemas de pesquisa e sim a determinadas condi-
gbes de cardter eminentemente qualitativo. Em
relagdo 4 moda, permito-me apenas lembrar
que esse valor nio é naturalmente dado e sim
que corresponde a fatores historicamente
constituidos. Mas, de qualquer forma, como
veremos adiante, embora passiveis de utiliza-
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cdo, até legitima, esses pardmetros estatisticos
nio déo conta de especificidades das diferencas
significativas - entre elas a deficiéncia.

O segundo critério, denominado por mim
de estrutural / funcional {certamente & falta de
melhores termos), refere-se & “vocagdo” de
elementos da natureza - nos quais se incluem os
seres humanos - e de objetos construidos pelo
trabalho humano. Claro estd que uns nao se
reduzem a outros e vice-versa, nem, tampouco,
que forma e funcio estejam necessariamente
interligadas. Mas, considerando-se o foco de
nossa atencao - a deficiéncia - tomo a liberdade
de uni-las por uma barra de ligacdo. Ou seja,
estou sublinhando que tanto a integridade da
forma quanto a competéncia da funcionalidade
sdo critérios que definem modalidades de
desvio. Mas claro estd, também, que nio postu-
lo a naturalidade ou universalidade de todas as
caracteristicas estruturais ou funcionais de
pessoa ou objetos. Todavia, é inegavel que a
espécie humana tem na “vocacdo” de sua
forma/funcdo a existéncia de olhos que véem,
de ouvidos que ouvem, de membros que se
movimentam e praticam agdes COmo pegar,
andar, sentar etc. - tudo isto, em principio, sem
o auxilio de equipamentos ou recursos especifi-
cos e especiais. Assim, ouso dizer que essa
modalidade de categorizacao de desvio é a me-
nos impregnada de crengas, valores, opinides...
Mas sublinho o menos, pois isto pode ocorrer - e
ocorre - mediante especificidades de carater
econdmico, religioso, cientifico, politico...

O terceiro critério - que alids, muitas
vezes, apropria-se perversamente dos dois
anteriores - corresponde a comparagdo entre
uma determinada pessoa ou um determinado
grupo e o “tipo ideal” construido e sedimen-
tado pelo grupo dominante.

Em nosso contexto social, este tipo ideal -
espelho virtual e generoso de si mesmo - corres-
ponde, no minimo, a um ser jovem, do género
masculino, branco, cristio, heterossexual, fisica
e mentalmente perfeito, produtivo. O pertencer
ao prescrito ou o desvio deste serao dados, res-

pectivamente, pela aproximagio ou afasta-
mento entre o individuo concreto e o protétipo
legitimado ideologicamente. Em meu entender,
é a afirmacio da existéncia e perpetuacdo desse
terceiro pardmetro que deve estar presente,
com énfase, em nossas discussdes sobre anor-
malidade, divergéncia, desvio, mas sem
deixarmos de problematizar os demais, pois,
como vimos, podem ser a ele acoplados, com
vistas a legitimagao de preconceitos e estigma.

Ou seja, penso que se abstrairmos ou
mesmo “desconstruirmos” a conotagao pejora-
tiva das palavras anormal, divergente, desvian-
te, e pensarmos com seriedade nos pardmetros
que as produzem, poderemos debrugar-nos
sobre elas para melhor contextualizar os crité-
rios utilizados para sua eleigio, como designati-
vas de algo ou alguém.

Quero com isto dizer, parafraseando
Berlinguer (1988:63) quando se refere &s doen-
cas, que parto da premissa que as deficiéncias
existem e “assombra o quanto algumas delas
sejam diversamente consideradas segundo a
sociedade, a época, os individuos”.

J4 disse em outro texto {Amaral, 1995), e
repito, que, a partir da exploragao e do questio-
namento das nog¢des de anormalidade, diver-
géncia e desvio {pela qual tenho especial
predilecdo), pode-se pensa-las de forma inova-
dora, nio mais e somente como patologia - seja
individual ou social -, mas como expressdo da
diversidade danatureza e da condicdo humana,
seja qual for o critério utilizado.

Enfatizo, portanto, a possibilidade de
uma nova constelagdo - a da diversidade - para
pensarmos o desvio concretizado em deficién-
cia. E mais: dependendo da especificidade
desse desvio, teremos as especificidades das
diversas deficiéncias. Ndo sua negagao, mas
sim sua concretizacdo em sujeitos sociais,
constituidos pela histéria e dela constituidores.

Mas, para isto é preciso que estejam claras
as condicdes em suas diferentes dimensdes, que
fazem com que possamos designar alguém
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como uma pessoa com deficiéncia. E assim,
surge a terceira e hipotética indagacio:

Mas afinal o que é deficiéncia?

Para tentar responder a esta questdo
laudas e laudas tém sido escritas - propostas e
revisdes, propostas e revisfes... - e, mais uma
vez, longe de mim pretender esgotar o tema.

Todavia, venho defendendo®, desde
1989, como preciosa colaboragio e importante
ponto de partida para esta conceituacio, a pro-
posta da Organizacio Mundial de Satide (OMS)
de classificacdo das deficiéncias, elaborada a
partir de 1972, por um grupo internacional de es-
pecialistas e finalizada em 1976. Por ocasido da
29° Assembléia Mundial de Sadde, através da
Resolucao WHA29.35, de maio de 1976, & apro-
vadasua publicacio, a titulo experimental, como
suplemento e ndo como parte integrante da CID
- Classificacfio Internacional das Doencas.

A publicagao oficial ocorre em 1980 com o
titulo de International Classification of
Impairments, Disabilities and Handicaps: a manual
of classification relating to the consequences of
disease (WHO, 1980), tendo sua nomenclatura,
no mesmo ano, sido referendada em docu-
mento oficial pela Rehabilitation International.

Somente quase uma década depois, o
documento é traduzido para o portugués por
um grupo de experts, incluindo um profissional
brasileiro, reunidos em Portugal, recebendo o
titulo de “Classificacdo Internacional das
Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens
(Handicaps): Um manual de classificacdo das
conseqiiéncias das doencas” (OMS, 1989).

Em meu entender, dois sdo os grandes
saltos qualitativos promovidos pela proposta
da Organizacio Mundial de Satde. O primeiro
refere-se & necessdria distingdo entre doenga e
deficiéncia, uma vez que esta daltima é, no maxi-

3 E preciso dizer que nesta defesa, em alguns momentos e
contextos, vejo-me na diregio do fluxe e em outras nasua
contramao.

mo, conseqiiéncia (em termos de seqiielas) de
uma doenga, ndo devendo ser com ela confun-
dida - e isto fica garantido pelo carater de
suplementariedade 4 CID. '

O outro salto qualitativo refere-se ao
desmembramento do conceito de deficiéncia
lato sensu em trés sub-conceitos: impairment,
disability e handicap, em pbrtugunés respectiva-
mente deficiéncia, incapacidade e desvanta-
gem, cada um deles com sua definicido e
caracterizacdo especificas.. Este desmembra-
mento permite a grande inovagdo qualitativa
mencionada, pois inclui - como veremos a
seguir - as dimensdes sociais da deficiéncia,
ultrapassando-se a camisa-de-forca da biologi-
zacdo estrita dessa condicio.

Passo entdo a reproduzir sinteticamente
cada um dos sub-conceitos, convidando o leitor
que desejar apropriar-se mais detidamente do
documento a consulti-lo. Antes, porém, das
respectivas definicGes, desejo transcrever um
paragrafo que me parece bastante ilustrativo do
esforgo entdo despendido:

Para medir as conseqiiéncias da
doenga é necessdrio avaliar o estado de
quem estd afetado. Mas qualquer teniativa
de classificacdo, neste dominio, pode susci-
tar protesios dos que receiam que a atribui-
¢do de categorias e de designacdes
provogue o aparecimento de estigmas. Na
verdade, esta atitude nega toda a possibili-
dade de uma tentativa coerente de alterar a
situacao atual. Enquanto ndo for possivel
identificar as categorias, ndo se pode saber
qual a imporiincia e ordem de grandeza
dos problemas, nem adequar os recursos
necessdrios @ solugdo desses problemas
(OMS, 1989:44-45).

Na seqiiéncia, fago a transcrigio das defini-
¢bes/ caracterizagdes tal como redigidas na
versao em portugués (OMS, 1989) do documento:
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DEFICIENCIA (impairment)

refere-se a uma perda ou anormalidade de
estrutura ou fungéo:

Defini¢do: Deficiéncias sio relativas a toda
alteragiio do corpo ou da aparéncia fisica, de um
drgdo ou de uma funcio, qualquer que sejaa sua
causa; em principio deficiéncias significam
perturbagies ao nivel de érgao. {p.21)
Caracteristicas: A deficiéncia caracteriza-se
por perdas ou alteragdes que podem ser tempo-
rdrias ou permanentes e que incluem a exisién-
cia ou ocorréncia de uma anomalia, defeito ou
perda de um membro, 6rgdo, tecido ou ouira
estrutura do corpo, incluindo a fungio mental.
A deficiéncia representa a exteriorizago de um
estado patolégico e, em principio, reflete
perturbagio ao nivel de érgio. (p. 56)

| INCAPACIDADE (disability)

| refere-se a restrigio de atividades em
decorréncia de uma deficiéncia.
Definicao: Incapacidades refletem as conse-
giiéncias das deficiéncias em termos de desem-
penho e atividade funcional do individuo; as
incapacidades representam perturbagbes ao
nivel da prépria pessoa. (p. 21)
Caracteristicas: A incapacidade caracteriza-
se por excesso ou insuficiéncia no comporta-
mento ou no desempenho de uma atividade que
se tem por comum ou normal. Podem ser
tempordrias ou permanentes, reversiveis ou
irreversiveis e progressivas ou regressivas.
Podem surgir como consegiiéncia direta da
deficiéncia ou como resposia do individuo -
sobretudo psicologica - a deficiéncias, fisicas,
sensitivas ou outras. Representa a objetivagao
de uma deficiéncia e, como tal, reflete a pertur-
bagio ao nivel da pessoa. A incapacidade
concerne s capacidades que, sob a forma de
atividades ¢ comportamentos compostos, sdo
geralmente consideradas como componenies
essenciais da vida quotidiana. (p.144)

DESVANTAGEM (handicap)
refere-se & condi¢io social de prejuizo re-
sultante de deficiéncia e/ou incapacidade:
Definigdo: Desvantagens dizem respeito aos
prejuizos que o individuo experimenta devido a
sua deficiéncia e incapacidade; refletem pois a
adaptacio do individuo e a interagio dele com
seu meio. (p. 21) ‘
Caracteristicas: A desvantagem refere-se ao |
|
[
|

valor dado a situagdo ou d experiéncia do indi-
viduo, quando aguele se afasta da norma. Esse
valor caracteriza-se pela discrepdncia entre a
atuacdo, o estatuto, ou as aspiragdes do indivi- |
duo e as expectativas que, dele ou de um deter- i
minado grupo a que pertence, existem. Assim, a
desvantagem representa a expressio social de
uma deficiéncia ou incapacidade, e como tal
reflete as conseqiiéncias - culturais, sociais,
econdmicas e ambientais - que, para o indivi-
duo, derivam da existéncia da deficiéncia ou da
incapacidade. Provém da falha ou impossibili-
dade em satisfazer as expectativas ou normas do
universo em que o individuo vive. (p-182)

Esclareco, também, que esta proposta
refere-se 2 condigao de deficiéncia em geral. Ou
seja, as trés dimensBes propostas referem-se a
qualquer uma das formas pelas quais tradicio-
nalmente designamos essa condigio, a partir de
suas peculiaridades: deficiéncia fisica, visual,
auditiva, mental e multipla. A inclusdo da defi-
ciéncia organica §, ainda, objeto de polémica e,
dadas as dimens6es deste texto, sobre ela ndo
me debrucarei.

Mas voltemos a proposta global. Em fun-
ciio dela tenho, ha vérios anos (Amaral, 1989),
pensado a deficiéncia, enquanto fendmeno
global, distribuido em dois sub-fendmenos:
deficiéncia primaria (deficiéncia e incapaci-
dade) e deficiéncia secundéria (desvantagem).

Em minha visfo, a primeira delas (defi-
ciéncia primdria) esta remetida a aspectos des-
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critivos, intrinsecos (ou qualquer nome que se

queira dar) e a segunda, basicamente, a

aspectos relativos, valorativos, extrinsecos...

Tenho, na companhia de vérios autores,
argumentado que a deficiéncia primaria pode
impedir ritmos e formas usuais de desenvolvi-
mento, mas nio sua ocorréncia - o que de fato
vem a suceder, muitas vezes, em fungio das
variadveis envolvidas na problemética da
desvantagem (deficiéncia secundaria), como
veremos um pouco mais a frente. '

Emrelagdoa deficiéncia e a incapacidade
{(que, como ja dito, entendo como “deficiéncia
priméria”) ndo desejo alongar-me, até porque
sou ardorosa defensora da idéia de que as defi-
ciéncias existem (e n@o sdo apenas socialmente
construidas), assim como existemn incapacida-
des delas decorrentes. E uma questio descriti-
va: é 0 olho lesado e o nao ver, é a medula
lesionada e 0 no andar...

Mas, a que nos remete a propria idéia de
desvantagem, de prejuizo? As peculiaridades
intrapsiquicas sim, porém, com certeza, as
contingéncias preponderantemente sociais, as
chamadas especificidades sécio-econdmico-
culturais, tais como sistema econdmico, organi-
zagao politica, crencas e valores, leituras e inter-
pretacdes sociais e, em conseqiiéncia, a um
conjunto de agdes/reagdes ao fendmeno defi-
ciéncia e as pessoas que o corporificam.

Por outrolado, a resposta social é também
dependente de inémeros fatores ligados a
especificidades da prépria deficiéncia - grau,
tipo, visibilidade etc. -, como j4 exaustiva e com-
petentemente explorados por Goffman em sua
antolégica obra “Estigma: Notas sobre a mani-
pulagdo daidentidade deteriorada” (1982) por
Carolyn Vash em seu livro “Enfrentando a
deficiéncia” (1988).

Ou sej'a, estou referindo-me a questdes
que apontam para a relativizagio inerente a

prépria idéia de desvantagem. S6 se estd em
desvantagem em rela¢io aalgo ou aalguém! E é
na possibilidade de problematizagio da
desvantagem, da deficiéncia secunddria, que
repousa uma das maiores contribuicio da atual
conceituagao-definicdo-nomenclatura -
“malgrado” -, oriunda de #m modelo médico.

Claro estd que muito ainda podera ser
discutido, questionado, acrescentado, modifi-
cado. Mas, por agora, é o que temos para as
necessarias reflexdes, das qua13 ndo podemos
nos furtar. Minha contribuiciio vem sendo a de
tentar pontuar esses desdobramentos possiveis
a partir da proposta da OMS.

Como se v&, a conceituacio objetiva e
universal s6 é possivel para a deficiéncia prim4-
ria, sendo a deficiéncia secundéria passivel de
leituras especificas, em fun¢do do binémio
espaco-tempo.

E, mais que isso, mesmo que irreversiveis
€ nao compensaveis, como ja dito, as limitacdes
ligadas & deficiéncia priméria por si s6 nao
impedem realmente o desenvolvimento e a
vida plena, considerando-se apenas forma e
ritmo especificos.

Inversamente, reconhece-se que a defi-
ciéncia secundéria pode impedir esse desenvol-
vimento e essa vida plena, ao aprisionar a
pessoa numa rede que poucas vezes tem a ver
com a deficiéncia propriamente dita: a rede
constituida e constituidora das barreiras atitu-
dinais. Refiro-me a preconceitos, estereétipos e
estigma, que s3o os fendmenos psicossociais
que circundam a questdo da deficiéncia.

Mas, lastimavelmente, estes fenémenos
ndo tém tido a visibilidade necesséria a sua
profunda e consistente reflexao. E isto nos leva,
penso, a uma quarta e hipotética pergunta do
leitor:
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Quais barreiras atitudinais estdo mais
fortemente associadas a presenca da defi-
ciéncia? Que fatores colaboram para sua
perpetuacao?

Para me manter fiel 4 proposta de elabo-
racao de um texto conciso e instigante, ndo me
aprofundarei nesta questao tanto quanto talvez
fosse necessario. Mas compartilho que tenho,
ao longo dos dltimos anos, tentado compreen-
der os substratos psiquicos das barreiras atitu-
dinais concretizadas em a¢Ges discriminatorias
e estigmatizantes, presentes, com freqiiéncia,
nas relagdes mistas - para utilizar terminologia
de Goffman - que se estabelecem no cotidiano
entre desviantes e ndo desviantes, entre
estigmatizados e estigmatizadores.

Ou seja, as agdes e comportamentos
discriminatérios dirigidos a um alvo especifico
concretizam-se nas relagdes interpessoais
mediadas pelos estere6tipos, que funcionam
entio como um biombo entre as pessoas envol-
vidas na situag@o. Esses estere6tipos sdo, por
sua vez, fruto de preconceitos que, como o
préprio nome diz, sao conceitos preexistentes,
portanto, desvinculados de uma experiéncia
concreta. Ora bem, preconceitos sdo derivagbes
diretas de atitudes frente a dado fenémeno.

E o que é atitude? E predisposicao psiqui-
ca, quase corporal, favorével ou desfavoravel a
algo ou a alguém, de tal forca e presenca que
exerce enorme influéncia tanto sobre a
percepgio quanto sobre o pensamento. Abarca
(além de eventuais (in)experiéncias anteriores)
fatores da pessoa: necessidades, valores e,
principalmente, emogdes.

E aqui chegamos ao que venho conside-
rando - na questdo do desvio - como ponto
nodal na esfera do intrapsiquico: atitude como
corporifica¢io de emogdes. Muitas sio as emo-
¢Bes desencadeadas pelo contato coma diferen-
ca/desvio, mas podemos pensé-las, talvez, em

dois grandes conjuntos: aquelas que geram
movimentos de afastamento e aquelas que
geram movimentos de aproximacio, numa
relagdo ndo dialética. Dentre as primeiras:
medo e repulsa, dentre as segundas: atracao e
fascinio - s6 para nomear algumas. Sejam
porém quais forem, as emogDes presentes exer-
cem um poder hegeménico sobre o racional.

Por esta razdo quero assinalar a diferenca
que proponho, nd presente contexto, como
significativa: aquela que demarca a distincia
entre atitude e opinido e entre ambivaléncia e
ambigiiidade. Penso que atitude e ambivalén-
cia (de acordo com Laplanche e Pontalis (1994)
esta tiltima é a presenca simultinea, na relagao
com um mesmo objeto, de sentimentos opostos)
sio fenomenos ligados fundamentalmente a
emogao, enquanto que opinido e ambigiidade
0 30 A razdo e ao comportamento.

Claro esta que ndo estou defendendo a
idéia de que emocgdo, razdo e a¢do sejam
compartimentos estanques, mas sim que a
articulacdo entre elas tem sido, ainda, pouco
estudada, no dmbito da questdo das reagles
frente ao desvio, frente a diferenca marcante.

Ainda, quanto ao trindmio atitude/pre-
conceito/ estereétipo, finalmente gostaria de
tecer algumas (poucas, é verdade)
consideracdes sobre a participagéo dos
produtos culturais na disseminacio e perpe-
tuacdo das barreiras atitudinais, através de
mensagens (explicitas ou implicitas) produ-
zidas por diferentes autores e veiculadas nos
mais diversos meios de comunicagao.

Coma participacéo de estudiosos de dife-
rentes areas do conhecimento, ha varias déca-
das e em vérias partes do mundo, inicia-se um
movimento no sentido de incluir os produtos
culturais como objeto de estudo, referido &
questdo das diferencas (de género, étnico-
raciais, culturais, de faixas etirias, de opgdes
sexuais, de deficiéncias etc.), na busca e even-
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tual deteccdo de abordagens, implicita ou
explicitamente, preconceituosas.

Nos estudos encetados, algumas vezes a
o6tica do pesquisador enfoca o processo de
comunicacio propriamente dito, em outras o
substrato psicolégico impregnador das mensa-
gens veiculadas e, em outras, ainda, a articula-
¢do - ou o “transito” - entre varios dos fatores
subjacentes a ambos. Neste @ltimo grupo me
incluo, estando minhas reflexdes voltadas para
0 produto cultural, entendido como a confluén-
cia emissor/ mensagem, sendo que ao primeiro
cabe sempre um duplo papel: de “antena”
captando o mundo e de “porta-voz” desse
mundo, no qual estd imerso. Ou seja, tenho
defendido aidéia de que, ao produzir uma obra,
oautor faz confluir (consciente ou inconsciente-
mente) contetidos dialeticamente “subje-
tivos/objetivos”, “individuais/sociais”,
“internos/ externos”, “privados/ piblicos”.

Tenho também defendido a idéia de que
os meios de comunicagio tém o poder de perpe-
tuar e cristalizar abordagens maniqueistas e
preconceituosas frente & diferenca/desvio ou,
ao contrério, o poder de acelerar e facilitar o
processo de sua aceitagdo, quer por tornar fami-
liar o desconhecido, quer por promover leituras
mais livres de maniqueismo e preconceito. Mas,
nio obstante, legitimas tentativas de inserir a
produgio cultural nesta segunda alternativa, o
que se vé &, muitas e muitas vezes, o resvalar
para a primeira delas! Por qué? Porque é
freqitente a contradi¢io entre ideologia e
comportamento espontineo - para usar uma
reflexdo de Aries (1985: 465) que nos diz que a
ideologia “olha” pelos deficientes e o comporta-
mento espontaneo os rejeita -, quando entio
podemos até perceber a incongruéncia entre
uma opinido (que, alids, atualmente é concla-
mada a ser compativel com a camisa-de-forca
do lastimével “politicamente correto”) e uma
atitude preconceituosa.

A guisa de conclusio

E aqui termino o que considerei, antes de
mais nada, como um exercicio de reflexio,
lembrando alguns dos pontos centrais que o
nortearam. A idéia bésica foi discutir aspectos
conceituais da deficiéncia, antecedida pela
questiio da excepcionalidade/deficiéncia e por
uma breve discussdo sobre a anormali-
dade/desvio, seguida por uma curta digressdo
sobre barreiras atitudinais’e sua perpetuacio.
Afirmei que os produtos culturais (sejam
artisticos, religiosos ou cientificos) participam
da construcio da representacio da deficiéncia
no imagindrio coletivo, partindo do pressu-
posto de que essa ativa participagéo estd intima-
mente ligada aos produtores culturais - e entre
eles, nao esquecamos de incluir os cientistas e
os profissionais - que sdo concomitantemente
sujeito e objeto de sua histéria e de sua cultura,
por estas construidos e delas construtores.

A guisa de conclusio - se é que isso seja
possivel! - pode-se pensar que a atitude
subjacente a conceitos e definices é muitas
vezes discrepante da opinido dos produtores,
tendo possivelmente maior forga que esta, uma
vez que destina-se a leitura emocional. 'O
mesmo podemos dizer em relagdo aos
receptores e suas proprias atitudes. .

Penso que essa discrepincia e essa
hegemonia atitudinal (sobre a qual raramente &
feita uma reflexdo critica) podermn colaborar com
a cristalizacdo de leituras maniqueistas da
diferenca e na perpetuacio de preconceitos,
estere6tipos e estigma, em relacéo a deficiéncia;
em tltima instancia, podem contribuir para a
construcio de representacdes especificas no
imagindrio coletivo.

E nés, estudantes ou profissionais,
estamos inseridos na mesma rede social e
partilhando do mesmo imaginario. Pensemos
sobre isto.
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Integracdo entre pesquisa e servico de satide

Antonio Bento Alves de Moraes )
Universidade Estadual de Campinas

A satide bucal de criangas que vivem em
paises industrializados melhorou de maneira
significativa, nos tltimos 20 anos, com a imple-
mentacdo de programas de intervencio e de
conhecimentos produzidos pela Odontologia
Preventiva. Apesar deste sucesso, existe umni-
mero crescente de relatos acerca do declinio da
qualidade dos dentes de criangas de até 3 anos
de idade, em algumas minorias étnicas e nas
populacdes sécio-economicamente marginali-
zadas {Curzon e Polland, 1994®); Ripa, 1988).
Ainda hoje, a supervisao da satide infantil nesta
faixa etdria permanece nas mios do médico que
realiza o aconselhamento preventivo em rela-
¢do a varias doencas, ignorando freqiiente-
mente aspectos essenciais da satide bucal.

Este trabalho propde que a identificagio
precoce da doenca bucal, em criancas de 0 a 3
anos, faca parte do papel do dentista, comouma
acao profissional que possa integrar odontolo-
gia e psicologia, uma vez que grande parte dos
fatores de reducdo de risco relacionados a
saude bucal sdo, de fato, comportamentos de
satide. Comportamentos de satide sio aqueles
que a promovem e a mantém, como dormir
suficientemente, ter uma alimentacfio equili-
brada, realizar exercicios fisicos, escovar os
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Departamnento de Odontologia Social. FOP, UNICAMP.

@ Curzon, M.EJ. e Polland, M. A.(1994) Nursing caries: the
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dentes regularmente etc. (Taylor, 1986).
Algumas experiéncias tém demonstrado que é
possivel fazer prevengio por meio de servigos
que realizem sistematicaimente atendimento
odontolégico precoce e orienta¢do de pais,
visando a instalacdo de comportamentos de
satde bucal (Walter, 1994®).

Os comportamentos de saiide s3o impor-
tantes, tanto por estarem relacionados a
prevencao de doengas quanto pela possibilida-
de de se tornarem habitos; hibito de satide é um
comportamento firmemente estabelecido e
executado automaticamente. Embora o hébito
possa ser aprendido porque foi reforcado por
resultados positivos especificos, eventual-
mente torna-se independente do processo de
reforgamento, e passa a ser mantido por fatores
ambientais aos quais se associa {Taylor, 1986). O
desenvolvimento de servicos de atendimento
precoce e orientacdo pode ser circunstincia
valiosa para a investigacio de problemas
relacionados a comportamento alimentar,
higiene bucal, relacionamento profissional-
paciente, colaboracao da crianca, adminis-
tragdo de servicos de satude etc.

Durante décadas, os programas de edu-
cacdo odontolégica estimularam a aprendiza-
gem de procedimentos técnicos, baseados
quase exclusivamente no conhecimento da bio-
logia buco-dental. Poucas escolas ofereciam
programas instrucionais sobre os aspectos
interpessoais e sécio-culturais da odontologia.
Recentemente, entretanto, um aumento do
interesse acerca destes aspectos tem produzido
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algumas mudangas na educagao e nos servicos
de atengdo odontol6gica.

O campo das ciéncias comportamentais
em Odontologia tem expandido-se para dreas
como prevencio de doengas bucais e satide
comunitaria, de tal maneira que novos con-
juntos de contetido tém emergido. Um deles, a
Odontologia Comportamental, esta voltada
para o estudo de aspectos comportamentais da
pratica odontolégica, recebendo este nome
porque enfatiza a importincia do conhecimen-
to do comportamento humano para o exercicio
desta pratica. Estanova érea foi definida como:

um campo inferdisciplinar que se
preocupa com o desenvolvimento e
integracio do conhecimento e das técnicas
das ciéncias comportamentais e bio-
dentais relevantes a savide e i doenga bucal,
e a aplicagdo desse conhecimento e dessas
técnicas 4 prevencdo, diagndstico,
tratamento e reabilitacdo (Bryant, 1979).

O trabalho de Freud sobre a histeria de
conversdo sinaliza a entrada da Psicologia na
area de satide. Pesquisadores da drea médica
voltaram a atenc@o para os casos nos quais
pacientes apresentavam sintomas e sinais de
doencas fisicas, sem que nenhuma causa orga-
nica fosse identificada (Gimenes, 1994). Decor-
rem dai os primeiros estudos da interacao entre
processos emocionais e corporais e o reconheci-
mento de que as caracteristicas do individuo
(histéria pessoal, relacdes sociais, padrdes
comportamentais e personalidade) e processos
biolégicos precisam ser integrados, para
compreensdo abrangente da saude. Surge entdo
o modelo biopsicossocial, criando as bases para
o desenvolvimento da Medicina Psicossoma-
tica, da Psicologia da Satide, da Medicina
Comportamental (Gimenes, 1994) e, por exten-
sao, da Odontologia Comportamental.

Alguns tbpicos ou questdes comporta-
mentais comecaram a integrar-se e definir um
campo de atuagdo e investigacdo cientifico,
delineando um panorama onde se vislumbram
as interfaces entre Psicologia e Odontologia.
Incluem-se ai o estudo da relagéio profissional-
paciente e do processo de comunicacdo que
promove comportamentos relacionados a
satide bucal; o estudo do medo, da dor e do
estresse e a questio fundamental dos aspectos
psicol6gicos relacionados a promocgio da satide
bucal. Tais aspectos representam, por um lado,
a obtencio da adesdo do paciente as instrugbes
do tratamento e as recomendacdes sobre
higiene bucal e dieta e, por cutro, a organizacdo
eadministracio de servicos que levemem conta
o comportamento das pessoas envolvidas.

Alguns estudos histéricos revelam que
mesmo quando o nivel geral de céries dentais
foi mais baixo durante os periodos anteriores ao
advento do agticar, houve casos em que a preva-
léncia da doenga foi alta. O estudo de maxilares
de criancas do periodo medieval inclui casos
com lesdes cariosas extensas, com aspecto da
hoje chamada “cérie de mamadeira”, aparente-
mente resultantes do uso de um pedaco de favo
de mel embrulhado em tecido, um precursor da
chupeta (Mandel, 1995).

O uso da chupeta (algumas vezes embe-
bida em mel para acalmar a crianga) e da mama-
deira noturna aqucarada sao praticas antigas de
cuidado com criangas e representam sérios
comportamentos de risco a satde bucal:
observa¢des realizadas em humanos e animais
mostram uma relagfio entre consumo fregiiente
de carboidratos fermentdveis e alta atividade
cariogénica (Thylstrup e Fejerskov, 1986).

Atencdo Primiria em Safide Bucal

A cirie de mamadeira é uma doenga que
ocorre no inicio da infincia. Por volta dos 11
meses de idade os bebés estdo sob risco de cérie,
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devido ao uso regular da mamadeira noturna
com agticar e produtos achocolatados. A doen-
¢a tem uma progressao previsivel: inicialmente
aparecem manchas brancas nos quatro incisi-
VoS superiores, que podem evoluir para caries
tipicas dentro de um periodo de 6 a 12 meses. A
carie de mamadeira tem proporcoes epidémi-
cas em paises do terceiro mundo, especialmente
em familias pobres e criancas deficientes
(Weinstein, Domoto, Wohlers e Koday, 1992).

Quando a crianga nao recebe tratamento,

as manchas brancas precursoras da cérie de
mamadeira podem ocasionar progressiva-
mente dor e dificuldade para falar e comer,
além da doenca representar uma séria ameaca a
outros dentes ainda nao afetados e & subse-
qiiente denticdo permanente. O tratamento de
extensas lesGes de carie é caro, invasivo e pode
apresentar riscos; em alguns casos pode ser
necessaria a utilizacdo de anestesia geral, seda-
¢80 ou contengdo fisica da crianca (Lee, Rezamira,
Jeffeott, Oberg, Domoto e Weinstein, 1994). As
les6es de descalcificagao nao precisam transfor-
mar-se em caries, se o processo for revertido e
os dentes remineralizados com o atendimento
odontolégico precoce e com a orientacéo siste-
matica dos pais sobre os comportamentos de
risco relacionados a satide bucal da crianca.

A prevengao da carie de mamadeira exige
também a orientagdo de profissionais que
trabalhem regularmente com criancas, como
auxiliares de creche, agentes comunitarias,
professoras da pré-escola, babis etc.

Uma parte dos programas de orientagéio é
a recomenda¢do explicita para a interrupgao do
uso da mamadeira aos 12 meses de idade, um
periodo critico para a prevengdo dessa doenca.
Os resultados nio tém sido positivos, provavel-
mente porque, insistir no desmame nessa idade
implica alterar normas culturais bem estabele-
cidas: retirar da alimentagio infantil o que pare-
ce ser o0 mais apetitoso para a crianca interfere

nos sentimentos da mie e em suas crencas
(Moraes e Ongaro, no prelo).

A supressdo da mamadeira é ainda mais
dificil quando se trata de criancas rebeldes ou
doentes, dado o padrao comportamental de
“birra” e irritabilidade. Além disso, a evidéncia
clinica tem indicado que maes (e pais) solteiras
e babéds, tém dificuldade para produzir
mudangas de comportamento, possivelmente
por falta de suporte social e de treinamento. A
mamadeira acucarada,-oferecida no inicio da
noite, atua como um embalo rdpido ao sono
profundo, levando trangiiilidade para pais e
mades, freqiientemente estressados ao fim de um
dia de trabalho. .

A cérie é uma doenga infecto-contagiosa e
de etiologia multifatorial, representada pela
presenca de bactérias patogénicas na cavidade
oral, por uma dieta rica em carboidratos refina-
dos e pela baixa resisténcia do hospedeiro
(Guedes Pinto, 1993). Além desses fatores desen-
cadeantes, é razoavel acrescentar como predis-
ponentes as dificuldades dos pais em alterar
habitos alimentares ou intervir na higiene bucal
dos filhos. Parece haver uma crenca generali-
zada de que os dentes de “leite”, porque sio
provisorios, ndo merecem cuidados especiais.

Os fatores de risco relacionados a alimen-
tacio variam entre as diferentes culturas. O
nmimero de criangas que sofre de cirie de mama-
deira nos paises ocidentais é estimado em 5% da
populacdo infantil, dependendo de fatores
como cultura, raca e grau de urbanizagao (Ripa,
1988). Todavia, a exposicdo prolongada ao
agucar, ndo exclusivamente ao uso da mama-
deira, é um comportamento de risco. As
pesquisas que tentam identificar os fatores
comportamentais de risco, tém-se detido no uso
da mamadeira e na identificacio de caracteristi-
cas da crianca e dos pais (enfermeiras ou babas,
que cuidam das criangas). Entretanto, também
tém sido considerados comportamentos de ris-
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co a amamentacdo livre 4 noite e 0 consumo
freqiiente de “salgadinhos”, balas e refrige-
rantes agucarados (Weinstein, 1996).

A falta de limpeza regular dos dentes é
outro fator de risco, em relacdo & cérie infantil.
Mesmo considerando que a escovag@o dentdria
é uma pratica comum, amplamente aceita,
existe uma grande variacdo emrelagdo acomoe
quando ela é realizada em criancas pequenas.
Algumas caracteristicas comportamentais de
pais parecem estar relacionadas a ocorréncia de
carie de mamadeira. Estudos mostram que o
suporte social, o estresse e autocontrole dos pais
influenciam as praticas de cuidado da crianga,
as quais, por sua vez, afetam o risco de a crianga
ter caries. As evidéncias sugerem também que
criancas que apresentam dentes com lesSes
cariosas s30 mais provavelmente cuidadas por
avés ou mies que permitern o consumo de
doces sem restricio (Marino, Bomze, Scholl e
Anhalt, 1989). Resultados semelhantes foram
observados em criancas com distarbios de sono
e conduta que vivem com pais solteiros. Em
geral, tais criangas ndo recebem assisténcia
odontolégica regular, além de receberem
menor suplementacio de flGor do que aquelas
que ndo tém cérie (Marino e col. 1989).

Uma explicagdo possivel para a manu-
tencio do uso da mamadeira noturna é que esta
pratica torna-se um habito controlado pelos
eventos ambientais naturalmente presentes,
assim como pela supressdo de choro, birra ou
manha. Os pais tém dificuldade em quebrar
esse héabito por causa das fortes exigéncias da
crianca ou ainda pela auséncia de repertério
adequado para lidar com a situagdo.

Uma Experiéncia de Integragio entre
Servico e Pesquisa

Perspectivas individuais e comunitarias
podem ser pontos de partida titeis para o desen-
volvimento de programas de intervencdo. Os

programas que visam atingir comunidades sao
eficazes para veicular informagfes, mas ndo
tém sido bem sucedidos para mudar comporta-
mentos. Por outro lado, as estratégias
individuais sdo eficazes quando os beneficios
para o individuo sdo objetivos e o custo de
respostas baixos (Weinstein, 1996). Um progra-
ma de prevengdo de céries pode procurar
atingir estas condi¢des.

O objetivo deste trabalho é descrever um
empreendimento de servigo e pesquisa que se
desenvolve atualmente na Faculdade de Odonto-
logia de Piracicaba (Unicamp). Trata-se do Centro
de Pesquisa e Atendimento Odontol6gico a Pa-
cientes Especiais-CEPAE, um servigo de extensdo
universitiria que pretende aliar servico e pesquisa
e integrar Odontologia e Psicologia.

O Quadro 1 apresenta o fluxograma deste
centro e permite uma visualizagdo das ativida-
des que ali se desenvolvem. Podem-se observar
cinco focos de acdo: atendimento de rotina,
atendimento de retorno, atendimento diferen-
ciado, apoio a clinica e orientacdo de mées. Em
todos procura-se integrar servico e pesquisa.

O atendimento de rotina envolve recruta-
mento, recep¢do aos pais e atendimento odon-
tologico regular. Um pré-requisito essencial
para o ingressono programa é que a crian¢anao
tenha mais de 18 meses. A recep¢éo aos pais €
realizada em dois encontros, durante os quais
estes recebem orientacdo sobre satide bucal e
informac®es sobre os objetivos do servigo. No
terceiro encontro, os pais trazem as criancas
para a realiza¢do do exame clinico e plano de
tratamento. A partir do quarto encontro,
iniciam-se as atividades previstas no plano de
tratamento e a orientacdo individual da mde,
tendo em vista aspectos especificos das condi-
¢des bucais da crianca. Quando o atendimento
regular é concluido, mée e filho sdo transferidos
para o atendimento de retorno, que envolve
visitas mensais ou bimensais. Nestas visitas,
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Quadro 1. Fluxograma do atendimento odontolégico do CEPAE
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realiza-se a limpeza da boca da crianga, aplica-
¢do topica de flilor e orientacdo da mae. Esta
orientacao, baseia-se nas condigées de limpeza
da boca da crianga (presenca de placa bacteria-
na® e restos alimentares) e nas dificuldades das
mdes relacionadas as praticas de higiene,  dieta
¢ a0 manejo do comportamento da crianca.

De uma maneira geral, mies ndo conse-
guem realizar escovacao dentéria regular em
seus filthos, tém grande dificuldade em
controlar o consumo de doces e refrigerantes,
mostram hesitacdo quando solicitadas a
suspender a mamadeira noturna e a chupeta. O
atendimento de retorno é uma forma de manter
uma influéncia regular sobre a mae e um
controle da satide bucal do filho.

Nos anos de 1995 e 1996 entraram no pro-
grama de atendimento odontolégico 200 novos
pacientes; foram realizadas 2.821 praticas
odontolégicas, sendo que 90,53% foram pre-
ventivas e 9,46% curativas. Consideram-se pré-
ticas preventivas as aplicagdes tépicas de flGor e
ou selantes, as profilaxias, orienta¢bes e treina-
mento de mies. Dos 122 pacientes que inicia-
ram o programa em 1996, 4,21% apresentaram
manchas brancas nos dentes e 0,74% carie. O in-
dice de prevencao® alcancado ao final de 1996
foi de 90,54%, para os pacientes que iniciaram o
programa em 1995 (n=77),92,31% paraos que
iniciaram o programa de janeiro a julho de 1996
e98,41% para os pacientes que iniciaram o pro-
grama de agosto a dezembro de 1996. O indice
de cariostase® nos pacientes que iniciaram o
programa em 1995 foi 50% e 100% para aqueles
que iniciaram de agosto a dezembro de 1996.

@ Placa é o depésito bacteriano mole, nio mineralizado,
que se forma sobre os dentes que ndo sdo adequada-
mente higienizados.

® fndice de prevencdo = porcentagem de criangas que ini-
ciaram o programa sem carie e ndo adquiriram a doenga.

® fndice de cariostase = porcentagem de criangas que inicia-
Fam O programa com cirie mas nao adquiriram novas caries.

O atendimento diferenciado é realizado
em pacientes que representam um caso inte-
ressante de pesquisa ou exibem problemas de
comportamento que exigem uma aten¢io mais
demorada. Estes pacientes sio atendidos no
Laborat6rio de Psicologia Aplicada, que oferece
condi¢bes especiais para observagao do com-
portamento da crianga, da mae e do dentista.
Em geral, 10% dos pacientes apresentam resis-
téncia ao tratamento nas primeiras sessbes de
atendimento. Quando o problema persiste, o
cirurgifo-dentista recebe supervisdo especial
sobre o uso de estratégias ndo-aversivas de
controle de comportamento (refor¢amento
diferencial, estratégias de distragao, terapia do
brinquedo etc.). Na maioria das vezes, tais
condutas t8m sido bem sucedidas para a redu-
cdo de medo ou de comportamentos nio cola-
boradores. Em alguns casos, é necessario o
controle aversivo com a presenca e concordan-
cia da mée. Atualmente, o atendimento de
quatro pacientes esta sendo sistematicamente
estudado, para uma avaliagio cuidadosa da
interagdo profissional-paciente e aplicagdo de
procedimentos adequados. Os dados, até aqui
preliminares, indicam a eficcia do controle
positivo {embora o consumo do tempo de
atuagdo profissional seja maior), em relacéo ao
utilizado com estratégias aversivas.

O apoio a clinica oferece atencéo exclu-
siva aos casos de emergéncia (dores, trauma-
tismos), estabelecendo um intercAmbio com a
Clinica de Odontopediatria, onde os alunos de
graduacdo realizam treinamento. E também
uma oportunidade para o recrutamento de
novos pacientes.

A orientacdo de mies é parte dos atendi-
mentos de rotina, de retorno e diferenciado.
Uma relacdo sinténica mie-bebé estabelece as
bases afetivas para o desenvolvimento da crian-
ca, por outro lado, uma relacao de adeséo mae-
cirurgifo dentista resulta em satide bucal paraa
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mie e filho. Os pais sao informados sobre o que
¢ adoenca bucal, sua evolugio e conseqiiéncias.
Esta informagio ocorre de maneira informal, de
modo a possibilitar uma ativa participacio da
familia, relatando informag&es e crencas sobre
satde bucal. A abordagem dos pais é vista
como um problema de pesquisa, que busca a
compreensdo das variaveis que influenciam o
comportamento de pais e filhos.

As estratégias de intervengao focalizadas
na mamadeira incluem recomendacSes para
uma passagem gradual desta para a xicara,
eliminaciio das mamadeiras noturnas, aumento
gradual do tempo entre mamadas e diminuicdo
do agiicar no leite e nos sucos, diluindo-os. A
escolha da intervencio correta ¢ um compo-
nente essencial para seu sucesso. E mais
prudente fortalecer a mae do que culps-la pela
md condicdo bucal do filho. Maes e pais devem
ser aconselhados e ndo instruidos autoritaria-
mente sobre o que devem ou nio fazer.

Existe um reconhecimento recente de que
ndo é aconselhdvel focalizar as intervencdes
sobre satide bucal exclusivamente na elimi-
nagio da mamadeira. Alguns pais entendem a
suspensdo da mamadeira como uma medida
que prejudica a nutricio da crianca. Desta
maneira, a auséncia de escovagdo regular,
problemas nutricionais como a ingestdo
freqiiente de carboidratos simples e problemas
de sono podem ser alvos de intervengdo mais
adequados. Estratégias destinadas a com-
preensio e manejo do estresse dos pais de crian-
cas resistentes sdo componentes importantes de
um programa de satde bucal.

A promogdo da prevencio primaria é
muito dificil em populagdes de alto risco. Entre-
tanto, a identificacdo precoce da descalcificacdo
ou da cdrie, pela inspe¢do da boca da crianga, na
qual a mie tem um papel ativo, pode ser extre-
mamente Gtil no aconselhamento. A informa-

¢do especifica de que a crianga tem uma doenca
em estigio inicial é dificil de ignorar.

O atendimento odontol6gico (Quadro 1)
gera continuamente situacdes que demandam
solugdes, tais como problemas clinicos (uma
extragao dental complicada}, comportamentais
{uma mae que nio consegué eliminar a mama-
deira noturna do filho, uma crianca rebelde que
impede o tratamento ou ainda o controle de
faltas e cancelamentos) ou operacionais (os
dentistas-estagiarios tém dificuldades técnicas,
ndo realizam os registros clinicos e comporta-
mentais ou exibem um repertério de interacio
social inadequado).

Embora um servi¢o de intervencio
necessite de solugbes rapidas, a abordagem dos
problemas requer planejamento, coleta de
dados e uma observacdo acurada da atuacdo
dos profissionais e estagiarios que executam os
trabalhos. Algumas vezes, é preciso priorizar o
servico sem perder de vista a caracteristica
essencial do CEPAE, que é de integrar servico e
pesquisa. Um atendimento de urgéncia, por
exemplo, pode ser o inicio de um estudo clinico,
comportamental ou de natureza ética, ou ainda
todos estes aspectos ao mesmo tempo.

Modelos para Mudanga de Comportamento

O encontro entre profissional e paciente
contém, freqiientemente, um conflito de expec-
tativas. O profissional espera que aquele cola-
bore com o tratamento, aceite e siga as
recomendacdes sobre higiene bucal, dieta e me-
dicagdo. O paciente espera que o profissional
seja competente, atencioso e realize rapida-
mente o trabalho. Entretanto, o processo de
tratamento exige do profissional e do paciente
muifo mais do que eles esperam dar. Aindanao
se percebe com clareza que o resultado do mais
simples procedimento técnico pode ser afetado
pela qualidade da relagdo interpessoal pro-
fissional-paciente. As questdes de natureza
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interpessoal influenciam a colaboragao e as
crengas do paciente na eficacia do tratamento,
assim como suas expectativas por resultados
positivos (DiMatteo e Di Nicola, 1982). Recente-
mente, a literatura odontoldgica tem dado algu-
ma atencao ao modelo de crengas no cuidado de
satide. Trata-se de um modelo descritivo, que
propde a existéncia de uma relacdo entre estas e
o comportamento de cuidar da sadde. Os
pontos essenciais deste modelo supGem que as
pessoas se engajam em comportamentos
preventivos e seguem as orientacdes médicas e
odontolégicas quando acreditam que s&o susce-
tiveis a uma doenga e que suas agﬁeé influencia-
rio a probabilidade de que contraiam doengas.
Estas crencas existiriam em uma extensao
muito menor para aqueles individuos que nio
se engajam regularmente em atividades
preventivas (Ingersoll, 1982). Crengas seriam,
portanto, varidveis importantes a serem consi-
deradas durante a implementacdo de estra-
tégias de intervencdoc. Em odontologia,
intimeras geragGes tém acreditado que:

A satide bucal nfo & parte essencial da satide geral.
Dentes tém funcdo mais estética que biol6gica.

Dentes de “leite”, porque vao ser substituidos,
ndo precisam ser tratados.

Satide bucal é mais um problema de heredita-
riedade do que auto-cuidado.

Céries aparecem como conseqiiéncia do uso de
antibi6ticos. :

Maiaes eventualmente recusam-se a
amamentar garotos por causa de envolvimen-
tos eréticos e valorizam mais o atendimento
clinico coma presenga do profissional do que as

- praticas domésticas independentes.

Um outro modelo para a implementagéo
de mudancas de comportamento indica que as
pessoas nao estdo no mesmo estado de pronti-

ddo para alterar préticas de cuidado, para
prevenir a doenca bucal das criangas que
cuidam. Para desenvolver estratégias de inter-
vengao é necessario prestar aten¢ao ao processo
que revela como as pessoas mudam seus com-
portamentos de cuidar da crianga. Prochaska e
DiClemente (1986) apresentaram um modelo
de estdgios que especificam como as pessoas
mudam em relaciio a comportamentos aditivos
- um modelo gue j& provou sua relevéncia para
outros comportamentos de satide, como reali-
zar exercicios, perder peso e tomar decisdes
relacionadas & mamografia. O modelo propde
uma seqiiéncia de estigios ao longo de um
continuunt que se inicia com a pré-contempla-
¢do (ndo pensar em adotar um comportamento
de saade alvo) seguida pela contemplacado
(pensar a respeito mas nio ter nenhum plano
definido para agir), a preparacdo (planejar a
acdo), a ac¢do (inicio de um comportamento
novo) eamanutencdo {manter a ocorréncia dos
comportamentos novos). O modelo prevé a
caracteristica ciclica do processo de mudanga e
retornos a estagios anteriores. As mudancas de
um estagio para outro podem ser avaliadas
comparando-se a forca dos aspectos positivos
percebidos do novo comportamenito (prés) com
os aspectos negativos percebidos (contras).

O modelo de Prochaska sugere, ainda,
que um ponto-chave é aumentar a percepcioea
sensibilidade do individuo. Ao mesmo tempo,
a apresentagio de dicas para a a¢ao, para aque-
les com baixa motivagio (os pré-contemplado-
res), pode ativar o processo de mudanga.

As intervencdes face-a-face ou de peque-
nos grupos, como as realizadas no CEPAE, au-
mentam o conhecimento, influenciam
apercepcdo, promovem agdes preventivas e
suporte afetivo. Entretanto, ainda nio dispo-
mos de metodologia e treinamento adequados
para fundamentar as intervencSes no modelo
de Prochaska. Certamente, este ¢ um problema
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empirico importante que exige investigacio
cientifica. I[gualmente importante, é lidar com o
conceito que ainda prevalece entre a populagéo
e até mesmo entre cirurgides-dentistas, a res-
peito do seu papel profissional. A Odontologia
é vista (ainda) como prestadora de servicos cu-
rativos, sendo a prevengio considerada como
algo de menor importancia. Investir em uma
mudanca de concepgdo que reflita modificacio
de comportamento exige observagio sutil e per-
manente da prética clinica. O processo de toma-
da de decisdo e seus efeitos constituem sempre
uma questdo de servico e pesquisa. Neste pro-
cesso, geram-se sohicdes e novos problemas
que representam a tarefa constante das pessoas
que se envolvem no trabalho do CEPAE.
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A produgao cientifica e 0 maniqueismo

Arno Engelmann
Universidade de Sio Paulo

Chama-se maniqueismo a religifio que se
iniciou na Pérsia, no século Il depois de Cristo,
e que teve como fundador Maniqueu ou Mani.
Surgido num pais independente, sua mensa-
gem esperava superpor-se a religido entdo
oficial: o zoroastrianismo. Além da Pérsia, o
maniqueismo procurou firmar-se também na
India e no Império Romano. Isto porque basica-
mente era uma religidio universal, como sdo o
budismo e o cristianismo. O maniqueismo
proclamou como vélidas as mensagens de
Zoroastro, de Buda e de Cristo. Evidentemente,
no entanto, a mais completa e verdadeira era a
propria mensagem de Mani.

Mani, como Zoroastro, baseou sua reli-
gido em dois principios opostos e, isso é impor-
tante, irredutiveis: o bom e o mau, a luz e a
escuridéo, o espirito e a matéria. Diante desta
oposicdo bdsica, 36 restava ao ser humano
guiar-se pelo bem e refutar em tudo a interfe-
réncia do mal. O maniqueismo como religido
morreu no século V, na Europa, e no século XIV,
na Asia, ainda que tenha influenciado algumas
heresias cristds, como a seita albigense que se
espalthou no século XII no sudoeste da Franca e
que foi eliminada sangrentamente por uma
expedi¢do de cruzados no comeco do século
XIII (Bréhier, 1949; Puech, 1974; Zaehner, 1961).

A palavra “maniqueismo”, por extenséo,
significa qualquer doutrina que pregue o des-
dobramento em um principio bom ou total-
mente véalido, e um principio mau ou totalmente

@) Instituto de Psicologia - Sio Paulo

invélido. H4 religiSes que se baseiam nesta
dualidade, h4 ideclogias e ha também, infeliz-
mente, pensamentos .de pessoas dedicadas a
ciéncia. A interpretacdo da producéo cientifica,
que acompanha as atividades de busca de acon-
tecimentos, revela freqiientemente teorias ou
simples pensamentos a respeito do que é aceito
por determinadas pessoas; essas mesmas
pessoas rejeitam maquineisticamente as teorias
contrarias ou que seriam contrarias. Na Psicolo-
gia, esses exemplos abundam.

Sei que, ao apresentar um resumo resumi-
dissimo de uma determinada teoria em conflito,
estarei a0 mesmo tempo ensinando o padre-
nosso o vigario, ou melhor, aos representantes
desta teoria que, por acaso, me estio lendo.
Entretanto, acho importante mostrar o resumo
pararepresentantes de teorias contrarias, se nao
o'conhecem.

Vou citar trés conflitos que opSem grande
numero de psic6logos atuando em nosso meio.
Sem duavida, ha varias solu¢oes para um deter-
minado conflito. Entretanto, a maneira pela
qual quero criticar n4o é a sadia resolugio que
um psic6logo pode, e deve, tomar diante de um
litigio dentro do campo no qual atua, mas, ac
contrario, a desavenga que proclama uma solu-
¢ao totalmente boa e as solucbes diferentes,
totalmente més. Ou, em outras palavras, em vez
de inteirar-se das diversas solu¢des apresenta-
das com o objetivo de calmamente declarar-se
pela melhor, o0 maquineista capta rapidamente
uma explicagdo e dualisticamente rejeita, de
inicio, todas as explica¢bes diferentes.
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Em primeiro lugar, principalmente na
Psicologia Experimental Norte-Americana, posso
citar a oposicdo entre os representantes do behavio-
rismo e os representantes do cognitivismo.

O behaviorismo surgiu como uma
“escola” - na época se falava em “escolas” -, em
1913, a partir de um artigo polémico de John
Broadus Watson: A psicologia como é vista por um
behaviorista. Neste artigo, Watson critica a psico-
logia tradicional da época, representada por
Titchener e, principalmente, por seu mestre
Wundt. De acordo com este altimo, a Psicolo-
gia, a0 invés das outras ciéncias naturais, pode
abordar diretamente seu objeto de estudo.
Watson achava que a Psicologia tem a obriga-
¢éo de utilizar o mesmo método das outras cién-
cias empiricas, isto é, o método indireto
segundo os tradicionalistas da época. E a cons-
ciéncia? A Psicologia riscaria do seu quadro o
assunto que era considerado por Wundtocerne
da Psicologia como ciéncia? Watson escreveu
no artigo de fundagao do behaviorismo: “Se vo-
cés garantirem ao behaviorista o direito de utili-
zar a consciéncia da mesma maneira que sao
empregados outros assuntos pelos cientistas
naturais - isto é, sem tornar a consciéncia umob-
jeto especial de observagao - vocés garantem
tudo que minha tese requer” @.

Watson, além de reconhecer que apenas o
comportamento poderia ser sujeito a investiga-
cio cientifica, tomava, como era do feitio na
época, uma posicio elementarista. Todo o com-
portamento era constituido de respostas - ou
contracdes musculares ou secrecSes glandula-
res. Essas respostas eram, por sua vez, causadas
por estimulos, a forma e tipo de energia que
aciona um receptor. O comportamento inteiro
era constituido de estimulos causando respos-
tas, uma teoria estimulo-resposta.

) Traducdo minha de Watson (1913/1961 p. 817).
® Tradugao minha de Watson {1913/1961 p. 798).

Um reflexo fundamental ou inato era
causado por um estimulo especifico, por exem-
plo, uma corrente elétrica na sola do pé. Essa
corrente na sola do pé - estimulo - causava um
movimento especifico: o pé se move rapida-
mente - resposta. Como tinha sido demonstra-
do experimentalmente por Pavlov, um estimulo,
sem relacido com o original, ao ser apresentado
pouco antes do estimulo original adquire, coma
repeticdo, a capacidade de, por si, causar a mes-
ma resposta. Assim, por exemplo, de acordo
com Bechterev, o som de uma campainha repe-
tida, de 20 a 70 vezes, antes da passagem da
corrente elétrica pelo pé estimula por si préprio
a resposta do pé. Trata-se entdo de um reflexo
condicionado. A utilizacio de reflexos condi-
cionados é uma boa explicacio da aquisicdo de
hibitos. Habito, na definicio de Watson, seria
um conjunto de reflexos condicionados adqui-
ridos que apresentam uma determinada ordem
e um determinado padrao (Watson, 1929).

Na década de 40, os principais psicélogos
experimentais norte-americanos eram behavio-
ristas. Entretanto, o que se entendia por beha-
viorismo variava de um para outro. Basicamen-
te, o behaviorista observava o comportamento
de seres humanos e de animais, e esse compor-
tamento requeria observacdes miiltiplas de
diversos observadores. Esta era a posicéo
comum dos behavioristas. O psicologo beha-
viorista poderia colocar-se ante seu objeto cien-
tifico de maneira semelhante & posicdo dos
outros cientistas naturais: bi6logos, quimicos,
fisicos. “A Psicologia como a enxerga o beha-
viorista”, escreveu Watson no artigo fundador
em 1913, “é exatamente um ramo experimental
objetivo da ciéncia natural”®. Apesar disso,
cada psicologo behaviorista poderia olhar para
o comportamento de forma diferente.

Para Watson e outros, entre os quais se in-
cluiria Skinner, o behaviorismo seria o estudo
das respostas e dos estimulos ou, mais exata-
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mente, o estudo da parte que poderiamos cha-
mar de superficial dos animais. Nada haveria
de teoricamente 1til para a Psicologia penetrar

dentro do organismo. Para outros, entre os

quais se colocavam Tolman, Clark Hull, Spence,
Mowrer, Osgood, haveria algo de hipotético en-
tre os estimulos e as respostas. Sua utilizagio
explicaria melhor, de acordo com eles, o que se
passa nos animais nio-humanos ou no ser hu-
mano. Para Watson, os estimulos e as respostas
eram considerados de forma elementar,
Tolman, ao contrario, achava fundamental para
a psicologia os atos mais completos, baseados
em grande niimero das respostas de Watson.
Por isso, chamou a definicao de Watson de psi-
cologia “molecular”, as simples conexdes esti-
mulo-resposta, enquanto sua definicdo seria
“molar”. Além disso, o caracteristico dos atos
de Tolman é que apresentavam um proposito
(Tolman, 1932/1960/1967).

Qual é atualmente a definicio de beha-
viorismo? O cognitivismo surgiu como revolta
contra o behaviorismo, mas como o behavioris-
mo era na década de 60 e nfio como é atualmen-
te. E basicamente o behaviorismo operante de
B.F. Skinner.

Skinner (1974) apresentou uma longa dis-
cussdo contra o que ele chama de behaviorismo
metodolégico. O correto, para ele e para os que
seguem seu ponto de vista, é que a Psicologia
deveria ater-se a posicao do fundador do beha-
viorismo. O que o observador vé e ouve nos
organismos € seu comportamento. “O compor-
tamento é o que um organismo esta fazendo ou,
mais detalhadamente, o que é observado por
um outro organismo, por estar fazendo.”® A
funcéo do psicélogo é ater-se a ele. Esse com-
portamento, além da parte inata, apresenta

# Tracducao minha de Skinner (1938, p. 6).

& Tradugdo minha de Estes (1975, p. 2).

© Traducao minha de Neisser (1976, p. 1). Os trés parénte-
se5 580 meus.

uma parte considerdvel de comportamentos
aprendidos. Para explics-los, haveria uma parte
de condicionamentos pavlovianos ou classicos
e uma parte grande do que se chama de condi-
cionamento operante. O condicionamento ope-
rante foi formulado definitivamente pelo
préprio Skinner. O impostante é a freqiiéncia
das respostas. As respostas referem-se  corre-
lagio coma preseﬁga de refor¢os. O termo “res-
posta” ndo é uma particular atividade do
Organismo, mas uma lasse de eventos que
apresentam certa propriedade comum. O mes-
mo se pode dizer com relagfio ao termo “estimu-
lo”. Os estimulos, no comportamento operante,
NAo se apresentam como iniciadores de um re-
flexo, mas como aqueles que eliciam ou fazem
sair uma determinada resposta. £ uma relacao
entre dois termos puramente correlacional.

Como se deve perceber, Skinner, enquan-
to psicélogo e apenas enquanto psic6logo, ndo
leva em consideracdo a parte fisiolégica interna
(Skinner, 1961/1972, 1977/1978). Baseados
principalmente em infimeros experimentos que
deram e dao origem a curvas de respostas cu-
mulativas, acreditam os skinnerianos que os
comportamentos podem ter uma explicacdo
simples, em termos dos componentes teéricos
psicolégicos principais (Keller e Schoenfeld,
1950; Pessotti, 1976; Skinner, 1938).

Contra essa maneira de entender o objeto
da Psicologia, surgiu, segundo Gardner
(1985/1987), a partir de 1956, um grupo de psi-
cologos americanos que se diz cognitivista. Que
é cognitivismo? “Teoricamente, a psicologia
cognitiva pode ser definida em termos do estu-
do de todos os aspectos do processamento da
informacéo por organismos”(®, escreveu Estes.
“Cognicdo é a atividade de conhecer: (1) a aqui-
sicdo, (2) a organizagéo e (3) o uso do conheci-
mento”®), que Ulric Neisser apresenta como
frase inicial num livro sobre a psicologia cogni-
tiva. Da mesma forma, num livro para alunos
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de graduagio, Robert Solso (1979) inicia seu
texto definindo o cognitivismo como aquele
que trata: 1. da informacg3o, 2. da transformacéo
disso em conhecimento, 3. do armazenamento
desse conhecimento, 4. de como esse co-
nhecimento dirige nossa atengao e 5. de como
dirige nosso comportamento. Portanto, a psico-
logia cognitiva dirige-se & parte interna do
organismo.

O cognitivismo é uma reacio ao behavio-
rismo. As maneiras de acordo com as quais se
da a percepcao, a existéncia dentro do ser hu-
mano daquilo que antes do behaviorismo quali-
ficava-se de imagens, os diversos modos de se
darem os processos de pensamento, inclusive a
formacao de conceitos e solugao de problemas,
as diferencas entre os tipos de meméria, o pro-
cesso que os lingiiistas apresentam na formacao
da fala, requerem algo que nio parecem ser as
respostas, os estimulos reforgadores e os estimulos
discriminativos. Estes (1975) acha que as modifica-
¢Bes behavioristas no organismo humano pode-
riam ser utilizadas ao se estudar criangas muito
jovens ou individuos mentalmente retardados,
mas dificilmente seriam adequadas em processos
normais de pensamento humano adulto.

Onde ocorreria o processo cognitivo?
Aconteceria num nivel de representacio men-
tal. Ndo naquele que é formado por neurénios e
nem no que apresenta acontecimentos sécio-

culturais, mas sim naquele que ocorre no orga-

nismo como um todo, no qual hi entidades
como simbolos, regras, imagens etc. (Gardner,
1985/1987). E o que George Miller, em 1962,
chamou de nivel mental, repetindo o que
William James utilizava em 1890, no comeco de
seu famoso livro “The Principles of
Psychology” (James, 1890/1950). Decerto, o ni-
vel mental, em 1962, niio seria 0 mesmo no qual
William James acreditava, diz Miller. Nesses 72
anos deveria-se acrescentar ao nivel mental ja-
mesiano outras partes que incluem “...criangas,

animais, povos iletrados, retardados mentais,
psicopatas”®. E, de outro lado, algo muito pa-
recide com o que Tolman chamava de “mapa
cognitivo”, em 1932. A diferenca estd no fato de
Tolman julgar o mapa cognitivo um constructo
hipotético. A maioria dos cognitivistas, de ou-
tro lado, acha que o nivel mental é real (Solso,
1979). Em todo caso, apesar de ter sido behavio-
rista, Tolman é considerado um precursor do
cognitivismo (Tolman, 1932/1960/1962, 1959).

Qual a maneira de se representar o nivel
mental? Nos primeiros anos do cognitivismo e,
para muitos, inclusive agora, o modelo seria se-
melhante ao modelo do computador. De acordo
com Howard Gardner, nas décadas de 60 e 70, 0
computador seria um modelo bem superior
aqueles que usavam o estimulo-resposta ou a
“mesa telefénica”. A teoria computacional, en-
tretanto, seria prévia a propria descoberta do
computador. Através do computador digital
seria possivel representar processos até agora
impenetraveis, como a percepcao visual ou a
andlise sintatica. Entretanto, apresentando obe-
diéncia escrupulosa ao tipo de pensamento do
computador, os cientistas descobriram que ha-
via processos humanos que nao se sujeitavama
aproximacio desejada, como, por exemplo, os
principios de categorizacao do mundo estuda-
do por Eleanor Rosch (1978). Essa virtude de
cientistas computacionais revelarem a incapa-
cidade do computador para explicar alguns
processos cognitivos foi chamada por Gardner
de paradoxo computacional.

A diferenca basica entre um sistema me-
canico e um sistema biolégico poderia explicar
a falta de adequacio de certos processos cogni-
tivos sob influéncia de frustracdes, de regres-
sdes etc. Basicamente, experimentos sobre o
pensamento concentraram-se, no COMeCo, em
processos légicos. Com o tempo, 08 processos

@ Miller (1962/1964, p.). Traducéo de A. Cabral.
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cognitivos aumentaram para processos de
desenvolvimento, atividades artisticas etc.
(Gardner, 1985/1987).

Os cognitivistas, no inicio, estudavam a
percepgao, a atengio, a memdria, a constituicdo
de imagens, as fun¢des da lingua, o pensamen-
to, a psicologia do desenvolvimento e a “inteli-
géncia artificial”, isto é, o desenvolvimento de
sistemas artificiais no computador que lem-
bram o pensamento humano {Solso, 1979). Evi-
dentemente, varios assuntos aqui indicados
apresentam também interesse de outros cientis-
tas que ndo os psicélogos. O conjunto deles
constitui as ciéncias chamadas de cognitivas, a
saber: a Filosofia, a Neurociéncia, a Antropolo-
gia, a Inteligéncia artificial ou IA, a Linguistica
e, evidentemente, a Psicologia.

Ha vérios assuntos psicolégicos que nao
foram abordados por quase nenhum psicélogo
cognitivista nas duas décadas iniciais, a partir
da de 60: a emogao, o papel do contexto sobre o
processo cognitivo, a importincia de fatores
culturais e histéricos (Gardner, 1985/1987). Por
exemplo, Solso apresenta a emogao como parte
da parte da psicologia cognitiva, no primeiro
parégrafo do livro “Cognitive Psychology”. Na
quarta pagina, ao citar as principais dreas em
funcionamento, ignora a emog¢ao. Trabalhar em
cognicao seria trabalhar numa 4rea restrita da
Psicologia. H4, hoje em dia, cientistas para os
quais as ciéncias cognitivas deveriam ser apli-
cadas a outras partes do conhecimento que nao
as tradicionalmente pesquisadas.

Como se confrontam os behavioristas
operantes e os cognitivistas em Psicologia
Experimental? A explicacdo altima dada pelos
behavioristas é em termos do comportamento
manifesto e da vida passada do individuo. Os
cognitivistas acharam esta explica¢dio insufi-
ciente para os seres humanos adultos. Entre o
ambiente e as respostas ocorrem diversos pro-
cessos intermedidrios que finalmente darao ori-

gem & seqiiéncia motora. Além disso, essa se-
qiiéncia ndo seria originada exclusivamente do
ambiente, mas também da série de propésitos
que constituem a parte interna do individuo.
Creio que raramente vém as vias de fato mas,
muitos deles, consideram a sua explicagdo a
Gnica correta, e a explicagfio oposta fruto de um
modismo efémero.

Nos Estados Unidos e na Gra Bretanha,
ha muito tempo, os cognitivistas superam de
longe os behavioristas, na Psicologia Experi-
mental. No Brasil, ao que parece, ocorre o con-
trério. A introducdo do behaviorismo operante
¢é devida principalmente ao trabalho do saudo-
so Fred S. Keller, que esteve entre nés de 1960 a
1961, na Universidade de Sdo Paulo, e alguns
meses do ano de 1964, na Universidade de Bra-
silia. Ele formou um grupo coerente de discipu-
los que aprenderam bem as idéias e as técnicas
em vigor. Espalharam-se nos laboratérios de
Psicologia Experimental que iam surgindo nos
novos cursos de Psicologia pelo Brasil a fora.
S3o pessoas cuja dedicacéo a Psicologia Experi-
mental é enorme. Além disso, contribuem bas-
tante em congressos nacionais e estrangeiros.
De outro lado, os psicologos cognitivistas sio
em niimero menor, ainda que varios profissio-
nais estejam recentemente mudando do beha-
viorismo operante para o cognitivismo.

Outro ponto de disputa recente sdo posi-
¢Oes acerca das maneiras de estudar a conscién-
cia. De um lado, a pesquisa da consciéncia de
individuos parece ser a mais simples para ob-
servar; é aconsciéncia através da qual tudo é ob-
servado. De outro lado, a consciéncia é observa-
da no outro através de um esquema que parte
do cérebro humano. Para uns, é o tipo de feno-
menologia que apresenta como seu iniciador o
conhecido filésofo Edmund Husserl. Para ou-
tros, sio as teorias, também filoséficas, de um
grupo que deseja encontrar no cérebro represen-
tacGes e que recebem o nome de conexionistas.
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O nome fenomenologia representa, hoje
em dia, para a maioria das pessoas, o métodoeo
sistema instaurado na Filosofia por Edmund
Husserl. Husserl, além da Filosofia, teve uma
boa formacio cientifica, principalmente em Ma-
temdtica e, por que nio dizé-lo, na Psicologia
“fisiologica”, lecionada por Wundt, e na Psico-
logia “empirica”, lecionada por Brentano. En-
tretanto, a relacfio de Husserl coma Psicologia é
dita por historiadores como tempestuosa
(Misiak e Sexton, 1973). Isso porque ele lutou
contra o que chamava de “psicologismo” na Fi-
losofia. A Filosofia, segundo Husserl, é anterior
a histéria, a Sociologia e, também, & Psicologia.
Apesar disso, era comum na época, principal-
mente por parte de Wundt (Hoorn e Verhave,
1980), entronizar a Psicologia como prédromo
da Filosofia. A Filosofia de um autor é basica-
mente pensamentos, e pensamentos sao parte
da Psicologia. Isso era inverter o lugar de uma
ciéncia no campo mais inicial da Filosofia. A Fi-
losofia, ou mais exatamente a fenomenologia,
era o inicio de tudo para Husserl. Sobre sua base
poderiam alicergar-se as diversas ciéncias, entre
as quais a Psicologia.

A fenomenoclogia é a descricdo da
consciéncia imediata, aquilo que se vé, ouve,
sente, degusta e, também, aquilo que se pensa.
E anterior ao falar, pelo qual se pode contar o
que vé, ouve, sente, degusta e pensa.

O mundo do qual se apresenta conscién-
cia imediata é o mundo captado pela atitude na-
tural, escreveu Husserl (1913/1950). Entretanto,
na busca filos6fica, torna-se necessario, as ve-
zes, reduzir o mundo natural e os mundos
ideais que nos rodeiam. Como mundos ideais
podemos citar o mundo aritmético, o mundo I6-
gico etc. Reduzir, colocar entre parénteses, & por
em divida tudo que atualmente percebemos,
pensamos. Trata-se de um instrumento metédi-
co colocado nesta posicio pela primeira vez por
Descartes.

Além disso, no mundo as coisas que per-
cebemos, imaginamos e pensamos sdo sempre
coisas para o eu. Mas o eu existe apenas como
algo que percebe, imagina, pensa. O pélo do eu,
ou noesis, e o p6lo do objeto, ou noema, apresen-
tam entre si uma relacio correlacional. E a teo-
ria da intencionalidade, de maneira como é
apresentada por Husserl.

De acordo ainda com Husserl, posso
experienciar também, além de mim, outras
pessoas: o outro. O outro, para si mesmo, é um
eu reduzido. O eu e os outros eus constituem
um mundo natural intersubjetivo (Husserl,
191371950, 1931/1953; Lyotard, 1954; Misiak e
Sexton, 1973; Spiegelberg, 1972).

A fenomenologia é uma forma de filoso-
fia, Enquanto filosofia apresenta, de alguma
maneira, continuadores como Heidegger,
Merleau-Ponty, Riceeur ete. S3o pensadores co-
nhecidos no Brasil, as vezes, bem mais do que
Husserl. A fenomenologia, além disso, pode ser
a base de uma abordagem para a Psicologia.
Neste ponto de vista, h intimeros psicologos
fenomenoldgicos que observam sujeitos basea-
dos nas filosofias dos autores citados acima.

O conexionismo ¢ uma tendéncia atual
que vé no cérebro, e ndo na parte psicologica, a
base para se entender o que se chama de cons-
ciéncia ou, numa abordagem mais ampla, de
mente. E representado, principalmente, por
Patricia Churchland e por William Bechtel. Em
vez de achar que a consciéncia poderia ser estu-
dada através de estruturas simbélicas, que sdo
representacdes, regras légicas, computacdes,
acreditam os conexionistas que & melhor utili-
zar a Neurofisiologia. Esta seria mais concreta.
A Filosofia baseia-se na Neurofisiclogia, como
diz Patricia Churchland (1988). Grande parte
dos cognitivistas enxergavam no computador o
modelo ideal para simular o pensamento. En-
tretanto, ha varias ressalvas contra a utilizagio
desta maquina, como o fato de o cérebro apre-
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sentar sistemas paralelos, ou melhor, processos
diferentes capazes de ocorrer ao mesmo tempo.
A informacdo armazenada no cérebro nio se
traduz através de um computador digital. Além
disso, precisamos levar em consideracio que a
mente de animais nio-verbais e a mente de se-
res humanos pré-verbais nfio se processam nem
de maneira totalmente igual a seres humanos
verbais, nem de maneira completamente dife-
rente. O conexionismo vale igualmente para o
caso de mentes algo diferentes da mente huma-
na adulta comum.

No conexionismo, ou processamento dis-
tribuido paralelo, os elementos sdo denomina-
dos de unidades de processamento. Durante
todo o tempo cada unidade acha-se ativada,
mas em graus diferentes. As unidades de pro-
cessamento acham-se conectadas entre si, dire-
tamente ou através de outras unidades. Essas
unidades de processamento seriam neurdnios?
Por que falam os conexionistas em unidades de
processamento e n&o em neurdnios? Os neurd-
nios seriam as células reais que constituem o
sistema nervoso. O conexionismo, ainda que
baseado em acontecimentos neurofisiolégicos,
& uma teoria filosofica. A cognigdo funciona
como se o sistema, fosse conhecido. Quanto a
preocupacdo real sobre a atividade dos intame-
ros neurdnios do sistema nervoso central, o
interesse seria procurar um neurocientista
empirico e ndo um filésofo. Sem divida, varios
neurocientistas acham esta teoria vélida
(Bechtel, 1990; Churchland e Sejnowski,
1985/1990).

Qual o tipo de relacdo entre fenomenélo-
gos husserlianos e conexionistas? Apesar de te-
rem ummesmo objetivo, aquilo que chamam de
consciéncia, a solugio da divergéncia é pura-
mente maniqueista: o bom é sua teoria; omal éa
teoria contraria. Dai, a melhor maneira é igno-
rar a teoria “maléfica”.

Como dltimo exemplo, quero discutir
dois tipos de psicoterapias baseadas principal-
mente nas obras de Freud e de Skinner: a Psica-
nélise e um tipo de psicoterapia comportamen-
tal de base behaviorista operante.

O método psicanalitico foi criado por
Freud em fins do século passado como uma ten-
tativa, bem sucedida, de acordo com psicotera-
peutas dessa linha, para tratar, originalmente,
de seres humanos “neuréticos”. Logo depois,
Freud achou essa divisdo €ntre neuréticos e se-
res humanos comuns o resquicio da Psiquiatria
passada, e que deverija ser abandonada por to-
dos os psicanalistas. A técnica fundamental é a
associacdo livre. O psicanalisanalisando deve
dizer tudo o que passa por sua mente. Sabendo
que grande parte do que o analisando fala é na
realidade alusdo a acontecimentos dos quais
ndo esta consciente, o psicanalista deduz com o
tempo as causas inconscientes sobre o que o
analisando lhe conta. Ai, se o momento for ade-
quado, o psicanalista conta ao analisando sua
interpretacdo dos fatos. O analisando pode
aceitar a interpretagdo do analistaoungo.1.Se o
analisando aceitar a interpretacéo, h4, de modo
geral, crenca em que o analista acertou. 2. Se o
analisando nio a aceitar, ha duas hip6teses: a) o
analista errou ou, b) o analista acertou, mas ha
forcas de resisténcia no analisando que fazem
com que a interpretacdo nfo se torne conscien-
te, ainda. Nao ha evidéncias, semelhante as
técnicas experimentais, das validades de inter-
pretacses, de acordo com Fenichel (1945), autor
de um livro importante em Psicandlise. As
sessdes psicanaliticas duram em média de 45
minutos a uma hora e sdo repetidas de uma a
cinco vezes por semana, Analisandos da linha
de Lacan ndo possuem um limite menor de du-
ragao da sessdo. As sessdes se prolongam por
um periodo bastante longo, vérios anos. Nesse
tempo o analista vai conhecendo o analisando e
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o analisando, com interpretacdes adequadas,
vai se modificando.

“Psicanalise”, termo criado por Freud e
publicadc em 1896, apresenta dois significados
totalmente diversos: o método de associacao
livre que acabamos de mencionar e a ciéncia de
acontecimentos psiquicos inconscientes (Freud,
1926/1934/1948a). A descoberta de fatores
inconscientes agindo sobre acontecimentos
conscientes formam o cerne da psicanélise
teérica. A suposicdo de processos psiquicos
inconscientes foi, em primeiro lugar, observada
por Charcot e, de outro lado, por Bernheim em
pacientes hipnotizados. Freud participou por
um longo periodo dos grupos psiquidtricos de
Charcot e Bernheim. Mais tarde, através de seus
pacientes, Freud achou evidéncia para supor a
existéncia de forcas e conflitos psicolégicos
inconscientes. Finalmente, supds a existéncia
de energias psiquicas e de sua origem em
impulsos. A lembranca de experiéncias trauma-
ticas acompanhadas dos afetos correspon-
dentes levariam a uma transformacio da
guantidade de energia envolvida no processo,
dando origem ao desaparecimento dos sinto-
mas. Entretanto, como a quantidade de energia
é constante, sugeriu sua transformacdo em
ansiedade ou no seu deslocamento para 6rgéos
do corpo ou para pensamentos (Rapaport, 1959).

Freud era médico de formacdo. Entrou na
Universidade de Viena em 1873. Trabalhou no
laboratério fisiolégico de Ernst Briicke com a
medula espinhal do cicléstomo Pefromyzon, um
vertebrado dos menos evoluidos. Passou dai a
estudar o sistema nervoso central do ser
humano. A seguir, trabalhou no laboratério de
anatomia cerebral sob a direcdo de Meynert.
Por essa época veio-lhe uma suposigao de que
enxergava o determinismo como bésico tam-
bém no mundo mental. Sua atitude foi sempre
de cientista natural, ainda que alguns de seus
seguidores o tenham abandonado neste ponto.

Freud trabalhou como médico particular
realizando sessfes psicanaliticas baseadas na
livre associagao. De um lado, procurava tratar o
problema dos pacientes. De outro, utilizava as
sessDes analiticas para desenvolver sua teoria.
Os materiais de pesquisa, portanto, eram hist6-
rias de casos. Essa maneira de fazer pesquisa
era evidentemente nio ortodoxa. Apesar de
tudo, estudar relatos verbais curtos, como
resultados de experimentos psicofisicos, ou
estudar relatos verbais muito longos sdo
maneiras semelhantes de pesquisar o ser
humano (Freud, 1925/1948b; Rapaport, 1959}

Vale a pena lembrar um pequeno trecho
das “Novas conferéncias introdutérias sobre
Psicandlise”, publicadas em alemao, em 1933, ja
na parte final davida de Freud: “...ointelectoe a
mente sa3o objetos de pesquisa cientifica exata-
mente da mesma forma como o sdo as coisas
ndo-humanas. A Psicandlise tem direito espe-
cial de falar de uma Weltanschauung cientifica
nesse ponto, uma vez que nao pode ser acusada
de ter negligenciado aquilo que é mental no
quadro do universo. Sua contribui¢ao & ciéncia
consiste justamente em ter estendido a pesquisa
a rea mental”.®

A terapia comportamental é o nome
global que se d4 as técnicas baseadas em proces-
sos de aprendizagem, fartamente estudadas em
pesquisas. Para elas contribuiram tanto os estu-
dos de condicionamente pavloviano ou respon-
dente quanto os estudos de condicionamento
operante. A teoria mais conhecida no Brasil é a
de Skinner. '

Kazdin (1982/1985) relata cinco aspectos
que caracterizam a mudanca do comportamen-
to resultante da terapia. Em primeiro lugar, a te-
rapia comportamental focaliza causas recentes
do comportamento, em vez de determinantes
historicos. A seguir, a énfase é dada na mudan-

® Freud (1933/1969/1976, p.194). Tradugio de].L. Meurer.
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¢a manifesta do responder como critério princi-
pal, e ndo nos acompanhantes possiveis, como
mudancas mentais, varidveis intervenientes ou
constructos hipotéticos. Em terceiro lugar, as
bases tedricas sdo experimentos com animais
ndo-humanos e com seres humanos, através das
quais se constroem hip6teses sobre o tratamento
e técnicas a serem utilizados. Em quarto lugar, o
tratamento da-se em termos estritamente objeti-
vos. E, finalmente, € importante o comportamento
ao qual se quer chegar, para ser considerada efi-
ciente a particular técnica terapéutica.

O terapeuta precisa identificar e descrever
em termos objetivos os comportamentos desor-
denados do paciente. Em sua descri¢io fun-
cional tem a obrigacio de conhecer quais as
varidveis das quais os comportamentos desorde-
nados s3o fungdo. A seguir, apresenta todos os
antecedentes do comportamento desordenado e
altera esse comportamento em fungio das conse-
qiiéncias do comportamento-alvo (Brady, 1973).

Contrariamente & abordagem dos psica-
nalistas, o terapeuta comportamental vé a
queixa do paciente como o foco principal do
tratamento. Ainda que nio faca distingio entre
comportamentos considerados normais e
comportamentos chamados pela sociedade de
irregulares ou neurdticos, de maneira
semelhante & dos psicanalistas. A queixa do
paciente é o guia que vai levar o terapeuta a
apresentar um programa de reforgamento
adequado. Passado um periodo durante o qual
o comportamento se altera na linha esperada, a
intervengéo termina (Kazdin, 1982/1985).

Qual o grau de conflito entre os psicana-
listas e os terapeutas comportamentais? De
novo, opSem-se uns aos outros e, muitas vezes,
essa oposicdo adquire tons radicalmente
maniqueistas: 0 bem de uma teoria evoca o mal
da teoria contraria.

No Brasil, os psicanalistas superam de
longe os behavioristas. E evidente que Freud

nio escreveu sobre os terapeutas comporta-
mentais por ser anterior a esse tipo de terapia,
mas os terapeutas comportamentais citam
Freud. Skinner, no livro de 1953, traduzido para
o portugués em 1967, “Ciéncia e comporta-
mento humano”, escreve que:

Essa visdo da dt.)enga mental e da
terapia nuito deve a Signmund Freud.... Sua
maior realizagdo ... foi aplicar 6 principio de
causa e efeito ao cgn_ipariamento humano.
Aspeclos do comportamento que aié entio
tinham sido encarados como caprichosos,
sem proposito, ou acidentais, foram atri-
buidos por Freud a varidveis relevantes®,

Enfretanto, diz logo a seguir: “Infeliz-
mente, (Freud) preferiu representar as relagées
que_descobriu com um conjunto elaborado de
ficgBes explicativas” (9. Esse é o ponto em que
as teorias de Skinner e Freud divergem. Skinner
achou suficiente falar, com relagio ao compor-
tamento, em respostas e reforgos externamente
perceptiveis; Freud julgou importante utilizar
diversos modelos tedricos para explicar seu
comportamento,

As teorias sdo produtos de seres
humanos. Esses seres vieram a encarnar
pessoalmente os principios de que sdo arautos.
Seus nomes, ao invés de representar pessoas
preocupadas com o avango da ciéncia, vém
corporificar os lideres de faccBes em relacao as
quais existe reveréncia. Se publicaram uma
teoria ou parte dela, esta deve ser incorporada
pelos devotos com a maxima fé.

De outro lado, ha cientistas que pensam
de modo diverso. Suas teorias podem, portanto,
ser langadas no lixo. Muitas vezes sdo cientistas

1 Skinner (1953/1967, p. 211). Traducéo de J. C. Todorov e
R. Azzi.

0 Skinner (1953/1967, pp. 211-212). Tradugio de J.C.
Todorov e R, Azzi, Acrescentei o nome de Freud entre
parénteses para facilitar a leitura do trecho.
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conhecidos. Se se firmaram numa posigéo, de-
vem possuir algum motivo para isso, ainda que
nao agrade aos crédulos da posigdo contraria.

E importante que os cientistas sempre
comecem com uma posicao tedrica e, com o
passar dos anos, essa teoria apresente algumas
mudancas. Essas mudancas sdo pequenas em
certos casos, consideraveis em outros. Essas
alteragtes na vida do individuo s&o plenamente
aceitas por seus seguidores. No entanto, ao
morrer, 0 mesmo individuo entra numa aura, a
qual ndo pode ser desfeita.

O que tenho dito e repetido é que 0 mani-
queismo nio apresenta uma boa solugdo para
nossa psicologia. Pode-se, entdo, tomar uma
atitude totalmente oposta? Realmente é o que
acontece quando diversas teorias sdo postas
lado alado, sem procurar saber se e como elas se
completam.

Muitas pessoas denominam esta atitude
de eclética. O ecletismo foi uma escola filoséfica
representada predominantemente por Victor
Cousin, um fil6sofo da primeira metade do
século XIX. Ante diversas teorias que se degla-
diavam, o eclético reunia partes delas e formava
um sistema superior. Enfretanto, era impor-
tante que essas partes necessariamente combi-
nassem entre si. Os filosofos de linha contraria
ao ecletismo julgavam pejorativamente essa
mescla de teorias e, de modo maquineistico,
achavam que os sistemas eram postos lado a
lado pura e simplesmente, sem haver qualquer
tentativa de aparar as arestas.

Ao contrario do ecletismo de Victor
Cousin, a conjugagao de teorias de origem
disparatada é conhecida em filosofia com o
nome de sincretismo (Bréhier, 1980; Lalande,
1993). Apesar disso, um dos significados da
palavra eclético, em portugués, € proceder
como um sincrético {Houaiss, 1980). Julgo que,
por respeito aos filésofos da escola eclética, é

melhor chamar de sincrético, e ndo de eclético,
tanto os filésofos quanto os cientistas que
procedem dessa maneira.

Sincretismo é, portanto, uma das
maneiras de solucionar o problema. E colocar
lado a lado teorias diferentes, inclusive as que
se baseiam em premissas que absolutamente
nio se casam. E fazer oposi¢do ao maniqueismo
com o maniqueismo ao contrério. Tal sincretismo
confundiria o leitor de um livro de textos sobre as
principais abordagens tedricas de um assunto
com a aceitacdo simultinea dessas diversas abor-
dagens. Essa atitude seria contraria & ciéncia.

A divergéncia de teorias ¢ real. Entre-
tanto, batalho em favor da posigdo de que,
quando houver teorias diferentes daquela que
adotamos, estas nao sejam vistas como pseudo-
teorias desprovidas de valor cientifico. Muitas
vezes uma dessas teorias passa a ser, com modi-
ficacdes, no curso de nossa vida cientifica,
plenamente aceita. Além disso, duas teorias
podem apresentar pontos reais diversos. No
entanto, com ¢ avange da ciéncia, uma teoria
nova e mais ampla vai ser adquirida, e essa
teoria engloba mais ou menos os dois pontos de
vista anteriores. Citarei dois exemplos em
Psicologia nos quais uma teoria nova engloba
dois grupos de idéias antes opostos.

Em primeiro lugar, quero citar a longa
desavenca sobre o nimero de processos fisiol6-
gicos correspondente as cores, as quais seriam
consideradas fundamentais no ser humano.
Antes da doutrina de Johannes Miiller de 1826,
reclaborada em 1838, que concediaa cadanervo
aferente unicamente a sua “energia especifica”,
Thomas Young achava que a composigdo ondu-
latéria da luz repetia-se numa composicio
vibratéria da retina. Entretanto, era impossivel
haver um niimero infinito de particulas na reti-
na que vibrassem com o niimero enorme de co-
res. Por isso, em 1802, ele achou que as
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particulas poderiam ser reduzidas, “por exem-
plo, as trés cores principais,...”(1), O artigo de
Young néo teve na época grande repercusséo.
Helmholtz, em 1855, demonstrou que mistu-
rando trés cores, em diferentes propor¢des,
chega-se as diversas cores percebidas. Essas
cores deveriam ser afastadas uma das outras e
cada qual tornar-se origem de um receptor dife-
rente. Achou que as trés cores fundamentais
deveriam corresponder as regides do “azul”, do
“verde” e do “vermelho”. A percep¢do de uma
determinada cor seria a soma das excitagGes das
trés cores fundamentais. Reconhecendo a im-
portancia da obra tedrica do precursor Thomas
Young, o modelo ficou conhecido como de
Young-Helmholtz. Helmholtz, na segunda
edi¢ao de sua “'Optica”, de 1896, apresentou as
trés curvas cldssicas calculadas, em 1892, por
Konig e Dieterici, para as diversas cores que po-
deriam ser percebidas (Boring, 1942; Boynton,
1975; Russell DeValois e Karen DeValois, 1975).

Trés ndo corresponderiam s cores senti-
das como fundamentais, para os que observam
em si mesmo as suas caracteristicas fenomenais,
mas quatro, como escreveram Leonardo da
Vinci, Goethe e, principalmente, Hering. Dei-
xando de lado o “branco” e o “preto”, pois os
cientistas do século XIX sabiam ser o primeiro a
mistura de diferentes ondas luminosas e o
segundo, a sua auséncia, Hering, contempora-
neo de Helmholtz, acreditava que o niimero de
cores ditas fundamentais era quatro: “verme-
lho”, “verde”, “azul” e, também, “amarelo”. As
outras cores, por exemplo, o “laranja”, eram
consideradas intermediarias. Hering verificou
que, na combinagao de cores, as quatro sentidas

(1 Young (1907/1961). Tradugio minha.

(2 Recentemente dados experimentais sobre estudos de fo-
toreceptores e de genética revelam aspectos mais com-
plicados. Assim, Mollon (1992) apresentou dados que
mostram duas formas diferentes de fotopigmentos lon-
gos em seres humanos masculinos.

como primadrias se apresentam como dois pares
de cores opostas: o “vermelho” contririo ao
“verde” e o “azul” contrdrio ao “amarelo”.
Além desses dois pares, a presenca de misturas
de cores ou sua auséncia, “branco” e “preto”, se
apresentariam igualmente como cores opostas.
Trés substincias visuais na retina sio lancadas
como hipédteses: “branco-preto”, “amarelo-
azul” e “vermelho-verde”. Ao apresentar uma
mudanca na direcao da “assimilacdo” ou da
“nio assimilagio”, a coi:. correspondente seria
uma ou outra do par. A complementaridade
das cores explica ainda ocutros acontecimentos,
como a cor nas pds-imagens negativas, as
formas de daltonismo. Além disso, devido a
crenca na identidade entre o contetido fenomé-
nico e os acontecimentos fisiolégicos corres-
pondentes na época, se quatro eram as cores
fundamentais fenoménicas, quatro também
deveriam ser os processos fisiolégicos. Para
Hering eram também processos retinianos.
Hering publicou a teoria e os resultados pela
primeira vez em 1874 (Boring, 1942).

As duas teorias permaneceram, cada qual
explicando um diferente aspecto da visao de
cor. Em 1975, Russell De Valois e Karen De
Valois publicaram um texto no qual explicam
estudos feitos a partir dos anos 60 e mostrando
que de certa forma Young, Helmholtz e Hering
tinham sua parcela de razdo. Nos primeiros
neuronios em contato com o ambiente, os cones,
existe um dentre trés tipos de pigmentos. Um
desses pigmentos absorveria o maximo de luz
em comprimento de onda relativamente longo,
560 a 570 andmetros ou nm; outro teria o méaxi-
mo de luz num comprimento de onda médio,
530 a 540 nm; o ultimo teria 0 méximo de luz
num comprimento de onda curto, 440 a 450 nm.
Os cones, portanto, se dividiriam de acordo
com o tipo de pigmento em longos ou L, médios
ou M e curtos ou C(2. A profecia de Young
estava no caminho certo.
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Ha células no nuacleo genicular lateral,
uma etapa das vias 6pticas de primatas, que se
comportam mais ou menos como previa a teo-
ria de Hering. Os neurénios nao apresentam
sinapse com um Gnico neurdnio, mas com
muitos. Ha neurdnios que séo excitados com o
correspondente da cor “branca” e inibidos com
o correspondente da cor “preta”. H4 neurénios
que se comportam exatamente da maneira
oposta: 530 excitados com o correspondente da
cor “preta” e inibidos com o correspondente da
cor “branca”. Sao células espectralmente ndo-
oponentes, porque nio h4 oposi¢io em suas
respostas as luzes de qualquer cor. H4, além
disso, neurdnios que sio excitados com o cor-

445 nm
|Iazu1”

respondente da cor “vermelha” e inibidas com
0 correspondente da cor “verde”. E h4 células
exatamente ao contrario, quanto a excitagao-
inibicio. Além disso, ha células dos dois tipos
com relacdo s cores “azul” e “amarelo”. Sio
células espectralmente oponentes, porque elas
sa0 excitadas por luzes de determinados
comprimentos de onda e sdo inibidas por luzes
de outros comprimentos de onda. De Valois e
De Valois apresentam um esquema que une os
trés tipos de cones com os seis tipos de células
dos sistemas niao-oponentes e oponentes, como
se pode ver na Figura 1. As duas teorias, a de
Young e Helmholtz e a de Hering, sdo levadas
em consideragio.

535 nm 570 nm
"yverde" "vermelho"
M L

+ Az + Am +Vd +Vm + Br + Pr
-Am -Az -Vm -Vd -Pr - Br
excitagdo Am - amarelo Br - branco Vm - vermelho
S inibi¢do Az - azul Pr - preto Vd - verde

Figura1. Modificagéo da figura publicada em R.L. De Valois e K.K. De Valois (1975, p. 132, Fig. 5), que mostra os trés tipos
de cones excitando ou inibindo neurdnios no micleo geniculado lateral
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Em segundo lugar, quero falar de duas
maneiras opostas de considerar a consciéncia.
De um lado, héa o conjunto que imediatamente
constitui as nossas percepcdes e pensamentos, £
o inicio, a partir do qual se realizam observa-
¢Bes do nosso dia-a-dia, a partir do qual se
utilizam pensamentos que muitas vezes
completam-se em conversas com pessoas, a
partir do qual, também, se efetuam observacGes
cientificas ou teorizagbes. Esse conjunto que
imediatamente constitui as nossas percepgoes e
pensamentos é conhecido hoje em dia como
consciéncia. A enorme importincia disso, que
se chama consciéncia, foi apresentada por escri-
to, pela primeira vez, pelo filésofo Descartes, no
século XVIL Descartes raramente usava a pala-
vra consciéncia. Em seus escritos é mais comum
a expressao latina res cogitans para designar o
que chamamos neste pardgrafo de consciéncia.
Entretanto, a sua concepgao de res cogifans ou
consciéncia foi estabelecida dentro de seu
contexto filoséfico-cientifico. Atualmente,
pensadores ou a aceitam ou a rejeitam, mas
reconhecem sua importincia. Entre os fil6sofos
que a aceitam devemos citar Husserl e seus
seguidores. A fenomenologia é uma das formas
atuais do tipo de consciéncia de Descartes.

De outro lado, ha a consciéncia, a qual
julgamos existir relacionada mais intimamente
ou nao ao cérebro de pessoas. Essa consciéncia,
como parte dos outros seres humanos, teria o
mesmo status que tem qualquer parte do
universo que queiramos estudar, seja a elastici-
dade de um objeto, seja a composicdo quimica
de um liquido, seja a ossatura de um anfibio.
Essa consciéncia nio é observada diretamente,
E estud4vel principalmente por intermédio de
relatos verbais. Pode, também, ser pesquisada
através de expressdes faciais, de clhares em
direcio a pessoa, de movimentos oculares
durante o sono etc. (Engelmann, no prelo b).

Atualmente, duas concepcdes tedricas
podem ser vistas com relacfio a consciéncia de
outras pessoas e com rela¢do ao cérebro. De um
Iado, o cérebro e a consciénca seriam dois niveis
de organizagido diferentes, o cérebro o nivel
inferior e a consciéncia o nivel imediatamente
superior. De outro lado, qcérebro e a conscién-
cia localizariam-se numa mesma e idéntica par-
te do corpo. Dentro dessa segunda concep¢ao
tedrica, o conexionismo apresentaria-se como
uma das explicacdes majs bem fundamentadas.

Dentro da minha concepc¢do tedrica
{Engelmann, no prelo a, no prelo b), todo estu-
do cientifico da consciéncia passa necessaria-
mente por dois pontos: o que denomino de
consciéncia imediata, que é o inicio de qualquer
investigacao cientifica, ainda que nio possa ser
ela mesma objeto de ciéncia, e 0 que denomino
de consciéncia mediata de outros, que é uma
parte do corpo humano ou nac-humano.
Afenomenologia de Husserl é uma forma de
consciéncia imediata e o conexionismo uma
forma de consciéncia mediata de outros. Por
essa concepcdo, as duas teorias poderiam ser
aceitas. Quero, no entanto, dizer que nem a
teoria fenomenolégica de Husserl nem o
conexionismo representam completamente a
minha posicdo no assunto.

Apresentei trés exemplos, entre muitos,
de maniqueismo e, além disso, duas teorias que
parecem implicar, cada uma, fatos observaveis
que confirmam duas teorias mais antigas e
opostas.

Somos todos discipulos da tradicdo cien-
tifica. Vemos, todos, constantemente, teorias
que procuram explicar os mesmos aconteci-
mentos por meio de explicacbes diferentes e,
em certos casos, opostas. Uma solugéo para este
problema é o sincretismo, palavra que vem da
filosofia. Apesar de se basear em teorias distin-
tas, a pacificacdo das lutas levaria a uma teoria
complexa, que contenha todos os pontos de vis-

e ——— - -
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ta lado a lado, mesmo que nio se coadunem
cientificamente. Isso ndo é ciéncia e essas teorias
sincréticas nio sdo cientificas.

A outra solu¢do se basearia no mani-
queismo. A nossa teoria seria a correta; a teoria
do outro deveria ser, de alguma forma, extinta.
Todas as teorias cientificas sdo baseadas em
hipSteses e essas hip6teses podem mudar, e
realmente mudam, <om ¢ passar do tempo. E,
pelo menos, de bom alvitre respeitarmos a

 teoria do vizinho, entendermos a base empirica
na qual se baseia e qual a sua construcio teérica.
A evolugio da psicologia mostrou-nos, com fre-
qiiéncia, pessoas que passam de uma teoria a
outra. E importante nio acreditarmos numa teo-
ria somente porque esti na moda. Os fatores que
condicionam a moda s3o outros distintos daque-
les que se baseiam em hipéteses cientificas.

Novas teorias sdo criadas. Freqiiente-
mente, sem precisar 0 momento, uma teoria
nova procura incluir algumas suposicdes apre-
sentadas por outras mais antigas. As teorias
antigas sdo entdo pré-teorias importantes paraa
congsecu¢do da nova. O maniqueismo nao
conduz a nenhum ponto importante, somente
desrespeita teorias baseadas também em
procedimentos cientificos. Se nio eticamente,
pelo menos cientificamente é interessante
guardarmos sempre a possibilidade de mudar-
mos de teoria, de alterarmos alguns pontos
chamados de basicos. Essa é a maneira, do meu
ponto de vista, de contribuirmos para o avango
do conhecimento, da produgio cientifica
sempre renovada.
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A experiéncia perceptiva, o corpo e a pessoa
deficiente visual

Elcie F. Salzano Masini®)
Universidade de Sio Paulo @

Este trabalho diz respeito a busca e ao de-
lineamento de um caminho para a educacéo da
pessoa deficiente visual. Emergiu da anélise da
bibliografia especializada sobre o deficiente vi-
sual, pesquisa realizada de 1985 a 1988 e poste-
riormente publicada (Masini, 1994), que
mostrou ser seu desenvolvimento e sua apren-
dizagem definidos a partir de padrdes adotados
para os videntes. Verificou-se nos instrumentos
de avaliagao e nas propostas educacionais exa-
minadas que o “corthecer” esperado na educa-
¢ao do deficiente visual tem como pressuposto
o “ver”, e que, portanto, ndo se leva em conta as
diferencas de percepcio dos que tém e dos que
ndo t&m como sentido predominante a visao.

Na tentativa de compreender a desconsi-
deracao dos autores a essas diferencas, supos-se
ser ela fruto da desatencio aquilo que ficava
encoberto pela familiaridade, oculto pelo
hébito, linguagem e senso comum em uma cul-
tura de videntes. Um retorno, no entanto, & eti-
mologia de “conhecer” e de “ver” tornou mais

clara a questio epistemolégica do entrelaca-
mento destes termos, na civilizagio ocidental.

Da raiz indo-européia weid, ver é
olhar, para tomar conhecimento e para ter
conhecimento. Este lago entre ver e conhe-
cer de um olhar que se tornou cognoscente

() Enderego para correspondéncia:
Rua dos Franceses, 498 - BL. F. - apto. 142 - Bela Vista
Cep. 01329-010 - Sao Paulo - 5P,

2 Faculdade de Educagéo.

e nio apenas espectador desatento, é o que 0
verbo grego eidd exprime. Eidb - ver,
observar, examinar, fazer ver, instruir,
instruir-se, informar, informar-se,
conhecer, saber - ¢ no latim, da mesma raiz,
video - ver, olhar, perceber - e viso - visat,
ir, olhar, ir, ver, examinar, observar.
(Chaui, 1988, p.35).

Assim, verificou-se que historicamente
na civilizacdo ocidental o “conhecer” faz-se
com o “ver” e o “ver” é condicdo para o
“conhecer”. Esta constatagdo pds em evidéncia
a situacdo da pessoa deficiente visual de per-
tencer a uma cultura na qual o “conhecer”
confunde-se com uma forma de percepcédo que
ela ndo dispde; condigao intensificada na socie-
dade de massas do século XX, onde tudo se
mostra ac olhar e é produzido para ser visto.
Como entfio saber sobre o deficiente visual,
sobre sua percepgéo e sobre sua cogni¢do, para
orienta-lo educacionalmente?

Merleau-Ponty (1971), ao tomar a per-
cepgao como solo origindrio do conhecimento -
percepcio que se d4 no corpo, nas relagdes de
significagdo com o que esti a seu derredor -,

~apontou um caminho para esta questio. A

fenomenologia existencial de Merleau-Ponty,
deslocando o sujeito epistemologico para o
sujeito encarnado, oferecia uma possibilidade
para esta busca. Em “Fenomenologia da
Percepcdo”, evidencia a funcio primordial pela
qual fazemos existir o objeto e 0 espago, descre-
vendo o corpo enquanto se da essa apropriacao.
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Estasidéias passaram a ser discutidas num
grupo de estudos de profissionais que realiza-
vam uma pesquisa sobre o perceber de deficien-
tes visuais. Nesse mesmo periodo, realizava-se
em Sao Paulo o ciclo sobre “O Olhar”, organiza-
do pela FUNARTE, constituindo um contra-
ponto para este grupo de estudos. Sendo “o
olhar” tema de um ciclo de conferéncias, reve-
lava a importéncia atribuida a visdo e trazia de
volta a questao do ver e do conhecer.

Virios aufores reiteraram a énfase 4 viséo,
como ilustram as afirmacSes de Chaui (1988):

Se o olhar usurpa os demais sentidos
fazendo-se cdnone de todas as percepgoes é
porque, como dizia Merleau-Ponty, ver é
ter a distincia. O olhar apalpa as coisas,
repousa sobre elas, viaja no meio delas, mas
delas ndo se apropria. “Resume” e ultra-
passa os outros sentidos porque se realiza
nagquilo que thes é vedado pela finitude do
corpo, a saida de si, sem precisar de media-
cdv alguma, e a volta a si, sem sofrer
qualquer alteracdo material. (pg.40) ...

56 ao término da visdo - de minha
auséncia de mim mesma - fecho-me sobre
mim. O que a filosofia da visio ensina a
filosofia? QQue ver ndo é pensar e pensar
ndo € ver, mas sem a visdo nido podenios
pensar... (pg. 60).

Assim, embora ficasse respondido que
conhecer nio € ver, este permanecia como con-
dicdo daquele. No entanto, caberia ainda
comentar que se estd falando da maioria dos
seres que ai estdio, existindo como videntes e per-
cebendo pela predominéncia da visdo sobre o0s
demais sentidos. Nio seria possivel pensar de
outra maneira? Assim como Husserl remonta ao
critério de certeza que define o homem como
animal racional e pergunta sobre seus funda-
mentos, ndo se poderia fazer 0 mesmo nesta si-

tuacao? Por qué nao perguntar como é o pensar
daquele que ai estd e ndo é vidente? Afirmar que
sem Visdo ndo podemos pensar, ndo serd uma
reducio que impede um aprofundamento sobre
o “compreender” humano e o seu “saber”? Nao
seria, entio, véalido perguntar como se da o co-
nhecimento na auséncia da viséo?

Em contrapartida as afirmativas que colo-
cavam a visdo como cidnone da percepgido e
condig3o para o pensar, estava a da experiéncia
com grupos de criangas que nao dispunham de
visdo. A atencdo as suas participa¢des em
“vivéncias” de situagdes do cotidiano propicia-
va outro ponto de vista. Junto a elas, na pesqui-
sa, buscava-se acompanhar e registrar a
espontaneidade das rela¢des, percebendo as
caracteristicas do pensar, sentir ¢ agir de cada
crianca. Cuidava-se para nio se distanciar das
interrogacdes que haviam encaminhado esta
investigacao. Estava-se atenta para niio sucum-
bir ao fascinio das explica¢Ges consistentes das
teorias, fechando, precipitadamente, possibili-
dades de se saber sobre o deficiente visual.

Procurava-se registrar como estas crian-
¢as, nas suas relacbes, manifestavam a prépria
maneira de perceber e organizar-se; como susci-
tava seu interlocutor, deficiente visual ou
vidente, a compartilhar do que fazia e pensava.

Asatividades desenvolvidas emergiamdo
grupo, nao havendo, portanto, situacdes impos-
tas ou que estimulassem repeticdes de compor-
tamentos preestabelecidos. Assim, quando
participava de forma mais espontinea daquilo
que se fazia, cada crianga comunicava-se com o
outro para realizar o que havia sido decidido,
com o que dispunha de seus sentidos, de seu
modo de pensar e agir. Nao havia condutas este-
rectipadas. Como participe de algo que era feito
em comum e escolhido pelo grupo, os movimen-
tos de cada crianga e sua maneira de agir tinham
para ela uma significagio imanente, prépria de
sua forma de perceber e organizar a situagio.
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Vé-las propondo alternativas e integran-
do-se num grupo, fazendo atividades e discu-
tindo com os outros o que haviam feito,
permitia discordar de que “sem a visio nio
podemos pensar”. O que cada crianca manifes-
tava (ao relacionar-se com os outros no grupo, e
fazer algo) era pleno de sentido, ligado a esta
vivéncia. Como isto se dava é dificil dizer, mas
parecia um ponto importante a ser considerado
para saber sobre o deficiente visual, sobre seu
perceber e seu conhecer.

Intensificou-se a necessidade de funda-
mentos, para tornar mais claro o que sucedia.
Decidiu-se retomar o projeto inicial da pesqui-
sa, para que a leitura de Merleau-Ponty propi-
ciasse maior aprofundamento nesta diregéo.

Em Fenomenologia da Percepcdo
{Merleau-Ponty, 1971), ele fala de contetidos
particulares (ou especificidade) e formas de
percepcao (ou generalidade). Os conteitdos sio
os dados sensoriais (visdo, tato, audicdo) e a
forma a organizacao total destes dados, que é
fornecida pela fungo simbélica. H4 uma dialé-
tica entre contetzdo e forma: ndo se pode organi-
zar nada se nio houver dados, mas estes,
quando fragmentados (dissociados da fun(;ao
simbélica), de nada adiantam.

Os dados sensiveis - “primeiro alicerce” -,
fundamento da consciéncia e da acéo, por meio
da dialética entre forma e contetido, sao retoma-
dos pela consciéncia e recebem dela um sentido
original. Assim, entre o corpo e a consciéncia
nao existem relagdes de dependéncia, mas de
implicac¢des reciprocas. A consciéncia consiste
em estar nas coisas por intermédio do corpo. A
experiéncia do corpo faz cada um reconhecer o
emergir do sentido aderido aos contetidos,
unidade de implicagdo em que as diversas
funcdes desenvolvem-se dialeticarmente.

Quando as funcdes estdo dissociadas, o
sujeito ndo dispde de abertura para o mundo

que o rodeia. E o que para Merleau-Ponty carac-
teriza estar doente. Sem outras possibilidades, o
doente esta fechado no imediato que o cerca,
tem o pensamento e a percepgéo conservados,
mas dissociados. Ele dispde da generalidade
das fungdes, como qualquer outro ser humano,
mas apresenta uma especificidade na sua
doenca que diz respeito ao conteiido, ou seja, os
dados sensoriais nele aparecem fragmentados.

Para compreender o individuo e sua
maneira de se relacionar no mundo que o cerca
ha sempre a considerar sua estrutura prépria,
que exprime ao mesmo tempo sua generalidade
e especificidade (o contetido e a forma), e a dia-
lética entre esta especificidade e generalidade.

No caso do deficiente visual, por ext!em—
plo, ele tem a possibilidade de organizar os
dados, como qualquer outra pessoa, e estar
aberto para 0 mundo, em seu modo prépric de
perceber e relacionar-se, ou, ao contrério, estar
doente, isto é, fechado ao imediato que o cerca, a
ele restrito. O que ndo se pode desconhecer é
que o deficiente visual tem uma dialética dife-
rente, devido ao conteGdo nio visual, ¢ A sua
organizacao, cuja especificidade refere-se ao
tatil, auditivo, olfativo, cinestésico. E desta
dialética entre o especifico e o geral que se pode
definir a estrutura prépria c}o deficiente visuale
perguntar como ela é,

Para aprofundar a questao sobre a estru-
tura propria do deficiente visual e investiga-la,
cabe assinalar alguns pontos considerados
importantes em Merleau-Ponty, no direciona-
mento deste trabalho.

Ao falar da percepcio, ele chama atengéo
principalmente para trés pontos:

1. Os fendmenos nio sfo coisas, mas aconte-
c¢em num campo do qual o sujeito faz parte e o
sujeito e os fendmenos do mundo constituem
juntos um sistema.
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2. O que caracteriza a identidade do mundo
percebido é a temporalidade, isto é, a sintese
temporal através das préprias perspectivas do
sujeito que percebe; a perspectiva presente
anuncia a outra e retém a precedenhe, num
encadeamento. Sao vérias perspectivas que vao
construindo-se em movimentos de retomada
do passado e abertura para o futuro, sempre
sendo possivel novas perspectivas.

3. Para compreender a percepgio é necessirio
evitar a alternativa natural (dos acontecimen-
tos que se ligam entre si e causam uns aos
outros) e a alternativa naturante (do sujeito que
constitui 0 mundo e que d4 sentido ao mundo).
Em outras palavras, a perspectiva da objetivi-
dade (do mundo existente em si) ou da subjeti-
vidade (do mundo existente para si ou para
uma consciéncia) sio duas posicdes nas quais o
sujeito da percepgéo é ignorado.

Merleau-Ponty ultrapassa estas alternati-
vas ao considerar o sujeito no mundo, como
corpo no mundo - corpo que sente, que sabe,
que compreende. Este “saber” do corpo, esta
experiéncia original que é pré-consciente, pré-
emocional, pré-categorial, faz desaparecer a
divisao corpo e alma. Neste sentido, diz-se que
as coisas “se pensam” em cada sujeito, porque
ndo é um pensar intelectual, no sentido de fun-
cionamento de um sistema, mas sim do saber de
si ao saber do objeto - ao entrar em contato com
o objeto o sujeito entra em contato consigo. “A
coisa e o mundo sdao dadas como partes de meu
corpo, nio por sua 'geometria natural’, mas sim
numa conexdo comparével, ou mais certamente
idéntica aquela que existe entre as partes de
meu corpo” (Merleau-Ponty, 1971, p.212).

Esta conexao renova-se em cada um, em
seu proprio corpo, na mais simples das percep-
¢Bes, como exploracio sensorial. Os sentidos
(visual, tatil, auditivo) traduzem-se uns aos

outros sem necessidade de um intérprete, ao
fazerem do corpo o sujeito da percepgdo. Cada
6rgio dos sentidos interroga o objeto a sua
maneira: a visdo ndo é nada sem um certo uso
do olhar, ou seja, amaneira que o sujeito dirige e
passeia seu olhar é de um modo diferente da de
sua mao explorando tatilmente. Nunca o
campo tatil esta inteiramente presente em cada
uma de suas partes como o objeto visual. -

“Os sentidos sao distintos um dos outros, e
distintos da inteleccdo, tanto que cada um traz
consigo uma estrutura do ser que nio é nunca
exatamente transponivel” (Merleau-Ponty, 1971
p- 231). No entanto, a série das experiéncias de
cada individuo dé-se como concordante, porque
cada aspecto da coisa percebida é um convite a
perceber além (constitui uma parada no pro-
cesso perceptivo); a sintese perceptiva possui o
segredo do corpo préprio e nio o do objeto.

Assim, falar da percepgdo é falar do
corpo, pois como afirma Merleau-Ponty (1971)
“meu corpo é a textura comum de todos os
objetos e ele é, pelo menos em relagdo ao mundo
percebido, o instrumento geral de minha
compreensdo” (p.241).

Néo se poderia, pois, pensar na percepcao
sendo a partir do ser vivente na sua fatuidade.
Isto tornava claro que era preciso partilhar com
odeficiente visual do conjunto dos caminhos de
seu corpo, no fazer do dia a dia, para saber da
sua percepgao.

Preocupado com o vivido, Merleau-
Ponty volta-se para o corpo préprio, a expe-
riéncia corporal propria de cadaum, edizqueo
corpo sabe, o corpo compreende e é nele que o
significado manifesta-se. No gesto, no ato
corporal, esta a consciéncia que ele denomina;
consciéncia encarnada - termo utilizado ao
invés de consciéncia, que posteriormente &
substituido por consciéncia intencional e mais
tarde simplesmente por corpo.
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O sujeito da percepgdo nio é mais a
consciéncia, da qual provém o conhecimento
que ¢é separado da experiéncia vivida, mas o
corpo. O corpo é entio visto como fonte de sen-
tidos, isto é, de significacdo da relacdo do sujeito
no mundo; é visto numa totalidade, na sua
estrutura derelagio com as coisas ao seu redor.

A experiéncia do corpo préprio ensina a
enraizar o espago na existéncia - ser corpo é
estar unido a um mundo.

Dispor de todos os 6rgios dos sentidos &,
assim, diferente de contar coma ausénciadeum
deles: muda o modo préprio de estar no mundo
e de se relacionar. Isto assinalava a importincia
de retomar o estilo dos movimentos e atitudes
do deficiente visual, em diferentes situacSes.
Trabalhar com ele, tomando como modelo a
maneira do vidente adquirir cultura, era
desconsiderar seu corpo. Isto poderia levé-lo a
distor¢es e fragmentagdes naquilo que ele é e
na forma de se relacionar, proporcionando a
doenca, que Merleau-Ponty define como
fechamento no imediato e auséncia de dialética.

Atenta a estes fundamentos, realizou-se a
investigacdo sobre o perceber e o relacionar-se
da crianca deficiente visual, em situagGes
educacionais (Masini, 1994), registrando-se
vivéncias grupais com a professora especiali-
zada, em trés escolas publicas da cidade de Séo
- Paulo. O método da pesquisa constituiu-se de:

1. Descri¢ao daquilo que sucedia, da maneira
que se apresentava, buscando a totalidade de
cada situagdo, sem fragmentar o que emergisse.
Como o interesse era na experiéncia do defi-
ciente visual, registrava-se o que ele dizia, como
dizia, a entonac¢do da voz, seus gestos e sua
expressio, nas diferentes situa¢Ges e momentos
nos quais isto se dava, junto aos demais partici-
pantes do grupo, também igualmente descritos.

2. Interpretacao dos dados da descricao,
buscando-se relacionar o que dali emergia, para
atingir o significado imanente a agao do defi-
ciente visual e dos demais participantes, nas
diferentes situagdes e momentos das vivéncias.

A andlise dos dadgs registrados deixou
claro que:

é) nos momentos de espontaneidade, a crianca
deficiente visual mostrou sua maneira prépria
de perceber e organizar aquilo com que lidava
(semutilizacao de gestos ou palavras “copiadas”
dos que véem, distantes de sua experiéncia);

b) compartilhando atividades, as criancas
discutiam suas experiéncias perceptivas e a
propria maneira de cada uma realizar as
atividades, enriquecendo suas possibilidades
de perceber e de conhecer;

c) as criangas deficientes visuais organizavam e
elaboravam informacdes e revelavam-se criati-
vas nas atividades, quando as condigGes ofere-
cidas pela professora consideravam sua forma
propria de explorar os objetos e relacionar-se
com seu derredor.

O desafio as vias do préprio conhecimen-
to, no que este se diferencia dos que se situam
no mundo sem a visio, tem tornado claro que
penetrar no mundo percebido pelo deficiente
visual, particularmente nos casos de cegueira

~ congénita ou adquirida nos primeiros anos de

vida, é tao dificil quanto fazé-lo perceber o
mundo, como o vidente o faz. Experienciar
estes limites tem constituido, por sua vez,
condi¢Ges para o encaminhamento de novas
buscas de recursos, para que o portador de defi-
ciéncia visual desenvolva suas proprias possi-
bilidades de perceber, se relacionar, pensar e
agir autonomamente.
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Construtivismo psicoldgico e integracao
escolar de deficientes mentais

Maria Teresa Eglér Mantoan

Universidade Estadual de Campinas®

A educacio de pessoas com déficits inte-
lectuais na escola regular de ensino funda-
mental nos defronta com situagbes e questdes
relativas aos processos de aprendizagem e de
ensino, que revelam, na maioria das vezes, o
conservadorismo institucional e o despreparo
dos professores para enfrenta-las.

Por outro lado, os beneficios que busca-
mos para essas pessoas, integrando-as na esco-
la, constituem um forte apelo para que o ensino
se transforme e os professores preparem-se
para concretizar o ideal democrético de oportu-
nizar educacdo basica a todos os alunos, que-
brando barreiras e limitacSes de toda ordem,
que geram segregacionismo e discriminages.

Projetos que estamos desenvolvendo com
vistas a efetivar a integragio propdem mudan-
casnas praticas pedagogicas usuais, fundamen-
tadas em investigacdes atuais da Escola de
Genebra, as quais' evidenciam 0s processos
microgenéticos de cognigdo, ao focalizarem os
mecanismos funcionais da inteligéncia e as
estratégias do aprendiz frente a situa¢bes de
resolugao de problemas.

Esta nova perspectiva da pesquisa psico-
genética - o construtivismo psicolégico -
complementa o que constatamos ao verificar a
influéneia da solicitagio do meio escolar na
estruturacdo do conhecimento em deficientes
mentais (Mantoan, 1987; 1991), a partir de

() Faculdade de Educagdo - Departamento de Metodologia
de Ensino
Fax: (019) 239-1463
E mail: tmantoan@turing.unicamp.br

estudos macrogenéticos das organizagoes
intelectuais - construtivismo epistemolégico.

Acreditamos que, subsidiadas por estes
conhecimentos, as propo’stés de integracao que
temos desenvolvido constituem caminhos
pelos quais a escola elementar poderd superar
suas dificuldades e insuficiéncias, sem cair nos
extremos da massificacdo ou das especializa-
¢oes do ensino.

Um pouco de historia

Em 1987, concluimos uma investigacio
cujo objetivo era verificar a influéncia da solici-
tacdo do meio escolar, fundamentada na teoria
de conhecimento de Piaget, no desenvolvi-
mento das estruturas da inteligéncia de defi-
cientes mentais.

Da amostra estudada nesta pesquisa,
composta de 52 sujeitos com deficiéncia mental
leve e moderada, 73% apresentaram avangos
significativos no desenvolvimento cognitivo e
23%, ou seja, 12 pessoas, chegaram ao estigio
das operagées l6gicas concretas.

Os efeitos positivos deste experimento
sobre o desenvolvimento intelectual, social e
afetivo dos sujeitos surpreenderam-nos e,
ainda sob o impacto destes resultados tdo
animadores, no livro em que publicamos a
pesquisa (Mantoan, 1988), aludimos a necessi-
dade de se ultrapassar a contradicido entre
discurso e pratica da educacéo especial, concre-
tizando a integracao dos deficientes na escola e
em outros ambientes sociais.
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As conclusdes deste experimento deram
origem a uma proposta que elaboramos em
1986, sob a denominacio de PROEDEM -
Programa de Educa¢io Escolar do Deficiente
Mental, o qual, desde entdo, tem sido adotado
por inimeras escolas piblicas e privadas,
dedicadas a pessoas com deficiéncia mental.

" A expansdo do PROEDEM féz-nos
constatar a eficiéncia deste programa educaci-
onal e de capacitagio de professores, pelo
niamero significativo de alunos egressos das
escolas especiais que o adotam serem condu-
zidos ou reintegrados ao ensino regular.

Mas, ao integrarmos estes alunos em
escolas puiblicas e particulares, tomamos conta-
to com a realidade da educacéo brasileira destes
ultimos tempos.

No geral, este contato é decepcionante, do
ambiente fisico das escolas aos recursos educa-
cionais, humanos e materiais que as compdem.
O pessimismo e os preconceitos em torno da
integragao escolar dos deficientes caracterizam,
na maioria das vezes, as atitudes dos pro-
fessores e administradores escolares.

No entanto, os programas educacionais,
as prioridades institucionais e os atendimentos
para pessoas com deficiéncia mental conver-
gem, atualmente, para a integracdo nas diversas
modalidades das atividades humanas. Organi-
zagOes internacionais dedicadas a essas pessoas
e lideradas pela Liga Internacional de Associa-
¢Oes para Pessoas com Incapacidades Psiquicas
- Inclusion International - clamam por uma
educacdo integrada. Sob a organizacdo da
UNESCO, realizou-se, em 1992, uma conferén-
cia em Salamanca, na Espanha, que teve por
objetivo favorecer a implantaggo de uma politi-
caintegradora de educagio e dar apoio a planos
nacionais e mundiais nesse sentido - trata-se da
Declaracdo de Salamanca.

Todas essas iniciativas tém sensibilizado
as nagdes, os estudiosos da infancia, do conheci-

mento e ensejado muitas e relevantes inovagdes
educacionais.

Envolvidos por esse clima favoravel a
integracdo e conscientes das necessidades de
transformacdo da escola brasileira, para atender
aos reclamos de uma “educagio para todos”,
propusemo-nos também a apoiar esta causa.

Um novo olhar sobre asconstrugdes
cognitivas

AsinvestigacGes atuais da Escola de Gene-
bra (Inhelder, Céllerier, Ackermann, Blanchet,
Boder, Caprona, Ducret e Saada-Robert, 1992)
estdo configurando uma nova vertente da pes-
quisa psicogenética - o construtivismo psicol6gi-
co -, que evidencia os processos microgenéticos
da cognigéo, ou seja, as dimensdes locais da ati-
vidade intelectual, prépria do sujeito psicol6gi-
co, quando aplica seus conhecimentos para
resolver problemas, realizar tarefas especificas.

Esta abordagem complementa o que
comprovamos sobre a possibilidade de
desenvolvimento das estruturas logicas
concretas nos deficientes mentais (Mantoan,
1988; 1991), por meio de estudos macrogené-
ticos das organizacoes intelectuais, ou seja, do
construtivismo epistemolégico.

Tendo partido de investigacGes centradas
na dimenséo estrutural da inteligéncia de pessoas
deficientes mentais, os avancos de nossos estudos,
somados a observagio continua da prética peda-
gogica do PROEDEM, encaminharam-nos a co-
nhecer os mecanismos funcionais da cognicdo, em
pessoas com déficits intelectuais.

A perspectiva epistémica de analise do
comportamento intelectual est4 para os estudos
sobre a compreensao conceitual, assim como a
dimensdo microgenética para a compreensao
do procedimento, do “como se faz”, ou melhor,
da elaboracdo de estratégias, de meios que um
dado sujeito langa mao e aplica as situagOes,
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com vistas a alcancar um objetivo, realizar uma
tarefa.

Desta forma, nossa intencdo, no
momento, é estabelecer uma fusdo entre os
estudos dos microdesenvolvimentos cogni-
tivos dos deficientes mentais, que ora desenvol-
vemos, e a questdo da integracdo escolar dessas
pessoas, pelo que supomos ser possivel
apreender dos processos cognitivos individua-
lizados, para compreender os limites e as possi-
bilidades de adaptacao intelectual dos deficien-
tes aos desafios escolares.

A hip6tese de que a integracdo escolar de
deficientes mentais sera favorecida pelo que
conseguirmos detectar dos processos de
adaptagio intelectual e das situagSes de equili-
brio local da inteligéncia dessas pessoas emerge
de estudos anteriores (Pacur, 1988), dedicados
a educabilidade de deficientes, pela ativagdo do
funcionamento da inteligéncia.

A teoria de Piaget nos faz compreender
que o funcionamento mental deficitirio nao
configura o retardo mental em si mesmo, que é
de natureza especificamente estrutural, mas
que o desenvolvimento intelectual interfere
nesse funcionamento, produzindo desem-
penhos mais eficazes ou menos eficientes.

De certo que o desenvolvimento
intelectual intervém na retirada e no trata-
mento de informagGes extraidas do meio, seja
quando o sujeito coordena idéias e a¢Bes que
exerce sobre o real, seja quando recalca fontes
de conflito ¢ nos momentos em que cria ou
generaliza procedimentos.

Tais comportamentos, quando ineficien-
tes, assinalam a existéncia de problemas de fun-
cionamento cognitivo e deixam claro que os
deficientes mentais assemelham-se estrutural-
mente a pessoas NOrmMais mais novas, mas que a
deficiéncia caracteriza-se por uma especificida-
de de funcionamento, que implicaum modo de-
ficitario de utilizagdo das estruturas cognitivas,

se comparado ac desempenho de pessoas
normais de mesma idade mental.

Em um estudo longitudinal para inves-
tigar a estruturac¢do das no¢oes de conservagio,
classificacdo, seriag@o, espaco, tempo e relacBes
causais, em deficientes mentais (Mantoan,
1991), constatamos que, a0 aplicarem seus
conthecimentos para compreender os mais dife-
rentes contextos, essas pessoas apresentavam
déficits de abstragao empifrica, ou seja, de desta-
que das propriedades inerentes aos objetos,
assim como dificuldades nas abstracoes
pseudo-empiricas, que enfocam os observaveis
das a¢des sobre os objetos, ao provocarem
rea¢es nos mesmos. Tais incompeténcias redu-
zem a capacidade desses sujeitos terem acesso a
objetividade do conhecimento e de consegui-
rem enfrentar dificuldades de toda ordem.

Diante das resisténcias dos objetos as
agoes fisicas e/ou mentais, os sujeitos estuda-
dos lancavam mao, geralmente, de regulagdes
automaticas, repetitivas e ndo é por oufro moti-
VO que O ensaio e O erro sao os recursos mais
comumente utilizado por essas pessoas, quan-
do enfrentam conflitos, perturbagdes. A nossa
experiéncia com deficientes mentais no meio
escolar (Mantoan, 1991) demonstra que esses
alunos privilegiam em suas agdes o éxito
imediato, o reforco externo, seja quando se
defrontam com tarefas académicas, seja quando
vivem situagoes de desequilibrio de outra natu-
reza, como maneiras de enfrenté-las e chegar a
uma dada solucio. Essas atitudes, acrescidas da
expectativa rebaixada do meio social com rela-
cdo as possibilidades de os deficientes trans-
porem barreiras de toda ordem, limitam o nivel
de exigéncia dessas pessoas consigo mesmas e
reduzem a persisténcia, na busca das melhores
saidas para os seus problemas.

Piaget em O Nascimento da Inteligéncia na
Crianga, publicado em 1936, estudou o uso
pratico que a crianca faz do que j& conhece. Esta
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obra trata do que estamos pesquisando a res-
peito de pessoas com deficiéncia mental, isto &,
como um dado tipo de agio que estes sujeitos ja
sabem realizar, da lugar a uma nova acéo, a um
novo esquema (na terminologia piagetiana),
que Thes permite o acesso a outra face do real.

Um novo procedimento deriva de um
mais antigo e produz um outro, ainda mais
novo. Esta possibilidade de derivagdo amplia o
conhecimento, dado que o sujeito pode conce-
ber ou agir sobre uma parte da realidade das
maneiras as mais diversas. Mas um novo proce-
dimento também aprofunda o conhecimento
anterior, pois permite ao sujeito contatar com
um nmero maior de caracteristicas de uma
dada situagiio ou de um certo objeto. Amplia-se,
portanto, 0 seu repert6rio de conhecimentos e 0
sujeito conscientiza-se da adequacdo destes a
qualquer outra situagao. Assim, pouco a pouco,
um maior nfimero de situagdes vai adquirindo
sentido e estes sentidos ganham formas
diversas e distintas.

Ao nosso ver, a perspectiva de andlise e
de explica¢do dos comportamentos intelectuais
proveniente dos estudos microgenéticos é de
fundamental importancia para se compreender
e intervir, no sentido de estimular o desenvolvi-
mento cognitivo dos deficientes mentais, pois 0
“saber fazer”, o conhecimento pratico, tao
proprio dessas pessoas, ndo constitui um
conjunto de agSes quaisquer, das quais esses
sujeitos lancam mao para atuar na realidade.
Trata-se de um modo de proceder que garantea
adaptacao, a sobrevivéncia e a integrago social
dos deficienfes mentais.

A énfase que Piaget colocou sobre as
estruturas do conhecimento, ou melhor, sobre
0s processos de compreens3o, foi fecunda para
seus interesses epistemoldgicos. Aos educado-
res, contudo, importa compreender como um
conhecimento se amplia e se aprofunda numa
dada crianca, para poder solicitar o seu desen-

volvimento, especialmente quando se trata de
alunos com déficits intelectuais.

Toda a obra de Piaget sugere que a
construcdo das estruturas logicas € a inica area
de preparacio intelectual com a qual os educa-
dores ndo devem preocupar-se, pois, deixando
as criangas em seu proprio ritmo e dando-lhes
oportunidades, elas desenvolverdo esses
sistemas conceituais basicos espontaneamente,
conforme aprendem a andar, a falar. No caso
das pessoas com deficiéncia mental, contudo, é
necessario que essas oportunidades sejam
deliberadamente oferecidas.

Foi com esta intengio que nos dedicamos,
em 1987, a pesquisar a construcdo destes
sistemas 16gicos elementares no deficiente
mental e propusemos um processo de solici-
tacao do meio escolar para oportunizar sua
estruturacdo mental.

Ocorre que, mesmo dispondo das estru-
turas, os deficientes mentais que observamos
durante quatro anos (Mantoan, 1991), na
maioria das vezes, ndo atuavam operatoria-
mente, para resolver problemas do dia-a-dia.

Observando o procedimento de criangas
deficientes mentais leves que interagiam com o
computador, utilizando a linguagem LOGO,
Paour, Cabrera e Roman (1985) e Weber e Mazan
(1986)® verificaram, igualmente, que, embora
todas elas j4 estivessem no estddio das operacdes
l6gicas, nao atuavam logicamente sobre a
méquina, conduzindo a “tartaruga LOGO™ por
ensaio e erro, preocupadas apenas com O &xito
imediato e ocasional de suas estratégias.

Percebemos também em nossos sujeitos
(Mantoan, 1991), que estes nao estabeleciam re-
lagbes l6gicas entre dados situacionais quando,

(2} Weber, E. e Mazan, Y. (1986). Modification du
Fonctionnement Cognitif d'Eléves de E.S. en Situation de
Résolution de Probléme dans des Activités de Programmation
(Diploma de estudos aprofundados). Aix-en-Provence,
Université de Provence.
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por exemplo, tinham de se localizar em um
dado espaco e seguir um mapa; apesar de terem
construida a nogédo de espago, nao regulavam
ativamente as dire¢des a seguir, buscando
quase sempre resolver as situacdes-problema
praticamente, sem refletir e, portanto, sem
colocar em aga@o os instrumentos intelectuais de
que ja dispunham para tal.

Muitos experimentos tém confirmado a
inferioridade dos deficientes mentais ante as
pessoas normais, quando mobilizam o conjunto
de recursos que adquiriram pela aprendizagem,
para realizar tarefas que implicam generaliza-
¢bes, transferéncias, novas constatacbes, ana-
lises, dedugdes, ou seja, aplicacSes de um saber
organizado, conceitualizado a outros contextose
contetdos. Por outro lado, néo se pode atribuir
unicamente a pessoas com deficiéncia mental a
dificuldade de aplicar um conhecimento ante-
rior e mais evoluido para enfrentar tarefas.

Bovet ¢ Voelin (1990) propuseram o
termo “estruturacao” para resolver a dicotomia
estrutura/funcionamento, ao interpretar
condutas cognitivas individualizadas. A inten-
cio dessas pesquisadoras foi a de reunir num
mesmo conceito 0 que é complementar e
indissocidvel nos comportamentos intelectuais.
Em 1988, Gréco ja anunciara a inexisténcia de
oposi¢io entre fungdo e estrutura, afirmando
que s3o os nossos discursos que as separam.

Trata-se de uma ilusio, segundo Voeline
Bovet (1990), achar que as estruturas do conhe-
cimento estejam a todo tempo disponiveis aos
sujeitos e que sejam diretamente aplicéveis a
todas as circunstincias possiveis, em que se
requer sua aplicacdo. Essas autoras demonstra-
ram condutas de estruturacio de conhecimen-
tos em individuos normais, que implicam em
tateios, defasagens, transicGes, reagdes que
também encontramos nos procedimentos de
pessoas com déficits intelectuais, quando apli-
cam seus instrumentos de compreensio (con-

ceitos) para elucidar situacdes, nos mais
diferentes contextos.

Aos professores é importante a descrigio
detalhada de como se amplia e se aprofunda o
conhecimento em uma dada crianga, porque a
intervengao pedag6gica, por mais generalizada
que seja, recai sobre um ajuno especifico, ou
seja, em casos individualizados. A maioria dos
professores, no entanto, nio sabem disso e
pensam que as turmas homogéneas de alunos
garantem o desenvolvimento de um bom tra-
batho, revelandeo a crénga de que ao ensinar um
mesmo contetido para todos os alunos, estes o
assimilam num mesmo nivel e numa mesma
proporcao o que lhes foi transmitido!

O que podemos aprender com Piaget e
mais recentemente com seus seguidores, inte-
ressados no desenvolvimento do sujeito psicol6-
gico, individualizado, é que um conhecimento
tem sempre por base um outro conhecimento e
que ele vai sendo pouco a pouco sintetizado, pela
integracdo com os anteriores, e que cada sujeito
deve ser respeitado na sua autonomia intelectual.

Sejam alunos deficientes ou nio, a questio
crucial para os educadores deveria ser: “Como
os alunos mobilizam suas capacidades, seus
conhecimentos anteriores para assimilar um
novo conhecimento, consumar uma tarefa?”

Qualquer que seja o nivel de desenvolvi-
mento das nocdes académicas e da estruturagao
mental do aluno, cabe a este, somente, colocar
ou nio em jogo © que ja conhece, ji sabe. A
questdo estd, pois, em “como”, “quando” e
“para que” ocorre a alguém colocar em agédo
suas idéias sobre um dado assunto, objeto ou
situagdo e ndo em separar os alunos que vio
bem e os que ndo acompanham as turmas.

Os trabalhos atuais de Inhelder e seus co-
laboradores, em Genebra, ocupam-se de como
criancas normais mobilizam seus conhecimen-
tos diante de situagSes praticas, nas quais o co-
nhecimento nao estad de antemdo organizado,
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mas que deve ser descoberto durante o proces-
so de resolugio do problema. A esse prop6sito
observamos sujeitos normais (Mantoan, Barrela
e Brisola, 1993), programando em linguagem
computacional LOGO, para acompanhar o
mesmo processo de descoberta, durante sessdes
em que se dedicavam a desenvolver projetos de
trabalho, envolvendo as nogdes de dngulo,
proporgao e outros. Estamos fazendo a mesma
observagio com pessoas deficientes mentais, na
mesma situagio, isto é, diante de computadores
e utilizando a mesma linguagem.

O objetivo desta investigacdo é verificar
em quais aspectos da sitnagao-problema o aluno
deficiente mental fixa-se mais; como se desen-
volvem suas primeiras acOes para resolvé-la;
como o resultado dessas acbes fazem variar 0s
aspectos em que ele se fixa; como todos os aspec-
tos que sdo levados em conta pelo sujeito che-
gam a integrar-se dentro de uma compreenséo
mais ampla e profunda da tarefa como umtodo.

Estamos, portanto, replicando o que
pesquisamos (Mantoan et al., 1993) sobre os pro-
cedimentos de criancas que tentavam desenhar
no computador, em linguagem LOGO. As fixa-
¢des em aspectos ora figurativos, ora operativos
da situagao, assim como o modo pelo qual essas
criancas conseguiram chegar ao grau do angulo
necessério para desenhar variadas figuras na tela
foram extremamente elucidativos das démarches
dessas criancas, para descobrir os conhecimentos
necessarios A consecugio de suas tarefas.

Como se comportaria uma pessoa defi-
ciente mental, diante de problemas semelhan-
tes em ambientes informatizados, ou em
atividades comuns de sala de aula? Que condi-
coes teriam os deficientes mentais de elaborar
uma “teoria”, uma “hip6tese” anterior 4 reali-
zacgdao de um problema, que os guiassem, nos
passos de sua resolu¢do, como foi observado no
comportamento de criancas normais por
Ackermann-Valladao (1977), Karmiloff-Smith e

Inhelder (1975), Kilcher e Robert (1977),
Montangero (1977), Robert (1978), Robert e
Sinclair (1974)?

Esta outra questio estd diretamente rela-
cionada a diferenca entre limitar-se a obter
sucesso em uma tarefa, muito comum ao
comportamento de deficientes mentais, comoja
aludimos neste texto, e compreender o que se
passou para que o éxito ocorresse. A este propé-
sito, vale refletir sobre o que segue.

Participamos de uma situacio em que
dois irmaos, um deficiente mental e outro
normal, um ano mais novo, tinham de atra-
vessar um riacho por uma ponte improvisada,
feita de um pedaco de madeira. Equilibrar-se
nessa ponte era essencial para que os dois
pudessem chegar a outra margem. Os dois
sujeitos ndo tiveram nenhuma “teoria” para
resolver a situacio com éxito. O normal atra-
vessou-a € o deficiente ndo teria conseguido
transpé-la, sem a ajuda do irmao.

Queremos, com este exemplo, de-
monstrar que o éxito ou o fracasso nio trouxe-
ram nada & compreensao do problema, a menos
que as criangas tivessem tido alguma idéia a
priori, para dirigir suas a¢fes, enquanto busca-
vam alcangar seus objetivos. Ambos, sucesso ou
fracasso, passam despercebidos e os sujeitos
nada aprendem com a situagio vivida, quando
esta se d4 apenas no nivel pratico, como obser-
vamos no exemplo citado.

Temos interesse em retomar momentos
como este para investigar “se” e “como” os defi-
cientes antecipam e organizam suas agdes, e 0
que os leva a utilizar elementos que ja fazem
parte de seus conhecimentos anteriores e como
os relacionam, buscando pertinéncia entre eles.

Se a crianga deficiente citada nao tivesse
tido o apoio do irmao, se estivesse sozinha para
transpor o riacho, teria “programado” sua
passagem pela ponte? Como teria agido?
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O irméo, neste caso, adiantou-se, impe-
dindo a crianga deficiente de ultrapassar o desa-
fio, usando de seus préprios conhecimentos,
montando suas estratégias de acio. De fato, os
determinantes sociais influem no desenvolvi-
mento de atitudes criticas e na mobilizacdo de
instrumentos cognitivos que os deficientes
mentais ja possuem para transpor obstaculos.
Como impeli-los, entdo, a enfrentar os desafios
por si mesmos, sem protecionismos de toda
ordem, que reprimem essas pessoas e as impe-
dem de utilizar possibilidades latentes, sejam
intelectuais, sociais, afetivas e outras, redu-
zindo suas condi¢Ges de integracao.

O acesso ao conhecimento anterior, de
que dispomos sobre um dado objeto, pode ser
feito por trés vias: a perceptiva, a das acdesea
via conceptual. Em outras palavras, podemos
reportar-nos a um conhecimento que ja possui-
mos pela aparéncia externa de um objeto que
estamos vendo, tocando-o, percebendo pelos
sentidos; ao agirmos concretamente, podemos
nos recordar de algo que j4 fizemos antes; uma
idéia, uma palavra podem coordenar-se com
outras que ja temos sobre um dado assunto.

Nossa compreensido e tudo o que pode-
mos fazer com ela e por intermédio dela é fruto
da interagéo destas trés linhas de acesso ao ¢o-
nhecimento e nio apenas da linha conceptual,
oriunda das estruturas logicas do pensamento.

Nenhuma das trés vias é suficiente, de per
si, para a compreensio de um dado fato ou
objeto e para a realizacio de uma tarefa qual-
quer. O problema estd em coordenar estas vias,
a fim de envolver todo o contexto situacional.

O que parece definir a compreensido em
seus niveis e objetivos mais avancados é a
passagem de uma via a outra, sem obstéculos, a
partir de qualquer elemento de um problema.

E evidente que, tanto para pessoas defi-
cientes mentais quanto para as normais, a com-
plexidade do objeto a ser compreendido diminui

a possibilidade de se transitar por estas trés vias
de acesso com naturalidade e eficiéncia.

Sabemos que, mesmo havendo indmeros
impedimentos de trinsito nas vias de acesso do
conhecimento, o funcionamento intelectual de
deficientes mentais pode ser ativado e mesmo
sustentado por apoios cogpitivos. Estes apoios
podem ser concretizados pela intermediacéo
oportuna do professor, que nao oferece o
modelo, ndo ensina a fazer, mas procura, antes
de tudo, conhecer o que conduz internamente
um determinado aluno a agir de uma ou de
outra maneira, procurando compreender o
procedimento deste, ou seja, 0 modo como o
aluno encadeia, intencionalmente, suas agoes,
para atingir alvos definidos.

Os préprios colegas de turma, assim
como o processo de ensino escolar, que se
fundamenta na construcio ativa dos conheci-
mentos e nio na mera transmissao dos mesmaos,
e nos condicionamentos e treinamentos tao
comumente utilizados na educagéo especial de
deficientes, podem configurar apoios cogni-
tivos a ativagiio do funcionamento intelectual
dos deficientes mentais.

Um cenério propicio a mudangas

A intenc¢dao de aprofundar os novos
conhecimentos sobre a atividade cognitiva dos
deficientes mentais, como aludimos no tépico
anterior, funde-se com a necessidade de se inte-
grar essas pessoas A escola regular, pois acredi-
tamos que este ambiente educativo é 0 que mais
poderé contribuir para solicitd-las a comporta-
rem-se ativamente diante dos desafios do meio,
abandonando, na medida do possivel, os este-
re6tipos, os condicionamentos, a dependéncia
que lhes sdo tipicos. Estudos referentes ao
“como” e ao “para que”, ou seja, aos procedi-
mentos e aos valores, utilidades (dimens3o pra-
tica) no comportamento dos deficientes
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mentais clareiam nossa compreenséo sobre o
plano da aprendizagem dessas pessoas, garan-
tindo-lhes melhores condi¢Ges de integracéo
escolar. Por outro lado, a idéia de integracao
nio &, ao nosso ver, de interesse apenas para os
alunos deficientes, mas igualmente para os alu-
nos normais e para seus professores. Acredita-
mos que, a0 integrarmos o deficiente na escola,
estamos exigindo da institui¢go novos posicio-
namentos diante dos processos de ensino e de
aprendizagem, & luz de concepgGes e praticas
pedagbgicas mais evoluidas e uma mudanca de
atitude face A avaliagdo dos alunos, & promogac
para séries e niveis de ensino mais avancados. A
integraciio é igualmente motivo que implica apri-
moramento da formagao dos professores, para
realizar propostas de ensino inclusivo, e também
pretexto para que a escola modernize-se, atenden-

"do as exigéncias de uma sociedade globalizada,
que ndo admite preconceitos, discriminacao,
barreiras entre seres, povos, culturas.

Pensamos que a integracdo escolar de
deficientes mentais, assim concebida, passa a
ser conseqiténcia natural de todo esforgo de
atualizacio e de restruturagdo das condicdes
atuais do ensino basico, cuja participacdc no
desenvolvimento pleno do cidado ¢ insignifi-
cante e mesmo, mediocre, na escola brasileira
destes 1iltimos tempos.

De certo que o principio democratico de
“Educacio para todos” s6 se evidencia nos sis-
temas educacionais que se especializam em to-
dos os alunos e nio apenas em alguns deles, os
deficientes em geral. Ha muito ainda a ser feito
para que se possa caracterizar um sistema como
apto a oferecer oportunidades educacionais a
seus alunos, de acordo com as especificidades
de cada um, sem cairmos nas teias da Educagio
Especial e suas modalidades de exclusao.

O ensino de deficientes mentais precisa
redefinir-se diante do que se conhece hoje sobre

o desenvolvimento intelectual e do que existe
ainda a ser pesquisado sobre a inteligéncia em
acdo. Parecem ser incontéveis as implicacOes
pedagoégicas que podem e poderdo ser retiradas
de estudos desta natureza.

As constatagbes obtidas por pesquisas
piagetianas sobre o comportamento dos
deficientes mentais, hoje, e todas as possibili-
dades aventadas no sentido de se ampliar as
condices intelectuais dessas pessoas, por estu-
dos mais aprofundados das organizacGes
cognitivas, faz com que ousemos afirmar que
nio existem mais deficientes ineducéveis,
dentro ou fora da escola.

Eineg4vel a existéncia de diferencasentre
niveis de compreensio, amplitude e profundi-
dade do conhecimento j& alcancados por dife-
rentes sujeitos. Numa turma de 30 ou 35 alunos
do ensino elementar, por mais que se tenha
tentado agrupa-los pelo que sabem, pela avalia-
ciio do rendimento escolar, nada garante estar-
mos referindo-nos a um grupo nas mesmas
condicdes de aprendizagem de um dado con-
teado programatico e, por isso, com direito a
cursar uma certa série escolar. Tais evidéncias
levam-nos a questionar 0 modo de intervir
pedagogicamente, atendendo aos objetivos de
um ensino “especializado em todos os alunos”.

Certamente que gostariamos que cada
aluno tivesse a oportunidade de trabalhar em
seu préprio nivel. Seria, contudo, ingénuo
acreditar que esta situacdo é possivel, em
turmas numerosas.

Mas, a solugdo nio nos parece ser esta, ou
seja, o professor planejar exercicios especificos
para cada aluno, e sim oferecer situactes pelas
quais os alunos, situados em diferentes niveis
de compreensdo, possam chegar anovos corthe-
cimentos sobre alguma parte da realidade. Néo
é,sem davida, uma tarefa fécil, mas exeqiiivel e
que se compatibiliza com os propésitos de uma
“Educacdo para todos”.
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Uma situacdo de aprendizagem que é
coerente com um ensino “especializado em
todos os alunos” deve permitir a cada um deles
estabelecer seus préprios planos para alcancar
um objetivo determinado, deixando-lhe auto-
nomia, liberdade para que empregue seus pré-
prios métodos de trabalho ao desencumbir-se
de uma tarefa.

Se os professores forem capazes de criar
situacOes deste tipo, levando em conta, por
principio, que existem diferencas entre os
alunos, sem a preocupa¢iio primordial de
conhecer previamente o nivel que este ou aque-
le alcanca num dado dominio ou conteido
académico, a integracdo de deficientes mentais
nas turmas regulares serd um fato inquestio-
nével, perfeitamente vidvel e possivel, dentro
de um sistema escolar.

No mais, se o ensino estiver caminhando
segundo o que é significativo para os alunos,
estes seguramente colocardo em agio seus
instrumentos intelectuais - os conhecimentos ja
adquiridos - e certamente se empenharo, para
construir outros. Finalmente, gostariamos de
insistir sobre a integragdo, como tema aliciador
de novos estudos sobre a aprendizagem esco-
lar, baseados nos processos cognitivos eviden-
ciados pelo Construtivismo Psicol6gico.

A conjugacao dos dados experimentais,
os que dispomos até o momento e aqueles que
este novo cenério educacional e de pesquisa
psicogenética nos prometem, permite vislum-
brar um futuro diferente para os deficientes
mentais e para os escolares em geral, com base
no que é possivel propor e realizar, e respal-
dados pela queda de estigmas e evolugdo do
conhecimento cientifico.
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Praticas discursivas nas intera¢des de criancas pequenas:
algumas questoes metodoldgicas e conceituais

Zilma de Moraes Ramaos de Oliveira @

Universidade de Sio Paulo

A teorizagdo acerca das relacdes que
podem ser estabelecidas entre a linguagem e o
desenvolvimento do pensamento e da subjeti-
vidade tem-se colocado como central no debate
que se prolonga na Psicologia, a respeito da
natureza do psiquismo humano e dos fatores
responsaveis pela sua formacao.

As consideragbes aqui apresentadas
fazem parte do dialogo que tenho procurado
estabelecer com alguns tedricos do desenvalvi-
mento humano, particularmente com Vygotsky
e com Wallon. Tal didlogo ainda apresenta,
reconhego, alguns pontos cegos, algumas
adesBes apaixonadas, pontos de fusao com os
autores, momentos em que tomo alguns de seus
pontos de vista como orientadores do meu
olhar e meu pensar sobre o tema, questionando-
os menos do que seria preciso. Enfretanto, uma
releitura daqueles autores, a luz de analises de
dados empiricos de interagdes de criangas, tem-
me possibilitado uma apropriacao cada vez
mais critica dos mesmos e, fundamentalmente,
o estabelecimento de uma base sélida para que
eu possa fundamentar algumas contribuicGes
ao tema que julgo inovadoras.

Os pontos conceituais que tenho conside-
rado no estudo das interacSes infantis e que irei
apresentar aqui dizem respeito as concepgdes
de sujeito psicolégico constituido socialmente
pela linguagem de interacdo, que orientam
minhas andlises. Procurarei ainda, a partir de

@ Professor-adjunto do Departamento de Psicologia e
Educacio da Faculdade de Filosofia, Ciénciase Letras de
Ribeirdo Preto.

dados empiricos, levantar certos pontos rela-
tivos 4 opacidade ou transparéncia do processo
de negociacio de sigrﬁﬁqhdés, 0s quais ocorrem
nas interagdes que éﬁangas estabelecem com
companheiros. Isto ird remeter a discussdo da
determinacao/indeterminaciao das préticas
discursivas e da integracio cognigao-afeto nas
mesmas. Para tanto, vou partir dos trabalhos de

 Vygotsky (1986) e Wallon (1934, 1942, 1959)

que, como tem sido largamente colocado,
defendem a natureza interpessoal e semiética
da consciéncia individual.

A construgio social do sujeito

A cada etapa de desenvolvimento de uma
sociedade, determinados elementos, ligados as
condicdes de vida do referido grupo, as préticas
sociais que o constituem enquanto tal, tornam-se
objeto de atengao do corpo social e nele assumem
um valor particular para seus membros, dando
origem a signos. Aqueles objetos sociais - tornados
instrumentos e signos socialmente elaborados e a
acao sobre eles particularmente - mobilizam certas
possibilidades de funcionamento cerebral do indi-
viduo, na realizacio de diferentes tarefas. Com
isto, terminam transformando ac mesmo tempo
aquelas possibilidades.

Particularmente, a linguagem representa
o sistema de signos mais importante na forma-

- ¢@o do psiquismo. Produto da necessidade de

comunica¢ao ¢riada em atividades coletivas de
trabalho, a linguagem reflete, em todos os seus
elementos, a organizagao sociopolitica e ideol6-
gica em que estd sendo gestada. Tal organiza-
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¢do estrutura determinadas possibilidades
concretas de contatos verbais, dos quais
derivam a forma e o contetdo das interacdes
sociais que nela ocorrem. Desta forma, para
Vygotsky e Wallon, assimn como para Bakthin
(1981), a consciéncia individual é um fato s6cio-
ideolégico, sendo formada pela impregnacio,
pelo sujeito, do contetido semibtico historica-
mente criado por grupos sociais organizados,
com os quais o individuo se relaciona.

Assim, ao apropriar-se da lingua usada
em seu grupo com o propdsito de atender
necessidades concretas de comunicacdo, cada
interlocutor utiliza-se de formas discursivo-
ideol6gicas que circulam naquele grupo, refra-
tando a realidade social objetiva. Com isto, elas
terminam por atribuir significados a cada ato
do sujeito, a cada um de seus “estados
conscientes”. Mergulthada na corrente de comu-
nicagao verbal, a consciéncia individual comeca
a operar conforme, através da palavra, é refle-
tido um determinado fenémeno, ou seja,
conforme este é destacado do continuo da expe-
riéncia e tornade um fato da consciéncia. A
linguagem cria possibilidades de confrontar
significados, de representar fendémenos,
objetos, acontecimentos, representa¢des
mentais, transformando formas elementares de
coordenacdo de acdes inter-individuais e de
experimentacéo sensoriomotora de objetos.

Os signos, em geral, e a linguagem dentre
eles, particularmente, sdo entdo apropriados
pela crianga, através da interacdo com parceiros
diversos - cada um em seu nivel de desenvolvi-
mento e com os recursos socio-histéricos de
acdo até entdo desenvolvidos - em praticas so-
ciais diversas. Isto se d4 a4 medida que todos (a
crianca e seus parceiros) confrontam os significa-
dos que atribuem &s situagdes e a suas préprias
acoes. Nestas situagBes, onde determinadas for-
mas de relagGes sociais e de uso de signos se fize-
rem presentes, a crianca assimilara os recursos

signicos disponiveis em seu ambiente social e os
integrard criativamente a suas ag¢Ges, transfor-
mando estes recursos e as fungbes psicologicas
que lhe déo suporte.

Isto ocorre, pois as sociedades humanas
desenvolveram a caracteristica de influéncia
interpessoal como um fundamental elemento-
para sua existéncia enquanto tal. Como
considera Wallon, as emogSes desempenham
papel fundamental na experiéncia e comuni-
cacdo interpessoal. Trabalhadas na interacio
com parceiros, inicialmente em nivel de gestose
posturas, as emogdes dao origem a representa-
¢bes coletivas, gracas ao desenvolvimento, na
relacio crianga-meio social, da capacidade de
realizar imitagSes diferidas de modelos privile-
giados daquele meio. Ao tomar-lhes o papel - o
que envolve um desempenho em que gestos,
expressdes, posturas e palavras tecem uma rede
de significa¢Ges na qual outros individuos so
postos a também participar - a crianga coloca-se
dentro de formas mais complexas de funciona-
mento psicolégico, ou seja, mais avancadas em
rela¢do a suas condi¢des de atuagao indepen-
dente, como refere Vygotsky, quando define o
que entendia pela metifora “zona de desenvol-
vimento proximal”, por ele cunhada. Neste
processo, as instrugbes, apontamentos e repre-
sentaces de seus parceiros sociais sao tomados
pela crianga e por ela usados para agir sobre seu
meio. Com isto, apropria-se da matriz intera-
cional, discursiva, qué medeia seu desenvolvi-
mento, internalizando-a.

A interacdo social comocoordenac¢do de
papéis

Para discutir o que entendo por “intera-
¢ao social”, tenho considerado que a relagao de
reciproca constituicdo, estabelecida desde o
nascimento, entre o individuo e o meio, da
origem a situagdes sempre novas e singulares,
criadas pelas interagdes dos parceiros. Em tais
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situac¢des, o confronto das necessidades, senti-
dos e representagdes dos individuos leva-os a
continuamente negociar os significados que
atribuem a si mesmos e & situacdo como um
todo. Nas dindmicas situagbes em que sao entao
criadas, actes culturalmente recortadas consti-
tuem papéis relacionados com contra-papéis,
que podem ser assumidos, negados e/ou
recriados pelos participantes. Para investigar o
desenvolvimento humano, pois, temos de
considerar os motivos, emocdes, valores, senti-
dos pessoais construidos em um momento
econdmico-politico-ideolégico de uma dada
sociedade, ou seja, os embates papel/contra-
papel nela ocorrido (Oliveira, 1988).
Considero que, discursos sao criados
através dos papéis que os parceiros assumem
em cada situacdo criada por suas a¢Ges. Esta
posicdo vai ao encontro da de Shotter (1992),
para quem a fungdo basica da linguagemnéoéa
representacao de coisas do mundo, mas a cria-
g, sustentagio e transformacao de vérios pa-
drées de relagSes sociais e, por implicacdo, das
vérias formas de mentalidade e subjetividade
presentes em um determinado tempo histérico.

A elaboragio de uma metodologia para
analise da interacdo social

Para explicitar uma perspectiva de inves-
tigagao do tema, irei partir da analise de dados
que construi em trés estudos a respeito da in-
teragio adulto-crianga e crianga-crianca em cre-

ches, tomando criancas de 1 a 6 anos em .

atividades diversas: estudo A - seis sessSes de
almogo de dois grupos de criancas de 1 e 2anos
e suas educadoras, trés sessdes de aproximada-
mente 20 minutos cada, registradas ao longo de
* duas semanas, por grupo (Al = 18 criancas e 2
educadoras; A2 = 19 criangas e 2 educadoras);
estudo B - 20 sessSes de jogo livre de dois
grupos de criangas de 2 e 3 anos, dez sessdes de
nove minutos por grupo (Bl =5 e B2 = 8 crian-

cas), registradas no espago de 12 meses; estudo
C - trés sessdes de aproximadamente 30 minu-
tos de jogo de faz-de-conta com o tema “escoli-
nha” de trés grupos de criancas de 4 e 5 anos
(C1=16,C2 =13 e C3 = 23 criangas), uma sessio
por grupo. (Oliveira, 1988; Oliveira e Valsiner,
1997; Paula e Oliveira, 1995). '

Nestes estudos, procurei adotar uma
perspectiva de andlise comprometida com a
apreensdo da emergéncia de novas formas de
acao. Para tanto, foi fejta-em todos eles uma
transcricio microgenética de todas as sessdes,
gravadas em video, com descricio detalhada de
gestos, posturas, verbalizacdes dos partici-
pantes e dos objetos envolvidos, tomando a
palavra como vefculo de discretizagao e analise
da experiéncia. Tal analise implica um
confronto entre categorias teéricas (abertas a
comprovacao/rejeicio/ modificacédo) e a
empirica que se apresenta ao pesquisador.

Os protocolos contendo as transcrigbes
das sessdes foram analisados a partir de ques-
tdes que foram sendo levantadas, por exemplo,
em relagdo a evolugao dos processos de coorde-
nac¢do de papel, & sua fun¢do na construcao da
imaginacdo pelas criangas, ao aparecimento de
determinados temas no faz-de-conta, & constru-
¢do de representagdes sociais de género, aos
elementos estruturadores da tomada de deter-
minados papéis, dentre eles o uso de determi-
nados objetos, e aos processos de imitagdo
imediata e diferida, usados pelas criancas.

A determinacio / indeterminacio das
priticas discursivas

No exame das principais fontes responsé-
veis pela modificagao das formas de coordena-
¢do de papéis das criancas com o desenvolvi-
mento das mesmas, nossa atencio voltou-se
para o estudo dos mediadores das a¢Ges
infantis e da imitacao.
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Na anélise das intera¢es das criancas de
1 e 2 anos, observamos que o controle das acoes
das criancas menores parece ser inicialmente
dominado pela esfera afetiva, dado que elas
exploram as situagdes principalmente através
de canais emotivo-posturais. O contégio
emocional e os ajustes posturais das criancas
criam um tipo de linguagem, que é transfor-
mada junto com a evolucéo de suas formas de
coordenacao de papéis.

No refeitorio da creche , quando uma
muisica vinda de fora da sala é ouvida,
Kathy (16) sorri e bate as palmas das mios
ritmicamente na mesa, olhando para
Fernanda (19). Ela repete seus gestos.
Fernanda bate as palmas de suas mdos na
mesa, observada por Kathy. Depois ambas
batem as palmas das mdos na mesa, rindo.

A imitacdo imediata do comportamento
do parceiro, freqiientemente observada neste
periodo, evolui de uma sincronizacdo dos
ritmos posturais e das verbaliza¢des dos
parceiros, pelas criangas de 1 ano, até a criacao
de brincadeiras colaborativas mais elaboradas,
no grupo de criangas de 2 anos, com reprodugéo
dos aspectos basicos dos comportamentos dos
parceiros.

Apos o recolhimento dos praios do
almogo, Jefferson (27), Camila (27), Bruna
(25), Lucas (20), Fabiana (26) e Rafael (25)
aguardam que as duas educadoras os
conduzam para fora do refeitério. Bruna,
sorridente, sobe na cadeirae canta: “eh, eh,
eh”, batendo palmas. Camila sobe na

“ cadeira, olha para a pesquisadora (filman-
do) e comega a bater palmas, cantando “eh,
eh, eh”. Jefferson sobe na cadeira e todas as
criancas cantam “eh, eh, eh”, com excegio
de Rafael que olha para um menino sentado
em outra mesa, Todas as criangas da mesa

ficam em pé em suas cadeirinhas,
abaixando seus troncos para bater com as
palmas das mios sobre o tampo da mesa e
erguendo-os, diversas vezes, enquanto se
entreolham, sorridenies.

Gradativamente, observa-se uma
crescente submissao das criancas a determina-
dos elementos empiricos - sons, movimentos,
roupas e outros objetos - que, por suas caracte-
risticas culturais, possibilitam a atualizacio de
experiéncias passadas na situacdo presente-
mente vivida, através de gestos altamente
imitativos. As criancas passam a submeter-se
cada vez mais & rede de significados circulando
na situagdo, conforme reproduzem alguns
gestos basicos, expressoes faciais, posturas
corporais e verbalizagdes freqiientemente
encontradas em experiéncias cotidianas, com
maior uso simbélico de objetos.

Weber (24) e Alan (16) estdo
comendo. Uma das educadoras aproxima-
se deles e diz a Weber: “Come a carninha,
come! Vocé num i comendo!” e afasta-se.
Alan exclama: “papd!” enquanto pega com
a mdp algum arroz do prato de Weber. Alan
come o arroz e estende seu braco com a
paima da mio aberta e voltada para cimana
direcdo de Weber. Este, de inicio, confinua
acomer mas, apos um cotucao insistente de
Alan, pega com a colher alguma comida de
seu prato e a coloca na boca aberta de Alan,
gue a mastiga. Weber volta a oferecer
comida a Alan mas este também lhe
estende sua colher chein de comida que
pegou de seu prato e the diz: “Qué?”

Na coordenagéio das propostas cultural-
mente inscritas nos gestos pelas criangas, na co-
municacao que buscam estabelecer, séqiiéncias
de atos vdo sendo ritualizados. Os gestos véo
sendo reproduzidos, de inicio, de forma cada
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vez mais ligada a ajustes posturais, havendo
também crescente apropriacio de locugdes
verbais dos adultos, que sdo espelhadas na
situacdo. Com isto, comega a haver um maior
controle cognitivo-lingiiistico da coordenacio
de papéis. Conforme se desenvolvem, as
criancas mais freqiientemente discutem com
seus pares os elementos que definem os papéis
construidos na situacao.

Fdbio (46) finge derramar o conteti-
do de uma garrafa pldstica vazia sobre sua
cabeca, dizendo a Davi (42); “Poe na
cabeca, assim!”

A medida que a linguagem verbal mais
efetivamente faz a mediagido do processo de
coordenarem seus papéis, as criangas mais
velhas apresentam um enredo melhor planeja-
do, no qual algumas representagdes estao sendo
mais claramente negociadas. Esta forma verbal
de atribuicdo de papel ilumina o processo de
internalizacdo das relagdes sociais pelas
criancas, que necessitam explicitar mais aquilo
que supdem estar regulando os papéis. Isto
pode ser ainda melhor observado na coordena-
¢ao dos papéis assumidos pelas criancasde4 a6
anos, conforme brincam de “escolinha”. Ela
também é mediada pelo material disponivel -
lapis, cola, folhas de papel - que é usado pelas
criangas para dar suporte & reproducio de
alguns formatos interativos vividos na creche.
Além disto, elas buscam promover uma organi-
zacdo espacial na sala - por exemplo, dispondo
as cadeiras em fila como em uma sala de aula
tradicional -, de modo a criar um cendrio para
suas agdes. Com os elementos disponiveis, as
criancas desempenham, de um modo muito
estereotipado, os papéis de professor e alunos.

No grupo C2, a menina-professora
(em pé, atrds da mesa colocada diante de
uma fileira de cadeiras ocupadas pelas de-

mais criangas) olha para a porta, em sequi-
da para as criangas, coloca as duas mdos so-
bre a mesa, levanta um pouco o queixo para
a frente e diz, num tom solene ¢ pausado:
“Bom dia!” As criangas, a maioria delas
olhando para a menina-professora, respon-
den1: “Boooooom Diiiiiigl” Mais tarde a
nienina-professora pergunta ds criancas:
“"Vocés qué fazé desenho?” Virias criangas
respondem ao mesmo fempo; “Quéééé!” A
menina-professora continua: “Quem qué
fazé, levanta a mao!" Virias criancas, de
ndos erguidas, gritam: “Eeuuuu!"

Com uma subordinaciao mais deliberada
as regras que orientam os papéis em jogo, a
reproducio coletiva de alguns rituais criados
nas atividades instrucionais da creche, através
da adocio de gestos expressivos e verbalizagGes,
ocorre sem dificuldades. Com isto, a reproducdo
de situagbes pelas criancas maiores, especial-
mente aquelas de 4 a 6 anos, é menos meméria
em agao, como nas criangas de 2 anos, do que
comportamento baseado em regras.

Interagéo, linguagem e desenvolvimento

A anélise das intera¢bes que as criangas
estabelecem apontou, em todos os grupos, que
o desempenho de papéis pela crianca se faz
gragas a uma dinidmica segmentacio e unifi-
cagao de fragmentos de experiéncias passadas
em contextos de atividade, sendo construidos
no presente pelas acdes infantis. Estas vao
sendo cada vez mais guiadas por imagens
elaboradas a partir de certos elementos presen-
tes, que atualizaram outras experiéncias
anteriormente elaboradas. Todavia, o reconhe-
cimento da evolugio destes processos nio
explica totalmente o que determina o desenvol-
vimento. Esta determinacio se faz pela acdo de
outras fontes de confronto.
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Nossa perspectiva de andlise ajudou-nos
ainda a compreender que, na transformacio
inerente ao processo interacional, as dimensdes
cognitivo - afetivo ndo se comportam como
categorias separadas que se influenciam, mas
como unidades indissocidveis. A cogni¢ao nao
é um processo apenas mental, mas parte da
acao e dos significados que ela aponta, ou seja,
dos desejos, objetivos, concepcdes, sendo,
portanto, plena de afetividade.

Nos episédios apresentados, a transicéo
da imitagao imediata para a diferida é um pro-
cesso complexo de libertar-se do contagio
motor - gestual que preludia a imitagao imedia-
ta, para assumir um comportamento mais ba-
seado em representag¢des e orientado por regras
de desempenho. Contudo, a imitacdo ndo é
cognitivamente pré-delineada, mas emerge
como uma resposta afetivo - cognitiva 4 situa-
cio interacional, conforme elementos atuais tra-
Zem para o presente experiéncias passadas das
criangas. Ao imitar o outro, estas necessitam
captar os modelos em caracteristicas basicas,
percebendo-os a partir de sua plasticidade
perceptivo-postural, conforme se ajustam afeti-
vamente a eles. Comisto, decodificam o conjun-
to de impressées que captam do outro, experi-
mentando diversas possibilidades de a¢des no
meio ao qual estdo inseridas e diferenciando os
elementos originais que sdo trazidos para a
situacdo presente (Oliveira e Valsiner, 15397).

Ademais, no processo dindmico de coor-
denacéo de papéis, que os parceiros assumem
no “aqui-e-agora” das situacSes, cria-se um
confronto de necessidades, objetivos e sentidos,
sendo que as criangas confrontam diferentes
posigbes sociais para alcangar seus propésitos,
remodelando-os e abrindo-lhes novas possibili-
dades neste processo. Ao reproduzir o compor-
tamento dos parceiros presentes ou pretéritos,
ou opor-se a eles, a crianca vai diferenciando
suas agles e ampliando a mediacéo cultural de

seu comportamento, pelojogo de determinados
papéis nos quais se inserem cerfas posi¢des
discursivas possibilitadas pela linguagem. E é
exatamente nas tensdes entre o retrospectivoe o
prospectivo, o dado e o criado, a submissio e
superacao a signos, que se faz a construcdo de
todo sujeito humano.
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Instrucdes para elaboracdo de manuscritos a serem
encaminhados para publicacdo

Estas instrugdes aplicam-se tanto a publi-
cacdo de TEMAS EM PSICOLOGIA (artigos de
pesquisa tedrica ou empirica, de reflexéio e
discussdo de conceitos, de revisao.critica de
drea com andlises e projecdes, de andlises
histéricas, de investigacdes avaliativas e/ou
tecnolégicas, de contribuicdes metodoldgicas),
quanto & publicagcdo de CADERNOS DE
PSICOLOGIA (artigos de revisao de area, de
conceitos ou de procedimentos e resultados,
com o intuito de oferecer subsidios para a
atuacdo do professor e, portanto, com uma
estrutura e uma linguagem com preocupacgdes
did4ticas, sem restri¢cbes quanto ao nivel de
ensino em que pretende se situar).

De antemao, esclarecemos que estas
publicacoes adotam normas da APA para a
preparagdo de manuscritos para publicagio.
Para maiores esclarecimentos, enfatizamos a
seguir alguns pontos.

Estrutura do manuscrito

Todo trabalho deve comecgar pela coloca-
¢ao do problema de interesse, ou dos objetivos
do trabalho. Em seguida, devem ser feitas
referéncias a outros trabalhos, j4 publicados,
que trataram da mesma questdo. Estes
trabalhos devem ser brevemente citados no
texto, e plenamente identificados nas Refe-
réncias Bibliogrificas.

Se o trabalho for empirico, deve vir em
seguida uma descrigdo clara e completa da
metodologia utilizada: sujeitos ou populacéo e
critérios de escolha; material ou equipamento
utilizado; instrumentos empregados (se ques-

HonArios ou entrevistas, citar os elementos do
roteiro, se observacio, descrever as categorias);
procedimentos de observacdo e/ou inter-
vengdo; e procedimentos para a coleta e para a
analise de dados. Se o trabalho n&o é empirico,
mesmo assim devem ser descritas as categorias
de andlise e os conceitos-chaves que orientaram
os caminhos da reflexao.

Emseguida, devem ser descritos os resul-
tados obtidos: os produtos da intervencao, da
manipulaciio e da reflexdo. Detalhes nio sdo
requeridos, apenas os resultados mais significa-
tivos, aqueles mais relevantes para o problema
ou objetivo inicial.

O trabalho deve terminar com uma
discussao dos resultados, tendo em vista ou
outros estudos e posigbes sobre 0 mesmo assun-
to, ou possibilidades de aplicagio, ou finalmen-
te, conclusdes gerais que fecham o trabalho e
encaminham o leitor para problemas correlatos.

| Se o trabalho for uma revisio da 4rea, ou
um artigo de cardter diddtico, as mesmas
recomendacdes, de modo geral, se aplicam. Tal-
vez haja uma maior necessidade de enfatizar os
conceitos, explicé-los e exemplifica-los e, uma
menor necessidade de detalhar a metodologia.

Estilo do manuscrito

Apresentacio do texto:

Os manuscritos deverdo ser enviados em
duas vias (um original e uma cépia), em espaco
duplo, com margens amplas e em papel de boa
qualidade.

A primeira folha do texto deverd incluir: o
nome e o tipo do evento a que se refere o texto
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(simpésio, conferéncia, etc.); o nome do coorde-
nador do mesmo; a reuniao anual na qual foi
apresentado; o titulo do artigo; o(s) nome(s)
completo(s) do(s) autor(es); sua filiagdo institu-
cional (i.e., o nome da instituigio & qual se
acha(m) vinculado(s) o(s) autor(es); e,
finalmente, 0 nome e enderego completo do
autor responsédvel pela publicacdo. Tendo em
vista a facilitacdo de futuros contatos pede-se a
indicacdo tanto do enderego institucional,
quanto do residencial, indicando niimeros de
telefone e fax e E-Mail.

Na folha seguinte (inicio do texto), incluir
apenas o titulo do trabalho, seguido de 5 linhas
em branco.

Notas de rodhpé:

Notas de rodapé devem ser usadas
somente quando indispenséaveis. Quando con-
tiverem informaces importantes, estas devem
ser transformadas em texto propriamente dito.

Asnotas de rodapé devem ser numeradas
consecutivamente; a primeira deve ser sempre
a especificagdo do enderego (mencione aqui o
nome completo do departamento ou faculdade,
se desejar), informacgGes sobre mudancas de
filiacdo institucional, e financiamento.

Notas de rodapé deverao ser datilogra-
fadas em folhas separadas do texto, sempre em
espaco duplo.

Titulo e abreviagbes: .

O titulo do manuscrito ndo deve ultra-
passar 100 caracteres, incluindo os espagos
entre as palavras.

O uso de abreviaches deve reduzir-se ao
minimo e, quando necessarias, devem ser
empregadas aquelas de uso comum. Ao usar
uma abreviacdo pela primeira vez, inclua entre
parénteses a expressao completa que elaabrevia.

Tabelas:

Astabelas (que ndo devem exceder a trés)
devem ser numeradas consecutivamente com
nimeros ardbicos, de acordo com a ordem com
que aparecem no texto. Elabore um titulo curto
e descritivo para cada tabela, precedido da
expressdo “Tabela” e seu nimero. Titulos de
tabelas vém em cima da tabela. Se a tabela
transcrever dados j4 publicados, ndo a repro-
duza; remeta o leitor a fonte original.

A inclusdo de uma tabela no texto nio
exime o autor de descrever suas principais
informagdes, sobre as quais baseara suas
concluses, necessariamente.

Iustracoes:

S6 serdo aceitas para publicacdo até trés
ilustracGes (figuras e quadros) sob a forma de
laser-print original executadas em um programa
gréafico de boa qualidade, como o HARVARD
GRAPHICS, e copiadas em disquete. Todas
deverdo vir acompanhadas do respectivo titulo
e numeragao (algarismos ardbicos). Coloque o
nimero da ilustragdo e em seguida o titulo dela.
As dimensdes totais (ilustragdo e titulo) nao
deverdo exceder uma area de 12 x 15 cm. Se a
ilustracdo franscrever dados ja publicados, ndo
a reproduza; remeta o leitor a fonte original.

A inclusdo de uma figura ou quadro
igualmente no exime o autor de descrever suas
principais informacdes, e sobre as quais baseara
suas conclusdes.

Equipamentos e Instrumentos:

Considerando-se que os catalogos de
fabricantes poderm ser inacessiveis para alguns
leitores, recomenda-se que os aparelhos e
equipamentos sejam descritos, de maneira
breve, ressaltando-se sua funcéio.

Se foram utilizados instrumentos como
testes, escalas, inventérios, é suficiente dar o
nome dos mesmos, indicando sua versao quan-
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do houver mais de uma. Se foram utilizados
questionAarios e entrevistas, forneca uma breve
descricio de sua estrutura e contendo.

Procedimentos e Resultados:

Os efeitos das manipulacSes experimen-
tais, das observagdes, das intervencdes proﬁssio—
nais, assim como seus procedimentos, devem ser
descritos de maneira clara e concisa. Esta é uma
habilidade dificil, que 56 se adquire coma pratica.

Citagdes e Referéncias:

Ao citar um trabatho, uma conclusio, ou
uma técnica, no texto, deve-se referenciar a
fonte do mesmo. Todas as referéncias feitas no
texto devem ser citadas na secgio de Refe-
réncias Bibliograficas, ao final do texto, e
somente estas devem ser incluidas nesta seccéo.

As referéncias devem ser citadas no texto
indicando o sobrenome do autor, seguido pelo
ano da publicacdo, entre paréntesis. Por
exemplo: “Skiner (1938) apontou que ... Nao
obstante, outros autores (Aznn Hutchmson e
Hake, 1966) afirmam que ..

Quando uma c1tac;ao refere-se a dms
autores, cite sempre os dois; quando a citagdo

refere-se a mais de dois autores, cite todos na.

primeira mengao e, em citagSes subsequentes,
mencione apenas o sobrenome do primeiro
autor seguido da expressao “ef al.” ou “e col.”,
terminando pelo ano da publicacdo. Por
exemplo: “Schoenfeld, Cumming e Hearst
(1956)”, na primeira mencso, e Schoenfeld etal.
(1956)", nas mengOes posteriores.

A data mencionada no texto deve ser
aquela da edicao usada pelo autor, e é também
esta que aparece nas referéncias bibliograficas.
Caso seja absolutamente necessario e/ou
indicado mencionar a data original da edi¢do da
obra, faga-o ao final da referéncia. Por exemplo:
Tradugio francesa do original de 1907 ou
Originalmente publicado em 1894.
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As referéncias citadas no texto devem ser
listadas em ordem alfabética por sobrenome do
primeiro autor na seccdo de Referéncias
Bibliograficas. Quando um autor foi citado por
diferentes obras, organize-as em ordem crono-
l6gica de publicaciio. Quando um autor foi cita-
do por uma obra de autoria exclusiva e também
por obras com outros autores, organize as refe-
réncias da seguinte maneira: primeiro dé as
referéncias das obras de autoria tinica; depois as
de autoria miltipla, sempre seguindo o critério
de ordem alfabética, no caso do segundo autor;
e, mais tarde, se for o caso, do terceiro autor, etc,

Ni#o inclua nas Referéncias Bibliogri-
ficas trabalhos ndo publicados, producdo
apresentada em eventos sem registro em Anais
e, principalmente, trabalhos em andamento; se
for o caso, fornega as informacoes relevantes no
proprio texto e indique tratar-se de Comuni-
cacao pessoal. S6 inclua referéncias a trabalhos
no prelo se for possivel dar ao leitor indicagGes
mais precisas (por exemplo, volume e nimero
do periédico em que aparecera a publicaciio). Se
divulgados soba forma de resumos, mencionea
publicacao, o evento, e a pagina onde pode ser
localizado.

As referéncias a artlgos publicados em
revista devem ser feitas da seguinte maneira:

a) Sobrenome e iniciais do nome de cada autor.
b) Anc de publicacao entre paréntesis.

¢) Titulo completo do artigo (em letra mimisculas).
d) Titulo completo da revista (it4lico).

e) Ndmero do volume (italico).

f) Paginagéo.

" Asreferéncias a livros devem ser feitas do
seguintes modo:

a) Sobrenome e iniciais de cada autor.
b) Ano de publicagio entre paréntesis.
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¢) Titulo completo da obra (itilico) e com as
principais palavras comecando com letra
maidscula.

d) Local da publicagao.

e) Editora. ‘

f) No caso da obra ser uma tradugio, mencione
entre paréntesis que se trata de uma tradugao,
fornega o ano da edigao original e 0 nome da
respectiva editora. '

No caso de capitulo em livro, siga as
instrucbes para artigo em revista contidas nos
itensa, b e ¢. O titulo do trabalho (item ¢), como
no caso de artigos publicados em revista, deve
vir grafado em letras mindsculas. Em seguida,
forneca o nome dos organizadores respt'ansé-
veis pela obra (neste caso, porém, na ordem
direta do nome, conforme exemplo abaixo),
seguido pela expressdo “Org.” entre paréntesis.
Finalmente, siga as instrugdes para livros, nos
itensc, d, e ef

A segtﬁr varios exemplos:

De artigo em revista: “Sidman, M. {1953)
Two temporal parameters of the maintenance of
avoidance behavior by the white rat. Journal of
the Experimental Analysis of Behavior, 46,253-261."

De capitulo em livro: “Jenkins, M.H.
(1965) Generalization gradientes and the
concept of inhibition. Em, D.I. Mostofsky (Org.)
Stimulus Generalization. Stanford: Stanford
University Press, cap. 2.”

De livro: “Pavlov, LP. (1927) Conditioned
Reflexes. Oxford: Oxford University Press.”

De autoria institucional: “Conselho Federal
de Psicologia (1988). Quem é o Psicdloge Brasileiro?
Sdo Paulo/Curitiba: EDUCON/Scientia et
Labor.”

Transcricoes:

Ao transcrever um trecho de uma obra,
faca-o entre aspas, e, ao final da transcricio, déa
referéncia, citando a pagina onde se encontra o
trecho. Se o trecho transcrito for maior do que
trés linhas, faca a transcricio com margens
duplas & direita e & esquerda do trecho trans-
crito. Sempre traduza para o portugués suas
transcri¢Ges; reproduza em uma folha avulsa o
trecho como foi escrito na lingua original.
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SOCIEDADE BRASILEIRA DE PSICOLOGIA

Endereco:

Rua Floréncio de Abreu, 681 - sala 1105
CEP 14015-060 - Ribeirao Preto, SP.
Tels.: (016) 625-9366 e 635-4530

Fax: (016) 636-8206

Caixa Postal 10064

Sao objetivos da SOCIEDADE BRASILEIRA DE PSICOLOGIA:

1. Promover o desenvolvimento cientifico e técnico em Psicologia.

2. Incentivar a investigagao, o ensino e a aplicagdo da Psicologia.

3. Defender a ciéncia e os cientistas em Psicologia, bem como os psicélogos que
trabalham na aplicacdo do conhecimento da Psicologia.

4. Congregar e integrar os psicélogos e outros especialistas em areas afins.

Diretoria da SQCIEDADE BRASILEIRA DE PSICOLOGIA

Biénio 1996-1997 Biénio 1998-1999
Presidente Maria Ange[a G. Feitosa Presidente Luiz Marcelino de Oliveira
Vice-Presidente William B. Gomes Vice-Presidente Rosalina Carvalho da Silva
Secretario Geral Telma Vitoria Secretario Geral Wilson F. Coelho
Primeiro Secretario Dircenéa L. Corréa Primeiro Secretario Ana Maria Pimenta Carvalho
Segundo Secretrio lleno Izidio da Costa Segundo Secretario Maria Teresa Aratjo Silva
Primeiro Tesoureiro  Mara Ignez C.de Carvalho Primeiro Tesoureiro  Mércia R. Bonagamba Rubiano
Segundo Tesoureire  Rosana Maria Tristdo Segundo Tesoureiro  Cecilia Guarnieri Batista

Pessoas interessadas em associarem-se a SOCIEDADE BRASILEIRA DE PSICOLOGIA
podem fazé-lo pelo correio, escrevendo para o enderego acima. Sécios quites com sua anuidade
gozam de descontos na inscrigio para as reunides anuais (ao final de outubro) e recebem gratui-

tamente TEMAS EM PSICOLOGIA e CADERNOS DE PSICOLOGIA.



