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Editorial

O presente volume de Cadernos de Psicologia (ano 1998) apresenta. contribuigdes
expressivas e representativas da produggo cientifica brasileirarelativas a XX VHIReunido Anual
de Psicologia da SBP realizada em 1998. Refine textos de natureza tedrico-conceitual e revisdes
de tematicas de interesse na drea da Psicologia, destinados a oferecer subsidios ao ensino em
Psicologia em seus diferentes niveis.

A conjuncio de esforgos dos assessores ad-hoc, da Diretoria da SBP e dos préprios
autores, atendendo as solicitagdes da Comissfio Editorial para ajustar o texto s alteragdes de
normas desse volume, possibilitou a concretizagio dessas publicagdes. Cumpre-se mais uma
etapa para a atualizagfo dos periddicos da SBP, uma das metas principais da atual Comissio
Editorial.

A todos que participaram dessa edigio nosso reconhecimento e agradecimento especial.
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l:unstrutnusmo ou cnnstrutnusmus?
Em:untrus e desencnntms entre os diferentes grupus‘

Marilene A. Grandesso2

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
Universidade Paulista ~

Resumo

Este artigo propde-se a fazer uma aproximagfio confrontadora e critica entre as diferentes versdes ditas
construtivistas. Caracterizando-se o Construtivismo como uma epistemologia nio Justlﬁcacmmsta, oferece-se
um panorama do territério dito construtivista no que diz respeito 4 sua pluralidade de modalidades. Dentre
clas, especial atengio € dispensada ao construtivismo trivial, construtivismo radical, construtivismo critico
ou psicoldgico, construtivismo social e construcionismo social. Assim, sZo analisadas as convergéncias e
divergéncias entre estas versses, tendo como objetivo contribuir para uma organizagio tedrica do campo,
bem como o favorecimento do didlogo entre as diferencas. O artigo termina enfatizando anecessidade de uma
psicologia € uma clinica psicoldgica que considerem tanto as idiossinerasias do individuo singular como a
multiplicidade dos espagos interpessoais dos intercAmbios sociais, apontando para uma psicologia construida
em torno de questdes de inteligibilidade, utilidade social e valor humano em que sfio valorizadas tanto as
singularidades dos individuos como as multiplicidades dos contextos.

Palavras-chave construtivismo, clinica psicolégica, contexto interpessoal.

Constructivism or constructivisms?
An analysis of convergent and divergent points among different constructivist approaches

Summary

The purpose of this article is to approach the different Constructivism views in a confrontational and critical
way. In this sense the author begins characterizing Constructivism as an objectivist epistemology and
finalizes offering a scenario of the Constructivist field, concerning its plurality of modalities. Among them,
special attention is devoted to the frivial constructivism, radical construsctivism, social constructivism and
social constructionism. Thus the convergence and divergence between these approaches are analyzed. The
purpose of this analyses is to favor a possible organization of the field recognized as Constructivism and to
enhance the dialogue between the differences. The article ends emphasizing the necessity of a psychology
and psychological clinic that consider the idiosyncrasy of the singular individual as well as the multiplicity of
interpersonal context of social interchange, stressing the arguments of intelligibility, social utility and human
value.

Key words: constructivism, psychological clinic, interpersonal context.

O Construtivismo, enquanto uma posigio explicagbes empiristas e racionalistas do conheci-
epistemologica distinta, emergin como uma alterna- mento, que postulavam a separagio entre o sujeito
tiva para os problemas e dificuldades derivados das cognoscente e o objeto conhecido. Contudo, a qué, de

1. Trabalho apresentado na Mesa-redonda “Construtivismo em psicoterapia continuidade e ruptura”. XXVIII Reunifo Anual de Psicolo-
gia-SBP, Ribeirfio Preto - SP - 1998.

2, NUFAC - Nicleo Familia e Comunidade do Programa de Estudos de Pés-Graduagio em Psu:ologla Clmlca daPUC-SP. Enderego
para correspondéncia: Rua Abdo Ambuba, 223 ap. 161 - Sdo Paulo - SP, CEP: 05725-030, e-mail: mgrandesso@ongmet com.br,
fone/fax: 8290336 ¢ 37448812, .




fato, estamos nos referindo quando falamos sobre
Construtivismo ou designamos a nés mesmos ou a
outros como construtivistas? '

Como uma distinta tradi¢io conceitual, hd um
consenso na literatura da drea de que o Construtivismo
propde uma redefini¢io da relagéio sujeito-objeto,
calcada nanogio da auto-referéncia pela qual o sujeito
cognoscente estd sempre implicado nas suas descri-
¢des, melhor caracterizadas como construgdes. Da
mesma forma, construtivistas em geral enfatizam a
construgiio ativa ¢ pré-ativa de qualquer conheci-
mento. ‘

Contudo, falar em Construtivismo no singular,
¢ mais uma questdio de retdrica, uma vez que encon-
tramos, na pratica, uma pluralidade de enfoques,
numa polifonia de vozes unidas na sua oposigio a
uma epistemologia objetivista e suas implicagdes
tecnologicas baseadas no poder. Percorrendo a lite-
ratura da drea, defrontamo-nos com uma proliferacdo
de rotulos, referentes a versdes alternativas do
construtivismo, dentre as quats destacamos: constru-
tivismo radical associado 3s destacadas posigdes de
von Glasersfeld, von Foerster, Watzlawick (von
Glasersfeld, 1991, 1994, 1995, 1996; von Foerster,
1981a, 1981b, 1974; Watzlawick, 1994; 1995b),
construtivismo critico ou psicologico representado
por Mahoney, Guidano (Mahoney, 1991, 1998;
Guidano, 1994); construtivismo trivial ao qual von
Glasersfeld contrapde o construtivismo radical (von
Glasersfeld, 1994); construtivismo moderado de
Opazo e Sudrez (1998); construtivismo dialético
descrito por Pascual-Leone (1997); construtivismo
social no qual podemos incluir Bruner (1997) ¢
Mascolo (1994); alternativismo construtivo
associado a George Kelly (1955) e seus seguidores;
construtivismo epistemologico e construtivismo
hermenéutico, categorizacio utilizada por Chiari &
Nuzzo (1996) para organizar as diferentes versdes
construtivistas; construtivismo terapéutico referido
por Mir6 (1998) e, até o construcionismo social de
Gergen e Shotter (Gergen, 1985, 1991, 1994,
Shotter, 1993, 1994; Shotter e Gergen, 1989), ou
ainda, construcionismo social responsivo-retorico
definido por Shotter (Shotter, 1994) muitas vezes
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incluidos como uma versio construtivista, emborana
maioria das vezes sejam a ela contrapostos.

O que dizer desta diversidade? Embora se
possa concordar que todas elas refletem variages em
torno da nogdo de que o significado ¢ uma construgio
ativa do individuo, poderiamos nos dizer que estes
distintos  rotulos estariam delimitando distintos
territérios, ou mesmo, suficientemente distintos a
ponto de caracterizarem distintas lentes? Se sim, qual
seria o Ambito dessa diferenga? Cumpre ressaltar que
o recorte a partir do qual estas questdes estdo sendo
propostas aqui, esta restrito ao territério da psi-
cologia. A diversidade e os questionamentos seriam
ainda maiores se incluissemos, por exemplo, o
campo do direito, da biologia, da filosofia, da mate-
matica, da sociologia e da antropologia nas suas
vertentes construtivistas.

Muitos autores tém procurado estabelecer as
aproximagdes e diferengas entre estas tantas deri-
vacdes (Chiari & Nuzzo, 1996; Neimeyer, 1997;
Hoffman, 1992; Fried Schnitman, 1994). No entanto,
tal diversidade tem favorecido, além de uma tensio
entre os grupos que se dizem distintamente afinados
com alguma destas vertentes, uma confusfo na litera-
tura em que autores definem sua posi¢do como dis-
tinta is outras e acabam escorregando para a posigdo
que contestam, num uso quase que indiscriminado
dos termos e até mesmo ocasionalmente contraditério.
Isto é particularmente notorio no que diz respeito ao
Construtivismo (usado de forma genérica) e o Cons-
trucionismo Social (Neimeyer, 1993b; Steier, 1991;
Chiari & Nuzzo, 1996; Ibafiez,). Contudo, mesmo
que separassemos dois grandes territorios, construti-
vismo de um lado e construcionismo social de outro,
ainda assim nfo eliminariamos a diversidade dentro
de cada um deles. De que construtivismo estamos
falando ¢ a que construcionismo estamos nos refe-
rindo? Que epistemologia estd sendo proposta e que
pratica clinica pode ser organizada sob seu dominio?

Tal panorama, sem divida, justifica que um
namero inteiro do Journal of Constructivist Psycho-
logy tenha sido dedicado a essa polémica, procu-
rando, a partir da andlise de convergéncias e diver-
géncias entre as distintas fonmas de construtivismo,
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favorecer um posicionamento conceitual a favor da
acentuaco das diferengas ou na dire¢fio de uma pos-
sivel sintese (Mascolo & Pollack, 1997). No minimo,
uma andlise critica dessa problematica poderia
favorecer o didlogo e o intercimbio entre os distintos
grupos, organizando tradigSes que compartilham um
eixo epistemoldgico comum, eliminando barreiras
desnecessarias e faccionistas entre territérios.

Antes de nos determos na aproximaciio critica
a que me proponho fazer aqui entre diferentes verten-
tes “Construtivistas, ” convém ressaltar que a minha
especifica porta de entrada para uma epistemologia
construtivista foi a terapia familiar sistémica. Neste
campo, da mesma forma em que ocorreu com a tera-
pia cognitiva, observou-se uma transi¢io da episte-
mologia objetivista, no caso da terapia familiar,
representada pela Cibernética de 1* Ordem ou Ciber-
nética dos Sistemas Observados, para uma episte-
mologia construtivista, fundada numa Cibernética de
2% Ordem ou Cibernética dos Sistemas Observantes
{(von Foerster, 1974). Além disso, convém ressaltar
que grande parte de minha formagio construtivista
deu-se no Instituto Interfas de Buenos Aires, onde
coexistiam no inicio da década de 90, as mfluéncias
do construtivismo radical e do construcionismo social,
justapostos em referéncias escritas e orais como
sendo uma posigio construtivista/construcionista
social. Embora hoje o Instituto Interfas defina-se
explicitamente como construcionista social, consi-
dero que tal composigdo poderia ser entendida, ao
mesmo tempo, como uma afinidade e uma comple-
mentaridade conceitual entre essas duas vertentes,
bem como uma insuficiéncia de cada um dos lados
em si, como sistemas de inteligibilidade; dai a neces-
sidade de complementacgdo. Falando a partir deste
lugar, ¢ evidente que a andlise que estd sendo pro-
posta aqui apresenta uma afinidade maior com o que
se aproxima mais da minha pratica. Assim, selecio-
nei para andlise as versdes construtivistas que me
parecem mais proeminentes na literatura da terapia
cognitiva ¢ sistémica construtivistas/construcio-
nistas sociais.

L}

Construtivismo radical x construtivismo trivial

Von Glasersfeld (1994} estabelece a diferenca
entre o construtivismo trivial ¢ o construtivismo
radical, a partir da nogéo de conhecimento. O
construtivista trivial, da mesma forma que o realista
metafisico, afirma o autor, considera que o conheci-
mento estabelece uma relaco de igualdade/corres-
pondéncia (matc:h)2 com a realidade. E como se
buscdssemos por uma tinta igual 4 cor da tinta com
que ja pintamos metade de uma parede. A meu ver,
assumir como postulado a-possibilidade de corres-
pondéncia, define esta posicio como uma episte-
mologia objetivista e, portanto, fora do territério
construtivista. Talvez seja esta uma razio para que
néo se encontrem referéncias a tal versio como cons-
trutivista, a nfo ser em von Glasersfeld. Contqdo,
pareceu-me relevante inclui-la aqui, especialmente
por poder contrapor a nogéo de igualdade/correspon-
déncia (match) a de encaixe (fit) associada ao cons-
trutivismo radical.

Distintamente, o construtivista radical procura
pelo conhecimento que encaixa (fit), da mesma
forma que uma chave encaixa numa fechadura e,
assim, pode abrir a porta. Encaixar descreve uma
caracteristica da chave, niio da fechadura. Glasers-
feld lembra-nos de como distintas chaves, muito
diferentes da chave original, podem abrir a mesma
porta. Assim, o construtivismo radical considera o
conhecimento como construgfio de realidades possi-
veis. A meu ver, contudo, o encaixe nio descreve
nem uma caracteristica da chave ¢ nem da fechadura,
mas sim uma operagio que Se processa num espago
comum entre ambas, resultando numa adaptagio
harmoniosa da qual resulta o abrir de uma porta.

Chiari & Nuzzo (1996) fazem referéncia a
uma outra analogia oferecida por von Glasersfeld
que ilustra a posi¢do construtivista radical, no que diz
respeito ao seu postulado de interagfio entre sujeito ¢
objeto, na construgdio do conhecimento. A relagio
2. Optet por apresentar a palavra original em inglés entre parén-
teses porque entendo que a tradugio ao nosso idioma, muitas

vezes, compromete a forga seméntica carregada pela original.
Este ¢, a meu ver, o caso de match e fit.
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entre sujeito e objeto pode ser compreendida como a
relagiio entre um rio € suas margens. Um rio corre
onde quer que suas margens permitam que.a agua
flua. H4 uma sutil interagdo entre a /ogica interna da
agua e a topologia do territorio, impondo restri¢des
uma 4 outra, de forma reciproca e inseparavel. Dizer
que um rio corre para a direita, alegando que isso se
deve 3 existéncia de uma colina, menospreza a logica
da dgua que impede o rio de correr para cima, por
exemplo. Assim, um rio nfio representa suas
margens, mas encaixa-se a clas, achando seu curso
entre as restrigdes resultantes da interacdo entre as
margens ¢ a logica da dgua.

Construtivismo radical x construtivismo critico

Mahoney (1991), Efran & Fauber (1997) ¢
Opazo e Sudrez (1998) consideram que as premissas
referentes a umarealidade subjacente, caracterizam a
principal diferenca entre o construtivismo radical e o
construtivismo critico. Essas premissas colocam,
segundo eles, o construtivismo critico dentro de uma
posi¢do realista e o construtivismo radical, numa
posigiio idealista. Para o construtivismo critico,
embora ndo se possa alcangar a realidade, devido as
nossas limitagdes em conhecé-la, ela é dada como
existente, ¢ o conhecimento & caracterizado por
tentativas de aproximagdes a esta realidade. Assim,
Mahoney define o construtivismo critico e a si pré-
prio como realistas, embora se trate de um realismo
hipotético, critico, ou representacional.

Portanto, os construtivistas criticos opSem-se
ao construtivismo radical proposto por von Glasers-
feld, considerando-o indistinguivel do idealismo, 4
medida que, segundo Mahoney, essa forma de cons-
trutivismo nega a existéncia de qualquer realidade.
Nos dizeres de Mahoney (1991):

...0 construtivismo radical posiciona-se nas
cercanias da posicéo classica do idealismo
ontol6gico, argumentando que nao ha nenhu-

ma realidade {mesmo hipotética) além da
nossa expenéncia pessoal. (p. 111)

Marilena A. Grandesso

Para fundamentar esta afirmagfio, Mahoney
cita von Glasersfeld (1984, p.24)3:

O construtivismo radical... é radical por-
que rompe com as convengdes e desenvolve
uma teoria do conhecimento no qual o conheci-
mento no reflete uma “realidade” ontolégica
objetiva, mas sim, exclusivamente, aordeme a
organizagdo de um mundo constifuido pela
nossa experiéncia (grifo meu). O construtivismo
radical renunciou ao “realismo metafisico” de
uma vez por todas.(von Glasersfeld, 1984,
p.24, citado por Mahoney, 1891, p.111)

Nota-se, no entanto, que von Glasersfeld refe-
re-se nesta frase ds possibilidades do conhecimento,
ndo fazendo mengio explicita sobre a realidade do
mundo. Mais enfaticamente ainda, essa distingdo e
critica colocada por Mahoney ndo pode ser susten-
tada se recorrermos ao que afirma o préprio von
Glasersfeld (1996):

[o construtivismo radical] Nao nega uma “reali-
dade” ontolégica, meramente nega ao experi-
mentador humano a possibilidade de obler
dela, uma representacdo verdadeira (grifo
meu). O ser humano pode encontrar esse mun-
do somente quando um modo de agir ou um
modo de pensar falham em alcangar uma meta
desejada (p. 29-30)...

Ainda numa outra referéncia a Glasersfeld
{1991) encontramos:
...construtivismo lida com conhecer, ndo com
ser... Como um construtivista eu nunca disse
{nem mesmo podena dizer) que ndo ha um

mundo ontico, mas posso dizer que ndo pode-
mos conhecé-lo” (p. 17). (grifo meu)

E bem conhecida de todos os que tém familia-
ridade com a literatura construtivista a analogia que
Watzlawick (1994) utiliza para ilustrar essa carac-
terizagio do construtivismo radical. Watzlawick
recorre 4 imagem de um capitio de um navio que,
3. Optei por apresentar a palavra original em inglés entre parén-
teses porque entendo que a tradugdo ao nosso idioma, muitas

vezes, compromete a forga seméntica carregada pela original.
Este é, a meu ver, o caso de match e fit.



Construtivisma ou construtivismos? Encontros e desencontros entre os diferentes grupos

tendo que atravessar numa noite de tempestade e mar
revolto um estreito de mar desconhecido, ndo conta
nem com mapas de navegagfo, nem farol, nem qual-
quer outra ajuda. Dois sfo, para ele, os possiveis
resultados: ou se choca contra os arrecifes e perde o
navio ¢ a vida, ou consegue chegar vivo ao outro
lado, alcangando o mar aberto. Se o resultado for o
primeiro, o capitdo tera conhecido com clareza, nos
derradeiros instantes de sua vida, que o estreito ndo
era como ele apostou ao fazer sua rota, que seu
caminho ndo correspondia as caracteristicas do
estreito. Contudo, se chegar salvo a mar aberto, a
tnica coisa que podera dizer que sabe é que seu curso
deu certo, nada podendo afirmar sobre a real natureza
do estreito, nem mesmo se teria algum outro caminho
mais curto e mais seguro. Podemos destacar desta
analogia que ndo foi negada a existéncia de um
estreito, apenas se ilustrou a impossibilidade de
conhecer a sua realidade essencial.

Portanto, confrontada com as proprias pala-
vras de von Glasersfeld, a distingdio levantada entre
construtivismo radical e construtivismo critico fica
improcedente, tornando questionavel qualquer
distingdo entre essas duas vertentes, a menos que
houvesse qualquer outro critério diferenciador.
Alids, o préprio Mahoney (1998) afirma ... “estou

igualmente bem conscio que a minha inclinagéo na

dire¢do do construtivismo critico reflete um inegdvel
viés em minha interpretacdo sobre o tema.” (p. 114)
Von Glasersfeld refere-se 4 objetividade do conheci-
mento, ndo 4 existéncia de uma realidade ontologica.
As proprias nogdes centrais ao construtivismo
radical de encaixe, referente a adaptagfo as restrigdes
da experiéncia, e de viabilidade, fazem mengio clara
¢ diretamente a uma realidade existente. Estas
mesmas nogdes tornam indistintos o construtivismo
radical ¢ o critico, na medida em que ambos consi-
deram que a natureza impde os limites & experiéncia,
caracterizadas como restrigdes do ponto de vista da
viabilidade (von Glasersfeld, 1996; Mahoney, 1998)
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Construtivismo social x construtivismo x
canstrucionismo social

Os proponentes da abordagem construtivista
social tendem a diferencid-la tanto de outras pro-
postas construtivistas, como das construcionistas
sociais. No entender de seus defensores, enquanto as
dernais propostas construtivigtas, centradas no indi-
viduo (como a de von Glasersfeld, 1994; 1995;
Piaget, 1970), tendem a subestimar as origens sociais
do significado e atividade, o modelo construcionista
social (Gergen, 1985; 1991:-1994), tende a subes-
timar o papel do individuo na cria¢do do significado
(Mascolo, 1994).

O construtivismo social fundamenta-se num
modelo sociocultural da mente, de acordo com o pro-
posto por Vygotsky, para quem o funcionamento
mental tem sua origem nos processos entre pessoas e
nio, nas mentes individuais. Assim, o desenvolvi-
mento do funcionamento mental, decorre da interna-
lizagdo das atividades externamente desenvolvidas
em interagdes sociais. Nesse sentido, em termos de
desenvolvimento, primeiro aparece o plano social,
depois o psicoldgico, portanto, configurando primeiro
um plano interpsicolégico de desenvolvimento,
depois, um intrapsicolégico.

Nesse sentido, a posi¢iio construtivista social
diverge da construtivista (tomada aqui indistinta-
mente tanto a radical como a critica) na medida em
que esta enfatiza a natureza ativa ¢ pré-ativa da
construgio de todo conhecimento, numa primazia
dos processos mentais como auto-organizadores
(Mahoney, 1998; von Glasersfeld, 1996). Apoiados
numa metateoria motora da mente, os construtivistas
consideram os processos mentais como intrinseca-
mente motores, o que ndo implica na desconside-
ragdo dos contextos sociais nos quais a experiéncia é
construida. Contudo, embora apoiados na nogio de
que a experiéncia humana sempre inclui a interagfio
social, antes de construir-se a si mesma a partir do
outro, a crianga constrdi o outro, atribuindo a este, 4ds
capacidades perceptivas e cognitivas que vé em si
mesma (von Glasersfeld, 1996). Assim, todo conhe-
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cimento € o resultado da reflexfo ¢ abstragdo a partir
da percepcio e dos préprios esquemas de conheci-
mento anterior, portanto, resultado de uma cons-
trugo individual.

Dessa maneira, persiste, de fato, uma dife-
renga tedrica entre o construtivismo social de um
lado, e o construtivismo (radical e critico) de outro:
enquanto 0s construtivistas postulam um mundo
mental, dai teorizando sua relagio com um mundo
éxterno, os construtivistas sociais priorizam o pro-
cesso social do qual entendem decorrer o conheci-
mento em nivel da mente individual. Vejamos agora
o que se passa emrelagio ao construcionismo social.

Se tomamos como referéncia a origem dos
significados, o construtivismo social e -0 constru-
cionismo social sio a meu ver absolutamente concor-
dantes. Para ambos, os significados se originam no
PIOCESSO (ue OCOITe enfre as pessoas e nio, dentro
delas. Assim, ambos concordam que ndio tem sentido
buscar a fonte dos significados ou funcionamento
psicolégico ou dentro das pessoas, ou dentro dos
contextos sociais (Mascolo, 1994; Anderson &
Goolishian, 1988, Gergen, 1994)'. Portanto, ambos, o
construtivismo social e o construcionismo social
postulam a natureza interpessoal da construgio dos
significados. _

- Da mesma forma, pode-se destacar uma
convergéncia entre o construtivismo social ¢ o
construcionismo social, no que tange 4 defini¢do do
conhecimento de si mesmo e do mundo exterior
como decorrentes dos contextos dos espagos inter-
pessoais do mundo comum (Gergen, 1985; Fried
Schnitman & Fuks, 1994). Mais explicitamente
fal:_mdo, Shotter (1993; 1994 ¢ 1997), defendendo
uma posicio construcionista social 4 qual agrega os
qualificadores dialogico ou responsivo-retorico,
considera que o mundo interno ndo se¢ apresenta
como um reflexo de processos inerentes a psique
individual, sendo desenvolvida na agdo conjunta que
se caracteriza como um processo social e lingiiistico.
Shotter (1993) considera comum a todas as versdes
construcionistas sociais, a énfase dialética tanto
sobOre a contingéncia e a criatividade da interagio
humana, ao construir e ao mesmo tempo ser
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construida pelas realidades sociais, definindo uma
dimensdo self~outros da interagio.

Contudo, uma importante distingio pode ser
apontada entre o construtivismo social e o constru-
cionismo social, no que‘ diz respeito 4 maneira de
conceber o self, se tomarmos como referéncia a
posi¢do construcionista social de Gergen (1991,
1994). A critica levantada pelos construtivistas
sociais 4 posi¢3o construcionista social de Gergen,
refere-se 4 negagdo da concepgio do self como
agente. Mascolo & Dalto (1995), analisam varias das
afirmagdes de Gergen (1991) sobre o self, dentre as
quais a de que o dito Cartesiano cogito ergo sum
deveria ser substituido por comunicamus ergo sum.
Para Mascolo & Dalto na definigio dada por Gergen
do self pés-moderno, socialmente saturado, ndo ha
um seff de fato. Esta também representa a maneira
de ver de Neimeyer (1997). Como construtivistas
sociais, Mascolo & Dalto concordam com o pressu-
posto construcionista de que os sefves sio definidos
nas relagdes, mas consideram que isto néo implica
em negar a possibilidade de que sejam providos pela
condi¢io de agentes (agency)4 para os selves. Para
eles, autoria/agdo (agency) humana e contexto social
sio inseparaveis e mutuamente constituidos. A
diferenca pela qual a posigio construtivista social
representada por estes autores coloca em relagio a
posicio de Gergen pode ser entdo caracterizada pela
énfase dos primeiros sobre a manuten¢io do agente,
do construtor. Mascolo & Dalto entendem a posigéo
de Gergen como um construcionismo sem agente.

Por outro lado, Mascolo & Dalto entendem
que quando Gergen (1991) refere-se ao pressuposto
de que o “EU” torna-se eu, pela incorporagio social
de maltiplos outros, estd fazendo uma referéncia

4. Optei por traduzir traduzir a palavra agency por autoria,
quando se referindo a um substantivo, e por agente, no caso de ser
referente ao sujeito da agio. Outra possibilidade seria a de tradu-
zir por agenciamente, mas pareceu-me menos satisfatéria.
Entendo que a palavra autoria tem uma conotagdo mais apro-
priada, por trazer implicita a nogao do sujeito como autor de suas
proprias agbes no mundo, o que em si apresenta uma implicagio
moral e social. Recomendo para uma maior discussdo deste
conceito, informado pelo trabalho de Heidegger, Gadamer e
Levinas, o artigo de Williams (1992).
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implicita a um processo de internalizagdo. Ou seja,
n#o se pode internalizar os outros qua outros, sem
que sejam mantidos no processo, elementos do self
que internaliza. Assim, parece-me que Mascolo &
Dolto ao questionarem as afirmagdes de Gergen,
trabalham a servigo de uma explicitacdo de conver-
géncias, mais do ‘que de diferencas. Na posigdo
construtivista social que esses autores representam,
30 as pessoas que estruturam ¢ priorizam a multipli-
cidade de selves que experienciam. A tese que defen-
dem € de que o conceito de auto-reflexividade deve
ser inerente a uma posi¢io construtivista social.
Contudo, embora no futuro possa haver uma
maior integracdo entre o construtivismo social e o
construcionisme social, dado que ambos subordinam
o conhecimento individual aos processos sociais, 0
primeiro inclui explicitamente os processos intrapes-
soais, enquanto o segundo focaliza-se nas préticas
relacionais que, segundo eles, constituem a base
de qualquer conhecimento. Assim, enquanto os
construtivistas sociais objetivam um mundo especi-
ficamente mental, definido por conceitos tais como
atengdo, abstracdo, associacdo, metas, marcos
cognitivos, 0s construcionistas sociais focalizam sua
atenciio aos processos microssociais, defendendo a
compreensio humana a partir da esfera relacional.

Construtivismo x construcionisme social

A grande oposigio que se encontra dentre as
varias vertentes aqui consideradas, ocorre entre o
construtivismo € o construcionismo social. Neste
particular, encontramos constantemente na litera-
tura, tanto o uso indiscriminado e indistinto de
Construtivismo e Construcionismo Social, como
também diferenciagdes explicitas e criticas dos
defensores de uma posi¢o em relagio a outra (Real
1990; Grandesso, 1994, Grandesso, 1997).

Villegas (1992), Fernandez-Alvarez (1996) ¢
Neimeyer (1997), por exemplo, incluem Gergen e
Shotter, que explicitamente se definem em todos os
seus escritos como construcionistas sociais, como
construtivistas. Villegas chega inclusive a dizer que
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Gergen “levouo construtivismo ao campo do social”
(Villegas, 1992, p. 8). Contudo, analisando o desen-
volvimento do trabalho de Gergen desde seu artigo
de 1985 (Gergen, 19835; 1991; 1594; 1996; 1998a;
1998b), podemos dizer que sua perspectiva vincula-
se muito mais & critica ideolégica, processos lite-
rérios e retdricos e 4 base social da construgfio do
significado. Assim, ndo poderiamos incluir Gergen,
dentro dos pressupostos construtivistas.

Da mesma forma, Ibafiez (1992), mesmo nio
explicitando isto, refere-se ac construtivismo e ao
construcionismo social como "‘equiparéveis. Embora
o titulo do seu artigo Sé:]:a — “Cémo se puede no ser
constructivista hoy en dia? ” - o que o autor escreve,
poderia ser perfeitamente incluido como o que habi-
tualmente se define como construcionismeo social, de
modo que o tituo do artigo poderia ser “Cémo se
puede no ser construccionista social hoy en dia?”

Pascual-Leone (1997) referindo-se a um cons-
trucionismo sociocultural, que da mesma forma que
é apresentado por Gergen (1985) admite um determi-
nismo exégeno (sociocultural), caracteriza-o como
um tipo de construtivismo categ()ricv:).5 '

O panorama que se observa no campo da
comunidade psicoldgica é de uma vertiginosa proli-
feragfio de artigos tebricos e clinicos, referindo-se ou
incluindo-se sob o enfoque construtivista e/ou cons-
trucionista social. Chiari & Nuzzo (1996), a este
proposito, consideram que a conseqiiéncia de tal
perpetuaciio do construtivismo, no nosso ¢ampo,
teve como implicagfio, num primeiro momento, uma
dilatagiio do seu significado, resultando numa per-
meabilidade a diferentes abordagens, decorrendo
dai, o tributo de diluigio do seu significado. Talvez
este seja um bom contexto para compreendermos
tantos usos diferentes do construtivismo e constru-
cionismo social ¢, a0 mesmo tempo, a necessidade
que se observa na literatura de delimitagio dos
territorios em torno de um certo entendimento do

5. Pascual-Leone (1997) caracteriza o construtivisme categorico
como uma posi¢io inaugurada por Kant, a qual postula ticita ou
explicitamente, um repertério inato de invariantes funcionais —
esquemas comportamentais inatos — de contefido especifico,
concreto e abstrato.
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construtivismo e/ou construcionismo social
(Hoffman, 1990, 1991; Fried-Schnitman & Fuks,
1994: Gergen, 1994; Paré, 1995; Freedman &
Combs, 1996).

Dentro deste panorama, Chiari & Nuzzo
(1996) interessadas em favorecer a conversagdo
sobre as idéias construtivistas e construcionistas
sociais, elaboraram uma sistematizagéo, dentro do
que se poderia chamar de construtivismos psicold-
gicos, justapondo definigdes de diferentes autores,
procurando estabelecer uma diferenciagio meta-
tedrica, adotando como critério de diferenciacfio a
relagio entre conhecimento/realidade. Chiari &
Nuzzo consideram que muitas das definigbes propos-
tas acabam n#o sendo realmente iiteis na especificagio
do que vem a ser o construtivisme, na medida em que
530 extremamente abrangentes. Este é o caso do
critério de participagéo (pré)ativa do individuo na
construgdo do conhecimento e da experiéncia,
proposto na defini¢do de Mahoney (1991). Muito
poucas seriam as abordagens na psicologia, defen-
dendo uma concep¢io do ser humano como reativo e
passivo, que poderiam ser inequivocamente ditas ndo
construtivistas, de acordo com este critério definidor.
Um tal critério de defini¢#o, apontam elas, incluiria
como construtivistas desde as psicologias antropo-
morficas como a de Jung e a psicanélise heterodoxa
de Adler, até as psicofenomenologias norte-america-
nas, as psicologias humanisticas e existenciais,

Chiari & Nuzzo (1996) consideram contudo,
que as tentativas de sistematizar o campo do constru-
tivismo/construcionismo social acabaram sendo
enfraquecidas por duas principais razdes: o critério
de distingdo escolhido como diferenciador da
abordagem e a ma compreensio de um autor em
relagio 4 abordagem do outro. Algumas dimensGes
parecem ser mais relevantes do que outras para
articular a ampla area do construtivismo/construcio-
nismo social € esta ¢, a meu ver, uma das principais
contribuicbes das autoras,

Como resultado de seu trabalho, Chiari &
Nuzzo acabaram por distinguir um construtivismo
epistemologico, no qual se incluiriam as vertentes
geralmente definidas como construtivistas (radical,
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critico, dentre outras) de um construtivismo her-
menéutico, no qual se incluiria o construcionismo
social. As duas vertentes juntas definem, para as
autoras, o construtivismo psicologico. A opgao pela
denominacfio de construtivismo epistemolégico
decorreu de fundamentarem-se, as autoras, nos
dizeres de Glasersfeld (1991, p.17), j4 citados ante-
riormente neste trabalho, de que o “construtivismo
fida com conhecer, ndo com ser...” Quanto a sua
referéncia 2o construtivismo hermenéutico, elas
incluem sob esta denominagdo todas aquelas abor-
dagens, dentre as quais 0 construcionismo social
{mas, nfo 366), que definem o conhecimento como
interpretagdo, historicamente fundada e contextua-
lizada, gerada lingiiisticamente e negociada social-
mente. Portanto, as abordagens hermenéuticas sio
consideradas distintas das epistemologicas que
consideram o conhecimento como uma produgio
cognitiva e individual.

Especificamente referindo-me & proposta
deste artigo, entendo que o que Chiari & Nuzzo pro-
puseram, foi o reconhecimento de uma metateoria
construtivista para a psicologia, que pudesse incluir
os diferentes tipos de construtivismo, geralmente
encontrados na literatura da area, incluindo o cons-
trucionismo social, constituidos por abordagens e
teorias que “Iutam por transcender a oposi¢do tradi-
cional entre idealismo e realismo” (Chiari & Nuzzo,
1996, p.178). O elo entre as diferentes vertentes seria
a concep¢io de que a estrutura € organizagio do
conhecimento, incluindo tanto seu sujeito como seu
objeto, é inextrincavelmente ligada ac sujeito
cognoscente.

Ao estabelecer como divisor de dguas entre o
construtivismo e o construcionismo social a refe-
réncia a epistemoldgico ou hermenéutico, pontuando
sua andlise ao longo de um confinuum entre uma
posicdo filosofica idealista e seu polo oposto realista
extremo, Chiari & Nuzzo, no final das contas, acaba-

6. As autoras mencionam também, dentre outras, a psicologia
narrativa de Sarbin, a psicologia do contar histérias e conversaci-
onal de Mair, a psicologia cultural de Bruner, a psicologia discur-
siva de Edwards e Poiter, como interligadas e sobrepostas ao que
denominam de construtivismo hermenéutico.
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ram por manter as mesmas diferengas geralmente
encontradas na literatura entre construtivismo e
construcionismo social. Os construcionistas sociais,
redefinidos por elas como adotando uma perspectiva
construtivista hermenéutica, consideram a narrativa
como o principio organizador da a¢io humana, enfa-
tizando ndo a mente, mas os significados coletiva-
mente gerados através das descrigdes e explicagSes
que as pessoas constréem na linguagem (Gergen &
Gergen, 1991). No que diz respeito ao construti-
vismo epistemolégico, no qual as autoras incluem o
construtivismo critico ¢ o radical, dentre outros, o
principio organizador € o pressuposto de que a orde-
nago e organiza¢fio do mundo sdo constituidas pela
experiéncia da pessoa, portanto, pelo operar de um
sujeito no mundo da experiéncia.

No entanto, o construcionismo social também
lida com conhecer e néio com ser e, assim, nio teria
como ser apresentado como distinto do que as auto-
ras incluem no construtivismo epistemolégico. Por
outro lado, o construtivismo também pode ser consi-
derado hermenéutico, na medida em que vé asteorias
como histérica e culturalmente fundadas e nio como
representagéio objetiva calcada nos principios da
certeza... Portanto, a sistematiza¢do proposta por
Chiari & Nuzzo, embora Gtil, acaba mantendo algu-
mas arestas a serem aparadas. Contudo, nfo se pode
negar que o trabalho configura uma boa andlise ¢
sistematizagiio da 4rea, ¢ uma consideravel tentativa
de harmonizar as diferencas.

Diante deste quadro controvertido, podemos
deduzir que existe uma interface entre o construti-
vismo e o construcionismo social que justifica seu
uso confundido ou indiferenciado. Esta interface
garante uma base comum as duas abordagens que
poderia ser definida como:

I. ambas as posigSes confrontam a pressu-
posta existéncia de um “mundo real” passivel de ser
conhecido com “certeza” objetiva. Enfatizando a
natureza construida do conhecimento, tanto o
construtivismo como o construcionismo social sdo
céticos em relagfo ds garantias fundacionais de uma
ciéncia empirica.
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2. pode-se dizer que ha uma compatibilidade
metodoldgica entre as duas abordagens, na medida
em que recuperam a capacidade de atuar de modo tal,
que faz experimentar o0 mundo como construgdo.
Assim, tanto o construtivismo como o construcio-
nismo social, antes de dizerem como o mundo &,
apontam para como o mundo pode parecer quando
trabalhamos para ele (Pakman, 1997).

3. ambas concordam que ¢ o observador quem
cria as distinges a que chamamos “realidade,” desa-
fiando a concepelio do conhecimento como algo criado
dentro da mente através dé Qbservag:ao imparcial.

4. ambas desafiam a visio tradicional da
mente individual como um dispositivo para refletir a
natureza de um mundo independente.

5. ambas descartam a visdo correspondentista
da linguagem como uma representagiio icnica do
mundo, assumindo uma postura pragmética. H(cf.
Rorty 1988).

6. ambas apoiam-se na nogio de reflexividade
e auto-referéncia na constru¢io do conhecimento, de
forma tal que nfio se pode conceber uma distincia
entre o sujeito cognoscente ¢ 0 objeto conhecido.
Portanto, ambas questionam a autoridade tradicio-
nalmente concedida & ciéncia tradicional e aos seus
metodos, que ndo levam em consideragio seus pré-
prios efeitos na construgfio do conhecimento (von
Glasersfeld, 1988; Steier, 1991; Gergen, 1994),

7. além disso, conforme enfatiza Pakman
(1997), o construtivismo e o construcionismo social
compartilham um territério comum pelo fato de
ambos promoverem a reflexdo. O construtivismo
contribuiu para que vissemos a nés mesmos de modo
reflexivo, incluindo a nés observadores, como partes
das observagdes que fazemos. J4 o construcionismo
social, na medida em que tem suas raizes no pensa-
mento critico (social, cultural politico ou lingiiis-
tico), define-se por implicar uma revisio de nossos
préprios vieses, nossas pré-concep¢des, determi-
nantes ¢ pressupostos. Como bem o ressalta Pakman,
em ambas as abordagens a reflexdio se did num
contexto social de mutua aprendizagem e mitua
observag#o e niio, no isolamento.



Assim, tanto o construtivismo como o constru-
cionismo social rompem com as convengdes tradi-
cionais, desenvolvendo uma teoria do conhecimento
na qual este nio se refere a uma realidade ontologica
“objetiva.” O conhecimento diz respeito ao ordena-
mento e 4 organizagio de um mundo constituido pela
experiéncia, nio tendo qualquer pretensio a verdade
no sentido de correspondéncia com uma realidade
independente de quem a descreve.

Contudo, conforme ji mencionei anterior-
mente, muitos autores tém enfatizado a diferenca de
foco e de preocupacdes entre o construtivismo e o
construcionismo social. Fundamentados em tedricos
como Humberto Maturana, os que se definem estrita-
mente construtivistas consideram os seres humanos
como sistemas determinados por sua organizagio e
estrutura (Maturana 1997a), de modo que toda e
qualquer mudanca sé pode se dar a partir dai. Ao
postularem, ainda de acordo com Maturana, que nio
existe wma interacfo instrutiva, no sentido de se
conferir conhecimento a alguém a partir de fora, o
papel do meio fica restrito ao de um mero perturba-
dor. O construcionismo social, por sua vez, enfatiza
explicitamente a construgfo social dos significados e
do self, o intercimbio social na construgio das idéias,
dos conceitos e narrativas.

De uma forma geral, compreendo que as
divergéncias fundamentais entre as duas posighes
giram em torno da contraposi¢iio de algumas teses
consideradas antagdnicas entre as posi¢des constru-
tivistas e as construcionistas sociais, as quais passo
em seguida a descrever e, posteriormente a analisar:

1. enquanto o construcionismo enfatiza as pra-
ticas sociais de intercdmbio entre as pessoas, o cons-
trutivismo coloca sua énfase no individuo, em como
esse individuo biolégico e psicologico opera para
construir sua experiéncia;

2. as formas mais radicais de construtivismo,
ao reduzirem o mundo da experiéncia 4 construgdo
mental, nio sio compativeis com a construgio
eminentemente social de mundo através das préticas
discursivas, propostas pelo construcionismo social;
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3. para os construcionistas, termos para
mundo e mente sio constituintes das praticas discur-
sivas e, como integrantes da linguagem, estio
sujeitos 4 contestagio e negociagiio; para os constru-
tivistas, no entanto, a cognigdo € suas operagdes,
funcionam ativamente através da reflexdo e abstragéo,
cumprindo uma fungdo adaptativa, servindo para
organizar a experiéncia;

4. enquanto os construcionistas sociais enten-
dem que as idéias, as lembrangas e os conceitos
surgem no intercimbio social, os construtivistas
véem-nos como produgdes do individuo, decorrentes
de seu operar sobre um mundo;

5. alguns oponentes, como por exemplo
Gergen (1994), vinculam o construtivismo & tradigo
do individualismo Ocidental, na medida em que
relaciona o conhecimento a processos intrinsecos do
individuo, que s6 pode operar a partir de dentro; ja o
construcionismo social vincula as fontes da acfo
humana aos relacionamentos e, a compreensdo do
funcionamento individual, ao intercimbio comum;

6. embora o construcionismo social mantenha
uma relago intertextual com teorias que postulam
uma base social para a vida mental como o “constru-
tivismo social,” pode-se apontar diferencas entre
ambos, na medida em que os tedricos do “construti-
vismo social,” apoiados em Vygotsky, objetivaram
um mundo especificamente mental, enquanto o foco
do construcionismo social, conforme o ja anterior-
mente mencionado, € o processo microssocial, com-
preendendo a agio humana a partir da esfera social,

7. o construtivismo ¢ o construcionismo social
divergem também na medida em que o construcio-
nismo desconsidera os processos psicolégicos como
possessdes do individuo, passando a vé-los como
construgdes histérica e culturalmente contingentes.
Enquanto o construtivismo tende a considerar a
experiéncia privada, o construcionismo refere-se ao
discurso sobre a experiéneia privada, enfatizando,
principalmente, as conseqiiéncias sociais, em termos
de supressdo e sustentagiio de diferentes formas de
vida, a partir desse discurso.
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Contudo, numa analise critica do campo,
Mascolo, Pollack & Fischer (1997) consideram que o
construtivismo, ao afirmar que os individuos criam
ativamente o significado através da atividade mental
auto-regulada que estrutura e reestrutura a expe-
riéncia, tem sido alvo de criticas tanto dos defensores
de uma posi¢do nativista, que postulam o inatismo
das fungbes mentais, como dos que se identificam
com uma posi¢do sociocultural, que propéem a cons-
trugio do significado como decorrente da atividade
social e cultural. Para evitar esse dualismo entre indi-
viduo e ambiente, propdem uma abordagem 3 qual
denominam de sistemas epigenéticos, na qual
reconhecem a intera¢fio entre processos individuais,
sociais e culturais no desenvolvimento psicoldgico e
social. De acordo com esta posigdo, os individuos
funcionam como sistemas auto-organizados que
. interagem com outros sistemas aufo-organizados
dentro de um sistemna mais amplo de relagdes orga-
nismo-ambiente. Entendem os autores que, embora o
self e os outros sejam fatores insepardveis na cons-
trugdo do significado e agio, o individuo possui uma
integridade enquanto sistema auto-organizador,
contribuindo diretamente como agente na construgio
de seu proprio desenvolvimento.

Portanto, em linhas bem gerais, a oposigdo se
da entre uma visio de construgio do conhecimento
centrada no individuo, no caso do construtivismo, e
uma cenirada na construgfo social, no caso do
construcionismo. Assim, apoiados nas criticas is
possibilidades de descriges e explicagfes como
reflexos de uma realidade objetiva, que remetem a
Kuhne Hanson7, von Glasersfeld e outros construti-
vistas enfatizam as crengas a priori do observador, ou
seja, seus a priori cognitivos como os alicerces da
construgdo do mundo fatual. Por outro lado, Gergene
Goodman, W. B. Pearce ¢ outros construcionistas
sociais, consideram esta construgfio como eminen-
temente social, decorrentes dos nossos sistemas
lingiiisticos de descrigio.

7. Enquanto Kuhn (1997, orig. 1962) enfatiza que nfo sfio os
fatos que determinam os paradigmas, mas estes € que determi-
nam o que se define como fatos, Hanson (1938, in Gersen, 1994)
ressaltava a perspectiva do observador como a origem das
construgdes fornecem uma base dentro do campo da filosofia da
ciéncia na qual o construtivismo vem assentar-se.

19

Niemeyer (1997), por sua vez, consideraque a
contraposi¢do entre as dimensdes pessoal e social
configuradas pelo construtivismo e construcionismo
social, respectivamente, representam muito mais do
que uma mera questio de inflexdo relativa. Para ele,
essas implicagGes referem-se a questdes mais funda-
mentais, como a natureza do self'e o locus do signi-
ficado. A andlise que Neimeyer faz das diferentes
posi¢des dentro deste territgrio construtivista/cons-
trucionisia social, situa o posicionamento dos dife-
rentes autores ao longo de um continuum que varia de
um extremo de uma subjetividade pessoal e um self
idiossincratico, préprio;‘: c_ij‘. uma psicologia denomi-
nada por ele de “self-centrada,” para o outro extremo
de ... "dissolugdo de qualquer concepgdo de indivi-
dualidade como uma entidade soberana e unitdria”
(p. 56}, distinta do “texto” do mundo, prépria de uma
psicologia “sem-self.” Incluo aqui, na primeira
condigdo, o trabalho construtivista de Guidano
(1994), ¢, na segunda, a posigo de Sampson (1994),
para cuja tese, os argumentos construcionistas
sociais sobre a construgdo social e histérica do self
oferecem sustentagéio. . _ 7

Neimeyer aponta ainda uma outra tensdo
essencial entre as posigdes construtivista e constru-
cionista social quanto ao Jocus do significado. Neste
imbito, o autor ressalta uma variagiio entre uma
predicagio individual e 0 campo de uma linguagem
comum. Para ele, postular a construgfo dos signifi-
cados dentro de uma perspectiva mais individua-
listica (construtivista) ou como uma co-construgio
(construcionista), tem implicagGes diretas para a
prética clinica. Segundo afirma o autor, a primeira
posigio estaria ligada a praticas mais auto-reflexivas
¢ a segunda a procedimentos mais conversacionais.
Contudo, a meu ver, a psicoterapia enquanto defi-
nida como um espago dialégico centrado no processo
de questionamento e na transformacio da narrativa
(o que Neimeyer associa ao construcionismo social
sob as rubrica de priticas conversacionais), para que
suas préticas possam se configurar como geradoras
de mudangas, devem necessariamente convidar 3
reflexdo. Portanto, se bem constituam diferengas do
ponto de vista tedrico, nio podemos concordar que
estas representem a diferen¢a sugerida na pratica
clinica, conforme apontado pelo autor: '
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Contudo, valorizando os trabalhos acadé-
micos que procuram articular as convergéncias e
divergéncias enfre as vérias distingSes construti-
vistas, tanto no nivel metateérico como no aplicado,
analisando cuidadosamente seus comprometimentos
filoséficos centrais, Neimeyer postula uma inte-
gragdo teoricamente progressiva de tradigdes que
compartilham crengas epistemoldgicas similares,
embora complementares no nfvel da técnica terapéu-
tica. Entende o autor que, tal decorréncia, tendo a
vantagem de manter uma consisténcia conceitual,
favoreceria a diversidade técnica da prética clinica.
Esta posigdo foi articulada por ele no Gltimo Con-
gresso de Construtivismo em Psicoterapia realizado
em Siena em setembro, sob a denominagio de cons-
frutivismo dialégico (Neimeyer, 19988).

0 individual e o social: para além das fronteiras

O que dizer de tudo isto? Ora, se embora den-
tro do mesmo sistema de pensamento pés-moderno,
que desafia a possibilidade de produgéo de expli-
cagles descontextualizadas e independentes das
organizagdes humanas dos significados, estes dois
sistemas de inteligibilidade — construtivismo ¢
construcionismo social — discordam, poderiamos
concluir dai, que eles devem estar, necessariamente,
propondo diferentes sistemas de distingdo para
caracterizar o- que vem a ser o conhecimento e,
portanto, devem estar distinguindo coisas diferentes.
Nesse sentido, Maturana (1997a) afirma que diver-
géncias ou mitua exclusao entre dois sistemas expli-
cativos, se adotamos um caminho da objetividade-
entre-parénteses (Maturana 1996, 1997b, 1997c e
1997d), no podem contar com qualquer argumento
de realidade para a busca de um critério de validagio
e elucidagdo das divergéncias. Assim sendo, temos
que nos perguntar pelos distintos dominios da exis-

8. Palestra apresentada na Mesa Redonda — Epistemological
issues and theoretical models - no V1 International Congress on
Constructivism in Psychotherapy em setembro de 1998, em
Sicna, Italia.
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téncia que geram tais propostas. Seriam e¢les real-
mente distintos, especificando diferentes jogos de
linguagem a ponto de validarem uma ciséo entre as
duas vertentes? Parece-me relevante acrescentar a
essa polémica entre o individual e o social, priori-
zados diferentemente pelas duas posigBes que von
Foerster (1974) considera que ha uma conexdo néo
trivial entre os conceitos: de observador, de lingua-
gem ¢ de sociedade (formada pelos dois observa-
dores que se conectam na linguagem). Para este
autor, essa relagio triddica € fechada, uma vez que se
necessita dos trés conceitos para poder ter os trés ¢
define-se como uma interrelagdo do tipo tal que nio
se pode dizer quem vem primeiro € quem vem por
Gltimo. Assim pensando, nio me parece possivel
estabelecer territorios distintos entre o sujeito que
constrdi seu conhecimento na linguagem numa dada
sociedade e a dimensdo social construida por ele.

Por outro lado, como um ser hulilano, nenhum
observador poderia ser concebido comoum ser abso-
luto fechado em si mesmo e nem, como possuidor de
uma linguagem privativa, se entendemos que:

... "objetos cognosciveis e sujeitos cognoscen-
tes sdc ambos configurados no viver de um
observador, que o chservador surge quando...
fazemos distingGes na linguagem, e que a
linguagem € coordenagéio de coordenaghes
consensuais de conduta, ndo ha como conce-
ber nem um eu absoluto, nem uma linguagem
privada” (Graciano & Magro, 1997, p. 24).

Portanto, como mantermos esse critério de
distingZo que os autores usam para se posicionarem
como construtivistas ou construcionistas sociais?
Se, apoiados em Maturana (1996), entendemos que o
ato cognitivo basico ¢é a distingdo, que as operagdes
de distingdo constituem os objetos, que distingdes
sdo feitas na linguagem e que linguagem implica em
estar com o outro, como mantermos o individual ¢ o
social como critérios de distingdo? Como mantermos
tal cisma, se um dominio cognitivo configura-se
como um dominio consensual entre observadores,
que definem os critérios de aceitabilidade daquilo a
que chamamos de conhecimento? Se seria, portanto,
mais adequado dizer que vivemos em comunidades
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cognitivas... “dominios de coordenacdes de acdes na
praxis do viver numa comunidade de observadores”
(Maturana, 1996 p. 106)? Se o social se constitui por
individuos em interagdo? E, além disso:

... ‘o social &€ o meio em que esses individuos se
realizam como individuos . Em sentido estrito,
portante, nao ha contradicio entre o individual
e o social, porque so mutuamente genera-
tivos” (Maturana, 1997b, orig. 1990, p. 43).

Da mesma forma que Maturana, entendo que
uma possivel contraposi¢io entre o individual e o so-
cial, configura uma problematica cultural ¢ histérica
de negagdo mutua entre eles. Insistir no social ou na
circunstincia significa desconsiderar a legitimidade
do individuo e, insistir no individuo, implica em
desconsiderar a legitimidade do social. Concordo
com Maturana quando afirma que a colocagio dessa
oposi¢do ndo é uma boa colocagéo do problema, Para
ele, a dindmica da constitui¢io do individuo e a dina-
mica da constitui¢éio do social, sdo interdependentes,
ndo no sentido de dependéncia mitua, mas de inter-
constituigio: “se é individuo na medida em que se é
social, e o social surge na medida em que seus com-
ponentes sdo individuos.” (op. cit. p. 43)

Priorizar as construgdes individuais, confor-
me propdem defensores do construtivismo, a meu
ver, corre o risco de voltar a uma superioridade do
sujeito cognoscente conforme o paradigma da
modernidade, que, ao enfatizar o observador, acaba
sugerindo uma separagio entre sujeito e objetb.
Fruggeri (1992), recorrendo a von Foerster e von
Glasersfeld €, reconhecendo a importdncia da énfase
sobre o observador, ressalta que essa énfase pode
induzir a..., “recapitulagéio do mesmo esquema dua-
listico sujeito/objeto™ (p. 43), que pode ser evitada
quando nos orientamos para uma visio do conheci-
mento como processo. Tal orientagdo, que para
Fruggeri é propria do construcionismo social, apoiada
no circulo hermenéutico de interpretagdo-agdo,
compreende as descrigdes do observador, ndo como
abstragdes, mas como realidades socialmente cons-
truidas. Se assim o entendemos, as crengas e os a
Ppriori cognitivos que constréem as realidades que
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descrevemos ndo sio particularidades das mentes
individuais, mas, resultados dos processos comuni-
cacionais. Entendemos que esta é também a posi¢o
de Maturana, conforme nos referimos anteriormente.

Ainda dentro desta polémica, tomemos como
referéncia o que diz Shotter (1989):

..08 sdcio-construcionistas... admitem que
estamos “enraizados” e um processo muito
mais difuso e continuo em que ndo sé contam
os aspectos sociais, culturais e histéricos, mas
também os biolégicos e ecolégicos, um pro-
cesso de desenvolvimentp em grande escala
que produz as subjetw:dades individuais e loca-
lizadas, mas que em si mesmo se acha, nas
palavras de Popper {1972), “sem um sujeito
cognoscente”. (p. 143)

Podemos destacar nesta posigio, que contam
tanto aspectos sociais, culturais ¢ histéricos, como os
idiossincréticos biologicos e ecoldgicos, e que, reco-
nhecer tais fatores ndo desconsidera as subjetivida-
des individuais ¢ localizadas. Dessa forma, a énfase
no intercdmbio social conformado pelos jogos da lin-
guagem nos espagos interpessoais, conforme propde
o construcionismo social, nfo pode prescindir de um
individuo que na sua idiossincrasia, ac construir-se,
segundo as convencdes de sua comunidade lingiis-
tica, também as transforma.- Fruggeri (1992),
referindo-se ainda ao circulo hermenéutico de inter-
pretacdo-aclo, afirma que
pelos individuos constroem as realidades, e estas sdo
mantidas pela interagdo social que, por sua vez,
confirma as crengas que se originam socialmente.”
(p.43). Aceitar um selfimerso num multiverso social
(parafraseando Maturana) nfio implica em anular um
self idiossincratico. As pessoas sdo unicas e fazem
diferen¢a, muito embora se constituam nas comuni-
dades em que vivem.

Essa posi¢éio € ao meu ver, condizente com a
de Morin (1995) para quem ha “wma profunda
auséncia de distingdo e ao mesmo tempo uma raiz
comum entre conhecimento, cultura e socitedade”
(p.73). O ser humano n#o sé conhece através, para e
na dependéncia de si, mas através de sua familia, suas
raizes culturais, sua sociedade, para todos eles e na

“as crengas mantidas
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dependéncia deles (Morin, 1995; 1998). O conheci-
mento do individuo alimenta-se tanto da meméria
biol6gica como da cultural, para que possa desenvolver
sua prépria memoria. Nesse sentido, para Morin, o
conhecimento humano € complementar, concorrente
e simultaneamente regulado

“por dois sistemas polilégicos, complexos, sendo
que um & biocerebral e o outro sociocultural,
cada um dessa&s complexos abrange instancias
complementares, concomentes € antagbnicas®
{1995, p. 74)

Portanto, o que Morin deixa em evidéncia é
que as atividades cognitivas desenvolvem-se num
espago dialdgico entre duas polilégicas: abiologica e
a sociocultural, de modo que tanto os esquemas
congénitos como os culturais concorrem para as
operagdes de reconhecimento para a linguagem,
logica, consciéncia, mente e raciocinio. Morin cunha
para representar esse cncontro das polildgicas, a
palavra bioantropopsicocerebral.

Assim, mesmo o conhecimento mais elemen-
tar resulta da confluéncia de componentes biolé-
gicos, cerebrais, culturais, sociais e histéricos. Nesse
sentido podemos compreender a complexidade
bicantropoldgica, simultinea a uma hipercomple-
xidade sociocultural. Ao considerar complexa esta
interdependéncia de fatores, Morin est4 enfatizando
uma relagio colaborativa de natureza complementar,
concorrente, antagdnica e hologramdtica, geradora
do conhecimento. Assim, a cultura e a sociedade sdo
intrinsecas ao conhecimento humano, de modo tal
que o conhecimento pode ser compreendido como
estando na cultura e a cultura, no conhecimento:

Um ato individual de conhecer & ipso
facto um fendmeno cultural e cada um dos
elementos do complexo cultural coletivo pode
atualizar-se em um ato de conhecer (Morin,
1996a; p. 77)

Assim, podemos dizer que o conhecimento
individual tem sempre uma dimenséo social da qual é
inseparivel, da mesma forma que a construgio social
da realidade configura-se como uma co-participago
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na qual se incluem também as disposi¢des indi-
viduais. Contudo, como os individuos nio sfo
maquinas triviais, comandadas pela ordem social e
cultiral e, como o conhecimento se consuma atraves
das mentes individuais que apresentam uma organi-
zagdo autdnoma, o conhecimento pode também
tornar-se um conhecimento pesscal. Este € um
aspecto que reputo de extrema relevancia para a
pritica da Psicologia e, em especial, da psicoterapia.
Como terapeutas, trabalhamos com pessoas singu-
lares, que constréem as narrativas que definem sua
subjetividade nos contextos particulares da sua
existéncia. Nos relatos que fazem ao buscarem por
terapia, ndo s6 apresentam a si mesmas, mas parte de
seu universo de vida. Neste microcosmo, enquanto
terapeutas, nio s6 construimos uma compreensio de
como nossos clientes vivem seus triunfos ¢ dramas,
estabelecendo suas operagbes de distingdo nos
mundos em que vivem, como também, procuramos
um entendimento das vozes candnicas que permeiam
suas narrativas.

Diante de contraposi¢des monologicas entre
sistemas de idéias, entendo, da mesma forma como
Maturana (1995), que o maior risco mental para um
ser humano é, de acordo com Maturana (1995), acre-
ditar-se ... “dono da verdade ou legitimo defensor de
um principio, ou possuidor de um conhecimento
transcendental...” (p. 197), o que implicaria numa
cegueira para suas préprias circunstincias e o
ingresso no beco sem saida do fanatismo. Alids,
adotando uma postura p6s-moderna como a constru-
tivista e a construcionista social, estamos justamente
tendo que lidar com a consciéncia de nossas ceguei-
ras (von Foerster, 1974). E este é um convite para a
responsabilidade pelos sistemas de idéias e praticas
que aceitamos. Um segundo maior risco, aponta
Maturana, é acreditar-se niio totalmente responsavel
POr seus atos e suas conseqiiéncias.

O préprio Gergen, quando responde &s criticas
ao construcionismo social, considera que os argu-
mentos do construcionismo sio artefatos sociais,
ligados por metaforas e narrativas, histérica e cultu-
ralmente circundados e usados pelas pessoas em
relacionamento. O construcionismo busca, segundo
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ele, questionar suas proprias implicagdes pragma-
ticas, desvendar os artificios literarios dos quais sen
poder retdrico se deriva, elucidar os. processos
sociais dos quais tem emergido, investigar suas
raizes culturais e historicas e desafiar seus valores
implicitos. A visdio construcionista, continua ele,
funciona como um convite para uma danga, um jogo
ou uma forma de vida. Nio tem sentido, assim
pensando, qualquer apelo 4 “verdade,” ou tentar
remover de campo, as visSes alternativas. A questdo
que pode ser proposta, diante da multiplicidade de
alternativas & Quais os ganhos e as perdas para
nossa forma de vida, decorrentes de cada lente que
usamos para configurar nossas versdes? Em que
sentido estes discursos contribuem para nosso bem
estar e em que sentido eles ofuscam nossos fins?

Coordenamos nossas agdes em torno de pala-
vras. Nesta danga, h4 momentos em que desenvolve-
mos descrigdes e explicagdes que nos sio tdo tteis,
que nos agarramos a elas como se fossem espécies de
“verdades,” em torno das quais arriscamos fazer
descrigdes e previsdes. Ndo quer dizer que acredi-
temos que estas palavras descrevam o mundo, mas
que elas funcionam como “descritores” dentro das
regras do nosso jogo. Pelo sucesso de certas decla-
ragdes em coordenar os nossos relacionamentos, elas
acabam ocupando em lugar de destaque nos nossos
rituais de confiabilidade e de organizagio de nossas
priticas. '

Um epistemélogo que compreende as expli-
cagbes do mundo como embutidas nas praticas
sociais deve levar em conta que elas suportam certas
priticas e extinguem outras. Dentro do modelo de
pensamento pés-moderno, as questdes referentes a
verdade deram lugar s questdes de inteligibilidade,
utilidade social e valor humano.

Assim, de acordo com o meu posicionamento,
uma psicologia que priorize o individuo e o social
como complementares e mutuamente constitutivos,
antes de pautar-se por uma lgica disjuntiva do tipo
ouw/ou, deveria orientar-se para a complexidade deste
fendmeno que é a pessoa humana. Sob tal égide,
nossa psicologia necessita dilatar ¢ flexibilizar suas
fronteiras, para além do psicologismo, favorecendo
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uma pratica ndo autoritiria, estruturada a partir de
uma epistemologia complexa. Sem nos desfazermos
das doutrinas, ideologias, teorias redutoras ¢ mili-
tantes, caimos no que Morin (1996; 1998) considera
uma barbérie nas idéias e nas relagdes com a noosfera
— uma apropriacio cega pela idéia.

Tal diversidade e as tentativas imimeras de
contrapor as divergéncias e aproximar convergén-
cias refletem, a meu ver, o ‘caminho de desenvolvi-
mento das idéias e das praxis delas decorrentes.
Tantos sdo os contextos de origem e tantos os grupos
da psicologia — cogmt1v03, “sistémicos, ps1canali-
ticos, humanistas, p51colog1a social, dentre outros —
que podemos incorrer numa espécie de faldcia gené-
tica de diferenciar teorias a partir de seus contextos
de criag¢do, criando fronteiras descabidas para o
estudo de um fenémeno complexo como o humano.

O atual panorama nos campos do construti-
vismo e do construcionismo social, segundo penso,
representa um momento de transigdo para uma nova
sintese que possa favorecer a convivéncia e o didlogo
entre as diferengas, enquanto condizentes e coerentes
com uma metateoria unificadora. O Construtivismo
pareceu cumprir esta fungdo por um certo periodo e,
além de esperangoso, isto favoreceu o avango tedrico
do campo da psicologia e da prética da psicoterapia.
Contudo, nesse momento de transi¢io, conforme
entendo o panorama atual, talvez seja necesséria a
proposic¢do de novos conceitos tedricos ou a re-apro-
priago dos ji existentes, de modo que, antes de gerar
resisténcias desnecessarias, convide ao didlogo em
torno de seus pontos de tensdo, favorecendo novas
sinteses dialéticas. A teoria da autopoiese, desenvol-
vida por Humberto Maturana e Francisco Varela ha
cerca de um quarto de século, apresenta-se como uma
perspectiva promissora, nesta diregdo. Contudo,
mesmo nio a tendo explorado no decorrer deste
trabalho, penso que esta teoria tem exigido uma
compreensio mais profunda do que tradicionalmente
tem sido dada a ela (Whitaker, 1997; Stewart, 1997;
De Giorgi, 1997; Bunnell, 1997; Hook, 1997,
Sandow, 1997). Muitos tém se dedicado a este fime
transitado pelo territério que cla define, a ponto de
terem se reunido em Belo Horizonte, em 1997,
profissionais de todo o mundo e dos mais diversos
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ramos do conhecimento para um Congresso Interna-
cional sobre Autopoise, discutindo suas aplicagGes e
implicagdes principalmente para o campo da biolo-
gia, cognicio, lingnagem e sociedade.

Uma outra perspectiva € oferecida, a meu ver,
pela epistemologia da complexidade representada
pelo pensamento Morin (1995b; 1996; 1997), que
pode ser especialmente 1itil, neste momento, como
um sistema de inteligibilidade, assim como tem sido
o referencial pés-moderno. Antes de mais nada, a
aceitagio de uma légica disjuntiva entre o individual
¢ 0 social implica em uma redugiio prépria do para-
digma da simplificagfio contra o qual tanto o constru-
tivismo como o construcionismo social se colocam.
Antes desta implicagdo disjuntiva, uma convivéncia
de troca colaborativa, propria da civilizacdo de idéias
a que se refere Morin, poderia conduzir a um respeito
pelas preferéncias e suas utilidades em relagéo as
praticas que organizam. Além do mais, entendo que
este pensamento disjuntivo envolve um retrocesso a
uma espécie de valor verdade que, antes de consi-
derar o foco no individual ou no social como sistemas
de idéias, ou o focus em que se coloca 0 zoom, tende a
reduzir de forma simplificada, ao confundir o foco,
ou seja, a parte, como a totalidade do fendmeno. Uma
grande vantagern do intercimbio entre os distintos
grupos construtivistas ¢ construcionistas sociais
pode ser o favorecimento dessa evolugdo, & medida
que, fomentando conversagdes dialdgicas, desenco-
rajaria os dogmatismos ¢ as intolerancias a favor de
uma postura solidaria e ética.
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Resumo . "

Desde meados do século XX, coloca-se sob suspeita a forma de inteligibilidade do real proporcicnada pelo
paradigma da ciéncia moderna. Hoje, um dos aspectos decisivos das teorias contemporaneas ¢ o de admitirem
que o conhecimento esteja ligado necessariamente ao conhecedor, constituido pelos aspectos historicos da
cultura onde se encontra inserido. Nesse terreno, desenvolveu-se o construtmsm,o visto aqui como uma
outra concepgio epistemoldgica a constituir identidades contemporaneas. Assume ser o conhecimento uma
construgdo do sujeito cognoscente ¢ pretende preservar a complexidade do fenémeno humano. Partindo-se
dessas referéncias, este trabalho faz uma reflexdo se a postura construtivista revela wma continuidade ¢
ampliagio das concepgdes anteriores sobre o conhecimento, ou constitui-se em wma tese antagénica. Sugere
estarmos num momento em que varias visdes de mundo e conhecimento podem coexistir, a partir de uma
redefinigfio da ciéncia tradicional e do didlogo compartilhado.

Palavras-chaves: construtivismo, pés-modernidade, epistemologia, ciéncia.

Constructivism: is a moment of a synthesis or a new thesis?
Summary

Since the middle of the 20™ century the understanding’s way of the real, provided by the paradigm of the
modem science, is under suspect. Today, one of the decisive aspects of the contemporary theories is to admit
that knowledge is linked necessarily to the knower, that knowledge is formed by the historical aspects of the
culture where it is inserted. In this field, the constructivism was evolved, and is accepted here like another
epistemological conception forming contemporary identities. It assumes that the knowledge is a construction
made by cognoscente individual, and intends to preserve the human phenomencn complexity. Starting from
these references, this paper reflects if the constructivist position discloses a continuity and enlargement of
later conceptions about the knowledge, or becomes an antagonistic thesis. Since there is a redefinition of the
traditional science and a shared dialogue, the paper suggests that we are in a moment where different world
visions and knowledge co-exist.
 Key words: constructivism, postmodernity, epistemology, science.

Um dos aspectos decisivos das teorias cienti-
ficas atuais € o fato de elas ressaltarem estar o conhe-
cimento ligado necessariamente ao conhecedor,
ambos constituidos pelos aspectos da cultura onde se
inserem ¢ submetidos & transitoriedade histérica.
Passa-se a reconhecer que o conhecimento tecnold-
gico, desenvolvido a partir do discurso das ciéncias,
deve transformar-se em sabedoria de vida, em
discurso do senso comum. Dentro desse terreno,

desenvolveu-se o construtivismo, visto aqui como
uma outra concep¢do epistemoldgica a constituir as
identidades contemporineas, assumindo ser, o
conhecimento, uma construgio do sujeito cognos-
cente e buscando preservar a complexidade do feng-
meno humano. Tendo tais referéncias como base,
proponho, neste trabalho, refletir se nos encontramos
num momento onde o construtivismo institui-se
como uma concepgio epistemoldgica antagdnica 2

1. Trabalko apresentado na Mesa-redonda “Construtivismo em psicoterapia: continuidade e ruptura”, XX VIII Reunific Anual de Psicolo-

gia - SBP, Ribeirdo Preto-SP, 1998.

2. Clinica Psicoldgica Objetivo - R. Artur Prado, 331, Bela Vista, 830 Paulo-SP. CEP: 01322-000, Tel (0xx11) 251-0754, e-mail:

franklin@netpoint.com.br



2

concepgiio objetivista, um dos fundamentos da
ciéncia moderna, ou estabelece uma continuidade e
amplia¢io das concepgGes anteriores sobre o conhe-
cimento.

A ciéncia mederna, a realidade e o conhecimento

A ciéncia moderna comegou seu percurso
buscando uma nova visio de mundo, contrapondo-se
as visbes antigas apoiadas na tradigdo. Fundamen-
tou-se na idéia de uma realidade externa dada
inequivocamente, constituida fundamentalmente por
regularidades regidas por leis matematicas e inde-
pendentes do sujeito do conhecimento. A natureza
passou a ser vista como extens3o e movimento,
submissa, eterna e reversivel, cujos mecanismos
seriam passiveis de revelagiio através de leis. Desen-
volveu-se a crenga num mundo constituido de uma
ordem Unica, na qual se encerra o seu sentido, ou sua
esséncia. Sob tais referéncias, a ciéncia teve, como
proposta, o desvelamento desta realidade de uma
forma fundamentalmente ativa, nio contemplativa,
pois objetivava a construgio de conhecimentos a
permitir a0 homem ampliar seu poder de controle ¢
dominio.

Tais aspectos apontam questdes sobre a
natureza do conhecimento. Este passou a ser consi-
derado como representagio ou ‘cépia’ do mundo
real, fruto de observagdes sistematicas rigorosas e
descomprometidas com os valores do sujeito. A meta
da ciéncia voltou-se para o desenvolvimento de
representagdes da realidade, configuradas em idéias
claras e simples, de preferéncia traduzidas matemati-
camente, vindo a permitir um controle mais profundo
e rigoroso da natureza. As representagdes, assim
desenvolvidas, passaram a ser assumidas como
verdadeiras em fun¢fio de uma correspondéncia
veridica com o mundo real, conformidade esta
identificada através dos sentidos. Em tal perspectiva,
aqui denominada de concepgio epistemoldgica obje-
tivista, buscava-se uma verdade contida nos fatos,
considerada universal, singular e a-historica.

Entretanto, para as regularidades constituintes
dos fen6menos serem alcangadas, foi necessdrio
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eliminar-se as singularidades e as excegdes de sua
analise. Para isso, 0 método cientifico apoiou-se na
idéia de redugio da complexidade, processo critica-
mente denominado por Morin (1995) de ‘paradigma
dasimplificagiio’. Conhecer tornou-se significado de
dividir, classificar o que foi separado para, entfio,
serem tragadas relagdes sistematicas entre os varios
elementos identificados. Esta regra ja se encontrava
prefigurada no Método de Descartes e propunha
“dividir cada uma das dificuldades... em tantas partes
quantas possiveis ¢ quantas necessérias forem para
melhor resolvé-las” (Descartes, 1989 [1637], p. 44).
Assim, a ciéncia moderna passou a conceber as leis
da natureza como o reino da simplicidade e da regu-
laridade, onde seriam possiveis a observagio € a
quantifica¢do rigorosa, convertendo-se a quantifi-
cacdo na categoria privilegiada, em detrimento da
qualidade intrinseca dos objetos de conhecimento. A
matematica passou, entdo, a fornecer 3 ciéncia, ndo
s6 o instrumento fundamental de andlise, como
também sua loégica de investigacdo, elegendo-se a
pesquisa quantitativa como o procedimento mais
adequado.

Para Santos (1996), as leis, enquanto catego-
rias de inteligibilidade, fundam-se num conceito de
causalidade, dentre aqueles oferecidos pela fisica
aristotélica. Nas leis da ciéncia modema, configu-
radas num tipo de causa formal, s3o privilegiadas as
maneiras pelas quais as coisas ‘funcionam’, em detri-
mento do agente ou de sua finalidade. Nesse ponto, o
conhecimento cientifico rompe com o senso comum,
no qual, como conhecimento pratico, causas e inten-
¢Oes convivem sem problema. Assim, a intengfo ¢é
ignorada, deixando de ser considerada um elemento
importante no dominio dos fenémenos sob sua
investigagdo. Por esse dngulo, a pessoa do cientista
tornou-se um problema para a constru¢do do conhe-
cimento.

A ciéncia moderna e o sujeito do conhacimento

Como impedir a interferéncia dos desejos, dos
interesses e dos pré-conceitos do sujeito do conheci-
mento sobre suas representagdes da realidade?
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Uma tentativa de solucgio, foi o desenvol-
vimento de uma disciplina pessoal por parte do
pesquisador, configurada num método — o método
cientifico. Este permitiria, efetivamente, realizar o
distanciamento entre o conhecedor e o objeto de
conhecimento, pressuposto como possivel. Para tal,
o método desenvolvido pela ciéncia moderna tornou-
se prescritivo, com énfase na mensuragdo dos fend-
menos e, através dele, passou-se a acreditar na pos-
sibilidade de expurgar do conhecedor tudo aquilo a
torna-lo suspeito € a contaminar suas representacdes
de realidade. Este processo permitiria ao cientista
ficar ausente de seu proprio discurso, pois este nio
comportava aspectos pariiculares do sujeito, vistos
como meros ruidos a serem eliminados para, dessa
forma, atingir-se um conhecimento objetivo sem a
interferéncia de valores humanos. Assim, a sepa-
ragio entre o conhecedor e o objeto de conhecimento
viria permitir a constitui¢io de uma subjetividade
reduzida ao uso da razdo, tornando o cientista o
“fiador de todas as certezas” (Figueiredo, 1995,
p-17). E, ao se estabelecer um lago de direito entre o
pensamento ¢ a verdade, o cientista passou a evitar
relacionar a verdade com uma vontade concreta que
seria a sua. A pesquisa empirica, procedimento
através do qual o conhecedor, por aproximagdes
sucessivas, se acerca daquilo a ser conhecido, passou
aseraviade acesso privilegiada para a construgdo do
conhecimento e o cientista a ser visto como o legiti-
mador das verdades estabelecidas na comunidade.

Obviamente, nos delineamentos iniciais do
conhecimento cientifico, a tornar-se futuramente
hegeménico, ndo havia essa diversidade atual de
dominios e as chamadas ciéncias humanas ainda
ndo tinham sido configuradas. O método cientifico,
associado principalmente a Galileu, passou a ser
caracterizado pela formulagio de testes de hipoteses
e reinou absoluto, nfo sé porque os objetos de
investigagio derivados basicamente das ciéncias da
natureza a ele se adequavam, como também pelo fato
de a propria idéia de uma ciéncia do homem ainda
nao fazer parte do panorama da época, pois a emer-
géncia das ciéncias humanas como objeto legitimo
da Ciéncia e, portanto, a possibilidade de uma socio-
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logia, antropologia, psicologia e ciéncia politica,
deu-se somente no século XIX. Logo, um empreen-
dimento recente.

A pos-modemidade e a crise do
paradigma da ciéncia modema

Parece haver algum consenso, entre vdrios
pesquisadores, de nios encontrarmos num momento
detransi¢do. O projeto da ci€ncia moderna, comoum
todo, parece estar mergulfiado em profunda crise e
esta constitui-se fimdamentalmente numa crise de
seus paradigmas reguladores. Para Santos (1996),
vivemos um perfodo de revolugdo cientifica, sem
termos ainda uma previsfio de seu término. Seus
sinais somente nos permitem especular acerca do
paradigma emergente. '

O conceito de crise, para Kujawski (1988),
vem sempre associado i idéia de ruptura e mantém
uma intima ligag&io com a nog#o de processo, no seio
do qual ela se instaura. A crise pde em risco um
processo, e este pode ser, dentre outros aspectos,
biolégico, social, cultural ou politico, produzindo
nele uma modificagdo parcial ou total. '

Para se entender as mudangas de concepgdes
ocorridas no seio de uma comunidade cientifica,
Kuhn (1970) da algumas pistas esclarecedoras. O
grupo de cientistas, na busca de sistematizagio de
conhecimentos, ao desenvolver um determinado
paradigma, simultaneamente gera critérios para a
escolha de problemas a serem contemplados como
passiveis de terem uma solugio. Nessa situagio, a
comuntdade tende a considera-los como os tinicos a
serem admitidos como cientificos, encorajando
seus membros a resolvé-los. Aqueles problemas
dissonantes com o paradigma dominante, mesmo
anteriormente aceitos, passam a ser rejeitados. Ha
momentos, entretanto, nos quais uma subdivisio
dessa comunidade desenvolve uma insatisfagio
crescente pelo fato de o paradigma vigente perder sua
funcionalidade na exploracio de aspectos relevantes
da realidade a ser compreendida, vindo a gerar uma
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crise de transig#o. Nessa situacdo, ha todo um tra-
balho de exploragio da drea que viola as expectativas
paradigmaticas, através de negociagdes entre os
distintos grupos de cientistas, encerrando-se quando
ha um reajuste no paradigma. Esta € a circunstincia
na gqual a crise se instaura dentro de um processo
integro e em crescimento ¢ sera assimilada em alguns
setores ou na globalidade do processo. Neste caso,
ele saird transformado e fortalecido. Para Kujawski
(1988), as crises da modernidade foram tipicas neste
sentido pois, conforme foram sendo assimiladas pelo
processo de modernizagfo, este tornou-se progres-
sivamente mais vigoroso. Quando um processo
encontra-se em declinio, situagiio onde a crise néo ¢
assimilada, pode haver a infensificagfio e desinte-
gragdo do mesmo. Nesse caso, num priméiro
momento a crise expressa-se como uma desconfor-
midade ou coﬁtradi;;ﬁo entre 0 processo € seu prin-
cipio regulador. Num segundo momento, no qual a
crise se agrava, o proprio principio regulador passa a
entrar em erosiio. No caso da ciéncia, as transfor-
magfes podem tornar-se tio intensas, chegando a
subverter de uma maneira radical a tradic@o existente
nas praticas cientificas, vindo a determinar nio
somente um ajuste no paradigma vigente, mas auma
mudanga da prépria concepgdo paradigmdtica. E
provavel estar-se mergulhado num desses momen-
tos, onde coloca-se sob suspeita a propria forma de
inteligibilidade do real proporcionado pelo para-
digma da ciéncia modema,

Cabe aqui especular quais fatores favorecem
as mudangas paradigmaticas. Santos (1996) entende
o questionamento da ciéncia moderna como fruto,
tanto de fatores tedricos, quanto sociais. A identifi-
cagdo das insuficiéncias estruturais do paradigma
dominante foi resultado do grande avango cientifico,
por ele mesmo propiciado. O aprofundamento do
proprio conhecimento permitiu a explicitagio da
fragilidade dos fundamentos sobre os quais a ciéncia
moderna vinha se apoiando. A eclosio de tal
mudanga de concepcgio, conforme Santos (1989),
vem se esbogando ja desde o final do século XIX,
através do questionamento do modelo de ciéncia,
tanto em relagdo aos seus pressupostos epistemo-
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légicos, quanto ao seu método. Parece ter o projeto
da ciéncia moderna atingido os seus limites e, como
apontam Prigogine e Stengers- (1984), pode-se
concluir teoricamente pela impossibilidade de se
reduzir a natureza a uma linguagem unica, matemati-
zavel e decifravel pela experimentagio. O pressu-
posto de um universo constituido fondamentalmente
de regularidades, passivel de ser descrito através de
leis transcendentes ao mundo histérico, € posto em
questio,

Quanto 2 possibilidade de se alcangar a ‘verdade’
contida nos fatos, Nietzsche (1978 [1873]), numa cri-
tica a tradigdo metafisica, j4 assinalava a necessidade
de ohomem conviver com a idéia de a linguagem nio
ter o poder de captar a “coisa em si”, vista como a
verdade pura. Apesar de o homem acreditar saber
algo das coisas mesmas, possui nada mais do que
metaforas delas e, de nenhum modo, comrespon-
dentes aos entes de origem. Sob essa Otica, o cientista
‘cria’ descrigSes de mundo, permitindo-lhe fazer
boas previsdes e ter controle sobre os fendmenos.

Pensadores pos-nietzscheanos, como Adorno
¢ Foucault, juntaram-se também as criticas da tradi¢io
metafisica. Wittgenstein, Heidegger e Dewey, apon-
tados por Rorty como os trés filésofos mais impor-
tantes do nosso século, “concordam que a nogiio do
conhecimento como representag3o exata, tornada
possivel por processos mentais especiais ¢ tornada
inteligivel através de uma teoria geral da representagdo
deve ser abandonada”(Rorty, 1988, p. 17). Neste
aspecto, Heidegger desenvolven uma concepgéio
profundamente original ¢ inovadora. Em sua obra
basica, Ser e Tempo (Heidegger, 1988[1927]), faz
uma andlise critica & concepgdo tradicional da
verdade como correspondéncia e adequagio ao real,
enfocando a questdo da verdade em outro nivel -
como a descoberta do ente retirado de seu velamento.
Assim, outro dos pressupostos centrais da ciéncia é
confrontado. Nio se aceita mais um fundamento
ultimo para a verdade, passando esta a ser conside-
rada como multipla, contextual, ligada as condigées
histéricas e concretas do homem.
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0 paradigma emergente, 0 sujeito,
o objeto e o conhecimento

A histdria da reflexiio sobre o conhecimento,
conforme Ibafiez (1994), desenvolveu-se em torno
das constantes polémicas e enfrentamentos dialé-
ticos sobre o papel desempenhado na elaboragio do
conhecimento, tanto pelo sujeito quanto pelo obijeto.
Na demarcagéio da permanente tens3o entre quais
aspectos provém do sujeito e quais os provindos do
objeto, alguns pensadores, denominados de idea-
listas ou racionalistas, situam-se no polo do sujeito,
considerando-o o fator fundamental a imprimir ao
conhecimento quase todas as suas caracteristicas.
Outros, qualificados como empiristas ou realistas,
posicionam-s¢ no polo oposto, isto &, consideram,
em tltima instincia, o objeto como o determinante
das caracteristicas do conhecimento, de forma que o
procedimento cientifico € visto como a busca de uma
aproximagdo cada vez mais precisa dos objetos.
Ambos impdem fortes limitacGes ao caridter de
construgio do conhecimento. Para os empiristas e 0s
realistas, os conhecimentos sdo restritos pelos limites
impostos pela prépria realidade. Na outra posigHo,
para os idealistas e os racionalistas, os conheci-
mentos estdo limitados, neste caso, pela estrutura
mental do conhecedor e por sua légica de funcio-
namento. Ambas as concepgdes sdo limitantes. Uma
tentativa de superar estas dicotomias foi realizada
pelos interacionistas, para quem o conhecimento é o
produto de uma relagéo dialética entre o conhecedor
e 0 objeto de conhecimento. Esta posigio, entretanto,
reserva o cariter de construgfio somente ao conhe-
cimento e deixa, fora do 4mbito do construido, o
sujeito e o objeto. Uma quarta posi¢do, sugerida por
Ibafiez (1994), parece superar esta concepgdo intera-
cionista. Além do conhecimento e seus critérios de
validade, o sujeito ¢ o objeto também passam a ser
assumidos como resultados de processos de constru-
¢io, inseridos no contexto da existéncia concreta do
sujeito, de forma tal a nenhuma destas trés entidades
existirem independentes umas das outras. Sujeito e
objeto passam a ser vistos como construgdes socio-
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histéricas. Independente do conhecedor, nenhum
objeto existe identificado como tal na realidade. Os
considerados objetos naturais n3o s3o sendo objeti-
vacdes resultantes das caracteristicas, das convengdes
e das praticas lingilisticas que tornam possiveis as
operagdes de pensar. As préticas de objetivagio
incluem o conhecimento, cientifico ou ndo, ¢ as cate-
gorias conceituais com as quais 0 mundo simbolico
do individuo € organizado. Quando se elabora um
conhecimento ndo se esti representando coisa alguma
da realidade 14 fora € nem tampouco traduzindo os
objetos exteriores em enggg_ia‘dbs. Na verdade, cons-
troi-se paralelamente um objeto original. Ao mesmo
tempo, nesse processo, o individuo constitui-se a si
mesmo, como & sugerido, de uma forma consistente,
por Berger e Luckman (1972).

Alguns pensadores ddo mais elementos para
apoiar essas idéias. Adorno (1993) ressalta ser a
distdncia entre o pensamento ¢ a realidade, o que a
histéria depositou nos conceitos. Esta nogio vem de
encontro 4 concepeiio de Gadamer (1993) para quem
a cultura é o meio universal da experiéncia, na qual
estd-se encravado, existindo através da linguagem.
Nio se é antes sujeito, para entio utilizar-se da
linguagem, como um instrumento sob o qual se tem
poder, na construgio de representagdes desconta-
minadas de subjetividade. O sujeito €&, sim, por ela
constituido de forma tacita. Os conceitos referentes 4
realidade, desenvolvidos pelo conhecedor, estardo
sempre impregnados de conteudos culturais.seus.
Sob a luz de tais referéncias, sdo contestados dois dos
pilares da concepgio epistemolégica sobre a qual sé
apoia o conhecimento moderno — a possibilidade de
perceber-se um fendmeno sem a interferéncia de
valores do observador ¢ desenvolver-se represen-
tagGes verdadeiras da realidade.

Para Morin (1995), “o objeto € o sujeito,
abandonados cada um a si préprio, sio conceitos
insuficientes... surgindo o grande paradoxo: sujeito e
objeto sdo indissocidveis” (p. 61), de forma a, o
sujeito e objeto constituirem-se mutuamente. Nio se
busca mais um distanciamento entre conhecedor e
objeto pois, a ligagdo indissoluvel entre eles passa a
ser pressuposta. Desse modo, o objeto do conhe-
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cimento ndo é mais nem o conhecedor, nem a reali-
dade em si, mas a realidade enquanto vivida pelo ser
cognoscente.

Também no Ambito das neurociéncias, a
influéncia do sujeito sobre o conhecimento ¢ enfa-
tizada por Maturana e Varela (1972, 1995). Para os
organismos vivos, o conhecimento é limitado pela
estrutura biolégica daquele que aprende e ndo pode ir
além doassimilivel pela sua propria biologia. Assim,
os sistemas vivos podem ser somente perfurbados
pelos fatos externos, experimentando modificag¢des
internas compensatdrias a tais perturbagdes, ndo
tendo, portanto, acesso aos fatos do mundo como
‘realmente s80’. O conhecimento ¢ considerado a
resultante de um acoplamento estrutural - os esti-
mulos externos perturbam o sistema e este reage
através de processos de acomodagéio na génese do
conhecimento. Dessa forma, o acesso 3 realidade
objetiva em termos absolutos ndo ¢ possivel, em
fungdo dos limites da prépria estrutura biolégica do
conhecedor. Apoiada nessas concepgdes, a ciéncia
apenas pode postular uma proposi¢do consensual da
verdade, estando o conhecimento cientifico subme-
tido a uma espécie de transitoriedade dependente dos
modelos de verdade presentes num dado momento
histérico e rigidamente limitado pela organizagio
biolégica do sujeito do conhecimento.

Quero enfatizar o papel do observador € sua
participagdo construtiva no processo de observar,
pois passaram a ocupar lugar de destaque na evo-
lucio do pensamento cientifico atual. Nio se pode
mais eliminar de cena o observador. Este passou a ser
visto ¢como eixo configuracional do conhecimento,
participando necessariamente do fendémeno estu-
dado. Portanto, a realidade passa a ser vista como
uma rede de processos estreitamente conectados e o
conhecimento, uma construgio da experiéncia
estruturada hermeneuticamente, de tal maneira a ndo
se ter somente uma ordem dnica mas, onde muitos
mundos sdo possiveis, tantos quantos forem os
observadores. Dai decorre a verdade ser multipla,
ligada ao contexto onde o conhecimento se da e
historicamente localizada.
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Tal posi¢io pode sugerir uma espécie de
relativismo, no qual ‘tudo vale’. Nio € exatamente
assim. N3o quero afirmar ser o conhecimento
simplesmente uma fic¢io, dependente dos caprichos
de um construtor (o sujeito do conhecimento). Na
verdade, estou querendo ressaltar o fato de o conhe-
cimento sofrer influéncias e restri¢gdes tanto do
objeto quanto do sujeito. Tampouco quero diminuira
importancia do saber cientifico, pois tém-se ligSes
histéricas de sua eficacia, cujos beneficios trazidos
para toda a humanidade sio inquestiondveis,
principalmente na drea da tecnologia. Procuro
salientar, sim, estar todo o conhecimento, incluindo o
cientifico, relacionado as contingéncias histéricas €
culturais preséntes no momento de sua produgdo,
estando a elas submetido ¢ sendo por elas configu-
rado.

Outro aspecto importante a scr ressaltado
refere-se 4 concepgiio de verdade. Ndo nego a impor-
tancia do conceito pratico da verdade. E um conceito
extremamente valioso para a existéncia cotidiana,
regulando as vivéncias concretas. Questiono uma
concepcdo de verdade com cardter transcendental,
absoluto e a-histérico. Os critérios de verdade sdo
construgdes, contingentes e determinados pelas
praticas sociais, convencionados socialmente e
sofrem modificaces constantes em fungfo das pro-
prias transformagdes sofridas pelos grupos sociais.
Assim, o critério para avaliar qualquer conhecimento
deixaria de ser uma referéncia absoluta de verdade e
sim, como sugere Ibafiez (1994), o juizo sobre sua
coeréncia, sobre sua inteligibilidade, sobre as ope-
ragBes que ele permite realizar e, principaimente,
sobre sua utilidade para a existéncia concreta. Em
sintese, 0 conhecimento passa a ser validado, ndo
mais por seu valor de verdade e sim pelo seu valor de
uso e por sua funcionalidade.

Longe de se¢ tratar de relativismo, estou
considerando o fato de os cientistas serem produtos
de épocas e contextos sociais especificos e nfo
estarem “apenas engajados na descrigio passiva de
fatos preexistentes sobre o mundo mas, também
estio engajados na formulagdo ou construgio ativa
das caracteristicas desse mundo” (Woolgar, 1988,
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p.15). Nesse sentido, o conhecimento cientificondo é
determinado simplesmente pelo caréter efetivo do
mundo mas, além deste, pelas relagdes sociais,
sistemas de cren¢as e valores das comunidades
cientificas.

Uma ciéncia articufada com as
necessidades da pés-modemidade

Para uma ciéncia voltada s necessidades da
pos-modernidade, Santos (1989, 1996) sugerc ser
fundamental a superagio das rupturas realizadas
pelas ciéncias modemnas — entre o conhecimento
cientifico ¢ o conhecimento do senso comum, entre
as ciéncias naturais e as ciéncias humanas, entre
sujeito e objeto. O conhecimento tecnologico,
desenvolvido a partir do discurso das ciéncias, deve
transformar-se em sabedoria de vida, discurso do
senso comum. Santos (1989) propde um modelo de
aplicagdo do conhecimento cientifico, ao qual
denomina de aplicagdo edificante e, dentre algumas
de suas caracteristicas, ressalto as seguintes: (1) os
conhecimentos cientificos devem voltar-se para uma
situagio concreta onde “quem aplica estd existencial,
ética e socialmente comprometido com o impacto da
aplicagdo” (p. 158); (2) a aplicacio edificante deve
procurar novas alternativas de realidade e, para isso,
deslegitima formas institucionalizadas pois, estas
tendem a promover violéncia em vez de argumen-
tacio, o silenciamento em vez de comunicagﬁo, 0
estranhamento em vez de solidariedade; (3) é privi-
legiado o desenvolvimento de um know-how ético
sobre o conhecimento técnico e este sera o critério
preferencial para as agéncias financiarem os
trabalhos cientificos; (4) a aplica¢io dos conheci-
mentos tem de ser contextualizada tanto pelos meios
como pelos fins, dai decorrendo dever o cientista
falar como cientista ¢ cidad3o, simultaneamente, no
mesmo discurso.

Nas pesquisas de teor empiricista, privile-
giadas na concep¢do moderna de ciéncia, sdo
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importantes os critérios de validade, isto €, o grau de
correspondéncia entre a medida e o que estd sendo
medido ¢ o de fidedignidade, referindo-se A possi-
bilidade de replicagio das medidas encontradas.
Entretanto, nas concepcdes sob uma perspectiva pos-
moderna, nas quais as pesquisas qualitativas passam
a ser valorizadas e a realidade a ser considerada um
fendémeno cultural, histégico ¢ dindmico, estes
critérios devem ser re-contextualizados. Assim, de
acordo com Spink (1997), passa-se a enfatizar a
especificidade da sitnagio de pesquisa, isto €, a
descricdo detalhada e -,;Ifig(;rosa do contexto da
pesquisa, do caminho percorrido pelo pesquisador e
de como procedeu em sua interpretagéo, perrﬁitindo
uma visio caleidoscopica do fendmeno estudado. A
pesquisa qualitativa, em fungiio da aceitagfio ampla
da processualidade dos fendmenos sociais, comega a
ser vista como uma situagio na qual ocorrem
processos de produgdo de sentido, onde pesquisador
¢ participantes estio envolvidos ¢ n#o, simples-
mente, como uma situacio onde processos externos
ao observador estejam sendo representados de uma
forma veridica. Torna-se importante, entio, a
explicitagdo dos critérios envolvidos na escolha dos
patticipantes, pois eles deixam de ser vistos como
simples sujeitos a fazerem parte de amostras
representativas de uma populagdo, e a explicitagio
de aspectos do pesquisador, ou seja, de como suas
caracteristicas, seus interesses e valores pessoais
incidem sobre o delineamento da pesquisa e sobre
suas interpretacdes.

A pesquisa, assim, estaria articulando o
trabalho cientifico, tanto com as necessidades dos
participantes e do pesquisador, quanto com a
sociedade & qual eles pertencem. Deixa de ser a
correspondéncia, entre fato e representagio, o
critério fundamental para se validar o conhecimento
e passa-se, numa visdo mais pragmatica, a
contemplar o quanto o conhecimento desenvolvido
pode vir a trazer uma maior compreensio e bene-
ficios para o ser humano, tanto em termos indivi-
duais, quanto sociais.



Pds-modernidade, psicelogia e construtivismo

Dentro da diversidade das 4reas de conheci-
mento, particularmente as diversas concepgoes da
psicologia, muitas delas foram desenhadas ¢ avanga-
ram a partir dos paradigmas da ciéncia moderna. Mas
¢ certo também, estarem outras tantas pautando-se
pelo projeto de edificagdo, especialmente ao pene-
trarem em territérios menos familiares. Varios sinais
apontam estar-se no meio de intensas mudancas con-
ceituais voltadas a essa dire¢do. Diversos trabalhos
desenvolvidos no campo da psicologia tém questio-
nado tanto suas concepgdes tedricas, quanto seus
procedimentos. Percebe-se um movimento crescente
no sentido do desenvolvimento de conceituagdes
mais complexas e abrangentes da experiéncia
humana, mais sensiveis a historicidade ¢ ao contexto
cultural e ja se observa o didlogo entre a psicologia e
outras areas de conhecimento como a filosofia, a
fenomenologia hermenéutica, as ciéncias sociais,
além de uma abertura maior para as metodologias
qualitativas (Mahoney, 1993).

Dentro da psicologia, duas concepcdes ali-
nham-se com as perspectivas sobre a natureza do
conhecimento, desenvolvidas na pés-modernidade —
O construtivismo e o construcionismo.

Os construtivistas, como von Glasersfeld
(1994, 1995), von Foerster (1994), Mahoney (1991,
1998), Niemeyer(1993, 1997) e Bruner (1986, 1997),
dentre outros, ressaltam ser o individuo o agente a
operar na construgio do conhecimento, através de
suas crengas a priori como alicerces da consfrugio
do mundo fatual. Os construcionistas, como Gergen
(1985), ressaltam ser a construgio da realidade
eminentemente social, desenvolvida através de
nossos sistemas lingiiisticos e as praticas sociais
como o ponto privilegiado nas construgdes do
conhecimento. H4, apesar das diferengas de enfoque,
muitos pontos de convergéncia entre as duas
concepgdes, dentre eles, a énfase na natureza cons-
truida do conhecimento; o questionamento da possi-
bilidade de o conhecedor elaborar representacdes
verdadeiras de um mundo independente; a conside-
ragido da linguagem ndo mais como um mero instru-
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mento de representagdes; o reconhecimento da auto-
referéncia do conhecedor na construgio do conheci-
mento, Neste trabalho, por uma questio de prefe-
réncia pessoal e em fungio da conceituagio sobre a
natureza do conhecimento partilhada tanto pelo
construtivismo quanto pelo construcionismo, usarei
0s termos construtivismo e seus derivados ao me
referir 4 concepgiio epistemologica articulada com a
pos-modernidade. '

O nucleo da perspectiva epistemolégica
construtivista, na psicologia, é de que o homem
procura, consistentemente, organizar suas varias
experiéncias de vida através de um conjunto
significativo ¢ articulado de construgdes de conhe-
cimento, permitindo-lhe localizar-se no mundo e
realizar seus projetos pessoais, sem a preocupagio de
alcancar representagdes “verdadeiras™ (Ferreira,
1998). E enfatizada a natureza ativa de toda
percep¢do, aprendizagem e memdoria, vistos como
fendmenos a refletirem tentativas continuas do corpo
¢ do cérebro em organizar (e continuamente
reorganizar) seus proprios padrdes de agdo e expe-
riéncia (Mahoney, 1991). Sob essa 6tica, os seres
humanos sfo considerados co-autores da realidade
pessoal 4 qual respondem e nfo simples receptores
passivos de informago. H4 o reconhecimento da
primazia, estrutural e funcional, dos processos
abstratos (ticitos) sobre os processos concretos
{(explicitos) em toda a experiéncia sensivel e de
conhecimento. Toda experiéncia comumente
considerada como concreta, ou seja, as sensagdes,
percepgdes, pensamentos e imagens nio sio o
“material primdrio™ da consciéncia (o dado), sendo o
produto de sua capacidade organizadora. O conheci-
mento do mundo passa, entdo, a consistir em pautas
de ag¢@io evocadas por um estimulo externo. Neste
sentido, 0 conhecimento da realidade é indireto. As
percepgdes so consideradas produtos da imposi¢do
ativa de abstragdes sobre a informagio presente no
ambiente (Miro, 1994). Assim, a capacidade de
pensar sobre a realidade ¢ limitada pelos esquemas
conceptuais adquiridos através da histéria de vida e,
disso decorre, terem as pessoas esquemas concep-
tuais diversos, em funcdo da diversidade de suas
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histérias individuais, permitindo-lhes organizar os
dados de suas experiéncias de uma maneira singular.
O cérebro € concebido como um receptor ativo —
determinante nio somente do ‘output’ (conduta),
mas, de seu proprio ‘input’ sensorial. As pessoas tém
‘inputs’ distintos frente ao mesmo. estimulo, um
processo de natureza tanto psicoldgica quanto fisio-
logica.

Nestes ultimos vinte anos, pdde-se ja observar
um aumento gradual de vérias teorias marcadas por
tais referéncias — a psicandlise contemporénea, a
terapia familiar sistémica, a psicologia humanista ¢
as terapias cognitivas (Feixas e Neimeyer, 1991).

Ser construtivista

Neste momento da historia das ciéncias, sendo
enfatizada aqui a psicologia, as novas concepgdes
sobre a natureza do conhecimento trazem, em decor-
réncia, tanto para o pesquisador quanto para o psicé-
logo em suas préticas, mudancas na maneira de se
posicionarem frente ‘ac objeto de estudo. Assumir
uma concepgao construtivista ndo significa o profis-
sional abragar uma nova teoria sobre o homem, nem
tampouco munir-se de novas técnicas de pesquisa ou
de psicoterapia. Ser construtivista significa consti-
tuir-se, enquanto individuo, de uma maneira diversa
da propiciada pela conbepgﬁo epistemologica objeti-
vista, um dos fundamentos da ciéncia modema. E
desenvolver uma subjetividade aberta e efetivamente
interessada em compreender a singularidade do
outro, tendo como base as construgdes de realidade
dele, mesmo que aparentemente estranhas. As princi-
pais referéncias para esta compreensio deixam de ser
as taxonomias trazidas pelo profissional, a partir das
teorias psicologicas pelas quais tem simpatia. As
referéncias tedricas do psicélogo passam a ser
consideradas simplesmente como metaforas suas,
construgdes suas, ndo revelando nem a “verdade” do
outro e tampouco um “padrio verdadeiro” a ser
atingido. A alternativa proposta pelo construtivismo
¢ a de priorizar a logica particular de funcionamento
da pessoa, relacionando-a a sua cultura, ao seu grupo
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social € a0 momento histérico onde se insere. E,
efetivamente, o profissional estar aberto 3 alteridade,
de maneira tal a se deixar tocar por um mundo
simbélico distinto do seu. Dai decorre a exigéncia de
uma certa humildade, de uma certa submissiio a uma
visdo diferente da sua, postura avessa aquela propi-
ciada pela ci€ncia moderna que torna o especialista
um legitimador de verdades ¢ favorece uma atitude
hegemonica e prescritiva.

Procurar compreender o mundo simbdlico do
individuo, em sua existéncia cotidiana, implica em o
especialista articular-se com.‘o conhecimento do
Senso comum, pois é em torno dele que o homem
comum desenvolve seu mundo simbélico, e os
conhecimentos cientificos passamn a ser Giteis, na vida
concreta, somente ao se fransformarem em conheci-
mento do sense comum. Assim, o construtivismo
vem restituir a importincia deste conhecimento,
alinhando-se, como anteriormente apontado, 3
proposta feita por Santos (1989, 1996). '

Ao se defrontar com a realidade na qual
pretende intervir, o construtivista assume',' efe;iva-
mente, ser o conhecimento por ele desenvol\?ido,
sempre limitado pelos esquemas conceituais adquiri-
dos durante sua histéria de vida. Admite ser aquilo
que faz, como sujeito do conhecimento, uma partici-
pac@o construtiva nas representagdes do outro, e nfo
o desenvolvimento de representagbes verdadeiras
sobre a existéncia desse -outro. Concebe o processo
de conhecer como. um processo de construgdo de
sentido, a partir do qual, o produto - o conhecimento
~ ¢ considerado como a construgdo de um novo
“texto”, contendo aspectos seus e da outra pessoa.

Ser construtivista ¢ manter um didlogo com
outras areas do conhecimento, pois nio € assumido
um conhecimento privilegiado. E visar a uma
compreensio mais abrangente sobre a experiéncia do
outro, evitando reduzir o fendémeno para torni-lo
aparentemente mais simples e controlavel. E articu-
lar-se na complexidade, apesar da angistia causada
por ela.
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Construtivismo: continuidade ou ruptura?

Entdo, ser construtivista é realizar uma ruptura
com as praticas referenciadas na concepgfo objeti-
vista? E afirmar uma tese antagbnica a essa visdo?
QOu constitui-se em uma nova sintese, onde se incluia
concepgio anterior?

Considero, sim, ser uma ruptura com a
concepedo objetivista, pois, propde-se uma nova
epistemologia. Levando-se em consideragio as
especificidades das duas concepgdes epistemold-
gicas, ja que as duas visSes sobre o conhecimento
partem de crengas divergentes em relagdo a possibi-
lidade de wm conhecimento objetivo, & concepeéo de
verdade, 3 participagdo do sujeito no conhecimento,
dentre outras, uma tese antagdnica estd sendo
apresentada.

Porém, dentro da 4rea onde transito, a psicolo-
gia, tenho observado o cientista ao buscar desenvol-
ver suas praticas, apoiando-se na nova concepgdo
mas, com dificuldades em se articular neste processo.
Nos congressos e eventos cientificos € muito comum
encontrar profissionais definindo-se como construti-
vistas, porém, expressando-se como legitimos donos
de uma “nova verdade”. Evidentemente, esta atitude
estd referenciada numa concep¢iio objetivista, antité-
tica ao seu discurso. Neste sentido, mantém a mesma
postura que, no discurso, procuram questionar com
uma proposta nova, portanto, caracterizando a difi-
culdade em realizar aquilo que se propdem. Ainda re-
petem atitudes alimentadas por quem busca verdades
universais. Este fendmeno sugere certa resisténcia 4
mudanga, pois, ser construtivista niio se reduz, como
j4 frisei, a uma simples opgio tedrica ou técnica, mas
¢ a assuncdo de outra epistemologia que, em ultima
analise, implica na constituig%o de uma nova subjeti-
vidade pelos profissionais, portanto, uma transfor-
magio enquanto individuos. A concepgio de Kelly
(1955) da elementos para entendermos a dificuldade
desse processo — o individuo organiza-se em torno de
seu sistema de constructos pessoais, cuja estrutura
tende a ser preservada, ocorrendo resisténcia em re-
lagfo 4 sua transformagfo, pois, assumir uma nova
concepgdo epistemoldgica consiste, efetivamente,
em uma mudanga do préprio self.
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Acredito que a mudanga, de uma postura 4
outra, possa dar-se através de um processo gradual. O
exercicio de praticas apoiadas na nova concepgio e
as conversacgdes entre os cientistas podem favorecer
a superacdo das dificuldades que citei desenvol-
vendo, a partir dai, um grupo de profissionais com
mundos simbélicos constituidos pela nova epistemo-
logia. Uma vez formado este grupo, passariam,
entfio, a coexistir dois grupos no campo da ciéncia,
duas concepgles epistemoldgicas diversas — uma
concepgio objetivista dando sustenta¢io a um deter-
minado fazer cientifico voltado para a explicagéo de
fenémenos que tendem a manter uma regularidade
no tempo, simultaneamente a outra, construtivista,
para a compreensdo de fendmenos histéricos e
irreversiveis, como os fenémenos humanos. Nos
espagos académicos, ¢ comum encontrarem-se cien-
tistas defendendo esta configuragio.

Entretanto, ainda permaneceria um problema
pois, manter-se-ia a classica cisfo entre as ciéncias
do espirito e as ciéncias da natureza, alimentando
uma visdo dicotdmica da realidade, o que se busca,
como ressalta Santos (1989, 1996), superar na pos-
modernidade. Mais que isso, assumir-se-ia a crenga
na possibilidade de um conhecimento revelando
especificidades de uma realidade ontologicamente
independente, no caso de fendmenos da natureza e,
20 mesmo tempo, no caso dos fendémenos humanos, a
crenga contraria, isto é, a impossibilidade de ter-se
um conhecimento objetivo, pois ele ndo pode ser
alcangado, sendo visto como uma construgo do
conhecedor, em fungdo da complexidade do objeto e
pelo fato de o sujeito e o objeto do conhecimento
serem de mesma natureza. Neste caso, estaria sendo
mantida a coexisténcia de concepgdes epistemold-
gicas que n3o se articulam, pois partem de pressu-
postos divergentes, caracterizando, a meu ver, uma
contradi¢do — acreditar-se e, a0 mesmo tempo, ndo
acreditar na possibilidade de um conhecimento
objetivo; assumir-se um conhecimento como repre-
sentacdo e como construgdo; em verdades univer-
sais e em verdades necessariamente contextuali-
zadas historicamente.
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Esta configura¢io traz grandes dificuldades
para o desenvolvimento de didlogos ¢ negociagdes
no grupo de cientistas, pois, estaria sendo favorecida
a manutengdo de dois grupos distintos, articulados
em torno de metas bem estabelecidas e referéncias
muito precisas, como o caso dos cientistas. Consi-
dero-os verdadeiros militantes da drea da ciéncia.
Figueiredo (1995), ao estudar a militincia politica
como uma forma de constitui¢io da subjetividade,
traz certos esclarecimentos quanto ao posiciona-
mento aqui sugerido. O militante, independente da
forma de militincia, conservadora ourevolucionaria,
tende a manter o terreno que visa a transformar, pois
desenvolve uma subjetividade articulada em torno de
verdades, um fechamento pessoal em torno de suas
préprias referéncias, tornando-se rigido e impermea-
vel a concepgdes distintas, o que poderia explicar a
postura de antagonismo do profissional com relagio
a concep¢des diferentes das suas, atitude que,
evidentemente, dificulta sobremaneira a realizagio
de uma conversagio.

Creio ser possivel a superagiio desse dilema,
através do desenvolvimento de uma concepgio
epistemolégica, a servir de terreno para uma ciéncia
que contemple a complexidade, onde todos os fend-
menos tenham o seu lugar, como propde Morin
(1995), sem que se utilizem as rupturas epistemolé-
gicas questionadas por Santos e realizar sua proposta
de aplicagio edificante (Santos, 1989), caminhando
no sentide de se configurar um sé paradigma que
venha a dar sustentagio a todo o empreendimento
cientifico no futuro. Referenciado em Maturana
(1995), proponho que, se houver uma redefini¢do da
ciéncia tradicional a partir da compreensdo dos
processos envolvidos em sua constifuicio, pode-se
desenvolver uma epistemologia capaz de comportar
a diversidade presente no campo da ciéncia, tanto em
relagfio aos objetos de estudo, quanto aos procedi-
mentos para explicd-los.

A meu ver, Maturana faz uma ‘releitura
construtivista’ dos processos envolvidos na ciéncia
tradicional. A ciéncia, para ele, é considerada uma
atividade humana realizada pelos cientistas, vistos
como observadores que explicam o que observam.

i

Como tal, explicar é descrever a experiéncia pessoal
do observar do cientista. “O observador como siste-
ma vivo, pela sua constitui¢io, ndo pode apresentar
esclarecimentos ou alegagbes que desvendem ou
conotem qualquer coisa que seja independente dos
processos através dos quais ele profere suas expli-
cagdes e alegagdes” (p. 165). Neste sentido, a ciéncia
¢ constituida como um campo cognitivo, nio se
ocupando com a verdade e a realidade num sentido
transcendental, mas buscando explicar “as experién-
cias humanas no campo das experiéncias humanas”
{p. 196). A verdade torna—s:e'mﬁ argumento que exige
a explicitagdo das oondibgeé de sua constitui¢do € va-
lidagdo. A natureza deixa de ser vista como um cam-
po autonomo de entidades independentes e sim,
como algo que surge mediado pela linguagem, no
campo de experiéncia de um observador. Tornar-se
um cientista consiste em o observador submeter-se a
um processo de aprendizagem dos critérios de vali-
dacio e aplicacgio das explicagdes cientificas, desen-
volvidos e assumidos pela comunidade de cientistas.
Assim, sob estas referéncias, os conhecimentos
desenvolvidos por ambas as concepgies podem ser
compreendidos a luz de uma unica, sem a necessi-
dade de epistemologias contraditorias.

Conclusao

Os cientistas, apesar de estarem tentando uma
saida para a articulagio de concep¢des diversas, tém
a subjetividade constituida pelo paradigma sob
questionamento, condigdo esta favorecedora a uma
postura tio dogmatica quanto aquela que buscam
superar, criando assim o risco se encontrarem procla-
mando uma “verdade” simplesmente diferente da
questionada. Este ¢ o desafio sugerido pela chamada
“crise da ciéncia modema”, a ser inevitavelmente
enfrentado daqui para o futuro.

Penso ser, por vezes, muito mais Seguro nos
situarmos onde a familiaridade e a tradigdo oferecem
a sensagZo, falsa talvez, de certcza e objetividade
mas, nem por isso cabe desprezar-se os que optam
por andar em territérios menos familiares. Sem
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diivida, sua tarefa € mais 4rdua, visto estarem cons-
tantemente sub judice, defendendo-se das acusagdes
de burlarem as regras da ciéncia tradicional. Dificil,
também, pois tal caminho implica em que sejam feitas
incursdes a histéria das teorias do conhecimento,
tanto no sentido filoséfico, para o entendimento do
substrato das discussdes epistemolégicas, como no
sentido socioldgico, para serem entendidas as ques-
tdes de poder implicitas no processo de constitui¢io
dos campos cientificos. Diante disso, é importante
manter-se a conversagio fluindo,

Quando for possivel desenvolver-se, através
do dialogo, do consenso social ¢ da esperanga com-
partilhada, como sugeri em outro trabalho (Ferreira e
Elias, 1998), a coexisténcia de visdes plurais e diver-
gentes onde a diversidade ndo seja artificialmente eli-
minada, perseguindo-se uma maneira de articular-se na
tensdo provocada por ela, quando for possivel reali-
zar didlogos entre as diversas ciéncias, tendo como
referéncia a anélise dos pressupostos ontologicos e
epistemolégicos de cada uma, quando conseguir-se
uma interlocu¢fio com os diversos tipos de conheci-
mento (a fisica, a biologia, a psicologia, a sociologia, a
politica, a filosofia) e avaliarem-se as implicagtes
éticas dos diversos fazeres cientificos, talvez se possa
ter uma compreensio mais abrangente do homem em
sua existéncia, respeitando suas diversidades ine-
rentes. Neste tipo de encontro, as divergéncias e os
conflitos nfo serfio anulados, mas esclarecidos, e as
diversas alternativas terfio o seu direito assegurado.

Acredito ser a concepgiio construtivista, em
fungdo das novas necessidades do homem pés-
modemo, o terreno no qual a ciéncia vird a apoiar-se, no
futuro. Talvez, esta concepgio de conhecimento passe a
constituir as subjetividades e, futuramente, deixe de
haver a necessidade de darem-se adjetivos 2 ciéncia -
ciéncia moderna, ciéncia pés-moderna — para, ja com
uma subjetividade transformada, as pessoas passem a
se referir a ela como, simplesmente, ciéncia.

Este, talvez, venha a ser 0 momento de sinfese
on, por outro lado, o que creio ser mais provavel,
permanega a tensdo entre uma forma de fazer ciéncia
voltada para a previsdo e controle, principalmente
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em relagio aos fendmenos regulares no tempo, como
tem ocorrido para fendmenos fisicos, quimicos e bio-
16gicos, e outra forma de fazer ciéncia voltada para
fendmenos histdricos, como os fendmenos humanos,
vindo a ocorrer, como denominou Merleau-Ponty
(1971), uma verdadeira dialética sem sintese.
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Resumo

Tendo como tema central a questéo da diferenciagio do construtivismo em relagfo 4s demais formas de pen-
samento, este trabalho: a) procura identificar os planos de ruptura que detimitam o pensamento construtivista
— plano ontoldgico da dimensdo idealismo-realismo e plano epistemologico da diménsio objetivismo-subje-
tivismo; b) discute pontos de ruptura e continuidade entre o construtivismo e outras formas de pensamento em
relaglio ao significado de ciéncia; c) apresenta o conhecimento como uma co-construgdo de significados no
interior de interaghes sociais e a psicoterapia como um caso particular de interagfo social; d) propde algumas
caracteristicas de um entendimento construtivista da interagfo social; €) considera que a grande diversidade
de praticas psicoterdpicas de cunho construtivista nio ¢ delimitada de outras no campo das agies especificas
mas, sim, no campo da postura epistemoldgica que comporia o seu trage de continuidade interna.
Palawras-chave: psicoterapia; construtivismo; co-construtivismo.

Constructivism in psychotherapy: continuity and rupture

Summary

Taking the differentiation of constructivism from other forms of thinking as its central issue, this paper: a)
aims to identify the rupture planes delimiting constructivist thinking ~ the ontological plane of the idealism-
realism dimension and the epistemological plane of the objectivism-subjectivism dimension; b) discusses
points of rupture and continuity between constructivism and other forms of thinking about the meaning of
science; c) presents knowledge as a process of meaning co-construction occutring inside social interactions
and psychotherapy as a particular instance of social interaction; e) considers that the great diversity of cons-
tructivist psychotherapic practices is not distinguished from other practices by the level of specific actions but
rather by the epistemological approach that features its internal continuity

Key words: psychotherapy; constructivism; co-constructivism

- O tema proposto neste trabalho estd envolvido
com uma questdo mais ampla, que € a do desenvolvi-
mento e diferenciagio cultural. Poderia induzir a
uma perspectiva polar, como se se tratasse de saber se
0 construtivismo, em psicoterapia, ¢ um desdobra-
mento (continuidade) de outras formas de pensamen-
to ou se se opde (ruptura) a elas.

A férmula utilizada — “continuidade e ruptura”
ao invés de “continuidade o ruptura” — busca, ao

contririo, um entendimento dialético da relagdo
entre essas duas dimensdes. Elas sdo aqui entendidas
como tensdes permanentes, uma de aproximacio,
outra de afastamento, no interior da cultura. Tais
tensGes produziriam adensamentos e trincas na
massa cultural que se revelariam nos intimeros
planos imaginarios que utilizamos para esquadrinha-
la. Desse modo, as rupturas que permitem distingdes
e nomeagdes, ¢ que sio visiveis em certos planos

1. Trabalho apresentado em Mesa-redonda de mesmo titulo, coordenada pelo autor, na X X V111 Reunifio Anual de Psicologia da Sociedade
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locais, sdo substituidas por densidades continuas em
outros planos locais. A multiplicidade dos planos
resulta, entdo, necesséria e afirmagSes de continui-
dade e ruptura dependem do plano de corte que for
utilizado. A proposta do tema se fez com esse espirito.

Conhecimento e realidade

No caso de nosso problema, esse é um assunto
importante: Posso distinguir entre a realidade € o
conhecimento que tenho dela?

Para abordé-lo, mesmo que brevemente,
pode-se comegar com um olhar para as formas mais
ancestrais de conhecimento — mito, religifo e a praxis
cultural cotidiana em geral. Foram formas de autoes-
truturagio do Homem, através da distingo entre si
mesmo e um mundo exterior — ainda que eventual-
mente transcendental — ¢ da crenga na verdade das
caracteristicas atribuidas ao mundo exterior.

Dai em diante, os caminhos percorridos pelos
desdobramentos filosoficos e cientificos do conheci-
mento, no mundo ocidental, acabaram passando tanto
pelareafirmagfio desses valores como por seu questio-
namento. Na ci€ncia modema e na filosofia que lhe
deu sustentagfio, grande esforgo foi distendido na
busca dos modos de decidir sobre o conhecimento
verdadeiro a respeito do mundo objetivo. Mas tanto a
filosofia, ao longo de séculos, como a ciéncia, mais
recentemente, colocaram tais principios sob suspeita
¢ hoje se estrutura fortemente um pensamento —
construtivista — para o qual a realidade é sempre uma
realidade-para-nds e o critério para a escolha do
conhecimento ndo é sua impossivel veracidade mas
sua viabilidade no interior de um mundo de expe-
riéncias socialmente compartilhado3.

Nos caminhos do senso comum, parece
possivel encontrar, também, a mesma alternincia
de posigBes. Em parte refletindo posturas mais
conservadoras da ciéncia, cujo sucesso no desen-
volvimento tecnolégico The deu enorme credibili-

3. Néo se supde que aqui se esgota a caracterizagio do pensa-
mento construtivista,
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dade, o senso comum estd eivado de objetivismo.
Muitas vezes tem aparecido de forma exacerbada,
como nos casos de fundamentalismo religioso ou
politico. Mas sempre tem havido, na Histéria, lugar
para a aceitagdo da variabilidade de enfoques e, nos
tempos que correm, ndo € dificil perceber, ao lado do
aprego pela subjetividade, sinais de maior tolerdncia
a multiplicidade,

Operacies de distingéio do construtivismo

Como disse anteriormente, s3o varios os
planos pelos quais se pode esquadrinhar o mundo da
cultura e, neste caso particular, o movimento do
pensamento contemporineo a que chamamos cons-
trutivismo. Se € possivel chami-lo de alguma forma,
uma ruptura esta presente e deve haver um plano {ou
mais) em que ¢la se revela. Tenho a impressdo de que
os planos criticos em que essas distingSes tém sido
feitas (Chiari ¢ Nuzzo,1996; Stevens, 1998) sio o
plano ontoldgico da dimensdo idealismo-realismo e
o plano epistemolégico da dimenséio objetivismo-
subjetivismo. O primeiro deles, refere-se a suposi¢io
implicita de existéncia (realismo) ou nio existéncia
(idealismo) de uma realidade externa ao sujeito. O
segundo refere-se 4 suposigio implicita de possibi-
lidade (objetivismo) ou impossibilidade (subjeti-
vismo) de critérios externos sobre a verdade do
conhecimento. Embora Chiari e Nuzzo (1996), bem
como Mahoney (1988), privilegiem o plano ontold-
gico, néo estou seguro a respeito. Tenho a impressdo
que esses planos sdo as vezes confundidos.

Consideremos esses dois eixos como ortogo-
nais: na vertical, o eixo ontolégico (realismo na ponta
superior ¢ idealismo na ponta inferior) e, na hori-
zontal, o eixo epistemolégico (objetivismo na ponta
esquerda e subjetivismo na ponta direita).

Se considero o eixo vertical ¢ me desloco para
o polo realismo, estarei me aproximando da crenga
de que hd uma realidade fora de mim. Nesse caso,
tanto posso pender para o lado do objetivismo, como
para o lado do subjetivismo. Se opto pelo objeti-
vismo, estarei me aproximando da crenga de que o
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mundo que eu acredito existir € cognoscivel, isto €&,
pode se revelar a mim tal como verdadeiramente é.
Se opto pelo subjetivismo, estarei me aproximando
da crenga de que o mundo que eu acredito existir nio
¢ cognoscivel, isto €, ndo pode se revelar a mim como
verdadeiramente €. _

Se agora, no e¢ixo vertical, me desloco para o
pélo oposto, do idealismo, estarei me aproximando
da crenga de que nfio hd uma realidade fora de mim.
Nesse caso, s6 posso pender para o lado do subjeti-

- vismo que opta pela impossibilidade de conheci-
mento verdadeiro pois o lado do objetivismo s6 se
aplica a uma perspectiva realista (nfio posso falar em
critérios de verdade de um conhecimento sobre uma
realidade que eu penso nio existir).

Em resumo, os eixos considerados delimitam
os quadrantes realismo/objetivismo, realismo/subje-
tivismo, idealismo/objetivismo e idealismo/subjeti-
vismo. O primeiro deles é prototipicamente ocupado
pela ciéncia de fundamentagio positivista. O terceiro
€ vazio por impossibilidade 16gica e o quarto parece
esterilizado por sua diregio solipsista. O construti-
vismo ocuparia o segundo. Parece, portanto, que
ambas as dimens&es s3o convenientes para a delimi-
ta¢do do espago construtivista mas, num certo sentido,
a dimensdo epistemolégica me parece ainda mais
importante. Refiro-me ao fato de que ndo é dificil dar
por aceito o lado realista da dimensfo ontoldgica e
entdio prescindir dela. Nesse caso, admitido pelo
menos um realismo minimo (Stevens, 1998), toda a
questio passaria ao plano epistemolégico.

Construtivismo, ciéncia e pensamento pds-moderno

Embora este nfo seja o espago para tragar a
histéria do desenvolvimento do construtivismo
podemos dizer que, nos anos mais recentes deste sé-
culo, ele aparece como uma contrapartida, no Ambito
da Psicologia e da Psicoterapia, dos processos que
vieram a configurar o pensamento poés-moderno.

Segundo Rosen (1996), “a questio — O que é
pos-modernismo? — evoca uma pluralidade de res-
postas e esse pluralismo enfatiza uma caracteristica
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definidora do movimento pés-moderno”. Além
disso, a auséncia de verdades imutiveis como base
para a construg3o do conhecimento pode ser conside-
rada seu tema unificador. O pés-modernismo seria
anti-modernista: rejeitaria o sonho iluminista de
avango seguro através da razdo e da ciéncia; rejeitaria
os discursos hegeménicos que sdo marginalizadores
de vozes minoritirias, dissidentes e desviantes, apon-
tando para as implicagdes politicas dessa marginali-
zagdo. Foucault e Derrida estariam na linha de frente
a esse respeito. O pés-modernismo buscaria a descons-
trugdo dos significados aparentes dos textos a fim de
revelar suas contradigdes ocultas ¢ dar ouvidos a
vozes que estariam silenciadas. Para o pés-modernis-
mo a linguagem tem importincia central: seria nela
que nos definimos e definimos o mundo (pp.38-40).

Dentre as discussdes que o desenvolvimento
do pensamento pés-moderno evoca estiio tanto ques-
tdes de natureza ideoldgico-politica que enfocam as
possibilidades de poder que o conhecimento pode
assumir, como questdes de natureza epistemolégica,
ndo necessariamente de forma independente e muitas
vezes de forma inesperada como no caso do recente
“escandalo Sokal™. :

A versio pos-modermnista que se configura como
construtivismo privilegia, a meu ver, a dimensio
epistemologica, tendo repercussdes importantes,
portanto, no 4mbito da ciéncia. Nesse universo, que
continuidades ficam preservadas e que rupturas
ficam definidas?

Acredito que, de um lado, ha uma ruptura em
relag@o ao significado de ciéncia. Deixando de ser um
trabalho de descoberta para ser um trabalho de criago,
o0 espaco de acolhimento tedrico se altera e amplia,
perdendo importancia as teorias “incompativeis” que
tratam o conhecimento como processo ouf-in e
ganhando importincia aquelas compativeis, que o
tratam como processo ativo . De outro lado, porém, a

4, Em 1996, Sokal publicon na revista “Social Text™ um artigo
constituido por uma colagem apenas aparentemente congruente
de dados cientificos e formulagdes ao estilo dos tedricos da des-
construgio como forma de desmascarar a superficialidade de jul-
gamento de revista, supostamente representativa do movimento
pbs-moderno.
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prética cientifica continua configurando uma busca
de “melhor conhecimento”, usualmente tendo
coeréncia e viabilidade como valores epistémicos
(Stevens, 1998, p.286). No meu modo de ver a vita-
lidade da ciéncia fica fortalecida.

A perspectiva anterior parece compativel com
o modo particular de Kegan entender o pensamento
pos-modemno, que Rosen (1996, pp.41-43) apresenta.

Kegan propSe cinco niveis de consciéncia. O
quarto nivel seria constituido pela mente modernista
em que o sujeito estd embebido em um sistema, toma-
opor completo ¢ absoluto e vé os sistemas alternativos
como em conflito com o seu, independentes do sen e
errados. O quinto nivel seria constituido pela mente
pos-modernista em que o sujeito nfo estd submetido
a seu sistema mas esta consciente dele e o converte
em objeto de seu conhecimento, vendo-o como par-
cial e conectado a outros com 0s quais pode estar em
conflito mas que ndo sio repudiados.

O quinto nivel se subdividiria em uma
primeira fase desconstrutiva® e uma segunda fase
reconstrutiva. A fase desconstrutiva compreenderia
apenas a atitude rejeitadora ao quarto nivel e a fase
reconstrutiva compreenderia um modo transforma-
tivo de conhecer, assumindo sua incompletude e
buscando suas contradi¢des para nutrir o processo
corrente de sua reconstrugio,

Um medo de ver

Ha muito tempo me fascina pensar sobre a
experiéncia de conhecer/sentir 0 mundo que tem
aquele que nasce cego. Muitas pessoas tém vivido
nessa condigdo de forma muito bem adaptada, isto &,
participando, em grande parte, da vida coletiva. Em
que realidade vivem?

E facil pensar que vivem num mundo parti-
cular, interiorizado, que no € 0 mundo comum, exte-
riorizado, em que nés, videntes, vivemos. E facil
imaginar que a nés é dado conhecer o “mundoreal” e

5. Com a qual muitas vezes o pensamento pés-moderno é identi-
ficado.
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aeles seria dado inventar, sabe-se 14 com quais recur-
sos, um “mundo imaginario”. Jamais poderiam saber
completamente como € a realidade. -

Mas como ter-se-ia constituido esse mundo
em que vivem?. Acho que a maioria das pessoas esta
convencida de que o mundo do cego teria sido
construido no convivio com as outras pessoas, com a
ajuda delas. Se todos precisarfamos, até certo ponto,
das outras pessoas, 0 cego precisaria mais.

Essas questdes e suas respostas usuais levam a
pensar: o cego ndo teria acesso ao “nosso” mundo
“real” mas quem de nés tem acesso ao mundo do
cego? por que o nosso mundo seria mais real que o
mundo do cego? por que supormos que o nosso mundo
real nos chega mais diretamente e o cego dependeria
mais da intermediagdo de outros? Este modo de ver
estd entre os legados da cultura. E ji na expressio —
modo de ver (1) — se revela a carga desse legado.

Acho que ¢ possivel transcender a esse legado,
ainda usando o cego ¢ seu mundo como metéfora
para arelagiio entre o conhecimento e arealidade. Ao
invés de pensar no olho do vidente que seria invadido
pela luz dos objetos, prefiro pensar na mio explora-
dora do cego que desliza em superficies, percorre
dngulos, apalpa texturas ¢ se¢ choca com obsticulos.
Seria uma imagem da agio hesitante de conhecer o
préprio mundo, um mundo—em-cbnstruc;ﬁo como o
de todos nos, cegos ou videntes. Todos procede-
riamos como o cego, montando modelos que se cons-
tituem em nossos mundos verdadeiros até que nosso
corpo se choque com uma parede que nfo estava
nele. Entéio, quando o mundo nos diz o que nio é,
mudamos o nosso mundo. Ha algo ali, com que me
choco, que eu chamo de realidade e eu conjecturo
sobre ela. Minhas conjecturas ddo certo e dio errado.
As vezes caio, mas ndo estou sempre me batendo
pelas paredes. Saio, volto, meu lugar ainda esta 4.
Meu conhecimento, em geral, funciona. Ele ¢é
coerente ¢ viavel.

E importante observar que construimos nosso
conhecimento como nos permite 0 modo em que
somos biologicamente constituidos e ndo quanto nos
permite essa constitui¢io, nfo tendo cabimento
disting3es quantitativas, quer entre espécies, quer
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entre individuos. E o construimos enquanto con-
vivemos nele, co-construindo os significados que o
compdem, durante as miltiplas e diversificadas

interagdes sociais® em que nos envolvemos’,

Interago social, construtivismo e psicoterapia

Até aqui estive falando do desenvolvimento
de um mundo psicoldgico que se realiza como um
processo ativo no sentido de organizar as experiéncias
geradas no processo de viver. A grande parte dessas
experiéncias ocorre no interior da interagio social
que poderia ser entendida, de uma perspectiva
construtivista, como um momento interpessoal de
experiéncia mutua através da elaboragdo que sedaa
partir de estruturas previamenre' organizadas e
organizadoras, resultando, eventualmente, em
transformagdo dessas estruturas (Duran, 1998).
Desse ponto de vista se pode dizer que um membro
da interagio influencia o outro e que ambos podem
sair da interagio diferentes do que quando entraram.

A psicoterapia poderia ser entendida como
uma forma recorrente de interacéo social (relacio
social) e, comotal, aelase aplicariam dlgumas obser-
vagdes (Duran,1998) que decorrem da conceituagiio
anterior.

Em primeiro lugar, a de que seu espago de
ocorréncia é o espago psicolégico, que € o lugar da
realidade-de-cada-um, podendo-se dizer, portanto,
que ocorre duas vezes, uma em cada um dos espacos
psicologicos envolvidos. A percepcéio, em cada um,
de um certo grau de congruéncia entre esses espagos
¢ necessaria para a continuidade e a recorréncia da
interagio terapéutica.

Em segundo lugar, a de que hd uma relagiio
dialética entre o espago psicoldgico ¢ a interagdo
social: o espago psicoldgico constitui-se nas intera-

6. Obviamente se admite a existéncia do ouiro mas nfio o seu
conhecimento “objetivo”.

7. Este modo de compreender estd consoante com uma das pers-
pectivas possiveis a respeito da subjetividade encarando-a como
individualizada, diferentemente, por exemplo, do modo “distri-
buido” como Gergen (Bruner, 1990, p. 109) a encara.
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¢Oes a0 mesmo tempo em que as constitui; isto &,
enquanto a realidade-de-cada-um vai se constituindo
em sua historia interativa, essa realidade em consti-
tui¢@o € que permite, promove e define as interagoes.
A relagio terapéutica é uma das instincias possiveis
de constituigZo darealidade pessoal mas se configura
a partir da realidade pessoal preexistente.

Em terceiro lugar, a de .que a mudang¢a no
mundo psicoldgico de intereé'se, no caso do cliente
dasituagfo terapéutica, € desejada e possivel mas néo
necessiria: o encontro entre os membros envolvidos
em uma interagio tanto-pode desembocar na
transformagfio quanto ng'ﬁianutengﬁo de esquemas
existentes.

Em quarto lugar, a de que, numa interagio
social, estdo confrontados dois mundos de expe-
riéncia, sendo que cada um €, para o outro, uma
realidade exterior 4 qual o outro nfio tem acesso. Este
temn acesso ao seu préoprio mundo de experiéncias que
inclui o primeiro tal como foi ai configurado. Do
mesmo modo ocorre na relagio terapéutica, onde a
agio que emerge do mundo experiencial do terapeuta
em dire¢lo ao seu cliente, tal como este € ai pérce-
bido, é meramente conjectural.

Uma conjectura nfio quer dizer exatamente
uma hipotese antecipatoria da verdade provavel do
conhecimento sobre o cliente. Quer mais dizer a inclu-
sZo dele no mundo de conhecimento do terapeuta,
fazer dele um protagonista do scripf que o terapeuta
estd continuamente elaborando e reformulando a fim
de fazer sentido a experiéncia que tem do cliente. -

Pratica terapéutica

Quando se pergunta sobre a a¢io terapéutica
que esté incluida nos processos acima esbogados, as
respostas dirfo que “a diversidade e a criatividade
repousam no ceme da conceitualizacio e da pratica
da psicoterapia a partir de uma perspectiva construti-
vista” (Mahoney, 1998, pp.113-114), ou que, num
nivel geral, “aproximadamente qualquer modelo de
psicoterapia pode ser um recurso legitimo (...) desde
que interpretado como um conjunto (...) de regras e
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metéforas provisérias € ndo como uma ciéncia
aplicada que admite apenas uma certa conceituagfo
do problema e apenas uma unica forma aprovada de
intervengdo” (Neimeyer, 1995, p.16).

A delimitag8o, entfo, inclusive do campo da
pritica terapéutica, ndo se encontra no plano das
agdes especificas. A ruptura se daria no plano mais
geral da postura epistemoldgica que as informa,
quando a problematizagiio dos termos e da relagio
conhecimento-realidade ¢ trazida para o centro das
situagdes particulares vivenciadas de terapia.

Quando isso acontece, ha uma legitimacdo do
cliente. Ele ndo ¢ visto como doente (como o seria na
psiquiatria cldssica), inadequado (como o seria na
terapia comportamental clissica), guiado por falsas
cogni¢des (como 0 seria na terapia cognitiva) ou
como alguém cujo desenvolvimento foi interrom-
pido por acontecimentos que estio reprimidos em
sua memoria {como o seria na psicanilise clssica).
Nesse caso, portanto, a agio terapéutica tem que se
compatibilizar com a legitimidade admitida, consi-
derando o “desvio” enquanto participante da “légica
do sistema” e procurando meios de auxiliar a auto-
exploragdo para o desenvolvimento de outras possi-
bilidades de organizag¢do ou, como dizem Gergene
Kaye (1995, p.179), ndo na dire¢io da substituigdo de
uma verdade pessoal por outra mas na diregdio da
multiplicagfo das verdades possiveis.

Segundo Neimeyer (1995, pp.16-17) “a psico-
logia pés-moderna encoraja certas estratégias de
interven¢do comparativamente a outras”. Entre suas
sugestdes estdo, primeiro, em relacdo ao objetivo,
uma terapia criativa, nfo corretiva, promovendo a
construgio de significados e o desenvolvimento
pessoal; segundo, em relagdo ao nivel de intervengio,
a atencdo a processos referentes ao self a estruturas
nucleares; terceiro, em relagio ao estilo, uma terapia
pessoal ndo autoritaria, uma apreensio empidtica da
perspectiva do cliente como base para negociagio;
quarto, em relacdo ao foco de avaliacfo, a exploragio
de narrativas pessoais, autobiografias; quinto,
em relagio 4 emocdo, a interpretagio da emogdo
negativa como integrante da mudanga construtiva, a
ser respeitada e nfio controlada; sexto, em relagiio 4
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resisténcia, o entendimento de que se¢ trata de
tentativa legitima de proteger processos centrais de
organizagdo.

Multiplicidade e diversidade

O espectro das possibilidades construtivistas é
extremamente amplo e é possivel encontrar consi-
derdvel variedade de “sistemas psicoterapicos”
organizados de forma razoavelmente consistente,
tanto do ponto de vista teérico, como das indicagdes
de formas de atuagZo. Inventariar e classificar tal
espectro € uma tarefa complexa que n3o tem atraido
muitos autores. A tentativa de Neimeyer (1995,
pp.18-23) utiliza quatro metiforas para identificar os
grupos de abordagens: terapia como ciéncia pessoal,
como desenvolvimento do self, como reconstrugio
narrativa € como elaboragdo conversacional.

A metafora da ciéncia pessoal ou da “pessoa
como cientista, ativamente formulando, refinando,
revisando e elaborando hipéteses pessoais no trans-
curso da experiéncia (Neimeyer, 1995, pp. 18-19)”,
constitui o ponto fundamental da teoria de construtos
pessoais, segundo a qual as realidades (inter) pessoais
do cliente se organizam como sistemas de crengas de
cuja renegociacio o terapeuta participa (Neimeyer,
1998, p.122). Para tanto, ele freqiientemente langa
mio de procedimentos padronizados de avaliagio
desse sistemna de crencas, além, € claro, dos processos
de interlocugdo, que podem ser exemplificados pelos
que foram propostos por Neimeyer (1996, pp.383-
404) e cuja denominagio j4 d4 uma idéia das ativi-
dades de elaboragio dos significados do mundo
pessoal do cliente: empatetizagdo; analogizacio;
acentuagdo;, nuanceagdo; ampliacio; focalizagdo;
contrastacdio; estruturagio; ambiguagdo; entrela-
camento.

A metafora de desenvolvimento do self chama
a atengédo, de um lado, para o foco em estruturas
nucleares e, de outro, para a idéia de tais estruturas
em evolugfo, revelando a aproximagfo com uma
perspectiva psicodinimica e com as perspectivas
life-span de desenvolvimento. Guidano (1991), um
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nome exemplar neste grupo, entende o self comoum
entrejogo continuo e circular entre a experienciagio
(Eu) que corresponde ao nivel do conhecimento
tacito, de natureza afetivo-emocional, e a explicacio
(Mim), de natureza lingiiistica, que da consisténcia &
organizacdo pessoal, seja de si ou do mundo. O
processo terapéutico, chamado de auto-observagio,
* volta-se, em conseqiiéncia, para a andlise do desen-
volvimento pessoal, através da focalizacio de
momentos criticos, afetivamente marcados, a partir
da técnica que ficou conhecida como “moviola”, A
diferenciacdio entre os dois processos e uma restru-
turagdo da relagfio entre eles faz parte do encaminha-
mento do trabalho. S

A metifora da reconstrugdo narrativa, ou do
cliente como um contador de histéria, d4 corpo a
idéia de que o modo através do qual nés estruturamos
os acontecimentos de nossa vida da a ela o signifi-
cado que nos parece que ¢la tem, a0 mesmo tempo
em que dd a nés o significado do protagonista da
nossa histdria. A terapia seria uma oportunidade de
nos rebiografarmos. Gongalves (1995), parte da idéia
de que o “entendimento psicolégico do cliente
implica a identificacio e andlise de suas narrativas
prototipicas”, (p.142). Embora esse conceito, parece,
nfo tenha sido suficientemente explerado pelo autor,
o contexto de alguns de seus trabalhos sugere que se
trata do estilo pessoal de compor, de modo a dar 4
histéria resultante os significados que ela carrega. As
ctapas terapéuticas que ele sugere (Gongalves, 1995,
pp.143-159) incluiriam a exercitagdo pelo cliente de
rememoragéo, objetivagiio, subjetivagiio, metafori-
zagdo e projecdo de narrativas.

- A metafora da elaboracdo conversacional
amplia a metafora da narrativa para o contexto —
social — da produgfo da linguagem (e do significado,
diriam seus adeptos) e remete a uma posi¢do compre-
ensivelmente mais freqiiente entre terapeutas da
familia. Segundo Anderson ¢ Goolishian (1995), “as
pessoas vivem e entendem sua vida através de reali-
dades narrativas socialmente construidas que dio
sentido e organizac¢io a sua experiéncia” (p. 26). O
processo de terapia, neste caso, é a conversagio
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terapéutica, na qual o terapeuta ¢ um participante
observador e facilitador. A conversagéo terapéutica é
um mecanismo através do qual o terapeuta ¢ o cliente
participam do co-desenvolvimento de novos signifi-
cados, novas realidades e novas narrativas e ¢ém que o
terapeuta adota uma postura geral de genuino nio-
saber {p.29)

Como disse antes, o espectro das possibilida-
des construtivistas ¢ extremafhente amplo. A plura-
lidade s6 poderia ser bem-vinda num campo cuja
marca ¢ a de conceber 0 mundo do conhecimento
como algo, antes de tudo, pessoalmente e social-
mente construido a partif de circunstincias
peculiares. As distingSes que foram feitas nos ddo
uma idéia, ainda que pilida, da diversidade teérico-
pratica do campo da psicoterapia construtivista que
mais se acentuaria se tivéssemos a oportunidade de
examinar a2 multiplicidade interior a cada uma dessas
metaforas.

Muiltiplo e diverso, aoc mesmo tempo que pro-
picia o “arejamento” de um campo aberto, o campo
do construtivismo também pode despertar alguma
tendéncia agorafébica se subvertermos sua ldgica
interna ¢ tentarmos obter seguranca fora dela.

E precisamente essa logica — epistemolégica —
que lhe da coesido ¢ identidade, permitindo espagos
continuos por onde podemos transitar que me parece
importante por em destaque.
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Resumo

No artigo mostro algo sobre a modificagio de termos que indicam significados psicoldgicos. A fim de
demonstra-lo corretamente, € necessério utilizar também métodos da historia e da lingiiistica. Historia é parte
absolutamente necessaria da vida de psicélogos, assim como de outros cientistas. As caracteristicas da época
sdouns dos fatos importantes para explicar a maneira de ver o trabalho psicolégico. Além disso, os conceitos
usados refletem a etimologia ¢ 4 seméntica. A seméntica, ramo da lingiiistica, estuda a relagio entre significados e
palavras. A etimologia pode utilizar as mudangas de significado das palavras com o tempo. Estas palavras
mudam de significado com a época e com o particular psicologo. No final, apresentei um exemplo arespeito da
modificagdo de significado das palavras afetivas, desde o inicio da literatura prega antiga até os dias de hoje.
Palawras-chaves: conceitos; historia da psicologia; etimologia; seméintica € emogéo.

Psychology, history, and linguistics
Summary ~

Exhibitions of psychological words modification in the history have been shown. Besides methods of
psychology, methods of history and of linguistics have also their part in it. Psychologists, as well as other
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scientists, have necessarily an historical bending, because they work naturally in an historical period. .. -

Psychological concepts use words that are meaningful according to semantic rules and that change according
to etimology. Semantics study the relationship between meanings and words. Etimology study the change of
meaning of words. They change with the historical period and also with the particular psychologist. Semantics
and etimology are both branches of linguistics. An example about changing of affective words between the
beginning of ancient Greek literature and now-a-day period are given.

Key words: concepts; history of psychology; etimology; semantics e emotion.
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Conhecemos uma ou vérias tendéncias da
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“fetichismo”, “fase pré-edipiana”, “complexo de
castragio”, “inconsciente”. Qutros ainda utilizam

uma linguagem especifica utilizada por grupos de
individuos que a empregam na profissio e/ou na
pesquisa e/ou na teoria. E um conjunto de palavras
que evocam em cada possuidor dessas palavras um
significado comum,

Por exemplo existe um grupo que usa palavras
como “controle”, “aversfio”, “reforgamento”,
“regra”, “condic@o encoberta”, “custo de resposta”.
Ha outro grupo que usa palavras como “fantasia”,

palavras como “tempo de reag@io”, “tamanho fami-
liar”, “processo mneménico visual”, “ponto cego”.
H4 aqueles que utilizam “mediagio social”, “faz-de-
conta”, “modularidade”, “processo microorgani-
zacional”, “isolamento social”, “mensagem persua-
siva”. Sdo todas palavras que retirei de publicagdes
feitas no Brasil nesses ultimos trés anos.

Seriam estas palavras também utilizaveis ao

redor de 1950? H4 hoje em dia livros de autores um

1. Simpésio Epistemologia e Historia da Psicologia, realizado na XX VIII Reunifio Anual de Psicologia, outubro, 1998,
2. Universidade de S0 Paulo - Instituto de Psicologia - Departamento de Psicologia Experimental. Av. Prof. Mello Morais, 1721 / Bloco
A/ CEP. 05508-900. S50 Paulo, SP. Fone: (0xx11) 8184444 / Fax: {Oxx11) 8184357.
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pouco antigos que conservam contudo a sua atuali-
dade. O livro mais ficil de Skinner, Ciéncia e compor-
tamento humano, em sua versio original, data de
1953. Ainda que os trabalhos de Skinner se iniciem
nos anoes posteriores a 1930, 1950 € a época na qual
havia um vocabulario de palavras inglesas caracteris-
ticas da anélise experimental do comportamento.
Essas palavras receberam a tradugiio em portugués
ap6s a chegada aqui do querido Prof. Fred S. Keller.
Na época de 1950 foram publicados nos Estados
Unidos, também, dois livros importantes de Clark
Hull: Essentials of behavior em 1951 e A behavior
system em 1952. No grupo enorme de psicélogos
experimentais que se baseavam na versio behavio-
rista hulliana, esses dois livros foram momentos
muito importantes. Hull utilizava em sua psicologia
palavras como “drive” ou “D”, “habit” ou “sHR”,
“incentive motivation” ou “K”, etc. Sua teoria foi
transplantada no Brasil pelo falecido Prof. Joel
Martins. Nos Estados Unidos é presentemente esque-
cida ao contririo da do seu rival, Edward Tolman.
Tolman, um importante behaviorista é considerado
um dos pais do cognitivismo. Um dos muitos nomes
que se podia dar a teoria de Tolman é chami-la de
“behaviorismo cognitivo”™.

O estudo da percepgio era dominado nos
Estados Unidos pela transferéncia da Alemanha dos
principais psicélogos gestaltistas. A tradugfio de
palavras criadas em aleméo para o inglés envolveu
muitas vezes uma recriagio. Encontramos na per-
cep¢do uma linha de pesquisas que se inicia com
trabalhos de Wundt € seus contemporineos e que
termina em psic6logos atuais. Da mesma forma hé
estudos de psicofisica que se iniciam na mesma
€poca. As obras mais antigas podem ser lidas pre-
sentemente. Os estudos desenvolvimentais da linha
piagetiana de origem lingiiistica francesa apresentam
como basico obras de Piaget desde a década de 1920.

Estudos psicanaliticos comegam com Freud.
Freud escreveu sobre psicanalise desde 1892 até sua
morte em 1939. Sua obra foi escrita em alemao. O
curioso ¢ que quando traduzida para o inglés, os
tradutores criaram novas palavras. A tradugio para o
portugués, sob a dire¢do de Jayme Salomio, repro-
duziu muitos vocabulos criados para o inglés.

Amu Engelmann

Em 1900 a situac¢do da psicologia eraadeuma
ciéncia nova. O foco principal eram estudos de

* consciéncia, ainda que todos realizassem isto com a

colaboragdo de fatores nfo conscientes. A lingua
mais conhecida entre os novos psicélogos era o
alemdo. A obra colossal de Wilhelm Wundt procurou
dar a psicologia ares de ciéncia empirica. Inimeras
pessoas que iriam se distinguir na psicologia ou na
filosofia foram seus alunos. Entretanto, para Wundt e
muitos contemporaneos seus, o lugar da psicologia
era bipede: de um lado, a psicologia experimental, o
ramo superior das ciéncias naturais, e de outro a
psicologia social, ou mais claramente, a psicolqgia
dos povos — Volkerpsychologie, o ramo basico das
ciéncias espirituais. Essa psicologia social nio se
submetia 4 experimentag3o. Entretanto, ambas as
psicologias contribuiram a aumentar o vocabulirio
psicoldgico.

Boring, um dos principais autores americanos
de histéria da psicologia, coloca na capa do seu livro
basico um mapa contendo as principais universi-
dades da Europa Central. A psicologia no século
passado passava-se dentro dessa regido geografica.
Dentre 35 universidades, havia apenas uma na
qual nio se falava alemio. Duas universidades, a
de Cracévia e a de Praga, estavam sob dominio
austriaco. Os primeiros psicélogos eram, na maioria,
de fala alema.

Os mapas da Europa mudaram desde 1870.
Em 1870, a Alemanha e a Itilia acabaram de se
unificar. A Austria-Hungria formava um grande
império que apresentava a dominacdio da lingua
alema, 4 qual se juntavam pessoas falando hingaro,
esloveno, croata, checo, polonés, eslovaco e ruteno.
O império russo dominava a parte oriental da
Polénia, os paises bélticos e a Finlandia. A partir de
1871 as Gnicas republicas da Europa eram a Suigaca
Franga. Entretanto, muitas monarquias apresen-
tavam parlamentos; 0 monarca absoluto dominava
poucos paises, como a Rassia. A América mostrava
paises com territérios nio muito diferentes dos
atuais. O Brasil era um império com parlamento. Os
outros paises livres eram repuiblicas, ainda que
freqilentemente sob forma ditatorial. A Espanha
possuia ainda duas ilhas: Cuba e Porto Rico. Havia
pequenas colonias inglesas, francesas e holandesas, a
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nfio ser o Canada, que era um dominio inglés. No
norte da Africa, Franga, Gra-Bretanha ¢ Itélia esta-
vam prestes a dividir paises de dominio turco, a ndo
ser o sultanato do Marrocos. A Etiépia e a Libéria
eram paises independentes. O resto ficou colonizado
pela Gri-Bretanha, Franga, Portugal, Alemanha,
Bélgica, Italia e Espanha, Na Asia, na parte meridio-
nal havia colonialismo inglés, francés e holandés.

A partir do tratado de Versalhes, em 1919, a
Europa ficou dividida em inameros paises. O império
austro-hingaro se desfez. Na Russia os comunistas
tomaram o poder. Depois da tltima Guerra Mundial,
em 1945, muitos paises da parte oriental da Europa se
tornaram comunistas. Uma revolugdo comunista
venceu na China. Os paises arabes, a India, a Indonésia,
o Vietnd, a Camboja e o Laos se tornaram indepen-
dentes. Os trés ultimos paises apos longas guerras se
tornaram comunistas. O mesmo aconteceu com
Cuba. Os paises antes colonizados na Africa conse-
guiram independéncia. Atualmente, a partir de 1989,
o0 comunismo retrocedeu na maioria dos paises em
que se havia estabelecido, com a excego da China,
Vietnd, Cuba e Coréia do Norte. A onda neo-liberal
financeira ganhou importancia mundial. Atualmente,
hd uma insatisfagio com esta politica e vérios paises
votaram em governos social-democratas,

Falei, de um modo muito superficial, sobre
algumas mudangas historicas nestes uitimos 130
anos. Os psicdlogos, como outras pessoas, sofreram
essas mudangas. Conforme a localizagio geografica
essas mudangas foram mais ou menos sentidas.

Os psicdlogos estudam linguas estrangeiras
para ler obras importantes nfo traduzidas. Além disso,
vio a congressos internacionais. Nesses congressos s6
uma ou algumas linguas sdo aceitas. Havia dito ante-
riormente que o alem&o dominava o campo psicold-
gico. Entre as duas grandes guerras, os Estados
Unidos contribuiram bastante com obras psicolo-
gicas. Com o advento do nazismo na Alemanha, um
grupo grande de psicologos se dirigiram para os
Estados Unidos. Depois da segunda guerramundial o
inglés foi sendo dominante na 4rea psicologica, nfio
obstante trabalhos importantes nas linguas francesa,
russo, japonés, alemio, espanhol e portugués.

b1

Wundt, ao propor uma psicologia fisiolégica
ou experimental, abriu para as pessoas que manti-
nham interesse por assuntos da consciéncia um
caminho cientifico empirico. A esse interesse é
preciso juntar a obra experimental de Fechner a partir
de 1851 e os estudos fisiolégicos de Helmholtz e de
Hering, no século XIX, que resultaram numa parte
psicologica. Entretanto, o vocabuldrio da “nova”
psicologia era muito mais antigo. A psicologia era
antes um ramo da filosofia, na qual havia observagio
de acontecimentos internos. Com esse nome ou sem
esse nome o interesse pelo problema recua, pelo
menos, para o inicio da,fjl_;c')soﬁa grega. Entretanto,
antes de haver interesse pelo assunto, havia pessoas
que conversavam utilizando esses termos psicolé-
gicos. .
Como as varias palavras de significado psico-
légico evoluiram desde as cidades gregas da Anatdlia
durante o século VI A. C. até os dias de hoje? Quais
as palavras utilizadas para este fim? Ambas as
perguntas terdio respostas da ciéncia conhecida como
lingiiistica. A lingiiistica apresenta como objetivo o
estudo cientifico da lingua. Eimportante que a lingua
seja pesquisada como um objeto independente, ainda
que a sua produgio e a sua audi¢io ocorram apenas
em seres humanos. A causa do comportamento
verbal evidentemente é um problema psicolégico. A
maneira com que determinadas estruturas de sons séo
capazes de serem percebidas auditivamente como
lingua sfo também problemas psicolégicos. Entre-
tanto a lingua, que existe fora do locutor e do ouvinte,
¢ pesquisada também. Aceitando-se a Teoria Geral
de Sistemas, os problemas no qual atuam individuos
animais so problemas de organismo. Problemas nos
quais a lingua € produzida por animais da espécie
seres humanos séio problemas supra-organismicos,
de acordo com alguns como de grupo e de acordo
com outros de sociedade.

A lingiiistica estuda os diferentes sons da lingua,
as diversas formas da lingua, a atribui¢o de signi-
ficados de formas da lingua ou semdntica e amudanga
continua e universal de termos ou palavras, a etimo-
logia, além de outros problemas. Nestes dois mil e
seiscentos anos, os vocabutos mudaram de significado
principalmente (1) por extensdo, quando um signifi-
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cado vai se ampliar, como a caneta esferografica de
marca “bic” passar a ser uma “bic, e (2) por restricdo,
quando "hound", designacio antiga de qualquer co
em inglés, especializa-se vindo a ter o sentido de cdo
de caga. E interessante que todos os termos de cons-
ciéncia tiveram antes disso um significado exterior-
mente visivel (Buck, 1949; Lyons, 1981).

Posso citar, como exemplo, as palavias que
apresentam o acontecimento consciente do ser humano
e de outros animais de percep¢io da “emogo”. Pelo
nome de “emog¢io” hia muitos estados diferentes.
Portanto, “emogio” sera um conceito amplo que en-
globa sentir alegria, sentir medo, sentir raiva e cutros.
Como existe esse significado comum?

Ha um termo grego antigo “splanxna” que
significava a sede iinica das diversas “emogdes™.
Mais tarde, ao ser utilizado para traduzir uma palavra
hebraica, veio a significar a “emog¢do” ténue como a
piedade, a compaixio. Entretanto, as palavras gregas
mais usadas a partir do século V A.C. foram “pathos”
¢ “pathema”. No inicio, queriam significar a expe-
ri€ncia que cai sobre uma pessoa. Com o tempo vio
adquirir o sentido de “emogdio” genérica. Platio
preferia a palavra “pathema”, Aristoteles a palavra
“pathos”. Aristoteles, na “Retérica”, apresentou as
diversas “pathe” que poderiam acontecer nos
ouvintes comportando-se em relagio ao orador.

Ha no termo de passividade de uma coisa
necessariamente o termo de atividade de outra coisa.
Se uma pessoa € ativa, ela € ativa com relago auma
coisa passiva no exterior a ela. Da mesma forma, se
ela for passiva, ela € passiva com relagio a uma coisa
ativa no exterior a ela. Portanto, o significado dado
ao termo “paixdo” em portugués carrega em si a
enorme atividade cuja causa s3o movimentos exte-
riores a ela. Percebem-se ai dois significados que se
opdem quanto i origem do movimento.

Cicero, no primeiro século A.C., achou que
“perturbatio” ¢ amelhor maneira de traduzir “pathos”
do grego. No latim vulgar falava-se na paixio de
Cristo utilizando “passio”. Passio deu origem ao
italiano “passione”, ao francés “passion”, ao
espanhol “pasion” e ao portugués “paixdo”.

Amu Engelmann

Havia outras palavras na lingua latina, mas de
origem nio intelectual, que transmitiam aquilo que é
“emoc¢do” em portugués. Era, em primeiro lugar,
“affectus e affectio”, que derivam do verbo “adficio”,
colocar numa certa posigfo fisica e moral, que, por
sua vez, se forma de “ad - em diregdo a - e facio, -
ere” — por, colocar, “Affectio” foi empregado pelos
romanos no sentido de “emog¢ido” positiva. Em
segundo lugar, ha a locugo “motus animi”, isto é,
literalmente movimento do espirito.

“Affectio, affectus” e “passio” passaram a ser
utilizados como sinénimos pela maioria dos
filésofos medievais. Entretanto, a existéncia de trés
palavras julgadas similares ensejavam, aos que
sentiam necessidade, a realizagfo de diferenciagdes
semanticas. S. Agostinho, que viveu de 354 a 430,
utilizava “gffectus” como movimento da alma e
“passio” como a subcategoria de movimentos da
alma ¢ de encontro a “natureza”. John Duns Scot, no
século XIII, chamou de passio o ato que sai tendo por
base o eéspirito e “affectus” o estado produzido no
espirito por algo de diverso. Juan Vives, que nasceu
em 1492 e morreu em 1540, chamava de “gffectus™ o
equivalente de “emocio”. Passio seria um “affectus”
muito violento. Descartes, que viveu de 1596 € 1650,
escreveu e publicou em latim e em francés. “Passio”
ou “passion” seria o oposto de “actio” ou “action”. A
“passio” ou “passion” na alma seria a¢do no corpo.
Uma parte dessas passions sdo conhecidas como
“passions de l'dme”. As “passions de I'dme” sdo
“...percepgdes, ou sentimentos, ou emogSes da alma,
que sdo relacionados a ela ¢ que sdo causados,
mantidos ¢ fortificados por algum movimento dos
espiritos”B. “Espirito”, para Descartes, seria a
explicagdo fisiolégica dos movimentos nos nervos.
Alguns desses espiritos passariam pela glandula
pineal no cérebro, local da interagdio entre corpo e
alma. As “passions de l'dme” (1) seriam emogdes da
alma ¢ (2) causados por movimento dos espiritos,
representantes do corpo. Seria um estado corporal
ndo identificado, jA que é o ponto da unido entre
corpo e alma, como disse Alquié (Descartes, 1989
[1649]). Veremos, a seguir, as palavras “emogdo” e
“sentimento”, que sfio também utilizadas por
Descartes.

3. Descartes, 1989 (1649), p. 974. Tradugio minha do francés
para o portugués, Grifei a palavra gspiritos.
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O sentido moderno de “emogido” vem do
francés “émotion”. Havia uma locugio latina “motus
animi” que significava um movimento no corpo.
“Emouvoir”, palavra francesa derivada do latim
vulgar “exmovere”, significa simplesmente pér em
movimento, isto entre os séculos IX e XVIL.-A
palavra “émotion” provém do verbo “émouvoir”. O
sentido inicial é movimento, ao qual se acrescenta a
agitagio popular. O novo sentido figurado de *“émo-
tion” no século XVII elimina, com o tempo, o sentido
original. Dai se- espalha o novo sentido no inglés
“emotion”, no rumeno “emofiune”, no italiano
“emozione”, no espanhol “emocicn™ e no portugués
“emogdo”. Consultando diciondrios brasileiros
atuais “emocdo” aparece apenas com o significado
novo, como a primeira e a segunda edig¢do do dicio-
nario de Aurélio, o diciondrio de Houaiss e a nova
enciclopédia Larousse (Ferreira, 1963, 1986,
Grande enciclopédia Larousse cultural, 1998;
Houaiss, 1980). Entretanto, o dicionirio portugués
de Moreno (1948) comega a explicacio de “emocdo”
como ato de mover, motim e desordem. Por ultimo,
hé um galicismo: comogio, abalo moral.

Descartes fala de “émotions de I'dme” para
representar na alma o obscuro movimento nas
artérias. Nos séculos XVII e XVIII utilizam autores
franceses as palavras “émotion” e “passion”.
“Passion” é a “emogio”; “émotion” ¢ entendido para
indicar o movimento durante a “passion”. E isso que
se nota na famosa Enciclopédia de Diderot e de
d'Alembert de 1755. Na Inglaterra, de inicio, “émo-
tion” significava migragio, agitacfo fisica e agitagdo
social. A seguir, sob influéncia francesa, passa a
empregi-la como o aspecto mdvel de “passion”.

Na segundametade do século XVIII, “passion™
francés ¢ “passion” inglés adquirem gradualmente
um novo sentido. Condillac, um filosofo francés,
define “passion” como um desejo dominante que
abafa todos os outros. Na mesma linha Lord Kames
procura estabelecer uma distingdo entre “emotion” e
“passion” numa obra publicada em 1762. Ambos os
vocabulos retratariam agitagSes da mente. O
primeiro, “émotion”, uma agitagio no qual o ser
humano ¢ totalmente passivo. No segundo caso, a

“passion”, uma agitac3o acompanhada de vontade.
“Emotion”, que originalmente era principalmente
movimento, passa a ser mais passivo do que passion.
Os fil6sofos da escola escocesa no comego do século
XIX adotaram a mesma terminologia. Essa maneira
de pensar se difunde na literatura médica. Desta
maneira o termo “passion” adquire um novo signifi-
cado: o desejo violento e predominante.

Nenhuma palavra nas linguas germanicas
mais antigas apresenta um campo semantico tdo
amplo como a palavra grega antiga “pathos” ou a
palavra de origem latina “afféctus ”. Talvez, pode-se
encontrar a palavra “miuof” no alto alemo antigo
como cobertura de diversas emogdes. O significado
principal do aleméo do século XVI “Gemiif” € alma.

Como alem@o ha duas linguas: o alto aleméo
ou Hochdeutsch, falado na parte meridional da
Alemanha, ¢ o baixo alemio ou Niederdeutsch,
falado na parte setentrional. No fim da Idade Média,
a importéncia da literatura em alto aleméo, mais 0s
escritos de Lutero, estabeleceram o alto alemio
como lingua comum, e isto no século XVI. O baixo
alemiio representado por uma série de dialetos
conhecidos como Plattdeutsch, tem ainda o
flamengo e o holandés como membros. O holandés
estabeleceu-se como lingua oficial dos holandeses e
dos flamengos, os habitantes da parte norte da
Bélgica.

Lembrando 0 movimento presente na “émo-
tion”, “Gemiitsbewegung” & o movimento da alma. E
assim que aparece em Leibniz, um filosofo que viveu
de 1646 a 1716. E interessante, também, que no
século XVII surge na Alemanha o neologismo
Leidenschaft para traduzir “passio”, a partir do verbo
“leiden”, que significa sofrer. Christian Wolff,
filasofo discipulo de Leibniz e que viveu de 1679 até
1754, utiliza “Leidenschaft” para denotar passivi-
dade, o antdénimo de ag¢do. Kant, como veremos mais
tarde, passa a designar a mesma coisa que Condillac
chamava de “passion”.

Descartes definindo a “passion de l'dme”,
chamava-a de percepgdo ou sentimento. O latim
“sensus”, o percebido pelos sentidos, daria origem
em todas as linguas neolatinas, incluindo o francés,
“sentiment”. Descartes, niio esquegamos, achava que
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aorigem do “sentiment” pode provir do exterior—é o
sentido mais comum de percep¢do — e pode provir de
modificagGes nos “espiritos™ dos nervos. “Sentiment”’
mantém esse significado no século XVII e XVIII,
Houve entretanto um fitho do século XVIII, Bonnet,
que considera a sensaglio, “sensation”, puramente
passiva, a mera imagem dos objetos. Entretanto, a
comparagéo de dois objetos faz nascer um “sentiment”.
O importante € que o “sentiment” daria origem a uma
inclinagdo ativa em relago aum dos dois objetos. No
linguajar inglés do século X VIII encontra-se o termo
aparentado “sentiment”. Esse termo em uso desde o
século XIV, significa sensa¢io e também expe-
riéncia pessoal. Sterne, um romancista inglés do
século XVIII, chamava de “sentiment” um estado
interno positivo e refinado. Este estado passou para o
francés no adjetivo “sentimental” e no portugués
como “sentimental”,

No entanto, a palavra inglesa mais utilizada
para expressar o que os franceses chamam de “senti-
ment” & “feeling”. E uma palavra que deriva das
linguas germanicas. Sua forma original ¢ a sensagiio
dotacto. Talvez ¢la se aparenta com o latim “palma”.
Ha palavras semelhantes como “feeling” em inglés,
“Geflihl” em alemio, “gevoel” em holandés e “folel-
se” em dinamarqués. O significado de “feeling” se
alarga com o tempo, passando a representar nfo sé a
sensibilidade tactil mas toda a sensibilidade do
corpo, isto ao redor de 1400. A sua vagueza fez com
que diversos filésofos do século XVIII a empre-
gassem para indicar qualquer estado de consciéncia.
Lord Kames, entretanto, limita “feeling” 4 denotagiio
de prazer e de dor.

O destino do termo alemio & curioso. Para
denotar o que hoje é denominado em portugués de
Sentir,usava-se na parte da Europa que falava alemio
duas palavras diferentes. Os que falavam alemio
médio ou Mitteldeutsch empregavam “fiihlen”. Os
que falavam aleméo superior ou Qberdeutsch diziam
“Empfindung”. Alemiomédio e alem3o superior s§o
dois dialetos do alto alemfo. Gracgas ao estabele-
cimento de contatos entre duas regides lingiiisticas
diferentes, passaram a ser utilizados lado a lado para
denotar dois significados proximos, porém dife-
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rentes. Um dos significados serviu para indicar a
experiéncia relacionada com os 6rgios sensoriais. O
outro significado serviu para indicar a reagio subje-
tiva -pessoal 4 impressdo dos sentidos. S6 que a
maioria dos filésofos da escola de Wolff chamavam
o primeiro significado de “Empfindung” e o segundo
de “Gefiihl”, enquanto os leigos procediam de
maneira contraria, denominando de “Gefith?” o que
os primeiros denominavam de “Empfinding” e de
“Empfindung” o que os primeiros denominavam de
“Gefiihl (Grimm e Grimm, 1897). ‘

A filosofia alemi de fins do século X VIII com
a proposigdo de “faculdades” da alma e sua enume-
ragdo em trés, a saber, (1) o conhecimento, (2) a
vontade e (3) o afeto, vem introduzir um novo signi-
ficado a ser relacionado com os termos que estou
discutindo. Mendelssohn, integrado no movimento
de filosofia popular, chama a “faculdade” que nos
interessa de “Empfindungsvermégen” ou afeto. E a
capacidade de ser afetado agradavel ou desagrada-
velmente. Tetens, proponente também de uma classi-
ficagdo triplice, usa “Empfindung” ou “Gefiihi”
como sinénimos. Seriam rétulos a serem apostos a
qualquer contetido de consciéncia envolvendo passi-
vidade da alma. Hissmann procede a uma diferen-
ciagfio relativamente ao conjunto das impressSes
agraddveis, desagradéveis ou indiferentes. Um grupo
incluiria “Empfindungen”, dependentes da visZo ou
audigdo, e outro grupo incluiria as “Sensationen” ou
sensagGes, provindos dos sentidos mais grosseiros.

Immanuel Kant foi um filésofo que viveu de
1724 at¢ 1804. Retornou a terminologia wolffiana.
“Empfindung” designaria o conhecimento de um
objeto sob o ponto de vista da matéria. Sob o ponto de
vista da forma seria intuigfio pura. “Gefiihl” nio teria
nada a ver com o conhecimento, Indicaria a natureza
da relagio entre objeto e sujeito. Kant ¢é também
defensor da existéncia de trés faculdades da alma
totalmente independentes. Duas delas tém alguma
coisa com “emogdo™: a faculdade passiva de ser
afetado agradavel ou desagradavelmente ou “Gefiihl
der Lust und Unlust” e a faculdade dinimica, que
alguns identificam com vontade ou “Begehrungs-
vermdgen”. A vontade inclui “afetos” ou “Affekte”,
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ocorréncias violentas e rapidas, e paixdes ou “Lei-
denschafien”, impulsos dominantes e demorados.
Esta distingfio entre “Gefiihl”, “Affekt” e
“Leidenschaft” teve influéncia marcante sobre a
terminologia de autores posteriores.

A concepedo kantiana de “Gefiihl” reaparece
na entdo nova psicologia experimental de Wilhelm
Wundt. Designaria o elemento afetivo da conscién-
ciaem contraposigdo ao elemento sensorial chamado
de “Empfindung”. Wundt retira do vocabulirio
rétulos para designar as diversas combinagdes de
elementos da consciéncia. Uma combinagio de
“Gefiihle” seria denominada “Gemiitsbewegung”.
As ‘Gemiitsbewegungen™ poderiam por sua vez ser
divididas naquelas que possuem uma esirutura
temporal, com inicio, meio e fim, chamadas de
“Affekte”, e nas que consistem basicamente numa
combinagio intensiva, 0s “zusammengesetzte
Gefiinle”. Estes ultimos se prolongados no tempo
receberiam o nome de “Stimmungen’ ou disposicdes.

Titchener chama o elemento fundamental de
“affection”. E interessante lembrar aqui que a palavra
inglesa “affection” tinha sido usada por James Mill, o
proponente da mais visio elementarista da conscién-
cia (Bloch e Wartburg, 1960; Buck, 1949; Dauzat,
1938; Engelmann, 1978; Ernout ¢ Meillet, 1951;
Machado, 1967).

Vocés viram o exemplo dos procedimentos da
etimologia ¢ da seméintica, ambos membros da
lingiiistica, que explicam como vocébulos algo dife-
rentes significam o conceito geral de “emogdo”. De
outro lado, esses vocdbulos eram utilizados em
épocas diferentes e em locais diversos. E necessario
olhar para cada época dentro das condigdes histéricas
especificas. Essa historia ainda ¢ diferente conforme
otipo de cultura na particular localizagZo geografica.
Finalmente, em cada histéria e em cada cultura é
necessario vislumbrar o que hd de psicoldgico
universal,

O uso da lingiiistica, da historia e da psicologia
redunda apenas em técnicas diferentes realizadas
para uma procura comum: a modificagdo historica de
termos que indicam significados psicolégicos.
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Cultura como campo de acao: uma introdugao
a teoria da acdo simbélica de Erst Boesch'
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Resumo

Neste trabalho pretendemos trazer ao conhecimento e 4 discussdo os principais aspectos da Teoria da A¢fo
Simbélica de Ernst Boesch. Embora ainda pouco conhecido no Brasil, Boesch é um dos pidheiros da Psicolo-
gia Cultural européia, ¢ herdeiro das tradiges intelectuais de William James, Pierre Janet, Kurt Lewin e Jean
Piaget. Buscamos expor os aspectos principais da concepc#o de agfio de Boesch, tentando explicitar como ela
se relaciona indissociavelmente com o conceitos de cultura ¢ com a questido da subjetividade humana. O texto
pretende, pois, ser uma oportunidade para reflexio e discussio de como a subjetividade esta presente no fazer
humano que ocorre na cultura e que, a0 mesmo tempo, a realimenta.

Palavras-chave: teorias da agiio; cultura; subjetividade.

Culture as action field: an introduction to
Ernst Boesch’ simbolic action theory

Summary

This work aims to give knowledge and discuss the main aspects of the Symbolic Action Theory of Ernst
Boesch. Although not much known in Brazil yet, Boesch is one of the pioneers of The European Cultural
Psychology and an inheritor of intellectual traditions of William James, Pierre Janet, Kurt Lewin e Jean Piaget.
We will try to explain the main aspects of Boesch'’s conception of action, also trying to explain how it is linked
to the concept of culture and to the issue of human subjectivity in an embedded way. Thus, the text aims to be
an opportunity for reflecting and discussing how the subjectivity is present in the human doing, which takes
place in the culture and, at the same time, feedforwards it.
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Key words: action theories; culture; subjectivity.

FErnst Boesch é um tedrico contemporineo
pouco conhecido no Brasil € um dos pioneiros da
psicologia cultural européia. Conforme ele mesmo
relata em um artigo autobiografico (Boesch, 1997),
nasceu durante a Primeira Guerra Mundial (em
1916), na Sui¢a alema, filho de um estilista de moda.
Quando crianca participava da orquestra da escola
€ queria ser escritor ¢ musico. Posteriormente, na
época da Segunda Guerra Mundial, com a opg#o, de

muitos escritores aleméies que admirava, peloregime
nazista, ele se desilude da idéia de ser escritor eresolve
ser médico. A estas alturas, a familia tinha empobre-
cido, principalmente devido as grandes mudangas no
mundo da moda, com as crises econdmicas de 1920 e
1930. Decide, entio, estudar medicina em Genebra,
na tentativa de conhecer uma cultura diferente, a
francofona. L4 descobre, num quadro de avisos do
hall da universidade, a existéncia do Instituto Jean
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de 1998. Parte deste trabalho foi elaborada durante estigio de pos-doutoramento na University of North Carolina at Chapel Hill, a convite
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Jacques Rousseau. Resolve, a partir dai, fazer
psicologia, em vez de medicina, atraido tanto pelo
programa do curso como pelo fato de que a duragioe
0s custos eram menores que 0s de medicina. Em seu
artigo autobiografico (Boesch, 1997) comenta o fato
de que até hoje fica pensando sobre “a confian¢a
ingénua com a qual embarcou num caminho
totalmente desconhecido” (p. 259). Faz o curso de
Psicologia durante 2 Segunda Guerra Mundial ¢ é
aluno de Claparéde e de Piaget, dentre outros impor-
tantes nomes da época. Ao final do curso, Piaget o
convida para ser seu assistente, mas ele ndo aceita,
por ndo se sentir atraido por passar anos trabalhando
com experimentos sobre ilusdo perceptual em
criangas, que era a proposta de Piaget para ele, a
época. E convidado, entdo, para ocupar o lugar de
Biirbel Inhelder, como psicologo escolar numa zona
rural da Sui¢a, enquanto que Birbel viria para o lugar
que Piaget lhe havia oferecido inicialmente. Aceitae,
a partir dai, torna-se um especialista em aprendi-
zagem ¢ problemas comportamentais infantis, ao
mesmo tempo que se dedica A psiquiatria ¢ psica-
nalise, também infantis. Em 1951 recebe um convite
para lecionar na Universidade de Saarland, na
Alemanha, e aceita, especialmente animado pelo fato
de ser uma universidade muito cosmopolita, com
mais da metade do corpo docente constituida por no
alemées. Em 1955 recebe um convite ¢ aceita dirigir
o Instituto Internacional para o Estudo da Crianga, da
UNESCO, em Bangkok, na Tailandia. E nessa época,
durante sua estada na Tailindia, que desenvolve sua
teoria da acfio simbdlica, cujos aspectos principais
exporemos aqui. Por volta de 1958 volta & Universi-
dade de Saarland, 4 qual permaneceu ligado até sua
aposentadoria.

Intelectualmente, podemos considerar Boesch
como herdeiro das tradigdes de William James,
Pierre Janet, Kurt Lewin e Jean Piaget. Sua teoria da
aglo simbdlica se é, por um lado, extremamente
criativa, por outro é extremamente fluida e com-
plexa, especialmente quanto aos conceitos interrela-
cionados que utiliza. Ela exige leitura cuidadosa e
uma verdadeira exegese, para ser compreendida em
sua complexidade. Em que pesem estes aspectos,
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acreditamos que interessa trazé-la ao conhecimento,
ainda que rapidamente, num congresso cientifico,
sobretudo porque, 4 diferenga da maioria das teorias
da agdio, ela focaliza o individuo como um ator que
age simbolica e emocionalmente, além de racional e
concretamente. Além disso, as formulagdes tedricas
de Boesch interessam pela similaridade que guardam
com nossa auto-percepgdo enquanto atores. O que
pretendemos aqui € oferecer uma introducio aos
aspectos que consideramos nucleares para a com-
preenséio da teoria.

Podemos dizer que a problemética central da
teoria da a¢io simbolica de Boesch € a de “como o
individuo se desenvolve como conhecedor, pela sua
acdo, na cultura”.

“Acdo” e “cultura”, como veremos, sio
conceitos indissociavelmente ligados para Boesch e
esta ligacdo se d4 através da subjetividade da acio.

Assim, agir ¢ experimentar subjetivamente o
mundo e experimenta-lo subjetivamente ¢ dar signi-
ficado a ele. Subjetivo aqui pode ser entendido como
arbitrério, pessoal e tinico. E o fazer, pensar e sentir
préprios do sujeito. A idéia de subjetividade estd
inclusive ligada 4 de irrepetibilidade, de construgio
pessoal e (inica, de interpretagdo.

Para Boesch, através de sua agio subjetiva, o
individuo transforma o ambiente fisico e objetivo em
ambiente percebido, pensado e sentido, isto €, em
uma construgdo pessoal a ser compartilhada e nego-
ciada com outros individuos, também construtores.
Este processo de construgdo de conhecimento da
realidade ocorre nio s6 para o mundo material, mas
também para o mundo das idéias, das pessoas e de si
mesmo. ,

O individuo age, entdo, cognitiva ¢ emocio-
nalmente, e, ao fazé-lo, constroi significados que, na
dinimica dos significados construidos por outros
atores, constituirdo a cultura.

Antes de abordarmos o conceito boescheano
de cultura, é necessario, entretanto, nos determos na
conceituacio de agdo, uma vez que é a pedra funda-
mental da teoria.
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Agdo

Para Boesch, “aglio ¢ uma atividade dirigida
por uma meta, levada a cabo num ambiente especi-
fico, utilizando um certo nimero de técnicas instru-
mentais que permitem ao ator preencher a lacuna
entre a intengdo inicial e a realizagdio concreta da
meta” (1991, p. 43). Vemos, portanto, aqui a influén-
cia de William James, no que diz respeito ao papel
da intencionzalidade na conceitualizagio de agdo.

Agdo €, pois, um conceito mais especifico que
comportamento, uma vez que este’ ultimo abarca
qualquer tipo de atividade, incluindo-se automa-
tismos ¢ reflexos. Além disso, agdo, diferentemente
de comportamento, implica sempre em contextua-
lizagio. Boesch usa o fenémeno de sonhar como
exemplo: pode ser tomado como um comporta-
mento, se estivermos nos referindo a ele enquanto
fungdo geral, mas serd uma agiio se estivermos nos
referindo a um sonho especifico de uma pessoa em
uma dada situagdo {cf. 1991, p. 42).

Boesch distingue quatro constituintes basicos
da ago. Primeiro, toda agdo € constituida por uma
intengdo, a que Boesch chama também de formagédo
da meta. Em segundo lugar, toda ag8o envolve um
procedimento. Em terceiro lugar, toda agdo envolve
o atingimento ou consumacdo da meta, e, em gquarto
lugar, toda a¢do € contextual, implicando um imbri-
camento na situacgio.

Além disso, Boesch distingue, esquematica-
mente, trés fases temporais da agfo: fase inicial, que
€ 0 tempo necessario para iniciar a agéo; fase proces-
sual, que ¢é o tempo necessario para desempenhar a
acHo; e fase terminal ou de consumagdo, que € o
tempo necessdrio para avaliar os efeitos da agio.
Conforme ele destaca, esta divisdo da agio em fases
tem fun¢fio meramente analitica, auxiliando a enfa-
tizar certos aspectos relevantes para a compreensio
do processo de agir (cf. 1991, p. 57).

Fass inicial da acdo

Na fase inicial da a¢fio, o individuo busca, sele-
ciona e combina condi¢Bes ambientais existentes, ou
entio as cria, visando a executar a acio, tal como
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planejada por ele. Entretanto, condi¢des extemas,
somente, ndo sdo suficientes para que o individuo
aja. E preciso, ainda, que ele recorra & sua habilidade
€ 4 sua experiéncia passada, isto €, recorra a condigdes
internas. Por isso, somente quando o individuo esta-
belece relagbes entre condigbes internas e externas
ele seré capaz de formar, construir, uma intengiio. A
formagio da meta é, portanto, um processo, isto é,
tem uma historicidade, e est4 calcado em condigdes
internas e externas ao individuo (cf. 1991, pp. 49-50).
Entretanto, ao reunir e organizar condigdes
internas e externas para executar uma dada agiio, o
individuo nao estd apenias estruturando uma situagio
que lhe permite desempenhar uma agfo especifica,
num momento especifico. O individuo estd, na
verdade, estruturando um campo para futuras acdes,
canalizando-as numa dada dire¢503. Boesch da o
exemplo de um ceramista que, a0 comprar ferramen-
tas, forno, etc., e ao aprender as técnicas do trabalho
com o barro, ndo estard apenas criando condigdes
para fazer um pote de barro, mas sim est4, provavel-
mente, estruturando seu futuro por vérios anos, Diz
ele: “Em outras palavras, em cada momento de nossa
vida nés ndo somente nos achamos dentro. de
condigdes complexas construidas durante nosso
passado ou dadas pelo ambiente, mas, a fim de
sermos capazes de agir, precisamos fazer selecdes
dentro dessa complexidade e arranja-la ou trans-
forma-la com vistas aos nossos propositos. E esta
criagdio de condigdes para agir pode servir ndo apenas
para uma Unica agio planejada, mas pode por este ou
aquele caminho estabelecer o curso de toda uma
seqiiéncia de agdes vindouras” (1991, p. 50},
Finalmente, para a formagao da representagéo
de uma meta, é preciso que, ao lado da presenca de
condi¢fes internas e externas, o individuo esteja
motivado para a agio. Caso contrario, a meta sempre
permanecera no nivel das idéias difusas, pouco
elaboradas. A inten¢fo, portanto, implica também
motivagdo, no sentido de excitagio para agir. Mas, de

3. Vemos aqui a influéncia de Lewin na nogéio de campo, que
discatiremos mais detalhadamente adiante, quando falarmos de
cultura como campo para agao.



onde viria essa motivagio? Para Boesch, é a prépria
qualidade simbdlica da meta que determina a moti-
vagfo para agir: sdo as imagens que a pessoa faz da
meta, imagem esta carregada de valores atribuidos
pela pessoa, que a mofivam para agir naquela dire-
¢do. Portanto, o potencial motivacional de uma meta
repousa menos em seu contetido que nos valores que
a pessoa atribuin dquela meta. “Isto implica que em
muitos casos ¢ a qualidade simbélica da imagem da
meta que determina principalmente 2 excitagio da
meta” (1991, p. 51). Temos aqui, portanto, um dos
aspectos da teoria da a¢do de Boesch em que fica
mais evidente o papel da subjetividade: ela estrutura
a ag¢fo desde seu inicio. Além disso, trata-se de um
aspecto especifico da subjetividade humana: a
simbolizagio.

Em conseqiiéncia, Boesch vai enfatizar mais o
exame da formagio das metas e da antecipagio das
acdes, do que o exame dos antecedentes causais das
acdes, conforme o faz o modelo da causalidade
linear. Talvez pudéssemos dizer que a formagdo da
meta ¢ o proprio antecedente da agfo, de modo que
Boesch coloca novamente o antecedente “dentro do
individuo”, isto €, dependente de sua subjetividade".
Boesch ndo nega que a formagio de imagens da meta
tem certamente seus antecedentes. Mas, para ele, a
origem desses antecedentes estd muito mais relacio-
nada a uma “avaliag¢do ‘sincrética’ de situagfes glo-
bais, baseada em boa parte no ‘faro’ e ‘intuigio’™ do
que em “constatag@es conscientes” (1995, p. 81).

O ser humano esté constantemente formando
imagens de multiplas metas em conjungfo, as quais
busca atingir. Trata-se tanto de metas em cadeia,
como de estruturas hierarquicas de metas, que o indi-
viduo tenta atingir equilibrando-as, coordenando-as
e ajustando-as entre si. Coloca-se, entdo, a questio de
como o individuo escolhe entre metas, como planeja
a agéo e como atua sistematicamente na tentativa de
atingir a meta selecionada (cf. 1991, p.52).

Segundo Boesch, as metas s3o formadas por
trés processos basicos, que nfio $e excluem mutua-
4. De maneira oposta, por exemplo, ao behaviorismo, que tentou

objetivar ao mdximo o antecendente das agdes, para objetiva-las
também.
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mente, mas, pelo contrario, se misturam. Sio eles:
imitagdo, construgdo e centracdo.

Para os trés processos, Boesch coloca as
seguintes questdes: como o individuo escolhe ameta
(seleg@o da meta); como ele a estrutura (formagfo da
meta); como ele a integra na sua situacio presente
(assimila¢g3o da meta) e como ele a investe de um
“apelo” suficiente para induzir 2 agio concreta (exci-
tagdo da meta) (1991, p. 52).

No caso da imitagdo, o individuo escolhe um
modelo a ser seguido como meia. A presenga de um
modelo a ser observado e seguido, pode induzir
erroneamente 3 idéia de que se trata de um processo
simples. Entretanto, o modelo a ser seguido deve, em
primeiro lugar, ser selecionado pelo ator dentre
muitos possiveis. Em segundo lugar, os possiveis
modelos séo, via de regra, polivalentes: incluem
aspectos positivos e negativos, simultaneamente,
que devem ser ponderados € coerdenados pelo ator.
Em terceiro lugar, nem todos os aspectos do modelo
selecionado podem estar acessiveis a observagfo, e o
ator necessitara preencher as “lacunas™. Assim, ao
falar da formaciio de metas por imitagiio nas criangas,
Boesch dird que: “o problema para a crianga serd
menos achar o modelo que estruturi-lo ¢ dar aeleum
significado pessoal e apelo. (...) Esses processos nio
seguem regras gerais. (...) enquanto o ‘improvisador’
temn que concretizar progressivamente suas intengdes
durante a agfo, o planejador consciencioso pode ter
que corrigir e adaptar suas antecipagfes as condi¢des
encontradas factualmente. Em ambos 08 casos, serd
necessdria estruturacdo da meta e, possivelmente,
selegdo também” (1991, p. 53). Portanto, em todos os
momentos da formacio de uma meta por imitagio, o
individuo atua subjetivamente.

Mas, nem sempre uma imagem de um objetivo
é suficientemente forte para iniciar uma agio, como
no caso da formag&o da meta por imitagio. Por isso, a
prépria formulagio da meta e atribuicdo de valoraela
podem requerer um processo de construgdo de metas
em si mesmo. Na construgdo de metas, a decisio
sobre uma meta implica avaliagio do valor potencial
da meta, das possiveis fung8es da meta no campo de
agdo do ator, e da “distancia psicoldgica” ou “custo”
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da agdo antevista pelo ator. Algumas vezes, pode-se
acrescer a avaliagdo do significado de remincias
necessarias de serem feitas em favor de determinada
meta. Segundo Boesch, em todo esse processo estio
muito mais em jogo regula¢des ¢ avaliagdes afetivas
que racionais. “Na vida real tais avaliages se dio
continuamente. A todo momento de vigilia avalia-
mos nossa situagdo... Sentimentos de contentamento,
stress, ansiedade, felicidade, nostalgia ou inade-
quagio exemplificam as formas pelas quais nos
tormamos conscientes de tais avaliagSes. Mas eles
demonstram também que as avaliagdes da situagio,
antes de se constituirem em juizos racionais, tendem
a operar como continuas regulagdes de ordem
afetiva” (1991, p. 55).

Em sintese, segundo Boesch, as decisdes sobre
metas sio fundamentalmente de ordem subjetiva-
afetiva. Nesse processo, € de fundamental impor-
téncia o apelo que a meta tem para o individuo quanto
ao papel que ela pode desempenhar no estabeleci-
mento da consisténcia da relacio “en-mundo”. Isto &,
em que medida determinada meta se coaduna ou
complementa a relagio “eu-mundo” que o ator ja
vem desenvolvendo. E deste processo, em que ameta
¢ investida de “valor de adequagdo para a coeréncia
darelagdo eu-mundo”, que surge o potencial motiva-
cional da meta, que fara o individuo agir em dire¢fioa
ela. Ou seja, o potencial motivacional da meta &, para
Boesch, construido subjetivamente. Em suas proprias
palavras: “E este sentimento de uma meta se ‘encaixar’
em nossa situa¢do que imbui uma imagem da meta de
um potencial motivacional. Este encaixe, como ¢
facil de imaginarmos, nunca sera ‘objetivo’; nem
necessariamente cobrird o que subjaz aos interesses a
longo prazo da pessoa, nem sera determinado pelas
‘reais’ qualidades da meta. A avaliagfo, como vimos,
¢ de tipo ‘apelo’ e a relevancia da meta, assim como
seu valor social, serdo influenciados significativa-
mente por qualidades simbélicas” (1991, p.55).

Esta preponderincia de aspectos afetivo-
emocionais no processo de formagio de metas fica
ainda mais evidente no caso da formacgio da meta por
centragdo. Na centragfio, ameta é formada através de
um apelo sabito, imediato, do objeto sobre o ator,

como, por exemplo, a menina que vé uma bonecae a
quer para si, independentemente de quantas bonecas
ela tenha em casa. Nas palavras de Boesch, “...aqui
nio hd nenhuma necessidade de escolher uma meta,
Em vez disso, ela de alguma forma se impde;
sentimos seu ‘chamado’. No maximo, sentimo-nos
compelidos a escolher os meios para alcanga-la ou
obté-la. (...) Nesses casos nds nio construimos ou
estruturamos valéncias, ¢las sio imediatamente
sentidas” (1991, p. 55). Segundo Boesch estaria
envolvido aqui um sentimento de que o objeto - meta
(nSio necessariamente algo goncreto ou inanimado)
preenche uma lacuna, tecolocano lugar algo que esta
fazendo falta. “€ como se as aspiragdes relacionadas
a avaliagio do proprio ego se ‘cristalizassem’ em um
objeto ou pessoa” (1991, p. 56).

Nos trés tipos de formagio da meta existe uma
continua escolha do individuo, em que ele, necessa-
riamente, perde algo em favor de ganhar outro algo.
Este processo pode ser agradavel ou penoso. Aqui, o
papel do devaneio é relevante, na medida em que se
torna um substituto da ag¢fo real, que pode ser amea-
¢adora, muito dificil ou frustrante. O devaneio pode
também ser apenas um momentéineo meio de pospor
a a¢do, uma forma de levar a novas formas de agéo,
ou pode ser, ainda, doloroso. De toda forma, estd
aqui, uma vez mais e fortemente, o papel da subjeti-
vidade na fase inicial da agéo.

Em sintese, para Boesch, os passos de agdo
instrumentais para a formagio de metas, qualquer
que seja o tipo de processo, sio orientados por
valores afetivos, bem como estéticos e morais
(culturais, portanto), além da racionalidade. “Os
passos de uma agfo, embora sua instrumentalidade
possa estar em primeiro plano, devem também
obedecer a outros critérios — de custo, estilo, morali-
dade, elegincia, beleza...” (1991, p. 57).

Fase processual da aéo

O aspecto mais relevante da fase processual éa
regulacdo entre meios e fins da agdo. Ao antecipar-
mos um objetivo criamos uma “imagem do que deve
ser” (valor que deve ser) ou um padriio imaginério.
Entretanto, o objetivo atingido praticamente nunca
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corresponde ao padric imagindrio, mas a um valor
que €. A cada passo de agio o ator percebe desvios
entre o gue é € o que deveria ser. Na ag20 estamos cons-
tantemente tentando diminuir esta diferenca entre os
dois tipos de valor, e nossa satisfagfio ou insatisfagio
expressa o quanto conseguimos diminui-la.

Boesch toma a nogio de regulagio de Pierre
Janet: regulagdes sfo chamadas de agées secunddrias.
Através da acdo secunddria de regulagdo, o indi-
viduo busca garantir a0 méximo a execugio da agio
principal, que é chamada de primdria. A agio prima-
ria seria aquela cuja meta €, por assim dizer, o alvo
principal do processo em dado momento. Assim, a
fungdo da agdo secunddria de regulagio é corrigir
desvios do curso da agdo priméria, buscando maxi-
mizar as possibilidades de atingimento do alvo
principal. Ou seja, buscando reduzir a distincia entre
ovalor que é e o valor que deve ser da meta. Aindana
trilha de Janet, Boesch postula que essas regulagdes
se do através do aumento ou diminuigio da energia
emocional que € investida na agdo, mas adiciona que
para esse processo concorrem igualmente regulagdes
em que estd em jogo a cognigdo, chamadas regu-
lagSes estruturais. Além disso, Boesch coloca que
essas regulagbes sfio acomodagdes e adaptagdes,
ligando-as, ainda que implicitamente, 4 idéia de
equilibragio piagetiana.

Durante o curso de uma agfo, a representagiio
¢ 0 valor de uma meta podem se alterar. Um dos
exemplos dados por Boesch ¢ o fato de que o esforgo
despendido para atingir uma meta pode aumentar seu
valor, mas a fadiga pode diminui-lo. Assim, a agfio
concreta continuamente “cria novas situagdes,
produz nova informagio, requerendo adaptagdes ¢
avaliagBes; procedimentos sdo tentados e possivel-
mente melhorados, e desse modo a propria imagem
da meta pode mudar” (1991, p. 59). Ou seja, o agir
“em si” modifica ndo sé o meio ambiente, mas
também a prépria estrutura motivacional do ator.

Finalmente, Boesch vai destacar a contextua-
lizagdo interativa e cultural da agdo: “As agdes nunca
s&o ocorréncias isoladas, mas estio sempre localiza-
das num campo mais amplo de obrigacGes, interesses
¢ interagSes” (1991, p. 60). Por isso, “O grau de
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manuten¢io do objetivo, por umn lado, ¢ a flexibilidade
das a¢es adaptativas a experiéncia em curso, por outro,
mostrarao provavelmente marcantes diferengas tanto
individuais como culturais” (1991, p.59).

Fase terminal da agao

Para Boesch podemos considerar uma agdo
terminada quando ocorre uma das seguintes possibi-
lidades: o individuo acredita que atingiu a meta, ele
acredita ndo ser capaz de atingi-la ou ele nio tem
vontade de atingi-la. Trata-se, portanto, uma vez mais,
da subjetividade atuando como critério de decis3o do
ator, critério este que é incorporado na prépria teoria.

A decisdio do ator baseia-se, segundo Boesch,
na avaliagdo da proximidade ou divergéncia entre
a imagem da meta e o efeito concreto da aco. H4
limites de toleréncia para a divergéncia entre o espe-
rado e o conseguido e o grupo social tem importante
influéncia nessa avaliagdo.

A avaliagdo do curso de uma agfio pode
resultar em continua-la ou interrompé-la. Da mesma
forma, a avaliagdo de uma agdo considerada termi-
nada pelo ator pode resultar em iniciar nova agio ou
ndo. O relevante é que, em qualquer desses casos,
essa decisio baseia-se tanto em fatores racionais
quanto emocionais, sincreticamente combinados, a
'que Boesch chama “apelo”.

Tanto o sucesso como o fracasso experimen-
tados do ponto de vista do ator regulam o continuo
fluxo da agdo, diminuindo ou aumentando o poten-
cial subjetivo para a a¢fio futura, respectivamente.
“Assim, aqui também, a emog¢do funciona como
reguladora da a¢do, no sentido de Janet, e como uma
qualidade de consciéncia indicando o potencial de
ag¢do do individuo em relagfio a uma dada situagio”
(1991, p. 61).

Acdes praxicas e referentes

Em sua complexa teoria da agdo simbdlica,
Boesch vai distinguir também entre agdes prdxicas e
referentes, que corresponderiam, grosso modo, a
distingfo entre a¢bes encobertas € manifestas.
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Boesch chama de ag¢des prdxicas ou externas
as acBes praticadas com a participagdo manifesta da
motricidade esquelética e que visivelmente trans-
formam aspectos materiais da realidade.

As agBes que sdo praticadas sem quase
nenhuma manifestacdo externa, Boesch chama de
z'nter"nas, imagindrias ou referentes, na medida em
que seu contetido se refere arealidades nfio presentes.
As agdes referentes podem ser levadas a cabo sem
nenhum componente prixico notivel, mas todas as
acdes praxicas implicam participagio imaginéria.

As acles prdxicas sdo publicas: transformam
a situagdio objetal, afetando o interesse e a atengio de
outros atores, como também implicam comunicagio,
intencional ou nfo. Por isso, sdo mais sujeitas as
regras sociais que as a¢des internas e tendem a ser
mais controladas pelo préprio individuo. Além disso,
a agdio prdxica tem que se ajustar is coercdes
factuats, materiais ou sociais.

Boesch toma como paradigma de acgbes refe-
rentes a agdo de relatar. Ela pode ser considerada
uma ag#o praxica, na medida em que ela é desempe-
nhada de maneira manifesta. Entretanto, seu impacto
material ¢ minimo, uma vez que ela nZo lida com
ijetos, mas com idéias e imagens. Relatar € uma
agio manifesta que se refere a realidades nao de fato
presentes, usando como instrumento a linguagem. O
objetivo que busca atingir é psicolégico (induzir
imagens no ouvinte) e as operagdes dizem respeito a
imaginag¢des, ndo a objetos.

As acdes referentes possibilitam a economia
de ages praxicas porque o individuo faz as tentativas
e ajustes necessérios na imaginagio. Além disso, as
agOes referentes reduzem a “resisténcia™ darealidade
exterior, introduzindo novas possibilidades de agéo.
Entretanto, a agfio referente on imaginativa pode
também ter um efeito frustrante quando o ator ndo
consegue transformar a imaginagdo em realidade
factual, havendo impacto na avaliagio da relagiio
“eu-mundo”.

Mas a acdo imaginativa nfio ¢ apenas uma
replicagdo da agdo concreta: ela seleciona e trans-
forma aspectos da realidade de acordo com as
emogdes e sentimentos do ator. Ela da ao individuo
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possibilidade de transformar aspectos darealidade de
uma forma que néio ¢ possivel na agfio praxica. D4,
portanto, uma potencialidade de agdo que nio existe
na agio prixica.

Especificamente quanto a agdo comunicativa,
Boesch aponta para o fato de que ela pressupde
imaginagio, imagens internas, pensamentos,
memdrias.

Um dos objetivos da® agiio comunicativa ¢
influenciar a imaginagio do outro ator, devido a
necessidade de coordenagdo da agio. Isto €, para que
o ator e o interlocutor cooperem entre si, coordenem
suas agdes, € necessério,qﬁé ambos tenham também
imagens de objetivos coordenadas entre si. Outro
objetivo da a¢io comunicativa & informar o outro
ator, a fim de compartilhar com ele a mesma visdio de
mundo, de modo que as agdes de um sejam aprovadas
pelo outro (aprovagdo social). Os pedidos de
informacio para o outro teriam, basicamente, a
mesma fungfo.

Boesch salienta ainda que, diante do objetivo
da comunica¢iio ser coordenar ¢ harmonizar os
participantes sociais, a agio comunicativa nio pode
se reduzir 4 traducio de mensagens internas de um
ator para outro. Para evocar no outro ator as
mensagens apropriadas, a comunicagio deve levar
em conta a situagio, as tendéncias para aglo e os
valores do outro,

Assim, segundo Boesch, a ag8o tem sempre
uma aparéncia manifesta e um contetido encoberto.
Além disso, a agfio tem sempre como propostas tanto
atingir metas como estruturar o mundo. Disso resulta
que “a aglo ¢ a visdo de mundo sdo processos de feed-
back inextrincavelmente relacionados™ (1991, p.
103), porque, ao modificar a viséo de mundo, a a¢fo
modifica também as proprias condigdes para outras
agdes.

Como ja mencionamos de inicio, ao agir
cognitiva e emocionalmente, o individuo constréi
significados que, na dindmica dos significados
construidos por outros atores, constituirdo a cultura.
Mas, se por um lado, a a¢lo subjetiva do individuo
constrdi cultura, por outro lado, a cultura regula a
agdo individual. Assim, 0 meioambiente transforma-
se, na concepgio tedrica de Boesch, no que ele defini-
rd como “campo de agdo”.
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Cultura como campo para a agao do individuo

Boesch chama de “campo de agfio” todas as
oportunidades ¢ condigdes que uma cultura oferece
as pessoas que dela fazem parte, independentemente
do fato da pessoa ter ou ndo consciéncia de que
aquelas condigdes estdo em vigor. Como aponta o
autor, seu conceito de “campo de agio™ é bastante
préximo ao de “espago de vida”, de Lewin. Ha, entre-
tanto, segundo Boesch, duas razdes pelas quais ele
nio utiliza o conceito lewiniano para desenvolver sua
teoria. Primeiro, porque, em Lewin, a pessoa € o
ambiente psicologico estdo separados conceitual-
mente, enquanto que para ele, Boesch, a agéo sempre
implica indissociavelmente ambos, o ator e a
situagdo (cf. 1991, p. 31). A segunda razio de
divergéncia com o conceito lewiniano € que, para
Lewin, aquilo que o individuo nfo conhece, ndo
existe em seu campo de agio. Entretanto, para
Boesch: “... a cultura pode oferecer possibilidades
das quais um individuo nio esta consciente. Parte do
crescimento do individuo em sua cultura consiste
precisamente em descobrir tais possibilidades de
acdo desconhecidas — provavelmente sem nunca
descobrir todas elas. (...) a descoberta de possibili-
dades de agfo desconhecidas também pertence ao
processo de crescimento™ (1991, p. 32).

Temos, assim, a formulagio de como a cultura
desempenha a fungéio de campo para a agio do
individuo. Entretanto, conforme salienta Boesch,
“Cultura... € um constructo. Ninguém nunca viu ou
mediu uma ‘cultura’. O que vemos e estudamos sdo
ocorréncias linicas e comportamentos que parecem
exibir regularidade dentro de um grupo, e parecem
estar interrelacionados com outros ‘itens’ na forma
de quase-leis” (1991, p. 37). '

Nessa medida, a cultura como campo de agiio
¢, na verdade, uma espécie de espago de agfio coletivo
constituido pela combina¢io de espagos de agdo
individuais. Espaco de agdo individual é o “espago
objetivo preenchido com significados e arranjado
de acordo com eles” (1991, p. 30). E necessério,
entretanto, atentarmos para a nog¢fo de espago
objetivo de Boesch. Segundo ele, “ vivemos em um
meioambiente biogeogrifico, objeto de estudo da
geografia e da biologia. Este meioambiente constitui
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o mundo objefivo que, evidentemente, também é
estruturado mentalmente pelos seres humanos. Esta
estrutura nfio contém nem a totalidade do mundo
cognoscivel, nem suas qualidades *“absolutamente
objetivas”; pelo contrario, sendo um modelo consen-
sual, ela ¢ sujeita a ajustamentos, completamentos e
modificagdes continuadas” (1995, p.54). Portanto,
para Boesch, 4 maneira construtivista, o mundo obje-
tivo ¢ um mundo construido pelo sujeito, isto €, um
modelo mais ou menos compartilhado com outros
sujeitos. Ao longo de seu texto, pelo que depreen-
demos, Boesch utiliza espaco objetivo, mundo
objetivo e meio-ambiente como sindnimos.

Por isso, a combinagio de espagos de ag¢do
individuais num espago coletivo, formando a cultura,
ndo é uma mera justaposi¢io, mas implica um entre-
jogo dindmico de espacos individuais. Em contra-
partida, cada espago de ag@io individual ndo pode
prescindir da interagio com os espagos de acdo de
ouiros individuos: “Nio posso construir meu espago
de agio sem coordena-lo com os de outros {...) 0
espago individual de agdo nfdo ¢ derivado simples-
mente de nossa experi€ncia de agfio, mas da expe-
riéncia interativa” (1991, p. 30).

Como acabamos de indicar, Boesch define
espago de a¢do individual como sendo um “espago
objetivo preenchido com significados e arranjado de
acordo com eles. Esses ¢ significados’, de fato,
adicionam uma dimensio nfo espacial ao nosso
‘ambiente’. Um contetido espacial pode ser uma
casa, cujo significado € abrigar a privacidade (...)
‘espago de agdo’ engloba aquelas dreas espaciais que
usamos para desempenhar agbes cujos propdsitos
estendem-se além dos espaco. Essas possibilidades
ndo espaciais (...) para agio dizem respeito 20 nosso
corpo, as nossas relagdes sociais, a0 nosso trabalho e
prazer, as nossas duvidas e liberdades, as nossas
necessidades espirituais. Assim, o espago de agio é
algo como um recepticulo para estruturas de agdo
que sfo, no todo, ideacionais” (1991, pp. 30-31).

Portanto, ndo € o espaco fisico “em si”, que
estd em jogo aqui, mas sim a concretude do meio
ambiente revestida de significado e historicidade.
Boesch esta tratando aqui, portanto, da questfo
fundamental da passagem do mundo concreto ao
mundo das idéias. Ou seja, como a pessoa, imersa na
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concretude da realidade, vive, na verdade, em um
mundo ideacional. Esta passagem do concreto ao
ideactonal se da através da acdo. O significado do
mundo concreto emerge da agio contextual do indi-
viduo dirigida a0 mundo, porque os objetos passam a
ser agrupados conforme o significado da agdo a eles
dirigida. Portanto, se o significado da ag#o dirigidaa
um objeto muda, o significado do proprio objeto
também muda. Por exemplo, conteidos concretos
tais como “casa”, “jardim” ou “carro” sio objetos de
agdes, isto €, o individuo pratica a¢des dirigidas a
eles. Ao fazé-lo, acaba por agrupa-los conforme o
significado da a¢#o a eles dirigida. Formam-se assim
nicleos de objetos cujo significado ¢ interrelacio-
nado. Tomando um dos exemplos dado por Boesch,
conteudos tais como “lar” seriam construidos pela
crianga a partir de suas a¢des dirigidas a sua propria
casa, e aglutinando, ao mesmo tempo, objetos tais
como “carro”, “rua”, “jardim”, pela interrelagio de
significados a eles atribuidos (cf. 1991, p.33).

Assim, os conteudos do “mundo concreto™ sdo
investidos de significado porque sfo parte das a¢les
subjetivas do individuo, quer como objetos daquelas
acdes, quer como alvo delas. Dessa forma, os con-
tedos materiais, quando ja no dmbito do “campo de
aglio”, passam a ter seu significado intrinseco, isto &,
além de serem percebidos em sua concretude, por
assim dizer, j4 passaram a ser também sempre con-
teidos mentais. Como a formagfo do “campo de
aghio” € um processo continuo na vida de cada pessoa
¢ de todas as pessoas, decorre que “uma distingio
entre ‘natureza’ e ¢ cultura * seria muito artificial:
uma arvore, um rio, uma montanha ou mesmo uma
nuvem, embora nio sejam feitos pelo Homem,
guardam seus significados peculiares a uma cultura,
bem como aos individuos” (1991, p. 34).

Mais especificamente, a atribui¢do de signifi-
cado aos objetos se da, segundo Boesch, na interagio
do individuo com o meio ambiente, de acordo com as
opera¢Ges mentais complementares de acomodagdo
e assimilagdo, conforme a teoria do conhecimento
piagetiana. Boesch salienta que ambas as operagdes
- assimilacdo e acomodac¢io — sdo, evidentemente,
construtivas. Levando a teoria piagetiana mais

adiante, Boesch vai argumentar que esse processo de
construcdo de conhecimento da realidade ocorre nio
80 para o mundo material, mas também para 0 mundo
das pessoas, das idéias e de si mesmo {cf. 1991, p.
34). Boesch introduz, assim, em seu corpo tedrico, a
construgdo ontogenética e cultural da auto-identi-
dade e do outro social.

Em sintese, segundo Boesch, “os multiplos
contetdos do campo culfural de a¢do formam
parcialmente estruturas materiais, parcialmente
resultam de transmisséo social de varias formas, mas
eles sempre implicam proces§és individuais de estru-
turago; por meio deles cles se tomam contetidos
mentais. Mesmo ‘dados’ sociais, tais como as regras
de um jogo, sdo aprendidas em estigios caracte-
risticos..., 0 mesmo se aplicaria a regras morais...
Somente quando este processo de aprendizagem se
completa é que o individuo sera capaz, ele préprio, de
s¢ tornar um agente de transmissdo social (1991, p.
35). Boesch estabelece, assim, uma intrinseca
relagdo entre os conceitos de ontogénese, aprendi-
zagem e historicidade. ‘

Dado o que expusemos até aqui sobre a relagiio
individuo — cultura, decorre entdo que a funcionali-
dade da cultura € ser reguladora da ag3o. Isto porque
ao agir cognitiva e emocionalmente, o individuo
constrdi significados que, na dinimica dos signifi-
cados construidos por outros atores, constituiriic a
cultura. Esta, por sua vez, atuard como campo de
acdo do individuo, indicando objetivos e oferecendo
oportunidades para agio. Mas, por outro lado, a
cultura também indicara limitagdes para a formacio
de objetivos e para a execugio da acio, estabele-
cendo zonas de tabu e apontando para perigos e
barreiras.

Entretanto, a cultura enquanto campo de acfio
do individuo, ndo s6 prescreve e circunscreve possi-
bilidades de agio, mas também lhe possibilita op¢des
para diferentes a¢des, dentro de certos limites, os
quais Boesch chama de “zonas de tolerincia”, e sem
as quais a inovagio e a invengio nio teriam lugar (cf.
1991, p. 36). Ao ter oportunidade de diversificar sua
a¢do, o individuo pode construir novos objetos
concretos ¢ mentais, colaborando, eventualmente,




para a modificagfio de seu proprio espago de agdo,
isto €, de sua propria cultura. Boesch aponta para o
fato da existéncia, par a par, das mudangas e da esta-
bilidade cultural. Entretanto, segundo ele, talvez pelo
fato das mudangas serem imprevisiveis, elas sdo
subestimadas em sua importancia. Este aspecto &
relevante na medida em que a mudanga nio &,
segundo a teoria, um “distirbio” na natureza de
constincia da cultura. Na verdade, mudanga e estabi-
lidade sdo aspectos complementares, pois uma das
fungdes da cultura é justamente estabelecer um
equilibrio entre forgas de continuidade e de transfor-
magdo (cf. 1991, p. 37). Dado o aspecto de cons-
trugdio e irrepetibilidade inerente 3 nogdo de
“cultura”, o conceito encerra, evidentemente, ndo
apenas a idéia de estrutura, mas igualmente a de
processo.

Podemos considerar a prépria defini¢io de
cultura, dada por Boesch, como uma sintese do que
expusemos até aqui: “A cultura é um campo de agfo,
cujos conteddos vio desde objetos feitos e usados
pelos seres humanos até instituigdes, idéias e mitos.
Sendo um campo de agio, a cultura oferece possibili-
dades mas, na mesma medida, estipula condigdes
pata a agdo; ela circunscreve metas que podem ser
conseguidas por certos meios, mas estabelece
limites, também, para agbes corretas, possiveis e
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desviantes. (...) Como um campo de agio, a cultura
ndo apenas induz e controla a agio, mas também ¢é
continuamente transformada por ela; portanto, a
cultura é tanto um processo como um estrutura”
(1991, p. 29). Considerando-se a cultura como uma
construgdo humana, podemos entdo dizer que o
préprio Homem constréi, coletivamente, as possibi-
lidades e limites para sua propria acao.

Em sintese, a teoria da a¢fio simbdlica de
Boesch diz respeito 4 passagem do mundo concreto
ao mundo das idéias, o que & feito gracas & agfo
contextual dirigida ao mundo, regulada pela cultura.
Esta agdo imprime significado aos objetos, através
dos processos de assimilagio e acomodagio piage-
tianos, aspecto este que seria tema para outra
comunicacio.
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E possivel falar em paradigmas da psicologia social para a América Latina?'

Ronald Jodo Jacques Arendt?
~ Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Resumo

A partir do tema do Coléquio Internacional de Psicologia “Paradigmas da Psicologia Social para a América
Latina” desenvolvido em Belo Horizonte, MG, em 1997, no decorrer da reunido da Associagio Brasileira de
Psicologia Social e do GT “Psicologia Comunitéria” do VII Simpésio de Pesquisa e Intercanibio Cientifico da
ANPEPP, ocorrido em 1998, em Gramado, RS, o autor visa a discutir quais seriam tais paradigmas. Quenovos
paradigmas revoluciondrios estariam se articulando em contraposi¢éo ao paradigma normal? Como pensar
tais paradigmas enquanto produgdes geograficamente circunscritas? Como pensar arelago destes discursos
psicossociais latino-americanos com outros discursos nfo latino-americanos € nfio especificamente psicos-
sociais? Que modelo de ciéncia pretendemos nas investigagdes de campo caracteristicas da psicologia social
latino-americana, mormente nos trabalhos de psicologia comunitdria? A partir de referenciais filosoficos
pragméticos torna-se possivel desmontar algumas dicotomias essencialistas que permeiam as intervengdes
latino-americanas contemporaneas na psicologia comunitéria, que contrapdem o universal ao particular, o
objetivo ao subjetivo, o tebrico ao pratico, o distante ao préximo, o global ao local, ¢ basico ao aplicado,
sustentando que efetivamente haveria paradigmas latino-americanos na psicologia social e comunitaria, mas
que tratar-se-ia de ultrapassa-los a partir de praticas ético-politicas democréticas, em nivel académico e
cientifico, que transformariam consideravelmente a concepgdo de intervengiio psicossocial num contexto
determinado. ‘
Palavras-chave: psicologia social, ps:cologla comunitaria, paradigmas, intervencio pswossoc1al

Is possible ta talk abaut paradigns of social psycofogy to Latin America?
Summary

Following the theme “Social Psychology Paradigms to Latin America” developed in the International
Psychology Colloquy in Belo Horizonte, MG, during the Brazilian Social Psychology Association Meeting,
in 1997, and the Community Psychology workgroup of the seventieth Symposium of Research and Scientific
Interchange occurred in Gramado, RS, at 1998, the author wishes to discuss those paradigms. What new revo-
lutionary paradigms were articulated against the normal paradigm? How to think those paradigms as geo-
graphically circumscribed productions? How to think the relation of these Latin American psychosocial
discourses with other not Latin American and not specifically psychosocial discourses? Which science model
have we in mind in field researches characteristic of Latin American Psychology, specially works in Commu-
nity Psychology? From pragmatic philosophical points of view it becomes possible to drop out some essentia-
list dichotomies which permeate contemporary Latin American interventions in community psychology,
which put the universal against the particular, the objective against the subjective, the theoretical against the
practical, the distant against the proximate, the global against the local, the basic against the applied, sustai-
ning that effectively we would have Latin American paradigms in Social and Community Psychology, but
that the case would be to go beyond them through ethical-political democratic practices, at an academic and
scientific level, transforming considerably the psychosocial intervention in a determinate context.

Key words: social psychology, community psychology, paradigms, psychococial interventions.
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A idéia desta mesa-redonda surgiu nos debates
do grupo de trabalho de “Psicologia Comunitaria”
ocorridos em maio de 1998 no VII° Simpésio da
ANPEPP, em Gramado, RS. No trabalho de mesmo
titulo exposto naquele grupo, coloquei a necessidade
de repensar as bases tedricas e metodologicas dos
paradigmas da Psicologia Social na América Latinaa
partir do desdobramento de questdes referentes ao
estatuto da ciéncia na filosofia contemporinea, o que
poderia vir a transformar a concepgdo de infervengdo
psicossocial na psicologia, particularmente na psico-
logia comunitaria. Foi nesse sentido que se pensou
em discutir numa mesa-redonda da SBP os proble-
mas tedricos e metodologicos que emergem quando
das intervengBes psicossociais.

Em diversos trabalhos venho procurando
colocar em discussdo o uso do termo comunidade e
psicologia comunitaria. No V° Simpésio da
ANPEPP, busquei questionar o novo irracionalismo
embutido nas praticas dos psicélogos comunitarios
brasileiros. Em Arendt (1997) procurei avaliar as
questdes tedricas ¢ metodologicas imbuidas nestas
praticas. No VI® Simpésio da ANPEPP (Arendt,
1996) o conceito de comunidade foi analisado a
partir de argumentos pos-modernos. Neste trabalho
pretendo sistematizar algumas conclusdes as quais
cheguei no VII° Simpésio de ANPEPP e em um de
meus ultimos artigos (Arendt, 1998), Estes estudos
partem do debate introduzido por Augé (1994) entre
a antropologia do proximo e do distante. Segundo
este, ndo haveria por que cindir em diversas
disciplinas uma disciplina base: o pesquisador nio
deixaria o campo da antropologia por dirigir seu
olhar para campos exdticos ou horizontes familiares.
Em Arendt (1998) procurei argumentar que esta
analise avaliava com precisfio a emergente disciplina
da psicologia comunitaria: 6 haveria uma psicologia
social a se transformar com a emergéncia de novos
objetos teéricos e novas metodologias de pesquisa
que provocariam a reestrutura¢io dos referenciais
convencionais da disciplina, com novos campos
empiricos a chamar o “olhar” do psicélogo.

Estes mesmos argumentos foram utilizados
para debater o tema do Coloquio Internacional de
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Psicologia Social “Paradigmas da Psicologia Social
para a América Latina” ocorrido no IX° Encontro
Nacional de Psicologia Social da ABRAPSO, em
setembro de 1997, em Belo Horizonte. Em minha
apresenta¢do, naquele evento, sustentei que as
conclusdes de Augé se aplicavam também para a
regionalizagio da psicologia social: novas contex-
tualizagdes “chamariam™ o olhar do psic6logo, sem a
necessidade de especificagdes regionais. Minha
conclusdio era de que se ndo ficdssemos atentos,
correriamos o perigo de incluir cada vez mais termos
no que Augé chamou “equagiio do lugar” (op. cit. ,
p.107): “Terra= Sociedade = Nag¢fo = Cultura = Re-
ligifo™ (torna-se facil incluir nesta equagéo o termo
Comunidade). Nesse sentido, deveriamos evitar
expressdes como “psicologia comunitiria nordes-
tina” ou “psicologia social latino-americana™.
Embora sustente ainda tais conclusées, penso
ser necessario refinar sua analise. No decorrer dos
debates daquele Coléquio, os participantes ponde-
ravam que haveria efetivamente uma maneira tipica-
mente latino-americana de lidar com as priticas
comunitdrias; nosso continente estaria produzindo
um modelo especifico de ciéncia, proveniente das
priticas de intervengo contextuais. O trabalho de
campo produziria a rejeigdo de um modelo de ciéncia
alheio s nossas necessidades préprias. A mengio de
um sistema de geral imediatamente se associaria a
um sistema empirico — analitico de regras objetivas
alheias ao contexto. Avaliar estas questdes impli-
caria em nos posicionarmos a tespeito de questdes
basicas em filosofia das ciéncias: que modelo de
ciéncia pretendemos nas investigagdes de campo,
caracteristicas da psicologia social latino-americana,
mormente os trabathos comunitarios? Qual a relagdo
destas investigagdes com a ciéncia dita “tradi-
cional”? Haveria um ambito a ser privilegiado na
Améerica Latina pelos psicélogos sociais? Esta
ciéncia deveria ser relativa ao contexto, ou estabe-
lecer nexos causais mais gerais? Esta questdo niio é
trivial, pois se assumissemos tal ruptura, assumi-
riamos também a existéncia de uma psicologia social
mais rigorosa, mais “pura” ¢ abstrata que se contra-
poria a uma psicologia mais “pritica”, aplicada aos
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problemas mais urgentes do contexto social. A partir
destas problematiza¢les, como pensar as inter-
vengdes psicossociais na América Latina? Caberia
ao psicologo social infervir? Caso argumentéssemos
de maneira positiva, como seria esta intervencdo?

No intuito de melhor discutir tais questdes e
encontrar uma saida aos impasses tedricos ¢ meto-
dologicos que elas colocam, vou me reportar neste
trabalho aos argumentos de dois fildsofos contempo-
rineos, cujas obras se posicionam frente a tais tema-
ticas: Isabelle Stengers ¢ Richard Rorty.

A invengéo das ciéncias modernas, segundo Stengers

ParaIsabelle Stengers (1995), a obra cientifica
de Galileu constitui uma referéncia quase obrigatéria
para os relatos de origem da ciéncia moderna. “Sua
obra publica celebra um acontecimento, ndo apenas
um ‘novo sistema do mundo’, mas umanova maneira
de argumentar” (p.86). O que esta em jogo é uma
certa relagio com a ficgio. Stengers se reporta ao
veto medieval da ficglio pela Igreja Catdlica: toda
defini¢do ou toda explicagfio que, ultrapassando os
fatos e a logica vier a usurpar a plena liberdade de
Deus tera cedido ao poder da ficgdo. A referéncia 3
“ciéncia moderna” nascerd da invencio dos meios
capazes de inverter o veto 4 fic¢gfo. O poder da ficgiio
constituird nio apenas o “terreno da invengdo” das
ciéncias modernas, mas igualmente o que elas contri-
buirdio a estabilizar para melhor se destacar. O “novo
uso da razdio”, a “singularidade das ciéncias moder-
nas”, implicard e afirmaré a incapacidade darazio de
vencer sozinha o poder da ficgdo. O acontecimento
galileano consistird neste novo uso da razio, no
“poder de fazer falar a natureza” (p.95). Com o
esquema do plano inclinado Galileu representa um
dispositivo experimental no sentido moderno do
termo, um dispositivoe do qual ele é um “autor”. A
singularidade deste dispositivo serd de “permitir a
seu autor se retirar”’, de deixar o movimento das
esferas “testemunhar” em seu lugar (p.98). O
dispositivo joga num duplo registro: ele “faz falar” o
fenémeno para “fazer calar” seus rivais”(p.98).

i8

Colocar os argumentos 4 prova é “o acontecimento que
constitui a invengfio experimental: invengfo do poder
de conferir as coisas o poder de conferir a0 experimen-
tador o poder de falar em seu nome™ (p.102).

A partir de Galileu, inclusive para além dos
dispositivos estritamente experimentais, a singulari-
dade das priticas cientificas modernas se definird
ndo tanto no sentido de vencer o poder da ficgdo,
“mas sempre de colocd-lo a prova, de submeter as
razbes que nés inventamos a um terceiro suscetivel
de coloca-las em risco. ...de inventar as préticas que
tornardio nossas opinides y‘uhféréveis com relagfio a
qualquer coisa de irredutivel a uma outra opinigo....
da invengZo de novas medidas, ...de novas relagdes e
de novas provas...” (p.152).

As tentativas dos cientistas contemporineos
de enfrentar os problemas ecolbgicos permitirﬁjo a
Stengers introduzir a questo das ciéncias de campo:
os cientistas nio sfo mais os que trazem provas
estaveis, mas incertezas — “a incerteza é a marca das
ciéncias de campo” (p.163). Nelas, as relagdes entre
sujeito e objeto, entre os que colocam as questdes e
quem as responde, estio modificadas; torna-se mais
dificil falar em “descobertas” quando os seres
humanos passam a “interpretar do seu ponto de vista
o sentido do dispositivo que os interroga” (p.165).
“Quando a questiio colocada interessa, ainda que a
partir de modos diferentes, aquele que a coloca e
aquele para quem ela é colocada, o poder da ficgio
intervém duas vezes: do lado do cientista, que deve
inventar uma prética submetendo suas ficgdes a
prova, e do lado do que nfio ¢ mais totalmente um
campo (embora se fale de campo, nas ciéncias
sociais™) (p.166). Nesse sentido, novas pressGes
devem condicionar a legitimidade das intervengSes
“em nome da ciéncia”. Trata-se de “inventar disposi-
tivos tais que os cidaddos mencionados pelos espe-
cialistas cientificos possam estar efetivamente
presentes, capazes de colocar as questdes que seu
interesse torna sensiveis, exigir explicitagGes, colo-
car condigdes, sugerir modalidades, enfim, participar
da invengdo. O que pressupde que tais cidadios
sejam representantes de uma instéincia ... que tenha o
poder de situar ¢ colocar em risco suas opinides e



n

convicgdes pessoaié: eles mesmos devem poder falar
por mais de um, representar uma coletividade que
tornou seus membros capazes de fazer valer os inte-
resses pelos quais ela foi definida” (p.181). Nio se
trata de utopia, mas do que j4 existe: grupos homos-
sexuais que negociam as medidas a serem tomadas
no que se refere a epidemia de AIDS, toxic6manos,
que se tornam capazes de tomar posi¢io quanto is
medidas que Ihes concernem, nio mais como vitimas
a proteger e curar ou delingiientes a punir, mas “cida-
dios como os outros™ (p.181).

Esta postura pode caracterizar cidaddos que
nio se distingam por nenhuma singularidade prévia.
Stengers cita o grupo constituido na universidade de
Harvard, no qual cientistas tiveram que aceitar a
negociagdo com um grupo de cidadios, para avaliar o
programa de pesquisa genética. “Contrariamente ao
temor expresso pela maior parte dos especialistas face
a intrusdio destes incompetentes, o grupo se imps
como interlocutor valido frente aos cientistas™
(p.181). No relatério final, “todas as recomendagdes,
incluindo certas medidas sofisticadas esquecidas
pelos oficiais e especialistas ... vieram dos membros
do grupo de cidaddos e ndo de seus conselheiros cien-
tificos” (p.181). “Cidaddos incompetentes, quando
eles nfio tdm que ‘aprender’ a ciéncia ‘como na
escola’, mas sdo colocados na situagfo de exigir que
0s cientistas respondam a suas questdes, se esforcem
atornar a ‘informacfo’ que eles possuem pertinente e
utilizavel, enfim, se dirijam a eles como interlocu-
tores do qual seu trabalho depende, foram suscetiveis
de tomar posigdo quanto a um problema tecnica-
mente muito dificil, o das normas de seguranga em
laboratorios de pesquisa™ (p.182). Neste grupo,
“cidadiios ndo tiveram de bater as portas dos labora-
tdrios, mas tiveram o poder de fazer vir até eles os
cientistas, nfio tiveram que escuta-los como autoridades
neutras falando das coisas como elas ‘sdo’, mas
puderam interroga-los como representantes de interes-
ses determinados a proposito do que ‘deveria ser’

(p.182).
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0 pragmatismo, segundo Rorty

Numa série de ensaios sobre a objetividade, o
relativismo e a verdade, Rorty (1991) coloca em
discussiio o modelo de ciéncia adotado em nossa
cultura. Nele, a ciéncia € entendida visando a propi-
ciar a verdade “dura”, “objetiva”, verdade como
“correspondéncia com a realidade”, onde “metod-
dico”, “racional”, “cientifico” e “objetivo” sdo utili-
zados como sindnimes. O problema deste modelo,
para Rorty, ¢ que numa cultura secularizada, cle
substitui o padre pelo cientista. O cientista ¢ visto
como a “pessoa que mantém a humanidade em con-
tato com algo além dela prépria”, cuja responsabili-
dade moral é com a “ ‘dureza do fato’ ” (p.35). Dadas
estas condigdes, disciplinas académicas incapazes de
oferecer a predigdo ¢ a tecnologia oferecidas pelas
ciéncias naturais ou procuram imité-las ou se des-
crevem referidas a “valores”. Surge entdo uma dico-
tomia que opbe os fatos objetivos aos valores
subjetivos, as ciéncias s humanidades.

Segundo Rorty, estaretérica é insatisfatoriana
medida em que ela supde que “ser racional ¢é ser
metodico: isto &, ter critérios para o sucesso explici-
tados de inicio™ (p.36). Torma-se, entdo, plausivel
tomar as ciéncias naturais como paradigmas de uma
racionalidade que as humanidades jamais atingirdo.
Entretanto, se as humanidades puderem ser vistas
como atividades racionais, a racionalidade tera que
ser pensada enquanto desejo de solidariedade,
“nomeando um conjunto de virtudes morais: tole-
rincia, respeito pelas opinides dos que estiio em torno
de nds, disposic¢io para ouvir, confianga na persuasio
mais do que na forga”, no qual “ser racional serd
simplesmente discutir qualquer topico — religioso,
literario ou cientifico — de uma forma a evitar o dog-
matismo™ (p.37), onde “concordincia nio forgada”
substitui “objetividade”(p.38). Concordancia entre
quem? Sem divida, entre nds, responde Rorty. “Esta
resposta necessariamente etnocéntrica diz simples-
mente que precisamos trabalhar a partir de nossos
referenciais. Crengas sugeridas por outras culturas
precisam ser testadas na tentativa de tecé-las junto
com as cren¢as que ja possuimos”. Entretanto,
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“podemos sempre aumentar o escopo de “nds” visua-
lizando outras pessoas ou culturas como membros da
mesma comunidade de investigag¢do que a nossa —

tratando-as como parte do grupo no qual a concor-

déncia ndo forgada € buscada. O que ndo podemos
fazer € nos colocar acima de todas comunidades
humanas, possiveis e efetivas. Ndo podemos encon-
trar um gancho celeste, fora de qualquer coeréncia ou
concordincia, que nos leve a algo como ‘corres-
pondéncia com a realidade como ela é em si prépria’
” (p.38). Rorty discorda da existéncia de uma super —
comunidade, onde “existam coisas como dignidade
humana intrinseca, direitos humanos intrinsecos”
(p.197), abstraidos de toda comunidade historica.
Esta postura kantiana nfio pode ser assumida “sem
grande custo aquelas lealdades e convicgdes cuja
forca moral consiste parcialmente no fato de que
viver com ¢las € inseparavel da compreensio de nés
mesmos Como as pessoas particulares que somos —
membros desta familia ou comunidade ou nagio ou
povo, proprietarios desta histéria, filhos e filhas desta
revolucdo, cidadios desta reptiblica” (Sandel, em
Rorty,1991, p.200).

A melhor maneira de decidir no que acreditar,
entdo, serd “ouvir tantas sugestdes ¢ argumentos
quanto for possivel” (p.39), transformando o desejo
de objetividade em “desejo de adquirir crengas que
irdo eventualmente receber concordincia ndo
forcada no curso de um encontro livre ¢ aberto com
pessoas mantendo outras crengas” (p.41). Em
sintese, “ ‘concorddncia ndo forcada” e ‘encontros
livres e abertos’ — descrigBes de sitnagGes sociais —
podem tomar o lugar em nossas vidas morais de
nogdes como ‘o mundo’, ‘o desejo de Deus’, ‘a lei
moral’, ‘o que nossas crengas estio tentando repre-
sentar acuradamente’ ¢ ‘o que faz nossas crengas
verdadeiras’ ” (p.42). Ao invés de justificar sua exis-
téncia buscando atingir objetivos nfio humanos,
Rorty sugere que esquecamos a responsabilidade
pela Verdade, por algo que esteja “la fora™: “comuni-
dades humanas s& podem justificar sua existéncia
através de comparagdes com outras comunidades
humanas, possiveis e efetivas” (p.42).

Sob este ponto de vista, a oposi¢do entre
humanidades e as ciéncias tenderia a desaparecer. A

H

retérica da nossa cultura seria “mais kuhniana, no
sentido que ela iria mencionar mais resultados parti-
culares — paradigmas, e menos “métodos”. Haveria
menos conversa sobre rigor ¢ mais sobre originalidade.
A imagem do grande cientista n3o seria de alguém
que fez algo direito, mas que fez algo de novo. A
nova retorica se fundaria mais no vocabuldrio da
poesia roméntica e politica socialista, e menos na
metafisica grega, moralidade religiosa ou cientismo
iluminista. Um cientista iria se apoiar no sentido de
solidariedade com o restante de sua profissdo, ao
invés de compor o quadro de' uma batalha através dos
véus da ilusdo, guiada pela Tuz da razdo” (p.44).

A partir de um comentario de Clifford Geertz3,
no qual este afirma que seria preciso pensar diferen-
temente nossa diversidade cultural, na medida em
que estariamos vivendo cada vez mais em meio a
uma imensa colagem, mais proxima de um bazar'do
que de um clube inglés, Rorty sugere a construgao de
uma ordem mundial cujo modelo seja um bazar
rodeado de clubes exclusivos privados (p.209). Neste
bazar podemos vir a negociar de forma produtiva
com pessoas com as quais certamente ndo comparti-
lhamos nossas crengas; findz a negociagﬁo,' retor-
namos a nossos clubes. Tal modelo de comunidade
seria caracteristico de uma sociedade civil democra-
tica: os sujeitos etnocéntricos que a compusessem
“iriam cooperar mantendo o bazar aberto, mantendo
as instituigbes de justica procedimental funcio-
nando” (p.210). _

Na abordagem pragmética proposta por Rorty,
néo haveria por que pleitear a favor de uma unidade
do conhecimento. “Cada uma das vérias disciplinas
académicas cumpre sua fungdio especifica. ... Em
geral, afirmagdes que utilizam uma espécie de
descrigdo nfio podem ser combinadas com afir-
magdes que utilizam outro vocabuldrio descritivo. A
isso nos referimos quando dizemos que os vocabu-
larios sdio irredutiveis um ao outro. ... Mas essa
irredutibilidade ndo suscita problemas filoséficos. E
nem fragmenta o conhecimento. Para nés, pragma-

3. Rorty estd se referindo a Geertz, C. (1986). The Uses of Diver-
sity. Michigan Quartesly Review, 23.



1

tistas, pode ¢ deve haver milhares de formas de
descrever as coisas e as pessoas — tantas quantas
forem os propdsitos que tivermos em relago as
coisas e ds pessoas — mas essa pluralidade nfio é
problemaitica™ (Rorty, 1998, p.07).

Andlise

Meu objetivo ao expor, ainda que sintetica-
menie, a abordagem de dois pensadores contempo-
raneos sobre a filosofia das ciéncias, foi ndicar como
uma concepgio pos — modema emerge a partir de um
série de linhas de pensamento convergentes e que
procuram intreduzir uma nova retérica no discurso
sobre as praticas dos pesquisadores:

1. A ciéncia experimental é uma das formas de
argumentagdo inventadas pelo cientista para colocar
4 prova o poder de sua ficgdo. O método experi-
mental ndo ¢é o Unico instrumento, nem o melhor,
para pesquisar os fatos que vém a interessi-lo. H4
outras formas de argumentagdo, que dependem dos
inimeros propositos que o cientista vier a estabelecer
e do contexto social no qual ele estd envolvido.
Havera situacdes, como nas investigagdes de campo,
em que outros métodos, outras medidas, outras
relagdes sdo utilizadas para pdr a prova as teses do
pesquisador. A questio nfio esta tanto na adogéo de
um método particular, mas no método empirico-
analitico pensado enquanto método “cientifico” por
exceléncia (com tudo o que a adogfio desta posigio
acarreta: assuncdo de uma realidade objetiva, rigor,
verdade, etc.).

2. A democracia € fundamental para romper
com © reducionismo e o dogmatismo da aceitagiio
pura e simples do que “é”, no mundo neutro de uma
realidade que ja esteja “14”, O procedimento de pora
prova os argumentos e fatos construidos pelo pesqui-
sador a um terceiro que possa coloca-los em risco,
langa a possibilidade buscar o que deveria ser, com
base no livre transito de interpretagdes divergentes
atuais, efetivas e implicadas num contexto determi-
nado.

Ronald Jodio Jacques Arendt

3. Namedida em que a énfase do cientista sera
dada em sua disposicio de ouvir todas as sugestdes e
argumentos quanto possivel, via concordincia nio
forcada e encontros livres e abertos, ndo havera uma
pratica, uma prética “verdadeira” (cientifica, artis-
tica, comunitaria), mas inimeras praticas, inimeras
disciplinas académicas, num pluralismo no qual néo
ha nem sistemas hierarquicos, nem “autoridades
neutras” representantes daquele saber, mas interes-
ses vinculados aos mais diferentes propésitos.

4. A comunidade que emerge desta demo-
cracia ndo é uma comunidade metafisica abstraida
de todas as comunidades, uma comunidade ideal
com propriedades e direitos intrinsecos, dados de
antem#o, caracteristicas ontoldgicas do lugar.
“Comunidades humanas 56 podem justificar sua
existéncia através de compara¢des com outras
comunidades humanas”, A metafora de Geertz,
trabalhada por Rorty se integra a proposta de um
terceiro que coloque as posi¢Oes assumidas em risco:
podemos vir a negociar com pessoas com as quais
inicialmente nio compartilhamos as crengas,
costumes e desejos e, findando a negociagiio, retor-
namos a nossos ciubes possivelmente modificados,
posto que aumentamos o “escopo de ‘nds’” ao
colocarmos nossas posigdes 4 prova.

5. Namedida em que niio buscamos a verdade
na realidade objetiva, os progressos atingidos nio
nos deixardo mais préximos a um objetivo que esteja
“14 fora” esperando por nés. “Deveriamos apreciar o
pensamento de que as ciéncias, tanto quanto as artes,
sempre providenciam um espetdculo de intensa
competicio entre teorias, movimentos e escolas
alternativas” (Rorty, 1991, p.39). E, nesse sentido,
ser mais kuhnianos, e “mencionar mais resultados
particulares ¢ concretos — paradigmas”. Haveria
entio uma intensa competicio entre paradigmas
alternativos.

Dadas estas caracteristicas, ¢ possivel
encaminhar respostas as questdes colocadas na
Introdugfo:

1. Nio haveria por que estabelecer uma tensio
entre a psicologia social “tradicional”, fundada em
investigagdes experimentais, em laboratorios de
pesquisa e a psicologia social latino-americana,
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comunitaria, que desenvolveria sua investigagdo no
trabalho de campo. Ambas seriam paradigmas que
deveriam competir entre si em fungio dos propdsitos
colocados pelos psicologos pesquisadores. A partir
desse argumento, ndo ha privilégio de um paradigma
sobre o outro.

2. E perfeitamente vidvel ultrapassar a questdo
do relativismo. Inicialmente somos “necessariamen-
te emocéntricos”, partimos de nossos referenciais,
mas “podemos sempre aumentar o escopo de ‘nos’
visualizando outras pessoas ou culturas como mem-
bros da mesma comunidade de investigagiio que a
nossa — tratando-as como parte do grupo no qual a
concordincia ndo forcada & buscada”.

Discussdo e conclusdo

A psicologia sacial latino-americana
frente aos argumentos analisados em - IV

As questdes ¢ argumentos analisados até agora
ndo levaram em consideragdo o quadro especifico
que encontramos na psicologia social da América
Latina, especialmente na recente disciplina da psico-
logia social comunitéria. Em Arendt (1997) ja avaliei
as condigdes de emergéncia deste novo campo da
psicologia social latino-americana. O ponto critico,
que caberia superar, € o que se refere ao excessivo
engajamento dos praticantes desta disciplina. As
condigbes politicas e econdmicas extremamente
complexas de nosso continente produziram um enga-
jamento compreensivel do ponto de vista ético e
moral, no sentido de contribuir para a solugio dos
graves problemas sociais aos quais estavam e estio
submetidos os grupos marginalizados, sem que para-
lelamente de produzisse uma reflexdo que solucio-
nasse o impasse tedrico a que se chegou na psicologia
social: no artigo citado observei que “se hd vinte e
cinco anos o psicologo experimental latino-americano,
importando modelos supostamente inadequados
para o seu contexto, era um cientista passivel de ser
acusado de neutralidade, mas com um claro objeto de
pesquisa, desde a emergéncia da psicologia comuni-
taria ... ocorreu uma inversao: ele ja ndo pode ser
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acusado de neutralidade, mas estd praticamente
perdendo seu objeto” (Arendt, 1997, p.12). Ocorreue
ainda ocorre na psicologia comunitaria uma estranha
inversdo: se na postura denunciada por Rorty, o
psicélogo que funda sua pratica na busca da “verdade
dura” dos fatos pode ser associado a um padre cuja
responsabilidade moral é com a correspondéncia
destes fatos com a realidade ol.)jetiva, o psicdlogo
comunitirio engajado funda sua pratica na busca da
libertagio do grupo oprimido, e sua responsabilidade
moral passa a ser com os direitos que estio sendo reti-
rados daquela comunidade por ym sistema injusto:
sua pratica nfo deixa de set a de um padre missio-
nario que milita a favor desta libertagdo. Na ansia de
fugir 4 neutralidade do psicologo experimental, o
psicologo comunitario engajado se assemelha a ele
estruturalmente: permanece a mesma idéia de uma
comunidade ahistérica de direitos intrinsecos. O psi-
cologo passa a atuar na luta “da” Comunidade, com
letra maitiscula, que finda por se integrar 4 equacéo
do lugar antropoldgico proposta por Augé (ver
Arendt, 1998), ou & Verdade Objetiva, discutida por
Rorty. Na énsia de fugir a um sacerddcio, caimos em
outro, em que ocorre 2 mesma abstragdo da comuni-
dade de pessoas, no sentido relatado por Sandel: as
pessoas passam a ter direitos inaliendveis e nio redes
de crengas e desejos, préticas sociais que caberia
conhecer e avaliar de acordo com os propdsitos em
jogo. Assim, da mesma maneira que precisamos
evitar o reducionismo objetivista, precisamos evitar
oreducionismo engajado e nfo ter um, mas imneros
projetos, numa pluralidade de agdes que levem a
miltiplas praticas, seja em nivel das comunidades
cientificas de psicélogos, seja em nivel do envolvi-
mento em comunidades efetivas, em fun¢io dos mais
variados prop6sitos que possam Vvir a emergir no
grande bazar em que o mundo se transformou, na
avaliacdo de Clifford Geertz. Nesse sentido, somos
cientistas, somos psicologos sociais, trabalhamos em
grupos ¢ comunidades e enquanto tal nos retiramos
a0s nossos espagos (nossos referenciais tedricos,
nossos grupos de pesquisa, nossas universidades).
Havera um modo *“nosso” de abordar a psicologia
social que praticamos. Sob este ponto de vista pode-
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riamos, sem divida, criticar uma proposta universa-
lizante, mas teriamos que negociar com nossos
parceiros cientistas e possivelmente transformar
nossas técnicas e taticas de atuacio apos estas nego-
ciagbes ou, como Serres (1994) indicou, constatar
procedimentos e posturas muito proximas as nossas
em espagos consideravelmente diferentes aos que
estamos habituados. Se o psicélogo militante enga-
jado desenvolve uma pritica cujo paradigma é ao
mesmo tempo romantico, mas disciplinador (Figuei-
redo, 1993}, ir além deste paradigma impde a abertura
para praticas no sentido dos exemplos citados por
Stengers, que insistem na implicagdo dos grupos
sociais envolvidos em tomadas de decisio comuni-
téria, no trabatho de campo.

As intervengdes psicossociais

Por razdes morais, justificadas ou ndo, a
nogio de intervengéo vem sempre associada a uma
infromissfio num espago claramente definido. Seja
no dmbito do Estado ou do corpo humano, ocorre
sempre um rompimento de limites, no qual um poder
qualquer que se julga legitimado decide (externa-
mente) que necessita penetrar num determinado
espago intermo. A dicotomia do dentro ¢ do fora
poderia ser entendida como mais uma das “detesta-
veis oposig¢des que o séc. XVII estabeleceu” (Rorty,
citado por Ferry, 1994, p.93). Leia-se aqui todo o
discurso cartesiano e, posteriormente kantiano
criticado pelo pragmatismo norte-americano. Se nos
reportarmos s andlises das se¢des anteriores, o que
estd em discussio € a atitude centralizadora do inves-
tigador que decide de antemdo sobre os critérios do
seu design de pesquisa, longe dos parimetros demo-
criticos de sujei¢iio de sua produgfio a um terceiro
suscetivel de coloca-las em risco e do debate que leva
a competicdo entre posigdes alternativas e a
concordincia nio forgada.

No que se refere 4 atividade do cientista social
¢, no contexto deste trabalho, do psicélogo comuni-
tario, como pensar uma ac¢do que escape 3 violéncia
intrinseca embutida na terminologia da intervencdo
psicossocial? Penso que uma metafora de Ludwig
Wittgenstein sobre a linguagem permita encaminhar

Ronald Jodo Jacques Asendt

esta questio. Para este, é possivel comparar a lingua-
gem ao crescimento de uma cidade. “Aparece um
labirinto de velhas ruas e edificios em tormo da praca
central, com novas edificagdes nos suburbios.
Erguem-se paredes novas sobre antigas estruturas e
ag construgdes nunca terminam” (Collier, Minton &
Reynolds, 1993, p.505). Para Wittgenstein a lingua-
gem ndo permanece estavel e o significado dos
termos se modifica em fung¢fo do seu uso no mundo
pratico da experiéncia cotidiana. O filésofo da
linguagem busca perceber estes significados elabo-
rados no decorrer das complexas atividades compar-
tithadas nas praticas sociais dos grupos humanos ¢
que Wittgenstein chamari de “jogos de linguagem”.
Nio caberia aqui aprofundar as bases desta filosofia,
embora poder-se-ia ressaltar sua compatibilidade
com o pensamento contemporineo (a citagcio acima
foi retirada de um texto sobre as tendéncias p6s-mo-
dernas da psicologia social). Ela foi introduzida por
permitir uma reflex@o sobre os novos caminhos que
se podem propor ao psicélogo social comunitario: no
ambiente da metafora da construgfo de uma cidade, o
psicdlogo poderia assumir o papel, a0 mesmo tempo
técnico e politico, de arquiteto ou urbanista. Ndo sera
ele que construira as casas, pragas ou novos bairros, 4
revelia das praticas sociais vigentes. Respeitando-as,
submeter-se-4 concomitantemente a parimetros
éticos, respeitando o que Guattari (1990) chama de
“as trés ecologias™: a ecologia do meio ambiente, das
relagdes sociais e da subjetividade humana. Tal
cientista disponibilizard as descobertas, as tecno-
logias a que tem acesso, participando com o grupo
social dos novos espagos a serem conquistados,
como Paulo Freire, por exemplo o fez quando intro-
duziu seu modelo de alfabetizagfio. Disponibilizar
numa situagdo saberes cujo engendramento ninguém
¢ obrigado a conhecer, mas que podem ser coletivi-
zados. Poderiamos argumentar que se nem todos
cozinham bem, todos comem. Seria 6timo se uma
cozinheira nos desse as dicas para melhor cozinhar-
mos e curtirmos nossa alimentago com mais prazer,
Saindo da metafora, no contexto de pesquisa da
psicologia do desenvolvimento, por exemplo, pode-
mos avaliar com base nestas investigagdes, como se
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produz novidade e criatividade e sob quais condigdes
seria possivel romper com eventuais crengas precon-
ceituosas ¢ propiciar meihores encontros ou espagos
institucionais. Este psicologo ndo serd meramente
um mediador; participara propiciando, discutindo,
sendo provocativo na construgio de novas redes de
crengas e desejos. Rorty dird que nfio cabe ao cientista
saber da verdade de um certo discurso, nem de suas
certezas, mas da possibilidade deste discurso vir a
melhorar a vida das pessoas. Nesse sentido a questio
da verdade se substitui pela questio da justica, da
solidariedade.

Em termos tedricos € metodolégicos, isto
implica em retomar as reflexes da se¢do IV. Em
excelente analise da psicologia experimental, Bayer
(1998) nos alerta sobre os fantasmas que retomam
quando da adogfio predominantemente positivista da
metodologia de laboratério (fantasmas seriam todos
os dados expurgados dos designs experimentais:
dados contextuais, dados das caracteristicas pessoais
dos sujeitos estudados e do pesquisador e que
simplesmente desaparecem no relatério final de
pesquisa). No sentido indicado por Stengers, caberia
permanecer muna postura experimental, mas sem
efetuar o processo de expurgo, de purificagio dos
dados imposto pelo empirismo 1égico. Um desafio
para a psicologia social comunitaria seria respeitar ao
mesmo tempo Uma postura experimental, mantendo o
que usualmente € jogado fora no processo de purifi-
cagdio — a insercdo do sujeito em praticas sociais, que
possuem uma historia e se caracterizam por uma
cultura especifica.

Em conclusio, € possivel falar em paradigmas
de psicologia social para a América Latina, mas estes
paradigmas tém que ir além de seu etnocentrismo
original, sendo postos a prova através de sua sujeicio
a terceiros, num processo comunitario democratico.
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Psicologia das cognigdes x psicologia cognitiva'
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Resumo

Este trabalho pretendeu demarcar as diferengas fundamentais entre a Psicologia das Cogni¢des Humanas e a
Psicologia Cognitiva Experimental. Enquanto a Psicologia das Cogniges Humanas refere-se ao estudo siste-
mético dos processos e estados psiquicos que se utilizam os seres humanos para elaborar os seus conheci-
mentos, tais como o estudo da inteligéncia, da aprendizagem, da memdria, dentre outros, a Psicologia
Cognitiva ¢ uma nova abordagem teorica ¢ metodolégica da Psicologia Experimental surgida nos Estados
Unidos hd aproximadamente 40 anos e que se propde ser a herdeira da Psicologia Experimental Behaviorista.
A Psicologia Cognitiva Experimental propde modelos axiomatizados de cardter matemadtico no estudo expe-
rimental dos processos de tratamento de informagdes que geram as representacdes psiquicas ¢ pelos quais o
psiquismo assegura a geréncia e a gestio do comportamento. O método dos modelos ¢ 0 método da simulagdo
computacional asseguram & Psicologia Cognitiva Experimental o ndo reducionismo nem ao introspeccio-
nismo nem a0 empiricismo, assim como asseguram O SuCesso das inferéncias em nivel representacional,
* realizadas a partir de observagdes e de andlises feitas através de engenhosidades experimentais cada vez mais
sofisticadas dos comportamentos humanos ¢ das maquinas inteligentes.
Palavras-chaves: Psicologia Cognitiva Experimental, Psicologia das Cognicdes, métodos de investigagio na
Psicologia Cognitiva.

Psychology of cognitions x cognitive psychology
Summary

This study aimed to fix the boundaries of the fundamental differences between Psychology of Human Cogni-
tions and Experimental Cognition Psychology. While Psycology of Cognitions refers to the systematic sutdy
developed in various theoretical fields of psychic processes and states that human beings use to elaborate
knowledge, Cognitive Psychology is a new theoretical and methodological appoach of Experimental Psycho-
logy that appeared in the United States about forty years ago. One of its main purpose is to be the heir of Beha-
viourist Experimental Psychology. The Experimental Cognitive Psychoogy offers mathematical axiomatized
models in the experimental study of the process of treating pieces of information that generate psychic repre-
sentations and by which the psychism assures the management and the administration of behavior. The
method of psychological models and the method of computational simulation assure to the Experimental
Cognitive Psychology the non-reductionism nor to introspeccionism neither to empiricism, and the also assu-
te the success of inferences at a representation level, realized from observations and analysis done through
experiences more and more sophisticated with human behavior and intelligent machines.

Key words: Experimental Cognitive Psychology, Psychology of Cognitions, research methods in Cognitive
Psychology.
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Tem-se como certeza hoje em dia que o papel
da Psicologia Cognitiva e das Ciéncias Cognitivas e
das diversas ciéncias que a compdem, em particular a
Neuropsicologia Cognitiva, nio pode mais ficar em

segundo plano no meio académico ou no meio dos .

profissionais em Psicologia (Costermans, 1981;
Mandler, 1984; Mayer, 1985). Seja desde o cientista
debrugado sobre a Bioquimica e/ou estrutura funcio-
nal do cérebro, seja aquele que questiona a natureza
dos processos complexos que o psiquismo elabora
para o gerenciamento do comportamento humano,
normal ou patolégico, seja até mesmo aquele que
questiona a natureza dos processos complexos que o
psiquismo elabora para o entendimento das estra-
tégias de gerenciamento do comportamento e sua
possivel modelizagdo ou simulagdo computacional
via Inteligéncia Artificial (Silveira, 1992); todos
estes cientistas encontram-se numa instigante e
fascinante atividade de construgio do saber e do
entendimento do psiquismo humano e de suas
disfungbes (Costermans, 1981).

A Psicologia Cognitiva, a Neuropsicologia
Cognitiva, a Inteligéncia Artificial e a Lingiiistica
Cognitiva, assim como algumas outras areas do
saber, sdo precisamente uma faceta hodierna
daquelas Ciéncias Cognitivas (Stillings, 1991;
Varela, 1993). Estas novas ciéncias do artificial
nasceram no final dos anos '50 a partir da reunido de
diversos trabalhos de pesquisadores de diferentes
areas do conhecimento, todos voltados ao estudo dos
processos mentais superiores (Schannon, 1948;
Schultz e Schultz, 1981).

As Ciéncias Cognitivas apresentam um
caréter eminentemente multidisciplinar (Madeira e
Bins Filho, 1995), onde os diversos campos do
conhecimento se interagem na busca da formacéo de
uma teoria unificada da cognigo, orientados todos
pelo paradigma geral da explicagfo e predi¢io dos
processos cognitivos, caros tanto 4 Psicologia
quanto, por exemplo, as Neurociéncias (Osgood,
1953; Pylyshyn, 1986), como orientados pelo para-
digma da eficdcia nas intervengdes em nivel clinico,
por exemplo, préprios dos profissionais da satde
cognitivistas (Porter ¢ Rosenzweig, 1994).

Milton José Penchel Madeira

E verdade que o objeto de estudo das Ciéncias
Cognitivas constitui-se no estudo das cognigdes,
consideradas em todas as suas facetas e areas ¢ em
todas as suas manifestagSes (Claxton, 1980;
Mandler, 1985; Best, 1992; Abrantes, 1993). Elas se
preocupam fundamentalmente com a constituigdo e
organizagdo do psiquismo, seja tanto através de
arquiteturas naturais (como é o caso da Psicologia
Cognitiva ¢ das Neurociéncias) como artificiais
(como € o caso da Inteligéncia Artificial) (Janczura,
1995). Entretanto, o objeto de estudo da Psicologia
Cognitiva ultrapassa o estudo das cognices, agam-
barcando a totalidade das manifesta¢des psiquicas,
inclusive portanto as emogdes e toda a vida afetiva
(Madeira ¢ Bins Filho, 1995). Elanio se resume, por-
tanto, ao estudo puramente das cogni¢des humanas,
do ato de conhecer (no sentido de “cognoscere)
(Madeira, 1990). Neste sentido, talvez o nome, a
etiqueta de Psicologia Cognitiva ndo seja a mais
adequada, podendo-se chamar, deste modo, a Psico-
logia Experimental das Representagdes Psiquicas,
por exemplo. Entretanto, na histéria, o termo se
consolidou e se consagrou, ¢ talvez, agora, seja tarde
demais para qualquer mudanga (Pozo, 1993; Gadner,
1995). _

No que tange ao méfodo, tanto as Ciéncias
Cognitivas quanto a Psicologia Cognitiva em parti-
cular, usam o Método dos Modelos Axiomatizados
(que se propbem matematizados) (Hull, 1920; Boring,
1950; Reed, 1982) e/ou o Métedo da Simulagio
Computacional de estratégias, habilidades e disfun-
¢des cognitivas e, ainda, o Método de Ativacido ou
Reativagdo Neuronal para verificar seus efeitos sobre
as estratégias e disfungdes cognitivas, tanto no
normal quanto em sujeitos com déficits e disfungdes
cognitivas (Varela, 1993).

A forca do saber acumulado pelas Ciéncias
Cognitivas e a Psicologia Cognitiva em particular
mostram-se em plena expansio, tornando-se pouco a
pouco como um paradigma tedrico/metodolédgico
alternativo em nivel explicativo e preditivo para o
entendimento do psiquismo humano e/ou como
técnica a nivel de proposta eficaz de intervengio na
realidade humana (Wainer e Madeira, 1994).
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A Psicologia Cognitiva, assim como as Neuro-
ciéncias sZo arcas que se pretendem cientificas e que
estudam em conjunto os processos, as habilidades
cognitivas e as estratégias de representagdo psiquica
basicos da personalidade (no caso da Psicologia
Cognitiva) ou 0s processos neuronais subjacentes 4
organizagio e articulacio destes processos e estra-
tégias (no caso das Neurociéncias) que o proprio
psiquismo elabora a fim de filtrar as informacdes
do universo que o circunda, e, assim, gerenciar o
comportamento humano (Anderson, 1980; Coster-
mans, 1981; Reed 1982; Madeira 1990).

Sob este prisma dos estudos da representagdo
psiquica, os processos basicos da personalidade sdo
analisados tanto através de sua seméntica (a signifi-
cacgio, o que se quer atribuir como sentido), tradu-
ziveis em codigos verbais e imagisticos, quanto
através de suas construgdes e habilidades, como de
seu préprio desenvolvimento. Sfo igualmente
aqueles processos estudados através dos coroldrios
destas significa¢Bes que sdo as representagdes
secunddrias e especificas, tais como as estratégias e
os automatismos psiquicos, que possibilitam o
proprio gerenciamento do comportamento humano
(Madeira, 1987; Neisser, 1987; Roth e Bruce, 1995),
tanto normal quanto patolégico.

Cabe notar que estas representagdes, em boa
medida, nfio sfio apandgio somente do psiquismo
humano mas sdo comuns tanto aos quairo grandes
antropdides (Chimpanzé, Orangotango, Gibdo €
Gorila) quanto s maquinas inteligentes que simulam
as representagdes psiquicas e as estratégias de reso-
lugdo de problemas por exemplo (ver, por exemplo,
Silveira, 1992). Séo portanto mais especificamente
os Estudos das Ciéncias irmis da Psicologia Cogni-
tiva: a Inteligéncia Artificial, a qual possibilita hoje
em dia o avango dos estudos dessas representagdes
de cariter abstrato e simbolico, através da simulagiio
computacional daquelas estratégias cognitivas nio
mais préprias somente do ser humano (Stillings,
1991); e a Neuropsicologia Cognitiva que possibilita
0 avanco dos estudos dos correlatos neuronais, tanto
normais quanto disfuncionais, daquelas mesmas
estratégias e modos de operagdo dos processos
psiquicos (Fortin ¢ Rosseau, 1991; Medin ¢ Ross,
1992; Madeira e Bins Filho, 1995).

n

A fim de levar a cabo tal estudo das represen-
tagGes psiquicas, a Psicologia Cognitiva assim como
a Neuropsicologia Cognitiva propdem a construgio
de modelos axiométicos — traduziveis matemadtica-
mente e de cariter preditivo — a fim de construir
engenhosidades experimentais que visam a analisar
os processos de tratamento da informagfio pelos
quais o psiquismo assegura, através das estratégias
psiquicas que ele mesmo elabera, a geréncié ea
gestio do comportamento (Costermans, 1981;
Madeira, 1987b). :

Deste modo, a Psicologia Cognitiva pode ser
definida como “O estudo experimental dos proces-
sos de construcdo e desenvolvimento de representa-
¢des psiquicas, combinado com o método
axiomitico dos modelos” (Costermans, 1981; Ma-
deira, 1997) ¢ a Neuropsicologia Cognitiva pode ser
definida como “O estudo experimental dos proces-
S0s neuronais, normais ou patolégicos, subjacentes
aos processos psiquicos de representacido mental”
(Dunlop e Fetzer, 1993) . Estas duas ciéncias co-ir-
mds trabalham portanto com o primeiro projeto da
Psicologia Wundtiana de ser uma ciéncia dos “esta-
dos da mente”, respeitando, porém, toda a complexi-
dade que esta possa apresentar e adequando-a aos
paradigmas fundamentais da representagio mental,
abstrata ¢ simbdlica, assim como da axiomatizagio
préprias do método dos modelos ( Mayer, 1985; Ma-
deira, 1987b; Eysenck e Keane, 1994; Madeira,
1997). ) E L

A proposta de construgiio de modelos predi-
tivos da representagdo psiquica em Psicologia Cog-
nitiva Experimental — axiomatizados e explicadores
do comportamento humano ~ é compartithada com
diversas outras drcas das Ciéncias contemporéneas,
mais proximamente com as Ciéncias Cognitivas, as
Neurociéncias ¢ em particular a Neuropsicologia
Cognitiva, e as Ciéncias do Artificial, em particular a
Cibernética e a Inteligéncia Artificial assim como
com as Ciéncias da Informagiio e a Psicofisica
Computacional Cognitiva, as quais possuem em
comum, por seu turno, os paradigmas gerais das
ciéncias, dentre os quais os mais significativos sfio os
da explicagiio, da predi¢io dos fenémenos ¢ da
replicabilidade dos experimentos controlados
{(Delclaux e Seoane, 1982; Anderson, 1983).



O cognitivismo considera sob este enfoque que
a vida mental (e niio somente os processos de tomada
de conhecimento) s6 pode ¢ deve ser estudada a partir
da observagio sistematica do comportamento, ¢ que
s6 pode ser explicada através das inferéncias a partir
destas observagdes. Sdo, na verdade, estas inferén-
cias que acarretam as abstragdes, sio a propria “arga-
massa” da representagio psiquica, e, € precisamente
o método (de construgio} dos modelos axiomatizados
matematicamente que possibilita atualmente o
sucesso de tais inferéncias € abstragdes. Este método
assegura, outrossim, o no-reducionismo das inferén-
cias ou representagdes psiquicas de cardter abstrato e
simbélico, tanto no sentido metodolégico quanto no
sentido do contenido dos processos de representacgiio
estudados, tal como ocorria na Psicologia Experi-
mental classica que reduzia, neste sentido, a vida
mental aum conjunto de comportamentos complexos
¢ de seus determinismos ambientais {Costermans,
1981; Perner, 1993).

Note-se que, por este prisma tanto de conteido
quanto metodoldgico, o cognitivismo, isto €, a Psico-
logia Experimental Cognitiva atual difere, e em muito,
da preocupagio de diversos cientistas da cognigio
humana ao longo da histdria da Psicologia que se
interessavam pelos processos de conhecimento e de
seu desenvolvimento tdo somente (Madeira, 1990).

Consideragdes finais

Em resumo, poder-se-ia portanto afirmar que
as Ciéncias Cognitivas, e mais particularmente a
Psicologia Cognitiva e a Neuropsicologia Cognitiva
comegam atualmente a ousar estudar cientifica-
mente a famosa “caixa preta” do psiquismo, respei-
tando toda a complexidade gue esta possa ter ¢
respeitando igualmente toda a rigorosidade proprias
das ciéncias naturais e da propria Psicologia Experi-
mental, mais conhecida de todos nés. Esta caixa preta
poderia ser comparada com o conjunto das estruturas
e das estratégias psiquicas que o psiquismo contém,
adquire e elabora (“programas ou "Softwares") em
contraposi¢io com o conjunto da massa cinzenta
cerebral (“cérebro” ou “Hardware”), tomando-se
uma lingnagem da informatica; este conjunto de
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programas contém, portanto, as representagdes psi-
quicas decorrentes da propria natureza da atividade
mental (Reed, 1982; Mandler, 1984; Mayer, 1985;
Minsky, 1988; Abrantes, 1993; Gardner, 1995).

Cabe por fim acrescentar que, em nivel de Filo-
sofia da Ciéncia, consideramos que essas ci€ncias ¢
particularmente a Psicologia Cognitiva Experimental
e a NeuroPsicologia Cognitiva procuram ser exatas,
preditiveis e experimentais (possibilitando inclusive
a réplica experimental) e que tém pois como ideal a
construcdo de modelos explicativos do psiquismo
humano, tais como na Fisica Teérica e nas ciéncias
exatas, que consideram os fendmenos da natureza
realmente explicaveis e preditiveis (Stillings, 1992;
Wainer e Madeira, 1994).
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Resumo .

A posigéo dualista da atividade psicologica humana vem se tornando cada vez mais dificil de ser sustentada
dado ao acimulo de conhecimento sobre o desenvolvimento, a organizagfio e o funcionamento do sistema
nervoso, Existe hoje um verdadeiro exército de pesquisadores que vem promovendo avangos nunca vistos em
tormo da neurobiologia. Sio esses avangos que levam a crer que a atividade psicologica humana tem um subs-
trato neural. Desta forma, a posigio Cartesiana, que um dia serviu como ponto de partida para impulsionar o
desenvolvimento da psicologia, estd, hoje, em oposigio a uma visio psicobiolégica que sugere uma base
material para a atividade psicoiégica humana, Embora a neurociéncia esteja alcangando grande avango na
compressiio damente humana, sua interagio com a psicologia clinica ainda € bastante incipiente. Isto talvez se
deva a antiga crenga de que a psicoterapia tem o poder de promover alterages na atividade mental humana
através de forgas imateriais, enquanto o sistemna nervoso, formado por matéria, & rigido e totalmente progra-
mado geneticamente. O objetivos desta apresentaciio é o de mostrar que esta crenga é infundada. Sabe-se hoje
que o cérebro humano € extremamente plastico e estd em constante modificagiio. Apresentamos alguns experi-
mentos com animais mostrando a importéincia do meio social na modificagdo do funcionamento neursl. Apre-
sentamos também resultados experimentais indicando que a psicoterapia tem um efeito na atividade mental do
paciente gracas a sua capacidade de promover transformagdes no funcionamento neural do sujeito, alterando o
padrio de comunicagio neural em dreas especificas do cérebro. Calcado nessas descobertas, é importante
discutir se esse conhecimento produzido pela psicobiologia pode oferecer novas alternativas de se compreen-
der a relag&o mente-cérebro bem como o efeito da psicoterapia sobre a mente humana,

Palavras-chave: mente e cérebro; psicoterapia; neurociéncias; psicologia e profissio

From philosophy to neurobiology: what psychologists need to

know about the effects of psychotherapy on nervous system
Summary
The dualism interpretation of human psychological activity is facing serious problems to deal with neurobio-
lagical results concerning with the development, organization and functioning of the nervous system. Today,
a genuine army of neuroscientists is promoting a tremendous progress in neurobiclogical sciences never seen
before. It is this amazing development in neuroscience that suggests that human psychological activity has a
neural substrate. Therefore, the Cartesian dualistic conception, that once was important to organize scientific
thinking in psychology, is against to psychobiological conclusions that indicate that human mind has a mate-
rial basis. Although the neuroscience field is reaching a comprehensive understanding of these neural mecha-
nisms of the human mind, its interaction with clinical psychology is still very incipient. This might be due to an
old belief that psychotherapy promotes changes in human psychological activity through immaterial forces,
while, the nervous system, which is made of matter, is rigid and determined genetically. The purpose of this
presentation is to show that this old belief does not have any experimental grounds. Today, we know that the
human brain is extremely plastic and is constantly changing. We present some experimental evidences that
indicate that patients with an improvement in psychological disorders induced by psychotherapy also had
significant changes in their brain functioning. Based on these results, it is important to discuss whether this
psychobiological knowledge can offer new alternatives to understand the relationship between brain and mind
as well as the effects of psychotherapy on human mind.
Key words: brain and mind; psychotherapy; neuroscience; professional psychology.
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Desde os filosofos gregos da antigiiidade o
homem vem buscando compreender as qualidades de
sua propria mente. A busca do entendimento do
processamento de nossos pensamentos, idéias,
percepgdes e emogles atravessou os dois dltimos
milénios com discussdes calorosas entre as mais
diversas escolas filoséficas. PosigBes dualistas,
interacionistas e monistas da mente ¢ do corpo vém
sendo sistematicamente debatidas entre filésofos e
psicologos. Esta apresentac,:,ﬁo pretende mostrar
resultados recentes produzidos pela neurociéncia e
sen impacto no debate filoséfico relacionado com a
questdo mente-corpo. Pretende-se também mostrar
que psicoterapia exerce efeitos duradouros sobre o
funcionamento do sistema neural semelhantes aos
efeitos produzidos por drogas psicotropicas.

Embora o pensamento ocidental sobre a esséncia
damente tenha sido influenciado pela filosofia grega
desde os primérdios, foi somente com Descartes que
esse debate foi claramente sistematizado. Este filo-
sofo, matematico e cientista francés concluiu que o
universo ¢ dualista, consistindo dessas duas substén-
cias distintas, mente e matéria. O corpo faz parte da
matéria. Sua esséncia € a extens3o. Ele pode realizar
uma grande variedade de ag¢des por si s0, sem a inter-
vengio da alma (da mente). A esséneia da mente é
pensar. Ao contririo do corpo, a mente ndo faz parte
do universo estendido. Descartes foi também um
interacionista, pois acreditava que alma (a mente) e
corpo interagiam, Foi ainda mais além ao sugerir que
tal interagfio se daria em uma determinada regido
cerebral, a glindula ou corpo pineal. A propria escolha
desta regido cerebral como sede da interagio mente-
corpo ndo foi ao acaso. Segundo ele, a glindulaerao
unico 6rgio do corpo que ndo era bilateralmente
duplicado. Localizava-se justamente no centro de
duas partes simétricas do corpo e, de acordo com
Descartes, somente os seres humanos a possuiam -
lembremos que para Descartes os animais nio
possuiam alma, Suas a¢des eram meramente contro-
ladas por reflexos do corpo .

Mas como duas entidades essencialmente
distintas poderiam interagir? Esse dilema, que Vesey
(1965) denomina de “impasse cartesiano”, vem
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sendo debatido desde o século XVII. Desde entio, a
historia da filosofia sobre o problema mente-corpo é
caracterizada por um conjunto de tentativas de se fugir
ao impasse cartesiano. Um dos aspectos cruciais do
dualismo cartesiano € a concepgdo de causalidade e
suas inter-relagdes entre a matéria e o espirito. Nio
surpreende, portanto, que ainda no século XVII tais
aspectos tenham sido duramente combatidos. O ocasio-
nalismo de Malebranch, a teoria de duplo-aspecto de
Spinoza e o paralelismo psicofisico de Leibniz sio
exemplos marcantes de oposig¢do ao dualismo intera-
cionista de Descartes (para uma revisdo destes con-
ceitos, ver Damasio, 1996, Chalmers, 1996).
Independente das mais variadas concepgdes
filoséficas contra o dualismo cartesiano, essa divisio
cnire mente e corpo vem sendo aparentemente perpe-
tuada na pratica psicoldgica. Por exemplo, enquanto
o psiquiatra cuida do corpo ou do material, o psicélogo
cuida da mente ou do imaterial. Esta divisio de campo
de atuag@o ¢ preliminar 4 propria atuagio do profis-
sional no mercado de trabalho. Os curriculos dos
cursos de psicologia vém sendo sistematicamente
enfraquecidos em relagdo ao contendo de disciplinas
de cunho mais biolégico que compreende a mente
humana como conseqiiéncia de atividade neural,
Esse processo fundamenta-se em uma ordem légica.
Afinal, se a psicoterapia atua no psiquico, entdo as
bases da psicologia clinica estio na compreenséio dos
aspectos sociais envolvidos na etiologia e tratamento
dos disturbios psicolégicos. O psiquiatra, inserido
obviamente em uma pritica médica que tradicio-
nalmente privilegia o fisico, atua no material ou
bioldgico. Basicamente, isto tem sido feito através de
um grande arsenal de drogas psicotrépicas que
modificam padrdes de comunicagio sinaptica entre
células nervosas de regides especificas do cérebro.
De fato, um grande conjunto de evidéncias expe-
rimentais e clinicas mostra que a intervengio farma-
cologica nesse padrio de comunica¢do sinaptica ¢
capaz de alterar profundamente o processamento
mental de um individuo. Mas a psicoterapia faria
algo semelhante? Estaria o psicélogo colaborando na
modifica¢io de padrdes de comunicagdo sindptica?
Se isto € verdadeiro, seria ent3o a prética psicoldgica
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uma prética biolégica? Parece que sim. A seguir sdo
apresentados e debatidos estudos que corroboram
esta afirmacio,

Psicoterapia e modificagies no
funcicnamento das células cerebrais

Através de um experimento clinico controlado
¢ altamente engenhoso, Baxter e colaboradores (1992)
foram capazes de mostrar que o funcionamento de
uma determinada area do cérebro podia sofrer alte-
ragdes de maneira semelhante tanto por intervengdes
clinicas de base farmacolégica como também por
intervencdes de natureza exclusivamente psicolo-
gica. Mais ainda, a melhora do quadro clinico estava
diretamente associada a modificagdes no padrio do
funcionamento neural.

Tratava-se de grupos de pacientes obsessivos-
compulsivos que foram submetidos aos seguintes
tratamentos: psicoterapia comportamental ou farma-
coterapia com antidepressivo (no caso, a fluoxetina).
" Todos esses pacientes tiveram o funcionamento de
seu cérebro acompanhado sistematicamente, antes e
depois dos tratamentos, através de tomografias com-
putadorizadas por emissio de pdsitrons (PET Scan).
Esta técnica de neuroimagem permite ndio apenas um
mapeamento cerebral preciso, mas também € capaz
de identificar qual 4rea cerebral encontra-se mais
ativada em um determinado momento. Os resultados
foram bastante conclusivos. O tratamento com
antidepressivo e psicoterapia promoveram nio sé 0s
mesmos resultados clinicos relacionados com os
sintomas dos pacientes como também modificaram o
padro de funcionamento de tecido neural desses
pacientes. Mais interessante ainda, ambas as formas
de tratamento produziram alteragdes neurais na
mesma estrutura neural: o micleo caudado. Dado o
impacto da descoberta de que psicoterapia promove
um efeito em determinado transtorno psicolégico
gragas A sua capacidade de alterar o padrio de
funcionamento da atividade neural, esses mesmos
resultados foram replicados de forma positiva pelo
mesmo grupo alguns anos mais tarde (Schwartz e
colaboradores, 1996).

Resultados provenientes da utilizagfio de
modelos animais apontam para a mesma direc¢do.
Analisemos, por exemplo, um estudo realizado no
inicio da década de 90 (Landeira-Fernandez, Woody,
Wang, Chizhevsky & Gruen, 1991; Woody, Wang,
Gruen & Landeira-Fernandez, 1992). Através do
monitoramento eletrofisiolégico de um Gnico neurd-
nio do nicleo coclear dorsal de gatos (a primeira
sindpse da via auditiva), foi possivel identificar um
padréo eletrofisioldgico caracteristico desta célula
em resposta a um som. Este estimulo sonoro foi
posteriormente associado a-um jato de ar no olho do
animal (um procedimento padriio de condiciona-
mento clssico aversivo da resposta de pestanejar).
Os resultados mostraram que conforme 0s animais
foram aprendendo a resposta condicionada, os
neurdnios do nicleo coclear dorsal passaram a
apresentar um padrdo eletrofisiolégico totalmente
diferente daquele observado antes da associagio. Ou
seja, a partir do momento em que o som passou a ter
um outro significado para o gato, 'aquéles neurdnios
do micleo coclear passaram a funcionar de uma
forma correspondente a este novo significado. Ou,
quem sabe, a partir do momento em que essas células
passaram a responder de forma diferente, o som
passou a ter um novo significado para o gato.

Estudando uma espécie de peixe africano, um
grupo de neuroetélogos, liderado por Russel Fernald,
vem mostrando como o cérebro modifica-se funcio-
nal e estruturalmente em funcio da experiéncia do
sujeito no meio ambiente (Fernald,1995; Fox, White,
Kao & Fernald 1997; Francis, Soma & Fernald,
1993; Soma, Francis, Wingfield & Fernald, 1996;
Winberg, Winberg & Femald, 1997). O sistema
social nessa cspécie de peixe baseia-se na domi-
nincia territorial. Os machos dominantes represen-
tam mais ou menos 10% da populagdo, controlando
praticamente todos os recursos, especialmente
alimentos. Tais machos sdo de colofag:ﬁo viva, e
pouco tempo depois da dominagio do territdrio seus
testiculos crescem. Subseqiientemente, regibes cere-

~ brais correspondentes a0 hipotdlamo humano torna-

ram-se mais desenvolvidas nesses animais. Esse
nicleo, portanto, passa a ser maior nos animais bem



sucedidos socialmente, uma marca neural de seu
sucesso social. Mais surpreendente ainda ¢ o fato de
que, em uma eventual perda do status social desse
macho, em decorréncia de novas disputas territoriais
com outros machos, o micleo cerebral correspon-
dente também regride de tamanho.

De fato, o cérebro é um drgio extremamente
plastico. Ele nfio apenas modula o comportamento,
mas também se comporta. Suas relagdes com o meio
externo obedecem a uma via de méo-dupla. Final-
mente, ele ndo apenas processa diversos estimulos,
mas também ¢ responsavel pela atribui¢io de dife-
rentes significados a esses estimulos. E tudo isso
somente ¢ possivel devido as caracteristicas das
c€lulas nervosas {neurdnios) que o compdem, mais
especificamente, devido ao processo de comuni-
cacio (sinapse) entre essas células.

A dindmica da sinép'se: o papel da droga
psicotrapica e da psicoterapia

Estima-se gque o cérebro humano contenha entre
50 a 100 bilhdes de neurdnios (Hubel, 1979; Lent,
1982). As informagdes de um neurdnio sao repassa-
das para outros neurdnios através de um grande
numero de sindpses (algo comparado ao niimero de
estrelas de nossa galéxia). E justamente neste processo
dindmico de comunica¢io que agem as drogas
psicotropicas. Resumidamente, o processo envolve os
seguintes passos: (a) a sintese de um neurotransmis-
sor, (b) seu armazenamento em vesiculas sindpticas,
(¢) a inativagfio do neurotransmissor por enzimas do
citoplasma, (d) a Hberagdo do neurotransmissor na
fenda sinaptica, (e) sua ligagio em receptores pré e
pos-sinapticos, (f) sua recaptagio pela membrana
pré-sinptica, ou, finalmente, (g) a inativacio do
neurotransmissor por enzimas na fenda sinaptica.

A grande variedade de drogas psicotrdpicas
expressa as diversas possibilidades do composto atuar
em uma dessas etapas. Drogas que facilitam aagio de
um determinado neuroiransmissor podem agir, por
exemplo, mimetizando a sintese do neurotrans-
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missor, liberando uma maior quantidade do neuro-
transmissor na fenda sindptica, diminuindo a recap-
tagfo pela membrana pré-sindptica, ou até mesmo
estimulando diretamente os receptores pds-sindp-
ticos. Drogas que inibem a ac¢io de um determinado
neurotransmissor podem, por exemplo, inibir sua
sintese, impedir a capatagdo ou esgotar o estoque do
neurotransmissor nas vesiculas, aumentar o meca-
nismo de recapta¢io pela membrana pré-sinaptica,
estimular os receptores pré-sinipticos ou autore-
ceptores, ou, ainda, bloquear os receptores pos-
sinapticos.

Uma das conseqiiéncias de toda essa confluén-
cia quimica no processo de transmisséo sinaptica é a
possibilidade de alteragio do sinal elétrico que estd
sendo transmitido através desses neurdnios. E justa-
mente esta alteracdo do sinal elétrico que da origem &
nossa vida psicologica. Assim, enquanto nosso codigo
genético nos fornece o material para formarmos um
mesmo cérebro humano, as experiéncias ambientais
de cada individuo determinarfio as diferengas indivi-
duais ou sua estrutura de personalidade; ou seja, as
células ou os padrées de comunicagio sindptica de
cada individuo respondem em funcfio das mais varia-
das fontes de estimulagfio e significados com que
esse individuo se deparou.

Conforme sugeriu o psicologo Donald Hebb
(1949), os processos pldsticos produzidos pela
interagdo do sujeito com seu meio tém como base o
fortalecimento ou o enfraquecimento das sindpses.

O fenémeno denominado de potencializagio a
longo prazo (LTP) ¢ um dos processos capazes de
alterar o funcionamento sinaptico. A LTP decorre de
um aumento da atividade sinaptica por periodos
prolongados de tempo, produzido através de uma
descarga neuronal intensa. Estudo experimentais
indicam que a formago de memorias de longo prazo
(Davis, Butcher & Morris, 1992; Kim, DeCola, Lan-
deira-Fernandez & Fanselow, 1991; Miserandino,
Sananes & Davis, 1990), mas nfo as de curto prazo
(Kim, Fanselow, DeCola & Landeira-Fernandez,
1992), ¢ mediada através desses mecanismos de
LTP. Tem sido ainda demonstrado que a capacidade
de um determinado estimulo produzir descargas
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neuronais intensas e formar LTP varia em fungfo de
seu valor biolégico . Estimulos com alto valor biolé-
gico para o sujeito, como por exemplo choques
elétricos, s3o mais aptos em produzir tais efeitos
(Landeira-Fernandez, Fanselow, DeCola & Kim,
1995; Landeira-Fernandez, 1996; Martinez &
Derrick, 1996). De uma maneira geral, podemos
afirmar que a capacidade de uma informacio
produzir LTP e formar memérias de longo prazo estd
diretamente relacionada ao valor bioldgico dessa
informacdo. Conseqiientemente, o impacto que a
psicoterapia pode desempenhar sobre o tecido
neural, modificando o padriio de transmiss&o sindp-
tica e alterando o comportamento, talvez esteja
diretamente relacionado ao valor biologico ditado
pelo significado das informagdes verbais envolvidas
no fratamento. Quanto mais forte for o significado
bioldgico da prética psicologica, maior serd a possi-
bilidade dessa psicoterapia atingir seus objetivos
através do seu impacto no tecido neural. A selegdo e
manipulacdo dessas varidveis simbolicas de alto
valor bioldgico € algo a ser determinado — ¢ talvez
nunca sejam devido &s peculiaridades e singulari-
dade da experiéncia ambiental de cada um.
Psicoterapia, porém, envolve muito mais do
que memoria de longo prazo. Grande parte das técni-
cas psicoterapicas baseia-se no didlogo. A palavra
falada € um som decodificado em impulso elétrico
através de receptores na coclea. Através do nervo
coclear, esse impulso neural faz sua primeira sinapse
no micleo coclear. A partir dai, surge um novo siste-
ma de fibras com projegBes para vérias estruturas
localizadas no tronco encefalico, diencéfalo e cere-
belo. Dentre essas estruturas estd o corpo geniculado
medial, que através de projegdes para o cértex
auditivo primario completa o trajeto da via sensorial
auditiva. Muito importante notar que a consciéncia
da ocorréncia do som se da neste momento, embora
sua compreensdo como algo que carrega significado
especifico somente ocorra quando o impulso neural é
transmitido do cértex auditivo primario para a area
de Wernicke, localizada no hemisfério cerebral
esquerdo. A mesma 4rea cortical no hemisfério
direito fornece o carater emocional da musicalidade

da palavra (Borod, Andelman, Obler, Tweedy &
Welkowitz, 1992; VanStrein & Morpurgo, 1992).
Projecbes dessas dreas com outras areas corticais
adjacentes produzem percepgdes diretamente asso-
ciadas com memorias para esta palavra,

Através de técnicas de neuroimagem, como o
PET Scan, diversos neuropsicdlogos tém verificado
a existéncia de uma especializagio cortical envolvida
com o reconhecimento de palfivras, compreensio de
sen significado seméntico e habilidade de converter
pensamentos em palavras (Damasio & Geschwind,
1984; Frith, Friston, Liddle & Frackowiak, 1991;
Gescwind, 1979; Kosslyn!” Alpert, Thompson,
Malijkovic, Weise, Chambris, Hamilton, Raush &
Buonanna, 1993; Petersen, Fox, Posner & Raichle,
1988). Quando falamos uma determinada palavra,
dreas motoras da fala sdo ativadas. Ao lermos em
siléncio essa palavra, dreas do cortex occipital s3o
ativadas. Finalmente, quando pensamos no signifi-
cado dessa palavra, dreas do cortex pré-frontal sdo
ativadas.

Consideragoes Finais

Nos tltimos anos nenhum outro 6rgéo do corpo
humano foi t30 estudado como o cérebro, e néo ha
duvidas da grande importincia que o meio ambiente
¢ as relagdes sociais desempenham no funcionamento
deste orgdo. Muitos exemplos, além dos utilizados
aqui, demostram a relagio bidirecional entre cérebro
¢ comportamento — ¢ estamos aqui definindo com-
portamento em seu sentido mais amplo, incluindo
desde padrdes motores até percepgdes, emogdes,
pensamentos ou cognigdes. Procurou-se mostrar que
ndo existe atividade psicoldgica independente de
uma atividade neural. Conseqiientemente, toda
prética psicologica € também uma prética bioldgica.
Neste sentido, a psicoterapia nfio difere muito da
psicofarmacoterapia: ambas tém a capacidade de
modificar o padrdo de comunicagdo sinéptica.

Evidentemente, a compreensdo da mente
humana sob uma 6tica monista nio implica necessa-
riamente em uma mudanga na pritica psicoterapica.
A mudangca esta na forma de se delimitar e entender o



problema, levando-se em consideragio fatores biold-
gicos como varidveis importantes no entendimento
da atividade mental. Da mesma forma, esta posicio
ndo reduz a atividade psicoldgica a mecanismos pura-
mente bioldgicos. A prépria natureza multifatorial
do fenémeno psicolégico impede tal reducionismo.
A maior dificuldade talvez esteja no ceticismo do
psicologo clinico quanto 4 enorme quantidade de
evidéncias clinicas e experimentais mostrando que
nossos pensamentos, motivagdes, idéias, crengas ¢
emogdes, em um dado momento de nossas vidas, sdo
produtos finais do impacto que 0 meio ambiente e as
relagfes sociais tiveram sobre a plasticidade sinap-
tica de nossas células nervosas.

Na verdade, podemos dar um passo ainda mais
adiante nesta ultima afirmagfio ao dizermos que
somente mudamos uma percepgio, emogio, pensa-
mento, idéia, crenga ou motivagdo para alguma coisa
no momento em que o padriio de comunicagio sinap-
tica das células ou conjunto de células que reagem a
esta coisa muda. Ser4a? No caso desta afirmativa ser
verdadeira, os resultados daqueles experimentos
{Landeira-Fernandez, Woody, Wang, Chizhevsky &
Gruen, 1991; Woody, Wang, Gruen & Landeira-
Femmandez, 1992) em que células envolvidas na
primeira sindpse da via auditiva de gatos passaram a
responder de forma diferente em fungéo do novo
significado de um som associado a um estimulo
aversivo, poderiam ser interpretrados da seguinte
maneira: 0 som passou a ter um novo significado para
0 gato no momento em que as referidas células da

"coclea passaram a responder de forma diferente. De
qualquer forma, ambas as afirmagdes sugerem uma
abordagem monista que se contrapde 4 idéia dualista
de Descartes de que a natureza da mente independe
da matéria.
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Resumo

O presente artigo analisa algumas questdes consideradas fundamentais para o processo de alfabetizagfio esco-
lar. Tais questdes foram identificadas a partir da recente literatura disponivel e da prépria gxperiéncia do autor.
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Brief reflections about school literacy process

Summary

This paper analyzes briefly some important subjects relative to the school literacy process. The discussion
about these topics is based on recent literature and author’s experience. :
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A alfahetizacao escolar numa perspectiva critica

Nas duas altimas décadas, observou-se uma
mudanga revolucionéria na area da alfabetizagfio. Tal
mudanca foi tio marcante que é possivel, para efeito
de analise, falarmos em um modelo tradicional de
alfabetizacio em contraste com um modelo modemno,
que pode ser representado, em nosso meio, pelas
propostas apresentadas nos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa

Um dos principais critérios que diferenciam
esses dois modelos relaciona-se com a concepgdo de
escrita subjacente a cada um deles. No modelo tradi-
cional, a escrita era entendida como um simples
reflexo da linguagem oral, ou seja, a escrita era
concebida como uma mera representagio da fala;
nesta perspectiva, ler e escrever sdo entendidos como
atividades de codificagio e decodificacdo, sendo o
processo de alfabetizagio reduzido ao ensino do
codigo escrito, envolvido na mecénica daleiturae da
escrita. Dai a grande preocupagiio com a questio

metodoldgica: qual o método que melhor possibilita
a0 aluno o dominio do cédigo. Trabalhava-se com a
perspectiva de, primeiramente, ensinar o codigo e,
posteriormente, habilitar o aluno a utilizi-lo, o que
dificilmente acontecia. Além disto, o modelo tradi-
cional era (ainda é...) marcado pela questio da pron-
tiddo (Poppovic, 1968): acreditava-se que existe um
momento 6timo para aprender a ler e a escrever,
momento este determinado pela maturagiio neurolo-
gica e pelas experiéncias de vida; falava-se em desen-
volver as habilidades consideradas pré-requisitos
para a alfabetizagio. Em nosso meio, durante déca-
das, tais concep¢des foram muita influentes, direcio-
nando a pré-escola para o desenvolvimento de tais
pré-requisitos, ficando a alfabetizagfio propriamente
dita para ser desenvolvida a partir da primeira série.

O modelo tradicional tem sido duramente
criticado desde os anos 60, quando os paises desen-
volvidos detectaram a condi¢do do analfabetismo
funcional em parcelas significativas das suas respec-
tivas populag:ﬁes: aquele individuo que passa pela
escola durante alguns anos, tem contacto com o

1. Trabalho apresentado no Curso “O processo de alfabetizac8o escolar™ Reunifio Anual de Psicologia - SBP, Ribeirfio Preto-SP, 1998.
2. Enderego: Rua Apinagés, 1622, apt 1002, S&o Paulo, CEP: 01258-000, e-mail: sasleite@uol.com.br
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codigo escrito mas, depois que sai, ndo se utiliza da
leitura e da escrita como instrumentos de insergéo
social e desenvolvimento da cidadania. Intimeros
trabalhos e pesquisas foram desenvolvidos, nos anos
70 e 80, demonstrando a necessidade do desenvolvi-
mento de novos modelos de alfabetizag3o, atendendo
as demandas de uma sociedade cada vez mais
exigente no que se refere 4 formag¢do do individuo
para o pleno exercicio da cidadania. Entre tais traba-
Thos, destacam-se Soares (1985), Ferrciro (1985),
Kramer (1986), Smolka (1986), Braggio (1992) e
Leite (1988; 1992).

Atualmente, pode-se afirmar que as concep-
¢Oes de escrita, subjacentes as modernas propostas,
implicam em dois aspectos fundamentais: de uma
lado, enfatiza-se o cariter simbdlico da escrita,
entendendo-a como um sistema de signos, cuja
esséncia reside no significado subjacente 4 mesma, o
qual é determinado histérica e culturalmente; assim,
uma palavra escrita é relevante pelo seu significado,
o qual € compartilhado pelos membros da comuni-
dade. Por outro lado, enfatizam-se os usos sociais da
escrita, ou seja, as diversas formas pelas quais uma
determinada sociedade utiliza-se efetivamente da
escrita; fala-se na escrita funcional, em contrapartida
a escrita escolar (aquela que ndo corresponde aos
usos sociais da mesma). Nesta perspectiva, assume-
se que o ponto de partida e de chegada do processo de
alfabetizagfio Escolar € o fexto: trecho falado ou
escrito, caracterizado pela unidade de sentido que se
estabelece numa determinada situagdo discursiva
(Lopes, 1991).

Entretanto, apesar do progresso tedrico-meto-
doldgico observado na 4rea da alfabetizagio, funda-
mentado pelas contribuigbes de diversas areas de
conhecimento, em especial a Lingiiistica e a Psicolo-
gia, vérios autores tém denunciado que as chamadas
propostas modernas tém-se caracterizado por uma
diretriz marcadamente conservadora, estando longe
de uma proposta de alfabetizagdo escolar que possa
ser considerada critica. Soares (1995;1996) tem
analisado a chamada concepggo funcional de alfabe-
tizagdo, alertando que, apesar da aparéncia progres-
sista, trata-se de uma resposta is demandas dos
setores da produgio capitalista e do avango tecno-
légico, que passaram a exigir um trabalhador melhor
qualificado, o que significa também, melhor alfabe-
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tizado; ou seja, a alfabetizagio, neste sentido, ¢staria
caracterizada pela necessidade de adaptagio do indi-
viduo as novas condi¢es sociais, principalmente is
condigdes de producdo. Defende a autora uma
proposta critico-radical de Alfabetizagio, visando &
formacio do cidaddo critico, que atue na sociedade
numa perspectiva de transformagfo e de superagio
das estruturas injustas e desumanizantes. Certa-
mente, as idéias de Paulo Freire situam-se como o
grande referencial tedrico para tal concepgdo,

Tais reflexdes deveriam possibilitar aos edu-
cadores uma revisio de suas praticas, onde a alfabeti-
zacdo nfo seria vista como um fim em si mesma, mas
como uma importante condi¢io/contribuigio para a
formac@o do cidadio critico e transformador.

0 processo de alfabetizagéo inicia-se muito
antes da escolarizacao

Assumindo-se a escrita pela sua dimensio
simbdlica e enfatizando os seus usos sociais, enten-
de-se que o processo de alfabetizagdo inicia-se muito
antes do periodo formal de escolarizagio. Através,
principalmente, da mediagdo do adulto, a crianga vai
gradualmente identificando a natureza ¢ as fungdes
da escrita, num processo cujo ritmo ¢ exceléncia sio
determinados pela quantidade e qualidade das intera-
¢des do sujeito com a escrita. Em outras palavras, a
qualidade das mediagdes interativas vai determinar
as concepgdes que uma crianga apresenta sobre a
escrita; desta forma, entendem-se as diferengas que
as criangas apresentam com relago as concepedes de
escrita, no perfodo de inicio da escolarizagio.

E fungiio da escola dar continuidade, agora de
forma sistematizada, a esse processo que vem se
realizando “naturalmente”. Uma das criticas ao
modelo tradicional é que ele representa uma ruptura
no processo: a escola passa a apresentar para a
crianga a escrita através de textos totalmente descon-
textualizados, enfatizando somente o cddigo, em
detrimento do significado. Além disto, utilizam-se
textos que ndo correspondem aos usos sociais da
escrita. O desafio que se coloca para a escola,
portanto, € possibilitar ao aluno ampliar as possibili-
dades dos usos lingiiisticos da escrita, habilitando-o
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nos diferentes usos da linguagem escrita e oral, numa
perspectiva critica, ou seja, formar o leitor e o produ-
tor de textos iendo em vista o aprimoramento do
exercicio da cidadania.

Letramento: um novo conceito para uma mefhor
compreensao da relacda com a escrita

A questio discutida neste item tem .levado
varios autores a proporem um novo conceito relacio-
nado com a alfabetizagfio, mas com algumas caracte-
risticas proprias. Trata-se do conceito de leframento
(Tfouni, 1995; Kleiman, 1995; Soares, 1998). Scares
(1998} define-o como o resultado da agio de ensinar
ou aprender a ler e escrever, ou sgja , o estado ou a
condigio que adquire um grupo social ou um indi-
viduo, como conseqiiéncia de ter-se apropriado da
escrita. Por sua vez, Kleiman (1995) define letra-
mento como um conjunto de praticas sociais que
usam a escrita, enquanto sistema simbolico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos. O ponto comum entre essas
defini¢bes é o reconhecimento de que nio basta
aprender a ler € a escrever (alfabetizacdo propria-
mente dita); é necessario saber utilizar a leitura e a
escrita, nfio s6 respondendo as exigéncias sociais,
mas ampliando as possibilidades de participacio
social do cidadio.

Neste sentido, pode-se falar em niveis de
Letramento, tanto no caso da crianga no periodo
anterior 3 escolarizago, quanto no caso do adulto j4
alfabetizado ou até analfabeto (sem o dominio do
cddigo). Da mesma forma, a escola pode possibilitar
um determinado nivel de letramento. Portanto, a
tendéncia demonstrada por alguns autores ¢ carac-
terizar a alfabetizagiio propriamente dita como o
periodo de apropriagiio da escrita, na perspectiva
simbdlica e dos usos sociais, incluindo o dominio do
codigo (escrita ortografica), e propor o letramento
como 0 processo de envolvimento com as situagdes
sociais em que a escrita esta presente. Os objetivos da
escola estariam, assim, relacionados tanto ao domi-
nio da escrita quanto & ampliagfo das possibilidades
de letramento.
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A alfabetizacdo escolar como um
processo multideterminado

Um dos grandes avancos tedrico-pedagdgicos
relacionados com o processo de alfabetizagio escolar
relaciona-se com a sua natureza multideterminada
e muitifacetada, ou seja, o seu desenvolvimento de-
pende da contribuigdo de diversas dreas do conbeci-
mento. Assim, para que o professor consiga
desenvolver adequadamente a sua pratica pedagd-
gica, de acordo com as modernas concepgdes de
escrita, € necessério qqg,jénh"a acesso ao conheci-
mento produzido por essas diversas dreas, que se
situam comno 4reas auxiliares ao processo.

Defendemos que o eixo central do trabalho
do professor alfabetizador € de natureza politico-
ideologica, na medida em que os objetivos do processo
de alfabetizag@io escolar sio sempre o reflexo das
concepgdes de homem, de mundo, de cidadania, do
papel da escrita na sociedade etc... dos educadores
que concretamente planejam e desenvolvem o
processo. No entanto, para o desenvolvimento das
préticas pedagdgicas, é necessario também o acesso

.a0 conhecimento acumulado pelas &reas auxiliares,

principalmente a Lingiiistica (¢ 4reas afins) e a Psico-
logia. Reiteramos a natureza periférica dessas areas
para o desenvolvimento das praticas pedagégicas, na
medida que estas ndo se derivam linearmente da
teorias lingiiisticas ou psicologicas, mas constroem-
se a4 luz das contribuigtes tedricas e das diretrizes
ideologicas dos educadores.

Algumas contribuicdes da lingiistica e reas afins

Sdo inestimdveis as contribuigdes da Lin-
giiistica para o processo de alfabetizagio escolar
(Cagliari,1989; Possenti,1996). Entre elas, desta-
camos as seguintes:

uma melhor compreensio da relagfo entre a
linguagem escrita e a linguagem oral, no sentido de
superar a velha concepgiio segunda a qual a escrita é
mera representaciio da fala;
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uma maior clareza com relagdo aos aspectos
que sdo tipicos da fala e aos aspectos que s#o tipicos
da escrita; ou seja, embora haja indmeras relagdes
entre a escrita e a fala (afinal, baseiam-se na mesma
Lingua Portuguesa), ambas apresentam dimensdes
especificas (ndo falamos como escrevemos e vice-
versa); '

uma melhor compreensio do caréter histérico
esocial das linguagens escrita e oral, o que possibili-
tou diferenciar os aspectos estruturais bésicos que
garantem a unidade das mesmas;

uma nova interpretagio do fendmeno das
variagdes lingilisticas, que tantos problemas hist6-
Ficos criaram para as criangas pobres, por apresen-
tarem padrdes de fala diferentes da norma culta e
serem, por isso, marginalizadas pela prépria escola;
tais contribui¢des ajudaram-nos a entender que as
variagOes lingiiisticas s80 um processo absoluta-
mente normal em todos os paises, ndo havendo raziio
alguma para ideologizar tal fenémeno;

uma total revolugiio no préprio conceito de
texto, tradicionalmente marcado por uma visio
arcaica e academicista, em favor de uma concepgio
mais “democratica”, em que o texto ¢ definido em
fungdio da unidade de sentido numa situaggo discur-
siva, ou seja, um texto se constitui como texto sempre
na relagdo entre quem escreve e quem 1¢;

da mesma forma, contribuiu para uma nova
compreensio do préprio conceito de leitura, enten-
dida agora como ato de compreenséo ou atribuigio
de significado ao texto, em contraste com a velha
concepgdo segunda a qual ler era visto como um ato
de decifracio.

Obviamente, nio € intengo esgotar o tema,
havendo iniimeros aspectos que mereceriam desta-
que. No entanto, entendemos que a citagdo desses j&
exemplifica a importincia da contribuigio da
Lingiiistica.

Algumas recentes contribuicdes da psicologia

Dentre as indmeras teorias psicolégicas,
atualmente podemos citar duas que tém dado uma
contribui¢io mais efetiva, tendo em vista as novas
concepedes de escrita: a teoria construtivista,
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representada pelas contribuigdes de Emilia Ferreiro
e a teoria socio-histérica, representada pelos tra-
balhos de Vygotsky e Luria.

A teoria construtivista (Ferreiro ¢ Teberoski,
1986) ajudou-nos a entender melhor o processo de
elaboracio conceitual que a crianga constréi, desde
os primeiros rabiscos até as hipéteses relacionadas
com a natureza alfabética da escrita. Neste processo,
evidenciam-se o papel do conflito cognitivo, como
mecanismo desencadeador do “esforgo cognitivo™
para construgio de hipéteses melhor elaboradas e o
papel do professor como mediador da relagio sujeito
— escrita. Mas, talvez, a grande contribuigio desta
teoria, em termos das préticas pedagdgicas, tenha
sido uma total reformulacdo da concepgiodeerroea
conseqtiente revisio do papel da avaliagio educa-
cional. Pode-se afirmar que, do ponto de vista
cognitivo, ndo se pode entender o erro como tradicio-
nalmente vinha sendo entendido: na realidade, o que
existe € um continuo processo de elaboragfio de hipé-
teses melhor construidas, sendo que o desempenho
do aluno sempre espelharia 0 “momento™ desse
processo; tal desempenho deve ser interpretado pelo
professor ¢ visto como um elemento fundamental
para reorganizacio da intervengio pedagégica.

A teoria sdcio-historica, por sua vez, apre-
senta uma contribuigdo mais efetiva com relago ao
desenvolvimento do cariter simbélico da escrita, ou
seja, o processo pelo qual a crianca passa a atribuir
significado 4 grafia (Vygotsky,1984; Luria,1988;
Baquero, 1998). Neste sentido, os estudos desta
corrente enfatizam os chamados precursores da
escrita (no que se relaciona ao seu carater simbélico),
a partir do gesto, passando pelo desenho e pela
brincadeira, até a escrita formal, cuja apropriagio
geralmente ocorre na escola. Além disto, a abor-
dagem socio-historica, pelas suas premissas, atribui
a media¢do um papel muito mais determinante na
relagdo entre o aluno e a escrita, atribuindo,assim, ao
professor um papel fundamental no processo de
internalizagio da escrita pelo aluno.

Da mesma forma, o que se expds ndo esgota as
contribui¢3es das duas teorias para a methor compre-
ensiio do processo de alfabetizagio escolar. No
entanto, deve-se destacar que, apesar das diferengas,
ambas as teorias contribuem para uma melhor com-
preensio do papel ativo do sujeito no processo de
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produgio/elaboragio do conhecimento em relacio a
um determinado objeto. Em outras palavras, tais
contribuigdes foram de inestimavel valor na reinter-
pretacio do papel ativo do aluno nesse processo de
apropriagio da escrita, quebrando com as velhas
concepedes, segundo as quais o aluno era visto como
elemento passivo no processo de aprendizagem.

Uma nova compreensdo da questio
metodoldgica para a alfabetizagao escolar

Desnecessério frisar que a questio da metodo-
logia da alfabetizacio assume dimensdes totalmente
diferentes daquelas discutidas no modelo tradicional.
Se, naquele modelo, a referida discussdo acabava
restringindo-se aos chamados métodos (de natureza
analitica, sintética ou mista), agora, a questio de
construgio das praticas pedagégicas tem como base
as concepgdes sobre a questio da cidadania, uma
clara compreensio do papel social da escrita na vida
dos cidaddos, além das contribui¢des das areas
auxiliares de conhecimento, como as apresentadas
acima. Ou seja, ¢ a compreensfo da natureza multifa-
cetada do processo de alfabetizagfo escolar, bem
como as suas bases politico-ideoldgicas, que possibi-
litardio a constituigio, pelos professores alfabeti-
zadores, de préticas coerentes com as referidas
concepgles. '

Assim, se no modelo tradicional, o método era
escolhido em fungdo das concepgdes sobre o processo
de aprendizagem (analitico ou sintético), agora as
praticas pedagdgicas sdo determinadas, inicial-
mente, por referenciais sociais e, secundariamente,
pelas contribui¢des das areas auxiliares de conheci-
mento, como a lingiiistica e a Psicologia.

Algumas condicdes institucionais para o processo
de alfabetizagdo ecolar

No modelo tradicional, o grande probiema
institucional relacionava-se com a escolha de bons
professores alfabetizadores para as classes de primeira
e segunda séries, namedida em que o grande objetivo
era levar a crianga ao dominio do cédigo.
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Entretanto, nas propostas modemas (MEC-
PCN,1997), os objetivos referem-se & formagio do
bom leitor e produtor de textos, ou seja, tornar o
aluno o mais habil possivel nos diferentes usos
lingiiisticos, seja na linguagem escrita como na
linguagem oral; isto inclui o dominio formal e
funcional dos diversos géneros de textos, orais e
escritos.

Obviamente, isto ndo ¢ tarefa para um tnico
professor. E mais: tais objetivos implicam necessa-
riamente no trabalho coletivo de todos os professores
que atuam na irea de Lingua Portuguesa, numa
escola. Neste ponto, a ques'tz'm" deixa de ser tedrico-
pedag6gica e assume um cardter essencialmente
politico-institucional, pois dependera de formas
efetivas de organizagio e funcionamento do corpo
docente da institui¢do.

Concretamente, entendemos que a escoladeve
se organizar de forma a desenvolver o seu projeto de
alfabetizacdo (ou de ensino da Lingua Portuguesa).
Por projeto entendemos dois aspectos:

€ necessario que o trabalho de todos os profes-
sores, relacionados com a drea de Lingua Portuguesa,
seja planejado e desenvolvido a partir de diretrizes
tedrico-pedagdgicas comuns, sem o que dificilmente
serdo formados bons leitores e produtores de textos.
Por diretrizes comuns, entendemos as linhas mestras,
em torno das quais cada docente, desde a pré-escola
até a oitava série, planejaré o scu trabalho especifico.
Por exemplo: assumir a proposta de qué otrabalhona
drea deve priorizar sempre o texto, como ponto de
partida ¢ de chegada, é uma diretriz necesséria e
fundamental para o desenvolvimento de um projeto
moderno na drea de Lingua Portuguesa; da mesma
forma, assumir que as atividades epilingiiisticas
devem cartacterizar o trabalho pedagogico dos
professores, desde a primeira até a titima série, é
uma diretriz necessaria para os objetivos propostos;

além disto, é necessirio criar condi¢des
concretas, no funcionamento da instituigio, para que
os professores exercitem continuamente 0 processo
deagio-reflexéo, em termos coletivos: a agdo emsala
de aula fornece continuamente elementos para
reflexfio, a qual, por sua vez, também oferece alter-
nativas para as praticas; cria-se, desta forma, um
processo dindmico e dialético entre prética e teoria,



que funcionard como a forga motriz de todo o
processo. Entendemos que esta proposta constitui
condicdo necessaria para o desenvolvimento do
projeto de alfabetizag@o escolar, numa instituigio
escolar.

Obviamente, tais propostas nfio se implantam
e se desenvolvem facilmente. Isto porque apresen-
tam uma dimensdo politico-institucional freqiiente-
mente muito complexa: implicam no processo de
democratizagio interna da institui¢do, na medida em
que o grupo docente deve ter poder de decisio, pelo
menos no que se refere aos aspectos pedagdgicos do
trabalho escolar. Sem isto, dificilmente avangaremos
na diregio da construgfio de propostas pedagdgicas
adequadas.

Tal condi¢io, remete-nos, finalmente, a uma
questdo central. O processo de alfabetiza¢io escolar,
bem como todo trabalho educacional, implica no
compromisso politico de todos os educadores envol-
vidos; tal compromisso snbentende o envolvimento
visceral com os ideais de democratizacio da escola,
para que esta possa cumprir efetivamente o seu papel
de possibilitar a todos os alunos as condigdes neces-
sdrias para se apropriarem do conhecimento basico,
necessario para o exercicio da cidadania, de forma
plena, critica e consciente. Nesta perspectiva, o pro-
cesso de alfabetizag8o escolar coloca-se como uma
condigfio necessaria, embora nio suficiente.
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Uma proposta para o desenvolvimento da criatividade na escola,
segundo o modelo de Joseph Renzulli?
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Resumo

Joseph Renzulli assinalz o papel decisivo da escola em estimular o desenvolvimento do talento criativo em
todos os seus alunos. Pesquisas tém consistentemente mostrado que as pessoas que sio reconhecidas por suas
contribui¢bes imicas, originais e criativas demonstram possuir um conjunto bem definido de tragos; habili-
dade acima da média, criatividade e envolvimento com a tarefa. £ na interagio dinimica entre os trés tragos
que se encontram os ingredientes essenciais para o desenvolvimento da realizagiio criativa-produtiva. Assim,
¢ tarefa da escola estimular o desenvolvimento do 1alento eriador ¢ da inteligéncia em todos os seus alunos, e
ndo sé naqueles que possuem um alto QI. A erianga é percebida como um aprendiz em primeira mio, tendo a
oportunidade de escolher e de trabalhar os problemas do mundoreal que sfio relevantes e desafiadores paraela,
e de desenvolver interesses novos e diversificados e uma grande variedade de processos de pensamento.
Palavias-chaves: criatividade; superdotagiio; inteligéncia e habilidades superiores.

A proposal for the development of creativity in schools,
according to Joseph Renzulli’s model

Summary

Joseph Renzulli points out the school decisive role in stimulating the development of creative talent in all
students. Researches have consistently shown that people who are recognized for their unique, original and
creative contributions demonstrate they possess a well defined cluster of traits: above average ability, creati-
vity and task commitment. It is in the dynamic interaction among the three clusters that the essential ingre-
dients for the development of a creative-productive accomplishment are met. It is the school task to stimulate
the development of creative talent and intelligence in all its students, and not only in those who possess a high
IQ. The child is seen as a first-hand apprentice, with the opportunity to choose and perform real world
problems which are important and challenging for him/her, and to develop new and diversified interests and a
great variety of thought processes.

Key words: creativity; giftedness; gifted and talented children; intelligence and high abilities.

Cademos de Psicologia - 1998, Vol.4, n 1, 87-111

Nas ltimas quatro décadas, a criatividade tem
sido topico de considerdvel interesse para pesquisa-
dores, psicdlogos e educadores de diferentes partes
do mundo. Com a rapida aproximag¢io do século
XXI, trazendo em seu bojo o prenincio de uma nova
era, é natural que cada vez mais as nagdes percebam
que ‘seus recursos humanos sio seus bens mais
preciosos.

A velocidade com que o conhecimento pode
ser transmitido através do mundo meodificou as
nogdes tradicionais de tempo e espago, introduzindo
anecessidade de se dominar e de se conquistar novas
habilidades, e de se agir e pensar com maior criativi-
dade. Sem divida alguma, os desafios da atualidade
exigem que nossos jovens desenvolvam habilidades
intelectuais fundamentais, como reter e recordar

1. Trabalho apresentado no Simpodsio “Desenvolvimento do potencial criador”- SBP. XXVIII Reunifo Anual de Psicologia - SBP, Ribei-

rdo Preto 1998.
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informagdes, desenvolver o pensamento 16gico orga-
nizado, buscar solugdes eficientes para problemas e
tomar decisdes efetivas. De acordo com Lewis
(1987), ¢ em concordincia com Von Qech (1988;
1994), o jovem de hoje, em adigio a estas habilidades

essenciais, deve ainda desenvolver trés papéis para.

obter éxito no mundo atual.

O primeiro deles € o papel de aventureiro,
cujos tragos de perseveranga, autoconfianga, espirito
independente e mente flexivel o levam ao desejo de
conquistar, de vencer e de estabelecer metas ¢ lutar
para alcangéd-las. No mundo do amanhd, torna-se
essencial que nossos jovens sejam capazes de apren-
der como aprender, de entender o “como”, ao invés de
apenas o “que”; de se adaptar ao novo ¢ 4 mudanga,
de ser motivado por uma curiosidade intensa na busca
do conhecimento e de conquistar as experiéncias do
mundo em primeira m&o. Para dominar o necessario
conhecimento em sua jornada para o mundo da
descoberta intelectual, o jovemn deve também treinar
e aperfeigoar outras capacidades cognitivas, como
retengo rdpida e lembranga acurada, de forma que,
ao se deparar com o novo e o desconhecido, tenha
bagagem suficiente para buscar novas respostas e
novos caminhos. Aqui se torna necessaria a adogio
de um segundo papel: o de artista. O artista & o nosso
personagem interior que transforma informagdes em
novas idéias, que, ao olhar as coisas como sdio, as
enxerga de modo diferente dos outros; é aquele que
tem a coragem de experimentar novas ¢ diversas
abordagens; que abusa da imaginagfo e da intuiggo,
que acrescenta coisas a partir da matéria-prima dos
fatos, conceitos, idéias e visGes. O artista nfio se prende
a rotina do que € familiar e estd sempre transfor-
mando, invertendo, modificando, imaginando. Mas
tendo concebido uma idéia, 0 jovem necessita, em
seguida, retirar sua boina de artista e calgar seus ténis
de corrida, pois ele precisara das habilidades de um
atleta para enfrentar o novo mundo. Aquelas idéias
artisticamente concebidas devem ser transformadas
pelaagio antes de se tornarem titeis, ¢ paraisso o jovem
deve possuir o entusiasmo, a energia criativa ¢ a
determinagdo dos campedes esportivos para comu-
nica-las ao mundo e, com a mesma autodisciplina e
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desejo de perfeigio, aumentar ¢ ampliar os limites de
suamente. Necessitara ainda do poder de persuasdoe

- de clareza de expressdo, mostrando ao mesmo tempo

sua paixdo, entusiasmo e motivagio pelo seu projeto.
Da mesma forma, salienta Tomrance {1993)
que: ‘

E somente através da mobilizagso do
pensamento criativo dos estudantes e da com-
preensio de suas caracteristicas de persona-
tidade que podera ocorrer a fusdo entre a
aprendizagem feita na escola e o mundoreal do
trabalho. E necessario gue exista uma énfase
maior em perceber implicagdes, produzir alter-
nativas, predizer diregbes, estimar as conse-
quéncias das acgbes, elaborar alternativas,
fazer perguntas, tomar-decisdes, obter novas
informagdes, reconhecer e compreender 0s
potenciais e como mudar certas caracteris-
ticas. Basicamente, isso depende do desenvol-
vimento e da pratica de algumas habilidades
intelectuais, tais como: ver problemas, ver
implicacdes, fazer perguntas pertinentes,
tornar-se consciente de possiveis conse-
qiéncias e assim por diante (p. 14).

Neste sentido, para que o talento criativo seja
corretamente identificado, estimulado e potencia-
lizado a0 miximo em nossos jovens, ¢ necessirio
atentarmos para o papel fundamental da escola neste
processo. Mas serdo estes os tragos de personalidade
e atitudes que tém sido desenvolvidos em nossas
escolas?

Falamos muito hoje em dia no fracasso da
educagdo formal tal como a conhecemos nas escolas
brasileiras. Em varias delas os métodos adotados
para a preparagdo da for¢a trabalhadora do futuro
continuam enraizados nz educacio tradicional e nas
expectativas sociais de 40 anos atras. Além disso, o
modo tradicional de ensino e aprendizagem, em
detrimento de um método mais aberto e individuali-
zado, continua em pleno vigor e salide em nossas
escolas, embora sejam apontados como uma das
possiveis causas do fracasso escolar. A falta de um
material mais desafiador as capacidades cognitivas
plenas do aluno; a falta de atengdio aos estilos de
aprendizagem da crianga; a falta de criatividade na
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forma de ensinar; a énfase exagerada na retengiio e
reproducio de informagdo; o excessivo uso de meto-
dologias de repeti¢io € memoriza¢do; ¢ a énfase num
conhecimento previamente organizado e estruturado
que o aluno deve “engolir”, ao invés de entender ¢
produzir, sio alguns dos problemas de nossas escolas
tradicionais enfatizados por inimeros pesquisadores
(Carraher, 1983; Fleuri, 1990; Virgolim, 1991;
Libineo, 1992; Alencar, 1993; Ross, 1993; Renzulli,
1994; Alencar,> 1998).

Mudangas s#o necessdrias neste tipo de estru-
tura, a fim de se promover condig¢des apropriadas
para preparar os alunos para a realizagiio criativa,
engajé-los em experiéncias de aprendizagem que
satisfagcam seus interesses ¢ estimulem sua imagi-
nagdo (Alencar, 1995), assim como prepara-los para
se tornarem produtores, e ndo so consumidores, do
conhecimento (Renzulli, 1986). Esta niio é uma
tarefa simples ou ficil, uma vez que requer uma nova
postura em sala de aula, acompanhada de uma
mudanga estrutural nas formas de ensinar e aprender.
Contudo, se quisermos preparar nossos jovens para
se adaptarem e competirem num mundo de constante
alteragdes, as escolas devem encarar o desafio. Esta
postura requer também a disposi¢@o para abandonar
os caminhos de sempre e procurar uma nova trilha.
Em outras palavras, requer a coragem de ser criativo.

0 centra nacional de pesquisa sobre o
superdotado e talentoso

Hé cerca de 24 anos atrds um novo caminho foi
trilhado por pesquisadores, psicologos escolares e
educadores da Universidade de Connecticut, Estados

“Unidos, que mais tarde levou 4 criagdo do Centro
Nacional de Pesquisa sobre o Superdotado e Talen-
toso (NRC G/T). Este centro visa a desenvolver e a
divulgar pesquisas ali conduzidas com o proposito de
3. Alencar, E. M. L. 8. (1998). Condigdes favordveis ao desen-
velvimento do talento criative no contexto educacional. Traba-

tho apresentado no III Congresso Ibero-Americano sobre
Superdotagio, Brasilia, DF.

trazer beneficios para os educadores e provocar
impactos na politica e nas préticas educacionais. Para
que o conhecimento nesta drea possa avangar € se
traduzir em prﬁticas educacionais eficientes, € funda-
mental que toda pesquisa desenvolvida tenha um
suporte tedrico e empirico (Renzulli, 1988, 1991;
Fleith, 1996), o que, sem divida, tornou-se a princi-
pal diretriz do NRC G/T (Renziilli, Reid & Gubbins,
1991). .

Podemos dizer que a missdo do NRC G/T éa
de encorajar a produtividade criativa e intensificar a
qualidade de experiéncias de aprendizagem para
todos os estudantes, e ndo sé para os que se destacam
por suas capacidades intelectuais superiores. Assim,
conforme pontua o diretor do centro, Dr. Joseph
Renzulli (1997, comunicagéio pessoal), a meta das
pesquisas do Centro ndo € identificar e separar o
grupo dos superdotados daqueles que ndo o sdo, mas
sim prover a cada aluno com as oportunidades,
Tecursos e encorajamento necessirios para atingir o
seu potencial méximo. Desta forma, a egiiidade na
educagio seré obtida, nfio através do fornecimento de
experiéncias de aprendizagem idénticas para todos
os alunos, mas sim através de uma ampla gama de
experiéncias cuidadosamente planejadas e diferen-
ciadas que levam em conta as habilidades, interesses
e estilos de aprendizagem de cada estudante.

Estes objetivos t8m sido amplamente alcanga-
dos através do Modelo de Enriquecimento Escolar
(The Schoolwide Enrichment Model — SEM), resul-
tante do trabalho pioneiro do Dr. Joseph Renzulli, na
década de 70 e que se encontra ancorado nos seus trés
modelos anteriores: O Modelo dos Trés Anéis (The
Three-Ring Conception of Giftedness), que basica-
mente fornece os pressupostos filoséficos utilizados
pelo SEM; o Modelo de Identificacdo das Portas
Giratdrias- RDIM (The Revolving Door Identifi-
cation Model), que fornece os principios para a iden-
tificagfio e formagio de um Pool de Talenios; e o
Modelo Triddico de Enriguecimento (The Enri-
chment Triad Model), que implementa as atividades
de Enriquecimento para todos os alunos.
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0 modelo de enriguecimento escolar

Definindo: O Modelo dos Trés Anéis. Pesqui-
sas tém consistentemente mostrado que as pessoas
que, no desenrolar da histéria, foram reconhecidas
por suas contribui¢des dnicas, originais e criativas
demonstraram possuir um conjunto bem definido de
tragos, a saber; habilidade acima da média (mas nfo
necessariamente superior), criatividade e envolvi-
mento com a tarefa {motivagio), expressos em alguma
4rea do conhecimento humano (Renzulli, 1978), A
realizagfo criativa/produtiva, que resulta dos compor-
tamentos de superdotacio, seria obtida, segundo
Renzulli (1978, 1988; Renzulli & Reis, 1997a) apenas
quando estes trés conjuntos de tracos estivessem
dinamicamente em interagio.

Habilidade acima da média engloba dois
aspectos: (a) Habilidade geral, que consiste na capa-
cidade de processar informacfo, de integrar expe-
riéncias que resultem em respostas apropriadas e
adaptaveis a novas situagdes, ¢ de se engajar em
pensamento abstrato. Sdo habilidades usnalmente
medidas em testes de aptiddo e inteligéncia, como
raciocinio verbal e numérico, relagdes espaciais,
memdria e fluéncia verbal; e (b) Habilidades especi-
ficas, que consistem na habilidade de aplicar vérias
combinagSes das habilidades gerais a uma ou mais
areas especializadas do conhecimento ou do desem-
penho humano, como ballet, quimica, lideranga,
matematica, composi¢cio musical, administragio etc.

Envolvimento com a tarefa se refere a energia
que o individuo investe em um problema, tarefa ou
area especifica de desempenho, e que pode ser tradu-
zido em termos como perseveranga, paciéncia, traba-
lho 4rduo, pratica dedicada, autoconfianga e crenga
na propria habilidade de desenvolver um trabalho
importante. Este aspecto tem sido apontado por
vérios pesquisadores (por exemplo, Alencar, 1994,
Amabile, 1996; Bloom & Sosniak, 1982; Gruber,
1986; Reis, 1981; Renzulli & Reis, 1997a; Winner,
1996) como um ingrediente presente naqueles indivi-
duos que se destacam por sua produg#o criativa.

Angela Magda Rodrigues Virgalim

A criatividade tem sido apontada como um
dos tragos mais presentes nos individuos considera-
dos proeminentes; no entanto, devido 3 dificuldade
de acessd-la através de testes fidedignos ¢ validados
de criatividade, métodos alternativos tém sido
propostos, como a anilise dos produtos criativos e
auto-relatos dos estudantes (Reis, 1981; Hocevar &
Bachelor, 1989). No entanto, torna-se um desafio
determinar os fatores que levam o individuo a usar
seus recursos intelectuais, motivacionais e criativos
de forma a manifestar-se em um nivel superior de
produtividade ou em comportamentos de superdo-
tacdo.

Comportamentos de superdotagéo sdo defini-
dos por Renzulli (Renzulli & Reis, 1997a) como

{...) comportamentos que refletem uma inte-
racao entre trés conjuntos bésicos de fragos
humanos — habilidade acima da média, altos
niveis de envolvimento com a tarefa e altos
niveis de criatividade. Individuos capazes de
desenvolver comportamentos de superdotagiio
s80 aqueles que possuem ou sdo capazes de
desenvolver este conjunto de tragos e aplica-
los a qualquer area potencialmente valiosa do
desempenho humano. Pessoas que mani-
festam ou sdo capazes de desenvolver uma
interagéio entre os trés conjuntos requerem
uma grande variedade de oportunidades e
sarvigos educacionais que normalmente ndo
s#0 proporcionados pelos programas escola-
res regulares (p. 8).

Alguns pontos importantes podem ser enfati-
zados quanto ao Modelo dos Trés Anéis:

1. Nenhum conjunto de tragos € mais impor-
tante que o outro, € nem todos necessitam estar pre-
sentes a0 mesmo tempo, ou na mesma quantidade,
em um individuo ou situagio, para a manifestacio de
comportamentos de superdotacio. Eles ocorrem em
dinimica interagfio, e é por isso que os comportamen-
tos de superdotagio ocorrem em certas pessoas (néo
em todas as pessoas), em certos momentos (nfo em
todos os momentos) e sob certas circunstincias (nfio
em todas as circunstincias) (Renzulli, 1985; Renzulli
& Reis, 1997a; Renzulli, Reis & Smith, 1981).
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2. Os comportamentos de superdotacio sdo,
em parte, influenciados por fatores de personalidade
{como auto-cstima, auto-eficdcia, coragem, forga do
ego, energia, etc.) e por fatores ambientais (nivel
sécio-econdmico, personalidade e nivel educacional
dos pais, estimulagfio dos interesses infantis, fatores
de sorte, etc.), e em parte também por fatores genéticos.
No entanto, pesquisas indicam que a criatividade e 0
envolvimento com a tarefa podem ser modificados e
influenciados positivamente por experiéncias educa-
cionais bem planejadas (Gubbins, 1982; Reis & Ren-
zulli, 1982; Renzulli, 1985; Renzulli & Reis, 1997a).

3. Criatividade e envolvimento com a tarefa
sdo tragos varidveis, nio permanentes, que podem
estar presentes em maior ou menor grau, dependendo
da atividade. Mesmo que uma pessoa tenha freqiien-
temente muitas idéias criativas e demonstre bastante
energia e envolvimento na maioria das situagdes, é
natural que haja altos e baixos em sua producio
criadora. Nota-se também que quase sempre um
trago estimula o outro. Ao ter uma idéia criativa, a
pessoa se sente encorajada e é reforcada por si mesma
e pelos outros; ao colocar sua idéia em agdo, seu
envolvimento com a tarefa comega a emergir. Da
mesma forma, um grande envolvimento para se
resolver uma situagfo-problema pode ativar o
processo de resolucio criativa de problemas
(Renzulli & Reis, 1997a).

Renzulli acredita que talentos e habilidades
superiores podem e devem ser desenvolvidos
naqueles jovens que tém o maior potencial para se
beneficiar de servigos de educago especial, através
de programas cujo foco se encontrem na produtivi-
dade criativa, Visto deste Angulo, ¢ tarefa da escola
(Treffinger & Renzulli, 1986) estimular o desenvol-
vimento do talento criador e da inteligéncia em todos
o0s seus alunos, ¢ ndo sé naqueles que possuem um
alto QI ou que tiram as melhores notas; desenvolver
comportamentos superdotados em todos aqueles que
tém potencial; nutrir o potencial da crianga, rotu-
lando o servigo, € nio o aluno; desenvolver uma
grande variedade de alternativas ou opgdes para
atender 4s necessidades de todos os estudantes. O

Modelo de Identificagio das Portas Giratérias
(Renzulli, Reis & Smith, 1981) foi concebido para
servir a estes propdsitos.

Hdentificando: O Modelo de Identlf cacho
das Portas Giratérias e o Pool de Talentos. O
primeiro passo para a implementagdo do Modelo de
Enriquecimento Escolar (SEM) é identificar o grupo
de estudantes que fardo parte dp “Pool de Talentos™.
Seis passos principais devem ser dados para atingir
seus objetivos:

Passa I: Nomeacdo por ‘festes — O procedi-
mento de se selecionar egtudantes pelos altos resul-
tados obtidos em testes de inteligéncia, aptiddo ou
realizagfio escolar tem sido responsavel, tradicional-
mente, pela seleciio de 3 a 5% dos jovens que se
destacam por suas altas habilidades académicas. Sem
duvida alguma, sdo jovens que necessitam desenvol-
ver suas potencialidades e merecem um atendimento
escolar voltado as suas necessidades especificas.
Além destes, a admissdo para o Pool de Talentos
deve ser garantida a qualquer aluno que obtiver um
resultado acima da média em testes parciais (por
exemplo, um aluno que tenha obtido um alto resul-
tado apenas na parte verbal de um teste, mas nfio
necessariamente na parte numérica), 0 que se torna
especialmente importante quando lidamos com
alunos de diferentes classes sociais ou culturais, ou
com criangas pré-escolares (Renzulli, Reis & Smith,
1981, Renzulli, 1988; Renzulli & Reis, 1997b).

Os testes sfo também importantes para a iden-
tificagdo daqueles alunos que possuem um QI acima
da média, mas passam despercebidos devido ao
baixo rendimento escolar. Muitas vezes o aluno se
torna desmotivado com o ensino, com o curriculo,
com professores pouco criativos ou com as poucas
oportunidades de escolha que existem em escolas
que seguem um ensino mais tradicional. Alencar e
Virgolim (1999) pontuam que a escola nio responde
de forma adequada aos alunos que apresentam habili-
dades intelectuais superiores, o que ajuda a explicar
dificuldades emocionais como a apatia e o ressenti-
mento, além do desestimulo e da frustracdo sentida
por eles diante de um programa académico que prima
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pela repeticdo e monotonia e por um clima psicolo-
gico em sala de aula pouco favoravel & expressio do
potencial superior.

Torna-se importante lembrar, portanto, que os
testes ndo devem ser o linico critério para a selegdo de
alunos para programas de enriquecimento, uma vez
que as mais modernas teorias sobre a inteligéncia
apontam para a existéncia de multiplos fatores que
ndo sio apreendidos apenas com testes de inteli-
géncia (Guilford, 1950, 1975; Renzulli, 1978;
Sternberg,1986, 1991; Gardner, 1994, 1995).
Ilustrando este ponto, Renzulli (1986) chama a
atenciio para duas categorias amplas e distintas de
habilidades superiores: a superdotagdo escolar e a
superdotacdo criativa-produtiva.

A superdotacdo escolar pode também ser
chamada de “habilidade do teste ou da aprendizagem
da lig8o”, pois ¢ o tipo mais facilmente identificado
pelos testes de QI para a entrada nos programas
especiais. Como as habilidades medidas nos testes de
QI séio as mesmas exigidas nas situagdes de aprendi-
Zagem escolar, o aluno com alto QI também tira boas
notas na escola. A énfase neste tipo de habilidade
recai sobre os processos de aprendizagem dedutiva,
treinamento estruturado nos processos de pensa-
mento, ¢ aquisi¢fio, estoque e recuperagio da infor-
macio. Ja a superdotacdo criativa-produtiva implica
no desenvolvimento de materiais e produtos origi-
nais; aqui, a énfase € colocada no uso e aplicagio da
informagio — contetido — e processos de pensamento
de forma integrada, indutiva, e orientada para os
problemas reais. O aluno, nesta abordagem, ¢ visto

“como um “aprendiz em primeira mo”, no sentido de
que ele trabalha nos problemas que tém relevéncia
para ele e sdo considerados desafiadores.

No entanto, 0 que se percebe € que os alunos
tradicionalmente selecionados para os programas se
encaixam no primeiro grupo, enquanto grande parte
daqueles que permanecem abaixo do ponto de corte
dos resultados nos testes (geralmente os do segundo
grupo) permanecem do lado de fora, sendo negada a
eles a oportunidade de ter acesso a servigos especiais.
Por isso a necessidade de se considerar outras formas
de nomeagfo, que possam também envolver uma
parcela maior dos alunos da escola.

Angela Magda Rodrigues Virgolim

Passo 2: Nomeagdo por professores — A indi-
caglo de alunos feita pelos seus professores tem um
papel muito importante na formagio do Pool de
Talentos, uma vez que os professores se encontram
em uma posigdo-chave para indicar aqueles alunos
que demonstram outras caracteristicas que ndo
aquelas tradicionalmente acessadas por testes — por
exemplo, criatividade, lideranga, aptidio para espor-
tes, artes plasticas ou visuais. Da mesma forma,
como o processo de formagdo do Pool de Talentos ¢
dindmico e pode ocorrer a qualquer momento do ano
escolar, o professor pode também designar para o
atendimento algum aluno que tenha demonstrado um
interesse incomum por alguma matéria, disciplina ou
topico que esteja sendo estudado naquele momento.
Geralmente estes alunos demonstram interesse
através de uma série de comportamentos, tais como:

— Faz grande niimero de perguntas ou se engaja em
profundas discussdes sobre um determinado
topico;

— Dedica grande parte do tempo livre no estudo

deste tépico ou no desempenho de atividades rela-
cionadas a este interesse, por sua prépria vontade;

— Busca atividades exfracurriculares relacionadas
com este topico, onde demonstra mais interesse
do que em suas atividades escolares regulares;

— Busca de experts ou pessoas com conhecimento
na 4rea para satisfazer scus interesses ou curiosi-
dade;

~ — Demonstra alto interesse em explorar e criar

dentro de um determinado tépico;

— Sente compulsio em comegar a trabalhar no
topico de interesse etc. (Davis, 1997; Renzulli &
Reis, 1997b).

Assim, o professor atento aos interesses dos
alunos pode detectar mais prontamente o maior
envolvimento do estudante com uma determinada
tarefa, o que, ‘de acordo com o Modelo dos Trés
Anéis, pode ser o aspecto que vai levi-lo a desen-
volver os outros dois componentes do modelo, ou
seja, a criatividade-produtiva e a habilidade especi-
fica na area de interesse.
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Para ajudar o professor na tarefa de nomear alu-
nos para o Pool de Talentos, o professor pode langar
mdo da Escala para Avaliagdo das Caracteristicas
Comportamentais dos Alunos com Habilidades
Superiores (The Scales for Rating the Behavioral
Characteristics of Superior Students — SCRBSS)
(Renzulli, Smith, White, Callahan, & Hartman,
1977). Este instrumento foi desenvolvido com o
propésito de ser mais uma fonte sistemética de infor-
magcio sobre o aluno, e ajudar o professor em sala de
aula a avaliar as suas caracteristicas de comporta-
mento em dreas como criatividade, lideranca, moti-
vagdo, aprendizagem, artes e comunicagio. Tendo
um instrumento como este em mios, o professor
pode indicar o aluno para o Pool de Talentos ¢, além
disso, fornecer importantes informagées sobre suas
areas fortes ou de destaque, € que podem ser funda-
mentais para o desenvolvimento de atividades mais
adequadas para o desenvolvimento do potencial do
estudante (Renzulli, Hartman, & Callahan, 1971).

Passo 3: Caminhos Alternativos: QOutra forma
de se incluir um maior nimero de alunos no Pool de
Talentos € permitir ontras formas de indicagio, que
podem ser feitas pelos pais, colegas ou, em casos dos
mais velhos, pelo proprio aluno. Nestes casos, pais
ou alunos podem preencher ¢ formuldrio de nomea-
¢d30 mais adequado e encaminhi-lo ao comité de
identificagfo, que se encarregara de fazer entrevistas
com o aluno ou pais, € administrar os instrumentos
que julgarem necessarios para documentar as habili-
dades ou interesses do aluno. Caminhos alternativos
também permitem que os alunos que obtiverem alta
pontuagio em testes de criatividade possam fazer
parte do Pool de Talentos. No entanto, conforme
lembra Treffinger (1986), o grande potencial dos
testes de criatividade ndo se encontra apenas em seu
uso diagnostico, mas principalmente como instru-
mento para se obter um amplo conhecimento do
perfil do aluno, e para guiar a aplicagio de planos
instrucionais mais adequados as suas caracteristicas
¢ necessidades individuais.

Passo 4: Nomeagdes Especiais: A nomeagio
especial € uma oportunidade para qualquer professor
poder nomear um ex-aluno que tenha desenvolvido

um bom trabalho ou que tenha se destacado em anos
anteriores, mas que por algum outro motivo nio
tenha sido indicado pelo seus professores atuais.
Desta forma, a nomeagfio especial pode ajudar a
recuperar aqueles alunos que, por problemas emo-
cionais, pessoais ou familiares, estejam desenvol-
vendo um padrio de rendimento escolar inferior, ou
estejam atualmente menos motivados para tirar boas
notas na escola. Esta forma de nomeacio € interes-
sante, pois as vezes um professor consegue obter, em
algurn momento da vida escolar do aluno, um alto
desempenho em tarefas esprcc_:i'ﬁcas; no entanto, se
tais oportunidades nio se repetirem em anos poste-
riores, o aluno pode nfio vir a ter outra chance de
demonstrar suas habilidades ou interesses mais espe-
cificos, perdendo uma valiosa oportunidade de traba-
lhar com mais profundidade suas 4reas fortes.

Passo 5: Notificagdo e Orientagd@o aos Pais:
Ao final da formagdo do Pool de Talentos, os pais sdo
notificados e convidados a comparecerem 4 primeira
reuniZo, onde o Modelo dos Trés Anéis, assim como
o Programa das Portas Giratérias s3o apresentados e
discutidos. Os pais sdo informados das sessbes de
orientagdo (para pais e para os alunos) e da possibi-
lidade de marcarem reunides individuais por solici-
tagdo deles ou dos professores. Os alunos néo sio,
desta forma, rotulados como “superdotados”, mas
aprendem que o desenvolvimento de comporta-
mentos criativo/produtivos e de superdotagfo sdo ao
mesmo tempo, meta do programa e responsabilidade
de cada um.

Passo 6: Nomeagdes através da Informacdo
da A¢do: Apesar de todos os esforgos, alguns alunos
que teriam o potencial para se beneficiar de servigos
educacionais especiais acabam sendo deixados de
lado, por uma razio ou outra. Para prevenir este
problema, uma tentativa final ¢ feita para que os
alunos mais motivados, e que descobrem o fascinio
de um determinado tdpico ou 4rea de conhecimento,
possam também se integrar ao Pool de Talentos. Um
instrumento 1til para ajudar neste processo & a
“Mensagem de Informag#o da Agao” (Action Infor-
mation Message) (Renzulli, Reis & Smith, 1981;
Renzulli, 1984; 1994; Renzulli & Reis, 1986, 1997a),
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que consiste na documentagéo de eventos ou episo-
dios que ocorreram na sala de aula, demonstrando o
interesse incomum do aluno por um determinado
tépico. O professor documenta o evento ocorrido e o
comportamento do aluno ao se interessar por aquele
topico, podendo inclusive sugerir atividades poste-
riores para o desenvolvimento de outras atividades
relacionadas, de forma que o estudante continue
estimulado e motivado.

Virios servigos sfio formecidos aos alunos
identificados para o Pool de Talentos, entre eles a
compactagdo do curricule, uma vez que muitos deles
possuem habilidades intelectuais superiores e podem
ser capazes de dominar o contelido de forma mais
rapida. Este procedimento permite a estes alunos
prosseguirem de forma mais rapida com o contetdo
que ja foi dominado, eliminando a rotina de passar
por exercicios repetitivos desnecessariamente. O
recurso de compactagéo do curriculo da espago para
a criagdo de um ambiente de aprendizagem mais
desafiador, ganhando um tempo precioso do aluno,
que pode ser aproveitado para o desenvolvimento de
atividades de enriquecimento e para aceleragfio
(Renzulli, Smith, & Reis, 1982; Renzulli & Reis,
1986; Starko, 1986).

Enriquecendo: O Modelo de Enriquecimento
Triddico. Este modelo foi criado para encorajar a
produtividade criativa dos jovens, expondo-os a
varios tdpicos, dreas de interesse e campos de estudo,
e em seguida treinando-os para saberem como
aplicar um conteddo avang¢ado, materiais, métodos e
técnicas instrucionais s dreas que sfo do seu inte-
resse (Renzulli, 1984; Renzulli & Reis, 1986, 1997a,
1997b). Trés tipos de atividades de enriquecimento
estdo incluidas neste modelo.

Enriguecimento do Tipo I — As atividades de
Tipo 1 sio delineadas para expor os estudantes a uma
grande variedade de disciplinas, topicos, pessoas,
lugares, eventos, ocupagdes ¢ hobbies que normal-
mente ndo fazem parte do curriculo da escolaregular.
Este tipo de enriquecimento € desenvolvido através
de uma variedade de procedimentos, tais como
palestrantes convidados, excursdes, demonstracdes,
desenvolvimento de centros de interesse e uso de
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diferentes e variados materiais audiovisuais. O
importante nestas atividades ¢ que o aluno tome
conhecimento de como determinadas areas sdo
desenvolvidas, exploradas ou pesquisadas na vida
real, o grau de envolvimento que se demanda do
profissional, as questGes, problemas e particulari-
dades do campo, etc. A Equipe de Enriquecimento
pode ser composta por pais, professores, diretores e
mesmo de alunos que se encarregam de organizar as
atividades a serem desenvolvidas como Tipo I, desti-
nadas a todos os alunos da escola. Esta abordagem
tem trés importantes objetivos: (1) Dar oportunidade
para que todos os alunos possam participar de
alguma experiéncia de enriquecimento que seja de
seu real interesse; (2) enriquecer a vida dos alunos
através de experiéncias que usualmente nio fazem
parte do curriculo da escola regular; e (3) estimular
novos interesses que possam levar o aluno a apro-
funda-los em atividades criativas e produtivas poste-
riores (Tipo III). Esta abordagem evita a dificil tarefa
de defender o uso de certas atividades apenas para
alunos identificados como superdotados. Além
disso, a Equipe de Enriquecimento passa a ter um
papel mais ativo na integragio entre o programa
regular e o programa de enriquecimento; ¢ como
resultado, a escola se torna potencialmente um lugar
mais estimulante para todos. Além disso, as expe-
riéncia de Tipo [ representam um convite para que os
alunos se engajem em niveis mais avangados de
interesse em tépicos ou dreas de estudo que podem
ser usados para atividades que envolvam maior
criatividade, investigagdo e pesquisa. Atingindo este
estagio, o aluno entdo passa pela segunda Porta
Giratéria, que lhe permite desenvolver recursos
(Tipo II) que serdo necessarios para o desenvolvi-
mento de atividades de enriquecimento do Tipo III.

Enriguecimento do Tipo I — As atividades de
Tipo Il consistem de técnicas, materiais instrucionais
¢ métodos designados 3 promogfio do desenvol-
vimento dos processos de pensamento de nivel
superior, habilidades especificas de como conduzir
pesquisas e utilizar referéncias, e processos relacio-
nados ao desenvolvimento pessoal, afetivo € social.
Estas atividades podem ser dirigidas tanto as criangas
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selecionadas para o Pool de Talentos, quanto para as
outras criangas da sala de aula regular. Os alunos sio
encorajados a utilizar seus conhecimentos em ativi-
dades de Tipo Il como possiveis fontes de motivacgio
para passar pela terceira porta giratdria que leva ao
desenvolvimento das atividades de Enriquecimento
do Tipo III. Para desenvolver com aproveitamento e
produtividade as atividades de real interesse do
aluno, € necessdrio que este domine primeiro as
ferramentas de que vai precisar para atingir sua meta.
Sdo cinco os principais objetivos das atividades de
enriquecimento de Tipo II: (1) desenvolver nos
alunos as habilidades gerais de pensamento criativo,
resolucdo de problemas e pensamento critico; (2)
desenvolver os processos afetivos, tais como sentir,
apreciar, valorizar, respeitar; (3) desenvolver uma
grande variedade de aprendizagens especificas de
“como fazer”, tais como tomar notas, entrevistar,
classificar ¢ analisar dados, tirar conclusdes, etc.; (4)
desenvolver habilidades avangadas no uso apro-
priado de materiais de referéncia, tais como guias,
resumos, catdlogos, registros, programas de compu-
tador, Internet, etc.; (5) desenvolver habilidades de
comunicagfio escrita, oral e visual, a fim de maxi-
mizar o impacto da producio do aluno sobre determi-
nadas audiéncias. O treinamento em atividades do
Tipo II pode ser feito tanto em sala de aula regular
quanto em classes de enriquecimento, e se reveste
das caracteristicas da 4rea a que o aluno se dispds a
estudar, ou seja, depende do tipo de projeto do inte-
resse do aluno. Assim, o estudante que se interessou
por botinica ap6s uma atividade de Tipo I em plantas
tropicais pode se engajar em leituras mais avangadas
ou aprofundadas sobre botinica; compilar, planejar e
executar experimentos em botinica; e aprender mais
sobre os métodos de pesquisa caracteristicos deste
campo do conhecimento.

Enriguecimento do Tipo II] — As atividades de
Enriquecimento do Tipo IIT ocorrem quando o aluno
s¢ torna extremamente interessado em conhecer com
maior profundidade uma drea do conhecimento e
deseja dedicar o tempo que for necesséario para a
aquisi¢do de um contetido mais avangado e participar
de um processo de treinamento mais sofisticado, no

qual assume o papel de aprendiz de primeira mio. As
atividades de enriquecimento Tipo Il sio caracteri-
zadas por quatro pontos principais: a) aprendizagem
personalizada pelo “fazer”; b) propositos reais,
aplicados a produgiio de um produto real paré uma
audiéncia real; c) o papel do aluno é transformado do
aprendiz da ligZo para o aprendiz de primeira mo; d)
sintese e aplicagio de contetido, processo ¢ envolvi-
mento pessoal. :

As metas das atividades de Enriquecimento de
Tipo Il incluem: (1) oportunidade de aplicar interes-
ses, conhecimento, idéias g:_ri?itiv%s ¢ envolvimento
com a tarefa em um probletﬁa ou area de estudo esco-
lhida pelo préprio aluno; (2) adquirir um conheci-
mento avangado do contetido e metodologia préprios
utilizados dentro de uma disciplina em particular,
area de expressdo artistica ou estudos interdiscipli-
nares; (3) oportunidade para desenvolver produtos
auténticos, delineados especialmente para produzir
determinado impacto em uma audiéncia pré-selecio-
nada; (4) desenvolver habilidades auto-direcionadas
nas 4reas de planejamento, organizagio, utilizagio
de recursos, gerenciamento de tempo, tomada de
decisbes e auto-avalia¢do; e (5) desenvolver moti-
vagdo/envolvimento com a tarefa, autoconfianga e
sentimentos de realiza¢io criativa, e habilidade de
interagir efetivamente com outros alunos, profes-
sores e pessoas com niveis avangados de interesse e
conhecimento em uma drea comum de envolvimento.

Como sabe o professor qual o melhor momento
para que o aluno passe de uma porta giratdria para
outra, ou de um nivel de investigagio para outro,
mais complexo e avangado? Renzulli (1994)
considera que a resposta para este tipo de questio se
encontra basicamente no conceito de Informagdo de
Agdo, ja discutido aqui quando falamos da formagio
do Pool de Talentos. Informacdo da A¢3o ¢ definida
como interagdes dindmicas que ocorrem quando a
crianga se torna extremarmente interessada ou excitada
com relagdo a um topico, drea de estudo, assunto,
idéia ou evento, seja ele promovido ou no por uma
atividade escolar. Sendo uma interag3o dindmica,
esta ocorre quando o aluno entra em contato ou &
influenciado de maneira positiva por uma pessoa,
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area do conhecimento, topico ou conceito, de formaa
promover uma subseqiiente exploragio do assunto e
um grande envolvimento na tarefa por parte do aluno.
Por exemplo, se um aluno, apés assistir a um filme
que menciona festas e comidas tipicas do século
XIX, resolve ler mais sobre o assunto e escrever um
livro sobre as receitas utilizadas no século passado,
pode-se entdo dizer que uma interagio dindmica
OCOrTeU neste processo.

Um dos maiores objetivos de se desenvolver
atividades de enriquecimento para nossos jovens
alunos é o de encorajé-los a participar de atividades
investigativas que resultario no desenvolvimento de
um produto criativo, uma contribuigfo original que
vai além das informagdes contidas tradicionalmente
nas enciclopédias ou nas meras pesquisas a que, em
geral, o aluno € estimulado a fazer na escola, ¢ que
acabam por ser apenas uma coletinea de fatos que
foram extraidos daqui ou dali. As experiéncias de
tipo Il envolvem o uso de métodos auténticos de
pesquisa em um determinado campo de estudo, que
garantam ao estudante o papel de investigador em
primeira mio, e nfio apenas o reprodutor do conheci-
mento que j4 existe. A énfase muda da aprendizagem
sobre determinado tdpico, para a aprendizagem do
como se obtém, categoriza, analisa e avalia infor-
magdo em determinados campos (Renzulli & Reis,
1985).

Renzulli e seus colaboradores tém assinalado
repetidamente em varios estudos (Renzulli & Smith,
1978; Starko, Burns, & Schack, 1984; Renzulli
1992a, 1992b; Renzulli & Reis, 1985, 1997a, 1997b)
que a criatividade produtiva pode e deve ser desen-
volvida em sala de aula, em todos os alunos, substi-
tuindo uma aprendizagem passiva ¢ dependente por
outra, independente e engajada no modus operandi
dos verdadeiros criadores da humanidade, e desta
forma, contribuir para o encorajamento e o desenvol-
vimento da criatividade produtiva daqueles que
possivelmente ganhar3o, no século XXI, papéis de
destaque. Com abscluta certeza podemos dizer que
as pessoas que marcaram a histéria por suas contri-
bui¢Ges ao conhecimento e & cultura no sdo lem-
bradas pelas notas que obtiveram na escola ou pela
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quantidade de informag¢des que conseguiam memo-
rizar, mas sim pela qualidade de suas produgdes cria-
tivas, como ensaios, filmes, descobertas cientificas,
etc. Desta forma, as atividades de Tipo III, em sua
esséncia, permitem aos alunos a chance de agir como
agentes de mudanga, com impacto no mundo que os
rodeia. Espera-se que o continuo envolvimento dos
estudantes com atividades deste tipo possa aumentar
realisticamente as oportunidades de, no futuro, conti-
nuarem a ser produtores de conhecimento no campo
de atnacio de sua escolha.

Para isso, € necessario dar a todos estudantes
oportunidades para se engajarem nos “atos ideais de
aprendizagem”, ou seja, oportunizando a ocorréncia
de intera¢des dindmicas entre trés estruturas funda-
mentais do processo de aprendizagem: o aprendiz, o
professor e o curriculo.

Referindo-se ao aprendiz, Renzulli (1992a,
1992b, 1994) observa que uma aprendizagem efetiva,
que resulta em uma produgio criativa, leva em consi-
derac8o trés fatores igualmente importantes: os inte-
resses do individuo, que ¢ despertado tanto por suas
caracteristicas de personalidade quanto pelo interesse
intrinseco da tarefa; seu estilo de aprendizagem, que
influencia amaneira com que a aprendizagem se dé; e
suas habilidades cognitivas, afetivas e sociais, aliadas
ao contexto e a0 dominio no qual o individuo realiza
seu trabalho. Da mesma forma, para que o interesse
na tarefa seja maximizado, ¢ de fundamental impor-
tincia para o funcionamento ideal do Modelo de
Enriquecimento Triddico que os alunos obtenham
um conhecimento pessoal sobre suas préprias
habilidades, interesses ¢ estilos de aprendizagem
preferidos em determinadas situagdes (meta-apren-
dizagem). Para isso, devem ser expostos, desde os
primeiros anos escolares, a diversos estilos de ensino
- por exemplo, aulas expositivas, palestras, role-
plaving, simula¢3es, discussdes, ensino através dos
colegas, instrugdo programada, jogos, estudo
independente, etc. — que vdo permitir ao aluno
desenvolver seus trabalhos e tarefas da forma mais
aproximada ao seu proprio estilo de aprendizagem.
Para ajudar o professor a conhecer os interesses e os
estilos de aprendizagem preferenciais de seus alunos,
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¢ ativamente usd-los como parte do desenvolvimento
de atividades criativas/produtivas (Renzulli & Reis,
1986; Smith & Renzulli, 1974; Renzulli, 1997a),
Renzulli elaborou varios instrumentos, entre eles o
Interest-a-Lyser (Renzulli, 1977) cujo principal
propésito é o de facilitar a comunicagéo entre os estu-
dantes e seus professores, e facilitar a discussio entre
grupos que partilham interesses similares, de forma a
identificar aquelas dreas nas quais gostariam de
desenvolver estudos de forma mais avangada; e o
Learning Styles Inventory (Renzulli & Smith, 1978),
que objetiva guiar o professor no planejamento de
experiéncias de ensino, levando em conta as prefe-
réncias de aprendizagem dos alunos em sala de aula.
Todas as informagdes importantes que podem ser
coletadas como demonstragdo dos pontos fortes do
aluno, scus interesses ¢ estilos de aprender e pensar,
mensagens de informagio da agdo, além da docu-
menta¢io de produtos relevantes do aluno sio, por
fim, guardados ¢ documentados em um portfolio, deno-
minado Portfélio do Talento Total. Este portfélio
deve representar aquilo de mais importante que o
professor sabe sobre 0 aluno e que deveria servir de
base para um planejamento sempre adequado e atua-
lizado das necessidades educacionais de cada aluno
(Renzulli, 1997b).

O curriculo é a segunda parte do processo que
precisa ser levado em consideragédo para o desenvol-
vimento e expansio do potencial criador dos estu-
dantes. Na visio de Renzulli (1988, 1992a, 1992b), o
curriculo ideal deve antecipar os papéis profissionais
que se espera que nossos alunos irfo desempenhar no
futuro. Desta forma, o que o aluno deve saber sobre
uma determinada disciplina ou campo de conheci-
mento vai além dos fatos e principios acumulados
neste campo, para agambarcar também suas cone-
xdes com outras ireas, os métodos de pesquisa que
utilizam, seus principios basicos e conceitos funcio-
nais, seus problemas nio solucionados, suas aspi-
ra¢des e contribuigdes para o desenvolvimento da
humanidade. Da mesma forma com que um aprendiz
de uma nova lingua sé a domina completamente
quando passa a pensar em termos desta nova lingua, o
aluno deve vir a aprender como pensar nos termos da

disciplina, a utilizar os métodos de solugio de proble-
mas préprios da disciplina, a fim de poder, no futuro,
trazer reais contribuigdes para o desenvolvimento
desta 4rea. Renzulli (1992b, p. 177) sugere que as
experiéncias curriculares do aluno devam ser basea-
das nas seguintes questSes fundamentais:

1. Qual é o proposito ou missdo maijor deste
campo de estudo? . '

2. Quais sdo as maiores 4reas de concentragdo
do campo € suas subdivisdes?

3. Que tipo de questdes fundamentais sio
feitas nestas subdivisdes2 & <

4. Quais s3o as fontes de dados mais impor-
tantes em cada subdivisio?

5. Como o conhecimento é organizado ¢
classificado neste campo ou subdivisdo?

6. Quais sfo os livros bésicos de referéncia
neste campo ou subdivisdo? |

7. Quais sdo as publicagfes e revistas cienti-
ficas principais?

8. Quais sdo as principais bases de dados e
como ter acesso a elas? o

9. Ha uma histéria ou cronologia de eventos
que levam a um melhor entendimento do campo?

10. Quais sfio os maiores ou mais importantes
eventos, pessoas, lugares ou crengas ligadas a este
campo que melhor o exemplificam?

11. Quais sdo os melhores exemplos para
demonstrar o conhecimento interno do campo, tais
como humor, frivialidades, abreviages, acrénimos,
mecas, escindalos, fatos ou crengas escondidas?

Atividades baseadas neste tipo de questfes
ajudam a desenvolver no aluno uma nogéo mais exa-
ta do campo estudado, a localizar com mais exatiddo
um determinado campo ou 4rea de interesse dentro
de um espectro maior do conhecimento € a entender
as razdes que levam determinadas pessoas a estudar
uma rea particular do conhecimento ou a contribuir
para o desenvolvimento da humanidade (Leppien &
Renzulli, ndo publicado). Além disso, levam o aluno
a se colocar no papel de um profissional ou de um
aprendiz em primeira m#o, ao invés do papel de um
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mero aprendiz da lig8o, questionando, criticando e
contribuindo com suas proprias sugestdes, opinides e
pontos de vista ao conhecimento que ja existe.

Da mesma forma, a selegdo do contetido a ser
desenvolvido denfro de um curriculo que estimula a
produtividade criativa deve se focalizar nas idéias e
conceitos que melhor representem a esséncia da
disciplina e que a faz distinta de outras disciplinas.
Idéias e conceitos representativos também permitem
introduzir conceitos principais de forma econdmica,
dispensando vasta quantidade de material que muitas
vezes nfo se encontram relacionados a experiéncia
do aluno ou que este nfo consegue ver relagéo com o
mundo real. O que faz o problema real, na opinido de
Renzulli (1982, 1983) ¢ exatamente sua conexdo ao
mundo pessoal, afetivo e cognitivo do aluno; sua
formulagdo, permitindo multiplas respostas ou
solugbes; e seu propdsito de trazer alguma contri-
buigfo real is areas de ciéncias, artes ou humanidade.
As atividades de Enriquecimento do Tipo III sdo
desenvolvidas nessa diregdio, onde os alunos traba-
lham com a metodologia propria da disciplina em
questdio, aplicada em problemas reais do campo,
como o faria um profissional da area.

A terceira estrutura fundamental do processo
de aprendizagem diz respeito 4 figura do professor.
Qual é o papel de um professor que deseja desen-
volver a real criatividade produtiva dos alunos?
Revisando a literatura sobre o tipo de professor que
promove a criatividade de seus alunos, Renzulli
(1992a, 1992b) encontrou os seguintes tragos mais
proeminentes: sio professores que tendem a permitir
que os alunos tenham maior escolha na selegdo dos
topicos para estudo; aceitam visdes menos orto-
doxas; expressam grande entusiasmo pelo ensino;
interagem com os alunos fora de sala-de-aula; tém
uma forma menos formal de ensinar; estabelecem
uma relagfo positiva com os alunos; promovem o uso
de alto niveis de questionamento; mantém alta
interagio verbal com os alunos; mantém o senso de
humor em sala; flexiveis sobre o uso do tempo;
passam mais tempo com os alunos do que o estri-
tamente necessario; e fornecem recursos fisicos e
afetivos para que os alunos possam desenvolver sua
criatividade produtiva.

Angeta Méyda Rodrigues Virgolim

O professor ideal para trabalhar com alunos
com alto nivel de motivagdo, criatividade e habili-
dades acima da média apresenta grande competéncia
para guiar seus alunos no uso correto da metodologia
da drea em que estes se sentem motivados a trabalhar.
Nio se espera que o professor seja perito em todas as
dreas do curriculo, mas que tenha alta competéncia
pelo menos na drea que ensina, para que possa levar o
aluno a entender as metodologias de pesquisa utili-
zadas na disciplina, e que possa efetivamente guid-lo
através das atividades de investigagio (Renzulli,
1982, 1992a, 1992b). Além disso, deve desenvolver
em si caracteristicas de personalidade necessarias
para o ensino efetivo a estes alunos, como: abertura
experiéncia ¢ novas idéias, flexibilidade, alto nivel
de energia intrinseca, comprometimento com a exce-
1éncia ¢ entusiasmo de viver. Tais caracteristicas sdo
tio importantes que, segundo Renzulli, “a selegio do
professor [com estas caracteristicas] deve ser uma
consideragdo que tem precedéncia sobre o treina-
mento do professor” (1992a, p. 67). O treinamento do
professor, nio obstante, ¢ de substancial importéncia
para o perfeito funcionamento do Modelo. O profes-
sor é encorajado a desenvolver atividades em que sua
propria subjetividade, afetividade e personalidade
facam a diferenga na forma de ensinar; e mais do que
meramente ensinar, o professor ¢ encorajado a se
colocar, como pessoa, no material de ensino, e trazer
sua prépria colaboragdo criativa a ele. Esta seria a
diferenga entre um material de ensino “morto” ou
“vivo”, sendo que na primeira forma o professor
importa o material de outras fontes que ndo sua
experiéncia particular; na segunda forma, o professor
atua como um mediador do conhecimento, persona-
lizando e interpretando o curriculo de tal forma a
trazer vida e significado ao conteiido, criando inte-
resse, curjosidade e motivag¢do nos alunos (Leppien
& Renzulli, ndo publicado).

Além destes aspectos, é fundamental que o
professor esteja realmente apaixonado pela matéria
que ensina. Os professores que desenvolver um
verdadeiro romance com a disciplina foram aponta-
dos, nas biografias de pessoas proeminentes, como
desempenhando um importante papel no encoraja-
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mento e desenvolvimento das suas personalidades
criativas (Reis, 1981; Bloom & Sosniak, 1982;
Renzulli, 1992a; Winner, 1996; Renzulli & Reis,
1997a), oferecendo a eles ndo s6 oportunidades, mas
também recursos ¢ encorajamento.

Concluindo, os resultados de inimeras pes-
quisas realizadas pelo NRC/GT mostram que altos
niveis de realizacfo escolar ¢ produtividade criativa
podem ser desenvolvidos em nossos jovens através
da promogio de uma interacdo dinidmica entre suas
habilidades, criatividade e envolvimento com a
tarefa. O Modelo de Enriquecimento Escolar procura
fornecer 4 escola uma maneira sistematizada, pratica
e efetiva de levar aos alunos um curriculo criativo e
desafiador, criando um ambiente que inequivoca-
mente diz aos jovens que eles podem ser produtores
criativos do conhecimento. Neste ambiente, eles sdo
encorajados a desenvolver técnicas de resolugdo
criativa de problemas, a explorar novos topicos e
desenvolver idéias interessantes, que podem ser
aplicadas & grande diversidade dos problemas
enfrentados pela sociedade. S3o estes os alunos que
terdo maiores chances de enfrentar com mais
recursos os problemas reais do mundo de amanha.
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Resumo

E apresentada no artigo uma sintese de estudos publicados pela autora nos ultimos 25 anos. Apds apontar o
interesse crescente por criatividade que se observa nos dias atuais ¢ a origem de sua motivacio em estudar este
tema, a autora descreve algumas questdes inicialmente investigadas, como os efeitos glb Programa de
Pensamento Criativo de Purdue em habilidades de pensamento criativo de estudantes,’a extensio em que
professores do ensino fundamental sio capazes de discriminar entre alunos mais e menos criativos, a relagdo
entre habilidades de pensamento criativo de professores e seus alunos e ainda as caracteristicas pessoais mais
desejadas em seus alunos por professores. A seguir, sdo apresentados estudos avaliando um Programa de
Treinamento de Criatividade do qual participaram professores, estudantes universitirios, do ensino médio e
profissionais de empresas diversas. A autora finaliza descrevendo outros tdpicos mais recentemente
pesquisados, como fatores que se associam & produgfio criativa de mais alto nivel e criatividade no contexto
universitario.

Palawras-chaves: criatividade, pensamento criativo; pesquisa em criatividade.,

Development of creative potential: twenty five years of researching
Summary

An overview of the main studies on creativity conducted by the author in the last 25 years is presented in the
article. After calling attention to the growing interest for creativity and the origin of her motivation to study
creativity, the author describes questions which were first investigated, such as the effects of the Purdue
Creative Thinking Program on the students' creative thinking abilities, the extent to which elementary school
teachers are able to discriminate among their most and least creative students, the relationship between
teachers' and students’ creative thinking abilities and also characteristics most valued by teachers in their
students. The author presents studies evaluating a creativity training program in samples of teachers,
university and high school students, and workers from several organizations. Other topics more recently
investigated were also described, such as factors which relate to a high level creative production and creativity
in the university context.

Key words: criativify; creative thinking; research in creativify area.

Apresentaremos neste artigo uma sintese de

Cadernos de Psicologia - 1998, Vol.4, n°1,113-122

pesquisas de nossa autoria, realizadas ao longo dos
1ultimos 25 anos, relativas ao potencial criador, Antes
porém, consideramos relevante salientar que a neces-
sidade de se cultivar as habilidades criativas tem
sido ressaltada por autores diversos, como Guilford
(1950, 1971,1979), Rogers (1959), MacKinnon
(1959, 1964, 1970) e Torrance (1965, 1970, 1987,
1993, 1995), desde os anos 50. Rogers (1959), por
exemplo, ha cerca de quatro décadas, salientou:

"Eu asseguro que ha uma necessidade
social desesperada de comportamentos
criativos por parte dos individuos... Neste
momento da Histéria, em que se avanga
rapidamente em dire¢io a uma era fantastica, a
adaptagdo genuinamente criativa parece
representar a Gnica possibilidade para o
homem conviver com as mudangas caleidos-
copicas de seu mundo {p. 69).”
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Também Guilford e Torrance, pioneiros na
pesquisa sobre talento criativo, chamaram a atengiio
para a importéncia da criatividade e para a neces-
sidade de tornar a educag¢iio mais criativa. Torrance
(1993} justifica esta necessidade, apontando as
demandas de um mundo em rapida mudanga, que
requer habilidades, atitudes e valores para lidar
criativamente com novos problemas. De forma
similar, MacKinnon (1959), que desde o inicio da
segunda metade do século vinha realizando
pesquisas com amostras de profissionais altamente
criativos, destacou que a tarefa do educador ndo é a
dereconhecer o talento criativo apds a sua expressio,
mas antes a de estimular o talento quando € ainda
potencial e oferecer 0 ambiente e condiges que irfo
facilitar o seu desenvolvimento ¢ expressio.

Em anos recentes, 0 interesse por criatividade
vem aumentando. Nos Estados Unidos, observa-se,
por exemplo que € grande o niimero de universidades
que oferecem cursos de criatividade para estudantes
de dreas as mais diversas. Estes cursos so desenvol-
vidos em um clima onde os estudantes sdo estimu-
lados a explorar o seu potencial criador e fortalecer
caracteristicas de uma pessoa criativa, Nesses cursos,
o conhecimento tedrico é complementado via apren-
dizagem através de experiéncia pessoal, no sentido
de capacita-los melhor para as demandas do mercado
de trabalho. De forma similar, ha varios periédicos
voltados unicamente para a publicagiio de artigos
sobre este tema. Destacam-se o Journal of Creative
Behavior e o Creativity Research Journal, sendo que
0 primeiro se enconira no seu trigésimo-segundo ano
de existéncia. Ainda naquele pais, muitas sfo as insti-
tui¢des que tém como foco central a pesquisa e o
desenvolvimento de programas de criatividade
para piiblicos diversos. Dentre essas, salientam-se a
Fundagio para a Educagio Criativa, em Buffalo,
Nova York, que iniciou suas atividades ha mais de 50
anos e o Centro de Pesquisa e Estudo de Inovagio,
Criatividade e Capital - IC , ligado & Universidade do
Texas, em Austin, Texas.

Na Europa, encontram-se também numerosos
ceniros voltados para a pesquisa € programas de
criatividade. O Instituto Batelle de Criatividade, em
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Frankfurt, o Instituto DABEI de Criatividade Téc-
nica, em Munique, ambos na Alemanha, bem como a
Unidade de Pesquisa em Criatividade, da Manches-
ter Business School, Inglaterra, sdo alguns exemplos.
Uma clinica de inovag3o € ainda descrita por Mensch
{(1993).

A importdncia e demanda por criatividade tém
sido também noticiadas com grande fregiiéncia na
imprensa internacional e nacional. Recentemente,
por exemplo, o Financial Times, jornal inglés,
referiu-se ao crucial papel da criatividade, fazendo
mengio inclusive ao primeiro ministro da Inglaterra,
Tony Blair, que profetizou que no século XXI
presenciariamos uma economia global dominada
pela utilizagdo das mentes criativas (Fletcher, 1997).
No Brasil, a revista Exame tem publicado periodi-
camente artigos, que fazem mencéo a criatividade,
considerada como um dos fatores decisivos para o
sucesso pessoal e de organizagdes diversas.

As nossas primeiras pesquisas

O nosso interesse por criatividade surgiu no
final da década dos 60, quando tivemos oportunidade
de conhecer o que vinha ocorrendo e sendo pesqui-
sado nessa 4drea em universidades e centros de
pesquisa dos Estados Unidos. Uns dos aspectos que
nos chamaram a atengdo foram, por exemplo, os
distintos programas existentes para o desenvolvi-
mento do potencial criador de estudantes jovens,
como o Programa de Pensamento Produtivo, desen-
volvido por Covington, Crutchfield e Davies (1966),
¢ o Programa de Pensamento Criativo de Purdue
(Feldhusen, Speedie & Treffinger, 1970).

O interesse em conhecer melhor estes progra-
mas levou-nos ao desenvolvimento de um primeiro
estudo com vistas a investigar os efeitos do Programa
de Pensamento Criativo de Purdue nas habilidades de
pensamento criativo em alunos brasileiros de escolas
publicas e particulares. Este programa consiste em
historias a respeito de descobridores e inventores
famosos, como Colombo, Bolivar, Fleming, Fernio
de Magalhdes, Alexandre Graham Bell, Marconi,
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acompanhadas de exercicios a serem respondidos
pelos estudantes, apds ouvir as histérias. O estudo
desenvolvido por nés (Alencar, 1974a) envolveu um
total de 791 alunos de 24 classes de 4° e 5° séries.
Deste total, os de 16 classes participaram do programa
de criatividade, o qual foi aplicado pelo professor em
sua sala de aula uma vez por semana, durante todo o
semestre. Os demais constituiram o grupo de controle,
respondendo apenas a testes de pensamento criativo,
tanto antes quanto apds o término do programa. Os
nossos dados foram similares aqueles obtidos por
pesquisadores norte-americanos, evidenciando a
efetividade geral do programa, uma vez que os
alunos que participaram do mesmo apresentaram, ao
seu final, resultados significativamente superiores
em varias medidas de pensamento criativo. Chama-
ram-nos ainda a aten¢fo o grande entusiasmo por
parte dos alunos durante a sua aplicagio, assim como
seu interesse pelo contetido das histérias.

Um segundo estudo (Alencar, 1974b) foi no
sentido de investigar a extensdo em que professores
do ensino fundamental eram capazes de discriminar
entre os seus alunos mais criativos e aqueles menos
criativos. No instrumento utilizado, o professor
deveria informar quais de seus estudantes se desta-
cavam pela fluéncia de idéias, pela flexibilidade e
ainda pela originalidade de suas idéias. Deveria
também apontar aqueles com menor fluéncia, flexi-
bilidade e originalidade, tendo esses alunos respon-
dido atestes de pensamento criativo. Constatamos no
estudo que os professores tinham dificuldades em
avaliar as habilidades criativas de seus alunos.
Varios chegaram a relatar que nio podiam realizar tal
identificagdo, uma vez que 0s seus objetivos em sala
de aula se restringiam a transmissdo do conhecimen-
to, sendo as suas atividades centradas na assimilagio
do conhecimento por parte de seus alunos. Esses
professores ndo utilizavam métodos ou principios
para estimular a produgio de idéias e fortalecer o
desempenho criativo nas distintas matérias e,
portanto, pouco conheciam sobre as habilidades de
pensamento criativo de seus alunos.

Resultados similares a estes foram também
obtidos em um estudo (Alencar, Fleith, Nobre &
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Shimabukuro, 1986) realizado 12 anos depois,
quando professores foram novamente solicitados a
indicar os seus estudantes mais e menos criativos.
Mais uma vez, os resultados apontaram a inabilidade
dos professores em discriminar diferencas nas habi-
lidades criativas de seus alunos. Tal dificuldade em
avaliar a criatividade dos alunos foi observada
mesmo entre professores que receberam infor-
magdes sobre criatividade e como favorecer a sua
expressido. A utilizago do método tradicional de
ensino, que enfatiza a reprodugio ¢ a memorizagio
da informag3o apresentada em sala de aula ou nos
livros-textos, certamente foi um fator que contribuiu
para os resultados obtidos nesses estudos.

A relago entre as habilidades de pensamento
criativo de professores e seus alunos foi também
examinada em um estudo com 24 professores ¢ seus
alunos {Alencar, 1976). Estes professores e estudantes
responderam aos Testes Torrance de Pensamento
Criativo. Quando comparadas as suas habilidades
criativas, correlagdes significativas foram encontradas
em medidas de originalidade, sugerindo, pois, a
influéncia dos professores nas habilidades criativas
de seus alunos.

Um outro aspecto também pesquisado, ainda
nos anos 70, foram as caracteristicas mais valori-
zadas pelos professores em seus alunos. Para tal,
solicitamos a 239 professores do ensino fundamental
para responder a uma adaptacdo de um instrumento
desenvolvido por Torrance (1975), denominado
Checklist do Aluno Ideal, que inclui um elenco de
caracteristicas que o aluno pode apresentar, Os
nossos dados indicaram que mais de 95% dos
professores gostariam que os seus alunos fossem
obedientes, sinceros, atenciosos, trabalhadores,
populares e bem-aceitos pelos colegas. Por outro
lado, caracteristicas que se associam a criatividade,
como independéncia de pensamento e julgamento,
curiosidade, disposigio para correr riscos e auto-
confianga, ndo foram consideradas importantes de
serem cuitivadas pelos professores (Alencar &
Rodrigues, 1978).
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Pesquisas com um programa de
treinamento de criatividade

No decorrer dos anos 80, demos inicio a uma
série de estudos com o0 objetivo de avaliar um
Programa de Treinamento de Criatividade para
Professores. Uns dos fatores que nos levaram ao
desenvolvimento deste programa foram dados de
pesquisas de nossa autoria chamando a atengéo para
0 pouco incentivo 3 expressdo das habilidades
criativas. Além dos estudos anteriormente descritos,
realizamos tambému m outro (Alencar, 1984) onde
comparamos estudantes mais € menos criativos
segundo uma série de varidveis, como fragos de
personalidade, caracteristicas de personalidade que
preferiam para si mesmos e para seus colegas,
background familiar e interesses. Um dos dados que
nos chamou a atengio neste estudo foi que tanto os
estudantes mais criativos como aqueles menos criati-
vos informaram que os seus professores tinham
preferéneia pelos alunos que apresentavam boas

notas e aqueles mais inteligentes e honestos. Na
opinidio dos componentes da amostra, ¢ estudante
que se destaca pela capacidade de pensar e pela
producfo de idéias nfo estava incluido dentre
aqueles que os seus professores gostariam de ter em
sala de aula.

Um segundo fator que contribuiu para o desen-
volvimento do Programa de Treinamento de Criati-
vidade para Professores foram observacgdes que
realizdvamos em sala de aula como parte pritica das
disciplinas Psicologia Escolar e Pedagogia Terapéu-
tica qﬁe leciondvamos no curso de Psicologia da
Universidade de Brasilia. Estas observagtes também
apontavam uma série de priticas imbidoras a criati-
vidade comuns no sistema educacional, como as
especificadas a seguir: -

— Enfase na resposta certa, aprendendo o aluno que

ndo pode errar, reforgando-se o medo do erro e do
fracasso.

— Enfase exagerada na reprodugio do conheci-
mento, sobrecarregando a memoéria do aluno, com
informagdes muitas vezes descontextualizadas ou
irrelevantes.
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— Baixas expectativas sobre o potencial e capaci-
dade do aluno, dando-se maior destaque a sua
ignorancia e incapacidade, do que a experiéncia e
competéncias do aluno.

— Ensino livresco, com reduzido aproveitamento
das experiéncias e vivéncias do aluno.

— Enfase na obediéncia e passividade do aluno, em
detrimento de tragos de personalidade funda-
mentais para o desenvolvimento e expressio das
potencialidades criativas. Atributos como curiosi-
dade, auto-confianga, independéncia de pensa-
mento, eram deixados de lado.

O Programa de Treinamento de Criatividade
para professores foi avaliado em uma série de estu-
dos (Alencar, 1990a; Alencar, 1990b; Alencar &
Fleith, 1987; Alencar, Fleith, Shimabukuro & Nobre,
1987; Alencar, Fleith & Rodrigues, 1990; Fleith &
Alencar, 1992). Este programa tem como objetivo o
desenvolvimento das habilidades criativas dos
professores, o ensino de conceitos bdsicos relacio-
nados ao pensamento € a0 processo criativo, a cons-
cientiza¢@o por parte do professor das barreiras ao
desenvolvimento e expressio da criatividade, e a
apresentagio de informagdes, técnicas e exercicios
que favorecem a produgio criativa.

Os principais tépicos cobertos pelo programa
estio relacionados ao modelo de nossa autoria
apresentado na Figura 1. Eles dizem respeito tanto a
caracteristicas pessoais que favorecem a produgio
criativa quanto a fatores do ambiente que tém
impacto na criatividade, como os seguintes:

— Os componentes do pensamento criativo.

- Tragos de personalidade que favorecem a expres-
sfo da criatividade.

— Barreiras culturais, emocionais e perceptivas a
criatividade.

— Fatores que inibem a criatividade na escola.
— Técnicas de resolugfio criativa de problemas.

— Caracteristicas de um clima psicoldgico favorivel
4 criatividade.
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Figura 1. Modelo para desenvolvimento da criatividade

Clima psicalogico

Os estudos realizados com vistas a avaliar a
eficicia deste programa indicaram ganhos significa-
tivos em varias medidas de pensamento criativo por
parte dos professores que dele participaram. Em
dados coletados através de um questionario, consta-
tamos também que os professores informaram ter o
treinamento contribuido para o desenvolvimento de
suas préprias habilidades criativas e das habilidades
criativas de seus alunos, ressaltando ainda que ocor-
reram mudangas na sua maneira de pensar, de ensinar
e na sua percepcdo do aluno em conseqiiéncia do
programa de treinamento (Alencar, 1990a; 1990b;
Alencar & Fleith, 1987).

Desenvolvemos ainda um estudo (Alencar,
Fleith & Rodrigues, 1990), em que os professores
que participaram do programa foram entrevistados,
cinco meses apds o seu término, tendo se levantado
aspectos diversos como o que mais interesse despertou
dentre os tdpicos abordados, possiveis mudangas no
seu comportamento em sala de aula decorrentes do
treinamento, a percepgdo do programa de criatividade
como suficiente ou ndo para o estabelecimento de
condigbes adequadas em sala de aula para o desen-
volvimento das habilidades criativas dos alunos.
Mais uma vez constatamos uma avalia¢io positiva do
programa, tendo os professores mencionado efeitos
benéficos do mesmo, apontando especialmente
mudangas no seu comportamento em sala de aula
decorrentes do fato de terem participado do progra-
ma. Esses professores ressaltaram, porém, que, além
de um programa de treinamento de criatividade,
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eram ainda necessarias maior assisténcia e orien-
tagdo aos docentes durante todo o ano letivo, a par de
equipamentos € materiais pedagdgicos na escola,
para se assegurar condi¢es totalmente favoriveis ao
desenvolvimento da criatividade em sala de aula.

Além de pesquisas avaliando este programa
junto & amostra de professores, realizamos também
outros estudos sobre os efeitos de um programa de
criatividade, seguindo basicarri'ente o mesmo modelo,
junto a uma amostra de estudantes universitirios
(Alencar & Virgolim, 1990) e outra de estudantes do
ensino médio (Alencar, 1992). Estes serfio descritos a
seguir. o

Para avaliarmos os efeitos do programa nos
estudantes universitdrios, solicitamos aos que parti-
ciparam do programa e a outros que constituiram o
grupo de controle para se avaliarem em uma escala de
criatividade, onde deveriam indicar o seu grau de
criatividade (de nada criativo a muito criativo), além
de responderem a alguns testes de pensamento criativo
da Bateria Torrance de Pensamento Criativo. Esta
avaliagdo ocorreu tanto antes do inicio do programa
quanto ao seu final. Os sujeitos que participaram do
programa de criatividade responderam ainda a um
questionario avaliativo do proprio programa. Neste
estudo, embora a grande maioria dos sujeitos tenha
informado que o programa contribuiu para o desen-
volvimento de suas habilidades criativas, este dado
néo foi confirmado pelos resultados obtidos através
dos testes de pensamento criativo. Observaram-se,
no entanto, mudangas na maneira ¢omo 0s universi-
tarios se percebiam em termos de criatividade, tendo
sido constatado que, enquanto os sujeitos do grupo
experimental se avaliaram como mais criativos apos
O programa, O inverso ocorreu com os do grupo de
controle, na segunda aplicagdo da escala de criati-
vidade. Procedeu-se também a uma avaliacfo do
programa por parte daqueles que participaram
do mesmo. Os universitirios destacaram, nesta
avaliacio, a importincia deste tipo de programa,
considerando que o mesmo compensava uma falha
da universidade que nfo estimula a criatividade do
aluno nem possibilita a sua expressio.
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Um estudo similar ao anteriormente descrito,
foi desenvolvido com uma amostra de estudantes do
ensino médio. No caso deste estudo, o programa de
criatividade foi implementado ao longo de 14 sema-
nas, Com uIm encontro semnanal de duas horas. Nos
primeiros encontros, foram utilizados exercicios de
aprofundamento interpessoal, tendc em vista o esta-
belecimento de um clima psicoldgico propicio a que
cada estudante se sentisse SEgUro para eXpor as suas
idéias e producdes. Nos encontros subseqiientes,
exercicios de produgio de idéias foram respondidos
pelos participantes e técnicas de resolugo criativa de
problemas foram apresentadas e utilizadas para a
resolugdio de problemas trazidos pelo proprio grupo.
Foram também apresentadas e discutidas as barreiras
de natureza cultural, emocional, perceptiva e expres-
siva que inibem a criatividade, e comentadas as
vérias idéias erréneas sobre criatividade.

Fizeram parte deste estudo 87 alunos de uma
escola publica e de outra particular, tendo os sujeitos
que participaram do programa e os que constitufam o
grupo de controle respondido a testes de natureza
verbal da Bateria Torrance de Pensamento Criativo,
bem como a uma escala de avalia¢do do nivel de
criatividade pessoal. Uma andlise dos ganhos entre o
pré-teste e o pos-teste indicou diferengas significa-
tivas em todas as medidas de pensamento criativo ¢
na auto-avaliacio da criatividade a favor dos sujeitos
do grupos experimental, os quais também avaliaram
o programa de uma forma positiva.

Mais recentemente passamos a implementar
um programa baseado no mesmo modelo junto a
profissionais de empresas diversas (Alencar, 1998).
Em uma empresa estatal onde este programa foi, por
exemplo, desenvolvido sob forma de semindrio,
realizamos uma avaliagdo deste semindrio junto a
uma amostra de 26 profissionais, escolhidos aleato-
riamente entre os que participaram do programa.
Estes foram entrevistados quatro a sete semanas apés
0 término do seminario, ocasiic em que tiveram
oportunidade de avalia-lo, apresentar os aspectos que
mais despertaram o seu interesse, informar o que
vinham utilizando do semindrio para a sua vida
profissional, a contribuigio do mesmo para o desen-

Eunice M. L Soriana de Alencar

volvimento de suas habilidades criativas e ainda a
aplicag#o que vinham fazendo do que tinham apren-
dido durante o programa, entre outros aspectos.
Através dos dados levantados, foi constatado que
73% dos entrevistados destacaram a utilidade do
seminario para a sua vida profissional, tendo ainda
61% informado que o semindrio havia contribuido
para o desenvolvimento de suas habilidades criativas
e 77% destacado que vinham aplicando conheci-
mentos adquiridos durante ¢ semindrio. Virios dos
entrevistados apontaram, entretanto, barreiras a
implementagdo de novas idéias no sen ambiente de
trabalho, identificando especialmente fatores refe-
rentes 4 cultura e 4 estrutura da organizacgo.

{utros tipicos pesquisados em anos recentes

Mais recentemente, projetos de pesquisa rela-
tivos a dois tdpicos diversos foram também desen-
volvidos por nés. Um deles relativo aos fatores que se
associam a produgio criativa do mais.alto nivel e o
outro sobre criatividade no contexto universitario.

Para investigar fatores que se associam a
produgdo criativa, utilizamos uma amostra de
pesquisadores que vinha se destacando por sua
produgiio criativa em d4reas diversas, como Artes
Visuais, Antropologia, Biologia, Ciéncia da Infor-
magio, Ciéncia Politica, Ciéncias da Satde, Mate-
matica e Quimica. Estes pesquisadores foram
entrevistados, respondendo a uma série de questdes
relativas aos seguintes aspectos: (a) tempo semanal
dedicado as atividades profissionais; (b) fatores que
contribuiram para a escolha profissional; (c) habitos
de trabalho; (d) processo de criagio; () aspiracdes
para o futuro; (f) tragos de personalidade; (g) fatores
facilitadores e inibidores & produg@o criativa; (h)
recomendag¢des que dariam a um jovem que deseja se
dedicar 4 mesma drea.

Os dados obtidos (Alencar, 1997¢) indicaram
um intenso envolvimento e dedicagfio as atividades
de pesquisa por parte da amostra. Apontaram ainda
alguns fatores considerados pelos pesquisadores
como importantes para ¢ surgimento de novas idéias,
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como ser um bom observador, permanccer em um
processo permanente de atualizagfo e interagir com
colegas da mesma area. A influéncia da familia e de
professores para a escolha profissional foi salientada,
constatando-se-ainda que o desejo de permanecer
ativo, seja escrevendo, seja pesquisando ou prepa-
rando equipe para dar continuidade a seu trabalho,
faziam parte das aspira¢fes desta amostra.

Para levantar o perfil de personalidade dos
pesquisadores, utilizamos, além de dados coletados
através da entrevista, um checklist que incluia dife-
rentes tragos de personalidade, como entusiasmo,
iniciativa, independéncia de pensamento e agéo,
perseveranga, imaginagao, intuigdo, auto-confianga,
senso de humor, flexibilidade, predisposigio para
correr riscos, Uma analise dos dados obtidos indicou
que perseveranga e envolvimento com as suas ativi-
dades de pesquisa foram os aspectos mais salientados
durante a entrevista. Por outro lado, ao utilizar o
checklist para indicar os tragos que consideravam
mais relevantes para a sua produg@o como pesquisa-
dores, as caracteristicas mais salientadas foram:
entusiasmo; dedicagio ao trabalho; iniciativa. inde-
pendéncia de pensamento e agdo; perseveranga;
responsabilidade; ¢ imaginagfo (Alencar, Neves-
Pereira, Ribeiro & Brandio, 1998).

Esses pesquisadores indicaram vérios fatores
que facilitam a produgdo criativa. Destacaram, por
exemplo, aimportincia da interlocu¢fo com especia-
listas da mesma area; dedicag@o ao trabalho; acesso
permanente & informacéo relevante; ter uma prepa-
racdo s6lida, e ainda um bom ambiente de trabalho.
Qutros fatores também salientados foram o entu-
siasmo e auto-confianga, abertura a novas idéias,
gostar do que faz e ser um bom observador. Por outro
lado, falta de apoio técnico e de pessoal, recursos
financeiros limitados, dificuldade de acesso a mate-
rial bibliografico e burocracia, foram as principais
barreiras apontadas. Fatores de ordem pessoal e do
ambiente de trabalho que tém influéncia na atividade
de pesquisa, scja favorecendo, seja dificultando a
sua produgio foram salientados (Alencar, Neves-
Pereira, Ribeiro & Brandio, no prelo).
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Aspectos diversos foram também pesquisados
por nds a respeito de criatividade no contexto univer-
sitdrio, como a percepgio, pelo universitério do seu
nivel de criatividade, do de seu professor e colegas
{Alencar, 1996), e a extens3o em que diferentes
aspectos relativos a criatividade vém sendo estimu-
lados no contexto universitario (Alencar, 1995b;
1997b). . ‘

Para a realizagfio destes estudos, construimos
inicialmente uma escala que incluia 23 itens relativos
a distintas dimensdes da criatividade, como tragos de
personalidade, pensamento é;i_;:{tivé, metodologia de
ensino e condigdes de aprehdizagem. Esta escala foi
inicialmente validada em uma amostra de 210
universitarios e posteriormente respondida por 428
estudantes de uma universidade publica e outra
particular. Além de responder a escala, os estudantes
avaliaram o seu nivel de criatividade, o de scus
professores e colegas, tendo ainda respondido aos
Testes Torrance de Pensamento Criativo. Os resul-
tados obtidos apontaram pouco incentivo a distintos
aspectos da criatividade por parte dos professores
universitarios. Observou-se ainda diferenga entre
estudantes dos primeiros e iltimos semestres, tendo
os primeiros avaliado os seus professores como
promovendo melhores condigbes a expressiio da
criatividade comparativamente aos dos ultimos
semestres. Diferencas significativas quanto ao grau
de incentivo a criatividade por parte de seus profes-
sores foram observadas entre estudantes das dreas de
Humanas ¢ Exatas das duas universidades, a favor
dos estudantes dos cursos da drea de Humanas da
universidade publica e de Exatas da universidade
particular. Observaram-se ainda correlagdes signi-
ficativas entre distintas medidas de pensamento
criativo e a avaliagdo pelos estudantes do nivel de sua
criatividade. Estudantes com resultados mais eleva-
dos nos Testes Torrance de Pensamento Criativo se
percebiam como mais criativos do que aqueles que
obtiveram baixos escores nesses testes. Nio foram
encontradas diferengas significativas entre medidas
de pensamento criativo ¢ a avaliagdo do nivel de
criatividade de seus colegas e professores.
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Mais recentemente, iniciamos um estudo no
sentido de identificar caracteristicas do professor
facilitador da criatividade junto a estudantes de pés-
graduagio. A estes solicitamos para selecionar,
dentre seus professores atuais ou de semestres
anteriores, aquele que, no seu entender, melhores
condigdes tem oferecido ou ofereceu para o desen-
volvimento e expressdo das habilidades criativas de
seus alunos. Solicitamos ainda que descrevessem o
mais detalhadamente possivel comportamentos
tipicos desse professor em sala de aula, incluindo a
maneira como trata o aluno tanto em sala de aula
como fora dela, métodos de ensino mais usados, gran
de preparagdo e interesse em relagdo 4 matéria sob
sua responsabilidade, além de quaisquer outros
dados que considerassem relevantes a respeito do
professor escolhido. Uma anilise das respostas
apresentadas pelos 94 estudantes que participaram
do estudo, indicou que alguns aspectos foram
lembrados.com grande freqiiéncia, como caracteris-
ticas do clima psicolégico em sala de aula, métodos
instrucionais diversos, preparagio do professor, a sua
motivagdo, interesse pelo aluno, além de alguns
tragos de sua personalidade, como flexibilidade ¢
entusiasmo.

Consideragdes finais

Apresentamos, neste artigo, uma amostra do
que pesquisamos sobre criatividade e fatores que se
relacionam ao seu desenvolvimento e expressio.
Estas e outras pesquisas de nossa autoria relativas a
este tema foram publicadas em intumeros periédicos,
apresentadas em vdrias centenas de palestras,
workshops e semindrios, € ainda em alguns livros.
Esperamos que esta produciio, que representa varias
dezenas de milhares de horas de imersdo no estudo
deste tema fascinante e complexo, esteja sendo de
proveito no trabalho sobretudo de profissionais da
area de educagio e treinamento. Preocupou-nos
sempre o enorme desperdicio do talento criativo.
Este desperdicio decorre de vérios fatores. Um deles
¢ o sistema de ensino que reduz a criatividade muito
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aquém do nivel de suas reais possibilidades. E neces-
sério que oportunidades estejam presentes tanto na
escola como na sociedade, para que a criatividade,
que ¢ algo inerente a natureza humana, possa aflorar
e desenvolver. Se a nossa produgio estiver contri-
buindo para a provisio de melhores cendigbes &
expressido desse potencial, estaremos cumprindo
com a nossa missio.
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Algumas idéias sobre a relagdo entre neurociéncias e
andlise do comportamento: sao elas amigas, parceiras ou adversdrias?’
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Resumo

Este artigo discute perspectivas contemporéneas sobre a relagdo entre a analise do comportamento € as neuro-
ciéncias. Eu argumento que Skinner (1) sempre contemplou a possibilidade de que se, desenvolvesse uma
parceria entre essas disciplinas e que {2) reconhecia plenamente que a pesquisa mterdlscxplmar seria neces-
séria para desenvolver uma explicagdo completa das varidveis que determinam o comportamento. Embora
intensos esforgos interdisciplinares desse tipo ainda ndo tenham ocorrido, eu sugiro que desenvolvimentos
recentes nas neurociéncias clamam por renovados esforgos para estabelecer essa parceria. Eu também discuto
as diferentes relagdes com as neurociéncias que tém sido exibidas por analistas do comportamento contem-
poraneos, sugerindo que a manutengio de um isolamento disciplinar n#o atua a favor dos melhores interesses
da area.

Palavras-chave: analise do comportamento, neurociéncias, atividade interdisciplinar.

Musings on the relationship between brain science
and behavior analysis: are they friends, partners or adversaries?

Summary

This article discusses contemporary perspectives on the relationship between behavior analysis and brain
sciences. I argue that Skinner (1) always intended that a partnership would ultimately develop between these
disciplines and (2) fully recognized that interdisciplinary research was necessary to develop a comprehensive
account of the variables that determine behavior. While extensive interdisciplinary efforts of this type have not
yet been undertaken, I suggest that recent developments in the brain sciences mandate renewed efforts to bring
about such a partnership. I also discuss different relationships with the brain sciences that are exhibited by
contemporary behavior analysts, suggestmg that continued disciplinary isolation is not in the best interests of
the field.

Key words: behavior analysis, brain sciences, interdisciplinary activity.
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Psicologos de todas as disciplinas interessadas
na cognigio humana e n3o humana enfrentam um
desafio face as tecnologias emergentes de imagens
cerebrais, como a eletroencefalografia de alta densi-
dade (EEG) e as imagens por ressondncia magnética
funcional. De maneira resumida, o desafio consiste
em articular seu espago no que vem se tornando um
esforgo interdisciplinar crescente, por engenheiros,
fisicos, neurocientistas e cientistas comportamen-

tais, de olhar diretamente as operagdes do cérebroem
agio. No passado, os psicdlogos nido enfrentavam
esse desafio. Devido as suas atividades, interesses e
treinamento, eles detinham uma boa e impar posi¢éo
para estudar cientificamente o comportamento.
Alguns psicélogos estavam interessados em
inferir a natureza ¢ o fluxo de informagSes na(o)
mente/cérebro; um resultado disso sio os diagramas
ou redes, sempre elaborados, de molduras devidada-

1. Conferéncia proferida na XVIII ReuniZio Anual de Psicologia, outubro, 1998. Este trabatho contou com o apoic do National Institute of
Child Heaith and Human Development (USA) e do PRONEX (MCT/FINEP). A tradugiio foi realizada pela Profa. Dra. Deisy das Gragas

de Souza (UFSCAR), com revisdo do autor.
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mente conectadas por setas, cadeias de feedback etc.
Outros cientistas comportamentais, entre os quais eu
me incluo, estavam menos interessados em inferir a
estrutura da(o) mente/cérebro e mais interessados em
como o ambiente modela o comportamento via a ope-
ragio de contingéncias ontogenéticas e filogenéticas
(cf. Skinner, 1969). Essas pessoas sdo chamadas de
“analistas do comportamento”, para diferencii-las
dos psiclogos que tém outros interesses. Neste artigo,
vou fazer algumas reflexdées sobre minha propria his-
téria pessoal como um analista do comportamento, e
usar essas reflexdes para especular sobre o provavel
estado futuro da ciéncia psicologica, face ao desen-
volvimento de novas tecnologias para o estudo de
operagdes cerebrais simultaneamente a ocorréncia
do comportamento (estudo “on line”).

A Anilise do Comportamento ocupa uma
posigdo Unica na histdria da Psicologia. Sob a tutela
do Dr. Skinner, os analistas do comportamento rejeita-
ram explicitamente as tentativas de inferir estruturas
mentais. Ao contririo, seu objetivo era explicar o
comportamento e a variagio comportamental em termos
de um pequeno nimero de processos comportamentais
excessivamente bem definidos. Esses processos
eram o reforgamento, a discriminagio, a diferenciagio
de respostas por meio do reforgamento, e o reforga-
mento condicionado (e.g., Ferster & Skinner, 1957).
Ao enfrentar esse desafio, os analistas do compor-
tamento empunharam orgulhosamente a famosa
navalha de William de Occam (o principio de que,
dada uma escolha entre duas explicagdes igualmente
plausiveis de um fendmeno, a menos complexa é
preferivel). Com uma confianga que beirava a
arrogéncia, muitos analistas do comportamento das
décadas de 50 e 60 estavam convictos de que esses
principios basicos demonstrariam ser os principais
determinantes do comportamento, tanto de orga-
nismos humanos como de nio humanos, desde que se
reconhecesse apropriadamente o papel de fatores
genéticos.

Daqui a muitos anos, historiadores isentos da
Psicologia concluirdo, sem divida, que os analistas
do comportamento usaram, coletiva ¢ efetivamente,
anavalha de Occam para cortar seus proprios pesco-
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¢os profissionais e para retardar o desenvolvimento
de uma abordagem promissora ao estudo do compor-

‘tamento. Como quer que se julguem os méritos inte-

lectuais da famosa critica de Chomsky (1959) ao
Verbal Behavior de Skinner e a trabalhos como os de
Miller, Galanter, e Pribram (1960), Plans and Struc-
tures of Behavior, ndo se pode negar que houve uma
mudanga de paradigma na Psicologia académica, de
uma perspectiva comportamental para uma cogni-
tiva. Como aluno de pos-graduacgio em anélise do
comportamento na década de 70, eu fui considerado,
por muitos de meus colegas e por alguns professores,
como estando, no minimo, iludido e, na pior das
hipoteses, desesperancadamente fora de contato com
a realidade que vinha se configurando. Foi possivel
manter minha cabeca fora d’agua apenés porque
entre nosso corpo docente estavam algumas das
estrelas intelectuais da andlise do comportamento,
como Murray Sidman, por exemplo, e também pelo
fato de que a andlise do comportamento detinha os
unicos meios efetivos para ensinar pessoas com
retardo mental severo (um interesse permanente para
mim e meu principal interesse naquela época). Sem
os financiamentos do U. S. National Institutes of
Health para aperfeicoar os métodos de ensino para
portadores de deficiéncia, minha carreira como
analista do comportamento por certo teria definhado
naquela época.

O que essa pequena digresséo sobre a historia
recente tem a ver com a relacéo entre a Psicologia e
os desafios apresentados pelo desenvolvimento de
poderosos tecnologias de imagens cerebrais? Para
responder, vou precisar falar um pouco sobre como
Skinner e outros analistas do comportamento viam
sua relagZo com as neurociéncias. Na opinifio deste
autor, a maioria dos analistas do comportamento
pode ser incluida em uma de quatro categorias que,
de alguma maneira se sobrepdem. Na Categoria I, eu
incluo analistas do comportamento como Skinner e
eu, que (1) eram/sdo psicologos experimentais e (2)
esperam contribuir para o desenvolvimento de uma
explicagio abrangente do comportamento humano,
em que os padrbes gerais de comportamento e seus
detalhes s3o entendidos da maneira pela qual os
bidlogos entendem a expressdo genética. Como
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aqueles cientistas, os analistas experimentais do
comportamento fazem uso intenso de sistemas
modelo que s&o aproximadamente anidlogos aos
modelos in vitro e in vivo que s3o a base das ciéncias
biomédicas. O objetivo consiste em nada menos do
que nos posicionarmos para entender os mistérios do
comportamento humano — do mesmo modo que os
mistérios do funcionamento das células vivas tém
sido esclarecidos pelas analises da bioquimica e da
biologia molecular.

Desde a publicagio de Science and Human
Behavior (1953) e provavelmente mesmo bem antes
disso, Skinner ja tinha formulado sua nogfio sobre
qual seria a relaglio apropriada entre a ciéncia do
comportamento entio em evolugfic e as neurocién-
cias, que também estavam se desenvolvendo. Em
resumo, ele considerava que nem as ciéncias com-
portamentais nem as neurociéncias estavam sufi-
cientemente avangadas para forjar uma liga¢do
produtiva naquele ponto. Ao contririo disso, ele
propos implicitamente um sistema de duas rotas, em
que analistas do comportamento construiriam uma
ciéncia empirica quantitativa do comportamento e os
neurocientistas continuariam com seu desenvolvi-
mento cientifico. Quando ambas as ciéncias amadu-
recessem, ele argumentava, isto estabeleceria a
ocasifio para se tentar integrar o que tivesse sido
aprendido. No fim de sua vida, em um artigo no
American Psychologist, Skinner (1989) apresentou o
que talvez seja sua declaragiio mais clara arespeito da
relagdo entre analistas do comportamento ¢ neuro-
cientistas. Ele escreveu:

There are two unavoidable gaps in any
behavicral account: one between the stimula-
ting action of the environment and the response
of the organism and one between consequen-
ces and the resulting change in behavior. Only
brain science can fill those gaps. In doing so, it
completes the account; it does not give a diffe-
rent account of the same thing” (italicos meus,
p. 18).2

2.*“Ha duas lacunas inevitiveis em qualquer explica¢fio compor-
tamental: uma entre a agio estimuladora do ambiente e a resposta
do organismo e uma entre as conseqiiéncias e as mudancas resul-
tanfes no comportamento, Somente as neurociéncias poderdo
preencher as lacunas. Ao fazer isto, elas completam a explica-
Ao, elas n3o dio uma explicagéo diferente da mesma coisa.”

Assim , Skinner aparentemente pensava, ¢ eu
certamente penso, que a relagéio apropriada entre os
cientistas do comportamento e os cientistas do cére-
bro, é a de parceria. Nem as ciéncias comportamen-
tais sozinhas, nem as neurociéncias sozinhas podero
ser bem sucedidas em fornecer uma explicagio
completa do comportamento. Dado isso, a parceria é
essencial. .

Ao argumentar a favor da parceria, eu certa-
mente reconhego que muitos de meus colegas
analistas do comportamento ndo compartilham de
meu entusiasmo pelo traballio interdisciplinar. Em
uma reunifo recente da American Psychological
Association, um teérico proeminente da analise do
comportamento forcou-me a me lembrar desse fato.
O contexto era um simpdsio que considerava, entre
outros tdpicos, se o fenémeno da equivaléncia de
estimulo requereria que os analistas do comporta-
mento ampliassem a lista de processos fundamentais
especificada por Ferster e Skinner (1957). Eu argu-
mentei que a ampliagio seria necessdria, como
Sidman (1994) e Catania (1999) haviam argumen-
tado antes de mim. Eu prossegui além desse ponto,
no entanto, e assumi uma posicdo arriscada, ao
propor que pelo menos mais alguns processos funda-
mentais poderiam ser necessarios para explicar re-
pertérios comportamentais complexos como os
exibidos pelos organismos humanos. Isso foi muito
bem. No entanto, eu dei o passo adicional de adaptar
uma sugestio de C. M. Bradshaw, de que o trabatho
de modelagfio matemaitica analitico comportamental
(e.g., Killeen, 1994) poderia avangar mais rapida-
mente, se fosse guiado pelos fatos das neurociéncias.
Minha versio desse argumento era que a busca por
outros processos fundamentais poderia ser acelerada
pelo exame das especializagdes adaptativas do
sistema nervoso. Por exemplo, é bem conhecido que
certos sistemas cerebrais sdo especializados em
extrair informagio espacial. Ingenuamente, eu espe-
rava que esta sugestfio nio fosse controvertida. Para
minha surpresa, eu fui repreendide por meu colega
por “falar sobre esse assunto de cérebro.” Eu coloco
meu colega e seu tipo na Categoria 2, a dos analistas
do comportamento que buscam primordialmente por
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explicag@es analitico-comportamentais do mundo,
sem a contribui¢do das outras disciplinas. Refletindo
melhor, isto ndo deveria ter me surpreendido. A
proposta de Skinner (1953), de que deveria haver
uma ciéncia do comportamento independente,
certamente tem sido interpretada por alguns como
proibindo os analistas do comportamento de condu-
zirem trabatho de colaboragio com neurocientistas.

Eu tenho tido experiéncia pessoal direta com
analistas do comportamento que tomam a posi¢o
quase religiosa de que somente a analise do compor-
tamento oferece o caminho certo para a compreenséo
do comportamento humano. Conhego muitos ana-
listas do comportamento, por exemplo, que ficam
extremamente desconfortiveis ou que se opdem
diretamente ao emprego de medicagfio psicoativa
para influenciar o comportamento, sob quaisquer
circunstincias. Em certos casos, essa posigdo extre-
mista é bastante compreensivel. Muitos psiquiatras
tém tratado, com poderosas drogas trangiilizantes,
problemas que decorrem de um pobre manejo de
contingéncias de popula¢des clinicas. Eu mesmo,
certa vez, recebi a prescrigio de uma dessas drogas
(como resultado de um diagndstico errado, por um
médico que eu deveria ter processado) e essa expe-
riéncia me tornou intimamente consciente da reali-
dade do controle quimico. Contudo, arealidade é que
existem condi¢@es psiquiatricas em que o tratamento
apropriado &, certamente, um misto de farmacote-
rapia e terapia comportamental. Pensamos imediata-
mente nas sindromes depressivas, Nesses casos, o
psiquiatra e o terapeuta comportamental deveriam
trabalhar efetivamente em colaberagdo para oferecer
o melhor tratamento disponivel (dividir os honora-
rios, eu acredito, € bem preferivel ao dilema ético
decorrente do contrario}. Em minha opinido, uma
relagdio de competigio desinformada entre analistas
do comportamento e psiquiatras ¢ antiético.

Na Categoria 3, eu coloco analistas do com-
portamento cujo trabalho raramente, ou nunca, os
coloca em contato com as neurcciéncias ou com
quaisquer outras disciplinas. Muitos analistas do
comportamento em posi¢des académicas funcionam
perfeitamente bem fazendo experimentos na ciéncia
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psicolégica. Eles ou n3o estio muito atentos as outras
disciplinas, ou niio se importam em expandir seus
horizontes. Nem criticam fortemente seus colegas
que tém outros interesses. Eles meramente esperam
manter boas relagdes profissionais com seus vizinhos
na comunidade intelectual. Em minha opinifio, os
analistas do comportamento na Category 3 sio,
metaféricamente, membros de uma espécie em
risco. Dadas as contingéncias prevalentes na vida
académica, € provivel que esses individuos termi-
nem sua carreira com honra ou nfio, dependendo das
escolhas que tiverem feito ao longo do caminho. Mas
em uma era cada vez mais tecnoldgica, minha expec-
tativa é a de que as oportunidades de trabalho para
seus alunos se tornardo cada vez mais limitadas.

Finalmente, em minha Categoria 4, eu coloco
os analistas do comportamento académicos que
fazem principalmente pequisa analitico-comporta-
mental, mas que se véem cada vez mais atraidos
pelos avangos tecnologicos € metodoldgicos de
outras disciplinas — com o propésito de acelerar o
progresso € a aceitagio de seu trabalho. Alguns de
meus colegas mais brilhantes se situam, eu acho, na
Categoria 4. Algumas dessas pessoas tém se juntado
amim na tentativa de ampliar os limites intelectuais
da an4lise do comportamento, incluindo os esforgos
para integrar principios da andlise do comporta-
mento com perspectivas compativeis da Psicologia
cognitiva ¢ do desenvolvimento (para um exemplo
de meu préprio trabalho, ver Wilkinson, Dube, e
Mcllvane [1996]). Mais ao ponto central desse
artigo, os analistas do comportamento t&m agora,
diante deles, a oportunidade de participar ou nio da
pesquisa atual em neurcimagem. Devido & natureza
de seu treinamento ¢ A histdria de seu campo, o
desafio para se incorporar ao desenvolvimento desta
nova abordagem cientifica €, de inicio, assustadora.
A tentacio de enfiar a cabeca na areia e se tornar um
analista do comportamento académico de Categoria
3 deve ser grande para muitos individuos.

Tal como eu vejo, 0s cientistas da anélise do
comportamento tém diante de si, essencialmente,
duas alternativas. Uma sera fazer uma contribuigio
impar ao campo em desenvolvimento da neurocién-



Rlgumas idéias sobre a relagdo entre newrociéncias e andlise do compontamento: séo elas amigas, parceiras ou adversdrias? 121

cia cognitiva (ver o trabalho de Slifer e col. [1993]
para um exemplo excelente). O outro caminho é
deslocar-se cada vez mais na dire¢io da andlise
aplicada do comportamento e, assim, justificar sua
ciéncia em termos das contribuigdes sociais que ela
pode fazer (e.g., ajudando a resolver os problemas do
analfabetismo.) Ao fazer estas afirmagdes, eu
deveria me apressar a acrescentar que eu penso que
esta € essencialmente a escolha de todos os psico-
logos, quer sejam analistas do comportamento ou
nio. A medida que as operagdes cerebrais podem ser
estudadas diretamente via neuroimagem, ha cada vez
menos necessidade de ciéncias que existem somente
para inferir operagdes cerebrais a partir de dados
comportamentais. No entanto, haverd uma necessi-
dade cada vez maior de cientistas comportamentais
para funcionar como parceitos em equipes de
imagens neurais. Analistas do comportamento
podem dar uma contribuiglo especial, dada a sua
competéncia na analise de sujeito Unico e o interesse
crescente de neurocientistas em delineamentos
experimentais de caso Unico.

Vou concluir esse pequeno exercicio de refle-
xdo fazendo uma sugestio pratica para analistas do
comportamento que se incluem na Category 4.
Muitas dessas pessoas operam em ambientes univer-
sitarios muito distantes de situagbes hospitalares
equipadas para imagem por ressonincia magnética
funcional e para as tecnologias em desenvolvimento
que estdo por surgir. A eletroencefalografia, no
entanto, € razoavelmente vidvel (financeiramente
falando) e oferece oportunidades e paradigmas tteis
para o estudo de topicos de interesse para analistas do
comportamento. Eu mesmo tenho seguido esse
caminho e, em uma de minhas apresenta¢ées nesta
reunido, deverei mostrar dados originais sobre o uso
de métodos de EEG para medir as “assinaturas
neurais” derelacdes de equivaléncia (Sidman, 1994).
Esta pequena excursio toca apenas superficialmente

no que acho que pode ser uma parceria extremamente
produtiva entre analistas do comportamento e neurc-
cientistas. Minha esperanga é que alguns alunos de
andlise do comportamento no Brasil possam se
inspirar em minhas reflexdes para investigar essas
possibilidades e desbravar o que penso que pode vira
ser um excitante bravo mundo novo.
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Contribuigdes tedricas do instituto de psicossomitica de Paris'

Doris Lieth Peganha2
Universidade Federal de Sdo Carlos

Resumo

Muitos sdo os enfoques tedricos e metodologicos em psicossomatica. Toma-se, como base para este trabalho,
aquele concebido pela Escola de Paris, no qual a psicossomética adquiriu carater de disciplina particular,
distinta da medicina e da psicanilise. Para os autores associados a tal escola, hoje reunidos no Instituto de
Psicossomitica de Paris - IPSO, a palavra em questio agrupa dois termos a fim de conotar a‘inidade funda-
mental entre psiquico e corpo. Revisfio da bibliografia indica que o mérito dos pesquisadores franceses foi
prosseguir investigacGes fora dos caminhos usuais, na hipdtese de um funcionamento atipico do aparelho
psiquico dos individuos somatizadores, que seria diferente da construgfo e do funcionamento do aparelho
psiquico dos neurdticos, proposto por Freud. A teoria em questfio coloca-se de forma oposta as concepedes
lineares baseadas num modelo causa-efeito, contribuindo para abordar a complexidade do ser humano através
de uma compreensdo global de seu funcionamento. Nessa perspectiva, o entendimento da doenga (expressa
fisicamente) pode contribuir para esclarecer os meios que o individuo pode dispor para regular seu equilibrio
psicossomatico e para ajuda-lo na promogfo de defesas mais efetivas.

Palavras-chave: instituto de psicossomética de Paris (IPSO); equilibrio psicossomatico; funcionamento mental;
pensamento operatério; mentalizagdo; traumatismo; depressio essencial; regressio somadtica; desorganizagéo
progressiva.

Theoretical centributions of the psychosomatic institute of Paris
Summary

There are many theoretical and methodological approaches in psychosomatic. This work presents the concep-
tual model developed by the Paris School, in which the psychosomatic theory acquired character of particular
discipline, different from medicine and from psychoanalysis matters. The Paris School’s authors - today
gathered at the Psychosomatic Institute of Paris (IPSO), stated that the word psychosomatic contains the
cluster of two terms in order to connote the fundamental unit among psychic and body. The review of the lite-
rature on IPSO’s studies indicates news trends in investigation. The French researchers’ merit was to put
forward the hypotheses of an atypical functioning of the psychosomatic patients’ psychic apparatus, that
would be different from Freud’s description of the neurotic mental functioning. This theory is opposite to the
linear conceptions based on a cause-effect model. It approaches the human being complexity through a global
understanding of its functioning. Under this perspective, understanding the disease (somatically expressed)
can contribute to clarify the means by which the individual regulates its psychosomatic balance and to help
him develop more effective defenses.

Key words: the psychosornatic institute of paris (IPSO); psychosomatic balance; mental fimetioning; operational
thought; mentalization; traumatism; essential depression; somatic regression; progressive desorganization.

marcaram a inauguragio desse movimento cientifico

Introducdo foram: Aspectos funcionais da vida onirica de Fain e
] ) ) David (1963), e O pensamento operatorio de Marty e
Aborda-se, aqui, o enfoque psicossomatico M’Uzan (1963), ambos apresentados no XXII

gerado na Escola de Paris através de P. Marty, M.

Congresso de Psicanalistas de linguas romanas, em
Fain, de M. de M’Uzan e Ch. David. Os trabalhos que

1. Parte do curso “Avangos em Psicossomatica”, XXX VIII Reunifio Anual de Psicologia - 8BP, Ribeirfio Preto-SP, 1998.
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1962. O crescimento dessa Escola deu lugar, em
1972, a constituicdo de um centro de consultas,
formag@io e pesquisa, o Instituto de Psicossomatica
de Paris ~ IPSO, sendo que uma de suas unidades, o
hospital da Poterne des Peupliers, recebeu, recente-
mente, o nome de Hospital de Psicossomatica Pierre
Marty em homenagem postuma (1918-1993) a esse
médico psicanalista.

Sitnado o contexto deste trabalho, lembra-se
que a psicossomdtica, “concep¢do doutrinal e pato-
génica que aceita e inclui os fatores psiquicos e
conflitivos no determinismo ou no desenvolvimento
das doengas fisicas” (Kreisler, 1076/1992, p.7), é tio
antiga quanto a propria medicina. Seu desenvolvi-
mento segue os paradigmas de cada época e de seus
principais autores, num movimento que se inclina
ora sobre a pessoa doente, ora sobre a doenga em si
mesma. Dessa forma surgiram concepgdes que
seguem diferentes linhas filos6ficas: humanismo,
globalismo, monismo, vitalismo, entre outras, opon-
do-se a0 organicismo, ao mecanicismo e a0 dualismo
(Kreisler, 1976/1992). Os autores do IPSO seguem a
vertente monista. Para eles a palavra psicossomatica
agrupa dois termos, sem trago de unifio entre eles, a
fim de conotar a unidade fundamental entre o psiquico
¢ o corpo {Debray, 1996; Kreisler, 1976/1992).

A perspectiva psicossomdtica em questio
considera os movimentos da psique, do soma e das
relagbes entre ambos nos sujeitos portadores de
doeng¢a somatica. Também se interessa em estudar as
relagSes dindmicas e, em geral, harmoniosas do
psiquico e do somético nos individuos sadios, bem
como as “variagSes de normalidade™ na crianca
(Kreisler, 1974/1981, p. 455). Segundo Marty
{1993), o homem passa a ser concebido, por defi-
nigdo, como psicossomético. Utilizar esse termo de
forma adjetiva torna-se redundante, justicando-se,

_porém, em relagio a nogdes gerais, como a necessi-
dade de precisar uma area de conhecimento: a ciéncia
ou medicina psicossomdtica, por exemplo. O autor
destacou ainda que a énfase dada ao psiquico ou ao
soma, conforme as circunstincias, no implica uma
posigdo dualista.
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Observa-se que a psicossomatica ndo diz
respeito somente ao adoecer, mas preocupa-se
também com a compreensiio do processo de saude.
Ou melhor, adoecimento e satde sdo aspectos inti-
mamente relacionados. O existir humano expressa-se
através da busca de um equilibrio psicossomadtico ¢
no dinamismo desse processo. Importa avaliar sc a
doenga estd ou ndo a servico da satde da pessoa.
Dejours (1986), psicossomatista do IPSO, em confe-
réncia pronunciada no Brasil, criticou o cariter
estatico do conceito de satide proposto pela OMS,
opondo-lhe a idéia dindmica de busca criativa do
bem-estar.

Em sintese, a teoria e a pratica psicossomatica
“tratam das possibilidades de extensio dos processos
econdmicos inconscientes ao campo das doengas e,
além disso, sdo uma teoria evolucionista do desen-
volvimento, da organizagio, das regressdes, como
também das reorganizagdes regressivas” (Rouart,
citado por Kreisler, 1976/1992, p. 12).

Tratar-se-a, a seguir, dos pressupostos teo-
ricos da teoria psicossomatica que sdo: psicogénese
da doengas somaticas, causalidade endégena, estru-
tura hierarquica das fungSes e principio da predigio.
Apos o delineamento desses aspectos, serdo aborda-
dos conceitos fundamentais para o seu entendimento,
tais como: pensamento operatério, mentalizagio,
depresséo essencial e desorganizagio progressiva.

Pressupostos tedricos

Psicogénese das doengas somaticas

Para os psicossomaticistas niio somente as
neuroses e psicoses ligam-se aos fatos psiquicos, mas
existe também uma psicogénese nas enfermidades
fisicas. Esse pressuposto tedrico fertilizou as
pesquisas da Escola de Chicago nas décadas de trinta
¢ quarenta, sendo aprofundado pelos estudiosos de
Paris.

O enfoque psicossomdtico aqui discutido,
coloca-se contrariamente as formulagdes desenvol-
vidas em Chicago (Alexander, 1934; 1952/1989).
Estas ultimas apdiam-se num modelo causa-efeito
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que tende a considerar a doenga psicossomitica
como produto, por exemplo, de relagdes nio gratifi-
cantes que poderiam ocorrer precocemente entre mae
e filho, gerando angustia e agressividade. Nessa
perspectiva psicogenética, as atitudes afetivas decor-
rentes suscitariam uma tensio crénica que alteraria o
funcionamento fisiologico, possibilitando o desen-
volvimento de enfermidades. Por sua vez, o IPSO
vem reafirmando o postulado de Marty (1976) de que
a evolugio de um ser humano nio € simples, nem
linear e, dessa forma, procura abordar a complexi-
dade desse individuo através de uma apreensio
global de seu funcionamento (Marty, 1993; 1991).
Nessa perspectiva, uma relagio disfuncional entre
mie e filho ndo seria suficiente para produzir uma
doenca neste ultimo, em qualquer momento de sua
vida. Mas a compreensfo dessa doenga serviria
para esclarecer os meios que a pessoa dispde para
regular seu equilibrio, face a situa¢es geradoras de
excitagbes externas ou internas, conscientes ou
inconscientes. ,

‘Segundo Kamieniecki (1994), Alexander pre-
tendeu ultrapassar o dualismo, ao considerar que os
fatores emocionais influenciam todos 0s processos
fisiologicos. Assim, para cada situagio emocional
existiria “uma sindrome de modifica¢Ses corporais,
isto &, de reagdes psicossomaticas” (p.49). Contudo,
ao considerar o fenémeno psiquico como um aspecto
subjetivo de alguns processos fisiolégicos, 0 seu
modelo psicogenético (baseado na concepgio freu-
diana de conversfio histérica) permaneceu dualista,
ndo conseguindo dar uma explicagdo para a articu-
lagio entre o psiquico e o somético, tarefa pretendida
pelos psicossomaticistas de Paris. Estes formularam
a nogfo psicogénica das doengas somadticas através
do conceito de somatizagio, ao qual se opde o
processo de mentalizacdo que sera descrito posterior-
mente.

Causalidade endogena

Analisando o pressuposto de causalidade
endégena, Dejours (1995) referiu que, no desenca-
deamento de uma patologia somética, o ferreno joga
um papel relevante, ou ainda, entre terreno e evento
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ou trauma, o primeiro, de carater psiquico, apresenta
para os psicossomaticistas maior importincia na
manifestacdo da doenga.

Portanto, a teoria psicossomatica coloca em
destaque a questdo do valor do traumatismo para
desencadear uma desorganizacfo somatica. De acordo
com Debray (1996}, essa teoria corrige as posigdes
simplistas e lineares do traumatismo comeo fator causal
da doenga somatica. “Assim comoa expressio soma-
tica, a presenca de lutos ou traumas na infincia ¢ na
adolescéncia ndo tém wvalor em si mesmos, mas
dependem da qualidade do trabatho psiquico feito
posteriormente, em fung3o ‘do desenvolvimento
psicossomatico geral do sujeito” (Debray, 1996, p.
176).

De acordo com Marty (1993), os traumatismos
siio oriundos de uma excitag@io excessiva que a orga-
nizacio psicossomatica nic conseguiu enfrentar.
Definem-se pela quantidade de desorganizagio que
produzem, e nfo pela qualidade do acontecimento ou
da situagfio que os engendra.

Exemplifica-se essa questio com pesquisas
referentes ao estudo psicossomatico de criangas com
asma. Szwec (1993a) indicou a existéncia de uma
hipersensibilidade aos traumas e aos conflitos. Em
muitas criangas encontrou entrave da vida mental,
sendo que a crise surgia como resposta a uma
situagdo conflitiva. Em outros casos, a capacidade de
simbolizagdo permanecia adequada e a crise assumia
um lugar mais lateral dentro do sistema de defesa da
crianga. A observagio de diferentes tipos de organi-
zagOes psiquicas nos sujeitos em estudo levou esse
autor a concluir pela inexisténcia de uniformidade
estrutural entre 0s mesmos, no que foi apoiado pelos
achados de Peganha (1997). Entretanto, ele assinalou
a existéncia de caracteristicas particulares nesses
grupos, tais como modalidades relacionais e identifi-
catorias especificas. As primeiras dizem respeito a
evitagdo de conflitos e as segundas a tendéncia da
crianga com asma a se confundir com objetos ou
pessoas. Esses aspectos remetem a nogéo de alergia
essencial desenvolvida por Marty (1958; 1993).

Na busca da causalidade endégena, persistia a
esperanga de descobrir estruturas psicossomaticas
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que relacionassem regularmente certos sistemas
psiquicos e certas afecgdes fisicas determinadas.
Expectativa frustada, o tipo psicoldgico dito alérgico
foi o Unico a responder durante certo tempo a essa
esperanca. Hoje, no entanto, as observagdes clinicas
indicam que € pequeno o nimero de individuos que
se ajusta a essa categorizago, quer entre 0s somati-
zadores, quer na populacgio geral. (Debray, comuni-
cagdo oral, 25 de novembro de 1995).

A relacdo objetal alérgica (Marty, 1958)
reagrupava em um quadro clinico as particularidades
psiquicas de sujeitos portadores de afecgdes alérgicas.
Reservas eram feitas 4 palavra alérgico, uma vez que
as caracteristicas descritas de apreensio identifica-
toria e projetiva do objeto também podiam ser encon-
tradas em individuos sem as referidas manifestacdes
somaticas. Explicando, o sistema relacional dito alér-
gico, refere-se a uma extrema facilidade de contato,
em que o objeto ou pessoa estranha sdo tratados
como intimos ou conhecidos. Sugere a existéncia de
uma fixagdo a uma fase pré-objetal de indife-
renciagdo primaria, ou, em outros casos, de retorno
regressivo parcial a essa fase evolutiva.

No momento, predomina no IPSO a idéia
exposta inicialmente, ou seja, as caracteristicas do
funcionamento psiquico podem contribuir para o
aparecimento de transtornos funcionais e/ou de
doengas somiticas sem, contudo, determiné-los
(Asséo, 1996; Dejours, 1994, 1995; Debray, 1996,
1997; Donabédian & Fain, 1995; Fain, 1966/1996;
Fine, 1994; Kreisler, 1995; Smadja, 1995; Szwec,
1993a).

Estrutura hierérquica das fungdes

Os psicossomaticistas entendem que cada ser
vivo segue o principio evolucionista. A lei de
Haeckel, evocada por Freud, concretiza-se na teoria
psicossomatica sob a forma de uma organizagio
hierdrquica das fun¢des somaticas e psiquicas. Essa
hierarquia vai de baixo para cima, do mais biolégico
ao mais mentalizado (Dejours, 1995). Além de uma
hierarquia, trata-se de um processo ligado a ontogé-
nese, onde o desenvolvimento se d4 a partir do
mosaico primordial (Marty, 1976; 1993). Esta
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imagem evoca a justaposi¢do das fungSes vitais do
embrifio, bem como a auséncia de uma coordenagdo
dessas fungdes entre si. Uma grande parte da capaci-
dade de associagdo e de hierarquizagéo funcionais do
bebé ¢ intercedida pela fungdo materna. Progressi-
vamente, a crianga tomara para si esses poderes de
organizacio, efetuando-a de forma cada vez mais
ampla e ordenada. Para que se constitua esse movi-
mento essencial de organizagio evolutiva, € necessério
que os elementos funcionais constitutivos de uma
associagio em vias de formagdo se encontrem no
lugar, no nivel e no momento desejados, nem muito
cedo, nem muito tarde. “Quando, sob a influéncia de
traumatismos, passados ou atuais, esses elementos
diversos de um nivel evolutivo dado ndo se encon-
trarem instalados nomomento desejado, a nova orga-
nizagdo funcional € prejudicada. Ocorre, portanto,
um movimento contra-evolutivo de desorganizagéo”
(Marty, 1993, p.23). Em geral, a regressfo € reorga-
nizadora, pois serve de ponto de partida para uma
reedi¢io do movimento inicial, ou seja, uma tentativa
de construgdio. Vé-se, assim, que as seqiielas decor-
rentes de um traumatismo no desenvolvimento
representam zonas de fixagio que organizam as defe-
sas psiquicas, quando h4 um bom desenvolvimento
mental, ou as defesas somaticas quando esse nivel de
elaboragio ndo esta bem constituido.

Essa linha de raciocinio evolutivo supde a
existéncia de organizagbes anteriores a um nivel
de desenvolvimento considerado, implicando na
continuidade entre ontogénese ¢ filogénese. Os
fendmenos de fixa¢do-regressio, constituintes desse
principio evolutivo, ocupam lugar de destaque na
concepedo psicossomatica. Desse modo, o processo
de somatizagfo é compreendido como uma desorga-
nizagdo regressiva ou contra-evolutiva, isto €, como
uma desorganizacéo.

Enfim, a adaptagio de um individuo 4 vida, ou
seu equilibrio psicossomaitico, depende da mobili-
zagdo de trés dominios essenciais: o do aparelho
somético, de esséncia arcaica que, sem perder sua
flexibilidade adaptativa bioldgica e funcional,
encontra-se pouco disposto a mudangas em sua sis-
tematica; o do aparelho mental, que leva mais tempo
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para se desenvolver ¢ € o ultimo a ser adquirido; e o
dos comportamentos que acompartham o desenvol-
vimento humano, estando mais ou menos. relacio-
nados ou submetidos 4 ordem mental. Quando o
aparelho psiquico € os sistemnas de comportamento
mostram-se incapazes para responder a uma deter-
minada situagdo, o aparelho somdtico assume o
comando {(Marty, 1993),

Principio da predicés

O conceito de somatizagho adquiriu um status
epistemoldgico através do principio estrutural ja
descrito, E, ainda, a estrutura mental teria um valor
preditivo sobre os acontecimentos somaticos e psico-
patoldgicos. Esse principio concretizou-se através do
estabelecimento de uma Classificacdo Psicossomad-
tica, na qual certas organiza¢des mentais seriam parti-
cularmente vulneraveis as somatizagdes (neuroses
de comportamento), enquanto que outras estariam
mais protegidas (psiconeuroses mentais). Dejours
(1995) critica essa posicio adotada por Marty, qual
seja, a de submeter a psicossomatica e a anilise do
funcionamento psiquico a ordem epistemolégica das
ciéncias da natureza. Acompanhando ¢ pensamento
atual do IPSO, observa-se que esse principio de
predizibilidade, ji expresso em pesquisa empirica
amplamente divulgada (Jasmin, L&, Marty e
Herzberg, 1990), perde sua forga. Debray (1996)
costuma reiterar que nenhuma estrutura protege
contra a doenga fisica. Excetuando esse aspecto
preditivo, a Classificagio Psicossomética encontra
ampla acolhida e utilizagéio entre os psicossomati-
cistas, no &mbito da clinica e da pesquisa. Segundo
eles, ela permite um detalhamento mais preciso de
quadros psicopatoldgicos até entfio ignorados pois os
portadores dos mesmos ndo costumam buscar ajuda
psiquica, mas o hospital ou a clinica geral para aliviar
seus sintomas orgénicos. Além do que, o referido
sistema, pautado pela compreensio do equilibrio
psicossomatico, apreende, de forma mais global,
profunda e dindmica, a “estrutura fundamental da
personalidade”, as “particularidades habituais” e as
“caracteristicas atuais” do paciente em questio

(Marty, 1993, p.38).
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Delineados os pressupostos tedricos da psi-
cossomatica, expdem-se, a seguir, achados clinicos,
traduzidos em conceitos, que marcaram a histéria do
seu desenvolvimento. '

Alguns conceitos fundamentais .

Para Marty (1993), o mérito dos pesquisadores
franceses foi prosseguir investigages fora dos
caminhos usuais, na hipétese dg: um funcionamento
atipico do aparelho psiquif:d‘d&é pacientes somaticos
que seria diferente da construgio e do funcionamento
do aparelho psiquico dos neuréticos mentais proposto
por Freud. Surgiram, assim, novos conceitos noso-
graficos como: Pensamento operatério (Marty e
M'Uzan, 1963), Depressdo essencial (Marty,
1968/1995) e Desorganizacdo progressiva (Marty,
1967).

Pensamento operatdrio

Historicamente, foi através da descricdo do
pensamento operatorio que a teoria psicossomatica
obteve sua maior divulgacgio. Nos Estados Unidos, as
caracteristicas operatdrias de muitos pacientes sorma-
tizadores foram agrupadas sob o termo “alexitimia”
(Nemiah e Sifneos, 1970; Sifheos, 1991). Tal termo
designa a inabilidade para identificar sentimentos ¢
comunica-los através da linguagem verbal, a pobreza
de sonhos ¢ de fantasias, e a tendéncia dessas pessoas
para descreverem exaustivamente detalhes relacio-
nados a um episédio particular que lhes despertara
emogdes. ‘

Debray (1996) refere que os trabalhos de
Marty séo freqiientemente reduzidos ao “pensamento
operatdrio” ou d “vida operatoria’, como foi posterior-
mente designada por esse 1ltimo autor, fornecendo,
assim, uma concepgdo simplista dos individuos
chamados psicossomdticos. Estes sofreriam de
caréncia de fantasia, teriam uma vida limitada ao fac-
tual e estariam sujeitos a desorganiza¢io somatica.
Segundo Debray (1996),
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“fazer da teoria psicossomatica de P. Marty
uma teoria do déficit € uma injustiga a riqueza
de pensamento desse autor (...) O modelo ted-
rico-clinico que ele propde € complexo, em
canformidade, portanto, ao polimorfismo dos
quadros aos quais € confrontada a variedade
da clinica humana” (p. 26).

A descoberta de caracteristicas operatorias
levou Marty (1991) a aprofundar o conceito de
mentalizagio que permite avaliar a qualidade do
pensamernto ¢ que foi contraposto ao conceito de
somatizagio.

Mentalizagéo

No dmbito da economia psiquica, como ja foi
referido, Marty (1991) distinguiu trés setores de
resolugio das tensées: a via orginica, a ag¢do ¢ o
pensamento. Este ultimo teria um valor funcional
para manter um tipo de equilibrio que, nio se opondo
a doenga ou outros sintomas, torna a tarefa de viver
menos dificil.

Os psicossomaticistas vém reafirmado a
importincia das operagdes simboélicas pelas quais
a organizagdo psiquica assegura a regulagio das
energias, e cujas falhas podem ser apreciadas durante
o curso de diferentes estados patologicos que eviden-
ciam irregularidades, bloqueios e insuficiéncias da
mentalizagdo. Assim, em oposi¢o a esta ultima, se
constituiria o principio das somatizagdes.

A regulagio da economia psicossomaitica diz
respeito também ao ambiente, sobretudo, quando se
trata de criangas. Mais que a sintomatologia, referiu
Debray (1987), sdo as caracteristicas dos pais que
devem reter a atenc¢do do terapeuta, pois a preocu-
pagdo deve ser observar se existe para a crianga um
espago para pensar. A clinica com criangas nio
constitui objeto deste trabalho, entretanto, vale
registar que, além de Debray (1992), outros autores
do IPSO (Donabédian & Fain, 1995; Kreisler, 1995;
Smadja, 1993; Szwec, 1993a, 1993b) vém acrescen-
tando nova compreensio quanto ao comportamento €
4 psicodindmica infantil,

Por economia psicossomatica Debray (1992 p. 1)
entende todas as regulacdes que envolvem:
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“o corpo em nivel somatico, humoral @ em nivel
da motricidade (postura, sistema de ativida-
des); o carater e o comportamento; a express&o
psfquica ou mental, apreendida segundo o
duplo modelo que propte a metapsicologia
freudiana com referéncia & primeira topica
{incansciente; préconsciente; consciente) e &
segunda tépica (id; ego; superege).”

As premissas anteriores possibilitam compre-
ender que a mentalizagdo ¢ uma nogio complexa que
se refere a certas caracteristicas fundamentais do
sisterna pré-consciente (Marty, 1991), permitindo
apreciar trés de suas qualidades fundamentais: a) a
consisténcia do conjunto das representa¢des; b) a
fluidez das ligagBes entre as representagdes e c) a
permanéncia de seu funcionamento. Face ao cardter
abstrato dessa defini¢do, Debray (1996) sugere que a
mentalizagdo € a capacidade de tolerar, de negociar e
de elaborar a angustia intrapsiquica, a depressio e os
conflitos intrapsiquicos e interpessoais, sendo varia-
vel em cada individuo ¢ segundo os diferentes
momentos de sua vida. O interesse dos psicossomati-
cistas por essa capacidade humana reside na consta-
tagdio de que o “trabalho psiquico protege o corpo
contra um eventual movimento de desorganizagio
somatica” (Debray, 1996, p.35), sendo ainda “um
fator de reorganiza¢io quando a somatiza¢do ¢
efetivamente vivida” (p.181).

Vé-se, assim, que a mentalizacdo ndo diz
respeito a uma nogio simples e univoca, mas que ela
inclui a dimens3o do desenvolvimento temporal da
atividade de pensar. Tal dimens3o temporal — do
desenvolvimento da vida e dos diferentes modos de
funcionamento psiquico no tempo — é colocada em
primeiro plano pela psicossomatica através do
conceito chave de “irregularidade do funcionamento
psiquico”. Distinta da descontinuidade psiquica
descrita por Freud, ela aparece em certos sujeitos que
apresentam a coexisténcia de um modo de pensar
heterogéneo, oscilante entre: a capacidade de simbo-
lizar, de expressar a fantasia, de fazer associagdes, ou
seja, “bem mentalizado, traduzindo uma permea-
bilidade satisfatéria entre as instancias psiquicas”
(Debray, 1996, p. 28); e um funcionamento préximo
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da vida operatodria, descritivo, preso ao factual, ao
presente, sugerindo uma “perda brusca do valor
funcional do pré-consciente” (p. 28).

Dessa forma, a Classificacdo Psicossomdtica
apresentada por Marty e Stora (1989) (ou grade
Marty/IPSQ) propds uma apreciagio da organizagdo
psiquica em fungdo das caracteristicas de menta-
lizacdo, integrando e ampliando a compreenséo dos
diferentes funcionamentos psiquicos. Essa classsifi-
cacio foi testada (Marty e Stora, 1994) num estudo
com 323 pacientes do IPSO, de ambos os sexos,
idades entre 16 e 80 anos, e diferentes patologias.
Segundo seus autores, ela permitiu avaliar com
precisdo o estado de cada paciente, compara-los
entre si, bem como avaliar sua evolugiio durante o
tratamento.

Depressao essencial

Os pesquisadores do Instituto de Psicosso-
midtica de Paris tém observado que o pensamento
operatdrio, em geral, vem acompanhado pela depres-
sdo essencial. Esta caracteriza-se por uma dimi-
nui¢do da vitalidade do individuo sem contrapartida
do ponto de vista econdémico. Marty (1968/1995)
referia-se a esse funcionamento como uma baixa do
tonus objetal libidinal e narcissico no enquadre da
relagdo paciente/terapeuta, na qual o paciente nio
fazia demandas, nem expressava qualquer tipo de
emocio. Esse autor, contrariamente 4 maioria dos
psicanalistas, desde a década de sessenta, desenvol-
veu a hipétese de que os transtornos somaticos eram
destituidos de significado simbdlico e eram conse-
qilentes a episddios transitérios ou duradouros de
depressdo essencial. Esta se instalaria quando os
eventos traumdticos desorganizam as fungdes psi-
quicas por extrapolar sua capacidade de elaboragfo.
O excesso de excitagfio pode prejudicar tanto as
fun¢des situadas na linha mental como as fun¢des
biolégicas (Marty, 1980). A depressdo essencial,
diferentemente da depressio classica descrita em
psiquiatria ou em psicandlise, constituiria, desse
modo, um estado assintomatico de queda do ténus de
vida que afetaria, de forma eletiva, as regulagdes
biolégicas. Debray (1996) vem sublinhando que a
expressdo somdtica acompanha o desenvolvimento
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da vida humana. Portanto, somos individuos psicos-
somaticos por natureza e nenhuma pessoa, por
melhor que sejam as suas caracteristicas mentais,
estd a0 abrigo de um eventual movimento de desor-
ganizagio somdtica consecutivo a um episddio de
depressdo essencial. “Sem duvida — ¢ ai que se
encontra a referéncia a uma teoria do déficit — certos
sujeitos parecem mais predispostos & depressdo
essencial do que outros” (Debray, 1996, p.27).

Desorganizagéo progressiva ..

Como ja foi visto; a 'dei)ressﬁo essencial e o
pensamento operatério constituem dois aspectos do
mesmo fenémeno de desorganizagio do aparelho
psiquico, no qual a vida onirica e fantasmatica ficam
limitadas pela fragilidade libidinal. Marty (1976)
substituiu o termo pensamento operatdrio por vida
operatoria quando percebeu que a questio desorgani-
zante envolvia muito mais do que o mental. O movi-
mento desorganizador podia também englobar o
cardter € o comportamento, indicando a perda das
expressoes instintivas correspondentes. Nesse ¢aso,
constatava-se um desaparecimento tanto da hierar-
quia funcional como das fungdes associadas. Logo, o
autor percebeu que o termo eclipse convinha melhor
que o termo desapari¢fo, pois em certas condiges,
terap€uticas ou ndo, as organizagbes desaparecidas
podiam ressurgir.,

Assim, em contraste com a regressio psicos-
somatica, descrita anteriormente, limitada no tempo
e rica de um potencial reorganizador, Marty (1967)
apresentou o conceito de desorganizacdo progressiva,
caracterizado como um movimento patoldgico, con-
tinuo e freqiientemente definitivo. Em continuidade
a essa conceituagio Marty (1976) afirma que a desor-
ganizago inicia-se por uma fase de depressao essen-
cial, que indica a fragilidade do instinto de vida,
seguindo-se de uma desorganizagio do aparclho
mental evidenciada pelo pensamento operatério,

_ “Nenhum patamar regressivo de densi-
dade suficiente cessa essa desorganizagao, o
que lhe confere um aspecto progressivo...
Sobrevém enfim as desorganizagbes de




136

funcBes somaticas cada vez mais arcaicas no
plano evolutivo, cada vez mais fundamentais
no plana vital. O processo pode, deste modo, se
desenvolver até a destruigio dos equilibrios
primarios da vida individual” (Marty, 1993, p. 20).

Conclusdo

Examinar a psicossomética, que se interessa
pela compreensio da economia ou do dinamismo de
forgas psiquicas e orginicas, remete necessariamente
a teoria de Pierre Marty. Esta vem sendo concebida
como o primeiro corpus tebrico que definiu uma
ordem psicossomética (Kamieniecki, 1994). A obra
daquele autor “L’investigation psychosomatique”
(1963), em colaborag¢do com M’Uzan e David, conti-
nha, em potencial, o referencial clinico da atualidade.
A mesma destacava a importincia da investigaco
para que se pudesse estudar melhor uma série de
funcionamentos psiquicos até entdo pouco compre-
endidos no campo analitico. Adotando o espirito das
pesquisas freudianas, a psicossomdtica se pos a
procura de um saber adaptado ao seu objeto e, assim,
delimitou suas diferencas em relagdo a psicanalise
(Asséo, 1996; Fine, 1994; Smadja, 1995).

Descreveram-se, suscintamente, os principais
achados e o estagio atual em que se encontram esses
conhecimentos no IPSO, bem como suas bases teori-
cas. Conclui-se que a psicossomdtica, hoje, envolve
duas perspectivas interligadas: a do evolucionismo
do tipo darwiniano e a da pesquisa clinica sobre o
funcionamento psiquico. Seu postulado bésico refe-
re-se 4 unidade essencial do organismo humano ¢ a
hierarquizagéo progressiva de todas as fungdes que
participam de sua organizagio.

Contudo, a despeito dos progressos feito pela
psicossomdtica no campo da pesquisa, da teoria e do
tratamento de pacientes com problemas organicos,
permanecem muitas indagagdes incitando A pesquisa
empirica e 4 discussdo entre 0s investigadores.

Doris Lieth Peganha
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Sintaxe da qualidade e subordinagdo da quantidade na medida em psicologia’
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Resumo

Duas suposi¢@es subjacentes orientam este artigo. Primeira, a psicologia social deixa de ser psicologia na
medida em que perde de vista o individuo; ao ndo identificar a contribui¢io individual para que uma estatistica
seja o queela é naquele momento, com aquela amostra, deixamos a psmologla e caminhamos para, digamos, a.
sociologia. Segunda, uma estatistica em tal psicologia deveria servir como fundo, com'a finalidade de cada
individuo especifico ser destacado, naquele contexto, como figura. Essa orientagio procura subordinar a
simples quantidade a sintaxe da qualidade, fundamentando-se no conceito de mensuragio apresentado na
Ciéncia da Logica de Hegel, a medida como a quantidade qualificada. Varidncia ¢ desvio padrdo
reexpressados por relagdes de poténcia conduzem ao todo dindmico cuja média, decorrente de oposigdes
contraditorias e nfo-contraditorias, é a correlagiio. Se organizados em série temporal, de cada par de dadosem
movimento emerge porta 16gica que determina, qualitativamente, cada correlagfo.

Palawras-chave: qualidade, quantidade, medida, psicologia, logica.

Syntax of quality and subordination of quantity in psychological measurement
Summary ‘

Two underlying assumptions guide this paper. First, social psychelogy starts loosing its identity as psycho-
logy as’it looses sight of the individual; not identifying the individual contribution for a statistic to be whatever
itis at a particular moment and sample, means leaving psychology and start moving towards, say, sociology.
Second, a statistic in such a psychology should be so that each particular individual could be depicted as a
figure in a statistical context taken as ground This orientation secks to subordinate simple quantity to the
syntax of quality, based on Hegel’s The science of logic, which defines measurement as qualified quantity.
Variance and standard deviation teexpressed as power relations shape the dynamic whole formed by
contradictory and non-contradictory oppositions, from which correlations follows. From each pair of data, if
organized as a time series, emerges a moving logical gate which, qualitatively, determines each moving
correlation.
Key wonds: quality, quantity, measurement psychology, logic.
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Distinguem-se no presente texto trés grupos de
conceitos. Por serem altamente inter-relacionados,
perpassam por todo o texto. Nio obstante, refiro-me
a eles inicialmente na suposicio de que facilitem o
entendimento do que se trata nesse artigo.

O primeiro grupo aborda os seguintes pontos:
a medida como quantidade qualificada; varidncia,
desvio padrio e covaridncia reexpressados por meio
de relagdes de poténcia; todo dindmico, oposigio
contraditoria e correlagio; blocos minimos de varia-

bilidade e a composi¢do da varidncia total. Estas
nog¢des sdo tratadas sincronicamente, sem levar em
conta a presenca do fator tempo.

O segundo grupo trata das questdes da quali-
dade, quantidade, teoria da medida e o movimento do
conceito na obra 4 Ciéncia da Logica de Hegel
(1812/1966; 1812/1972; 1813/1975a; 1813/1976;
1816/1975b; 1816/1981) e a relagiio deste texto
hegeliano com o procedimento estatistico, matema-
tico e légico desenvolvido no presente trabalho.
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2. Universidade Gama Filho - Rua Manoe] Vitorino 553 - Prédio CP /3% andar / MesPsi - Rio de Janeiro-RI - CEP: 20740-280 - Tel/fax:
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Finalmente o terceiro grupo leva em conta o
tempo como fator em intera¢do com os conceitos do
primeiro grupo. Sdo portanto tratados aqui pontos
como seqiiéncias temporais e a emergéncia de portas
logicas em movimento como conseqiiéncia da
varidncia e covaridncia; média mével, autocor-
relagio e dependéncia serial em pares de dados em
movimento e sua aplicagiio em dados gerados por
decisdes intersubjetivas,

O trabalho encerra descrevendo a utilizagio
desses conceitos com finalidade didatica, explici-
tando as suposigdes de paradigma pedagédgico espe-
cificamente desenvolvido para esse fim. Comego,
portanto, com o conceito de medida enquanto quanti-
dade qualificada, desenvolvendo a nogdo da deter-
minagio qualitativa da quantidade em anélises e
desdobramentos psicométricos que se apresentam
aritmética, matemdtica ¢ estatisticamente equiva-
lentes no processo de construgdo da medida fide-
digna e vilida.

Nesse desenvolvimento também indico como
a consideragio explicita do tempo, como fator signi-
ficativo em dados encadeados em série temporal,
enseja a correspondéncia logica dos resultados mate-
maticos e estatisticos ao serem produzidas portas
légicas em movimento seqiiencial. :

Cabe aqui observar que jamais teria chegado a
esses resultados sem o estudo da Ciéncia da Logica
de Hegel (especialmente o primeiro livro: Hegel,
1812/1966; Hegel, 1812/1972). As nogdes ali apren-
didas foram mudando minha maneira de perceber
procedimentos estatisticos em an4lises de dados de
pesquisa em psicologia, de forma a poder reexpressa-
los sob a éptica das relagdes de poténcia.

Quais, exatamente, teriam sido as nogdes que
influenciaram significativamente essa mudanca de
percepgédo? Em retrospecto, identifico de pronto as
nogdes de determinagio qualitativa (der qualitativen
Bestimmung) da diferenca quantitativa (der quanti-
tative Unterschied) na produgio da medida (das
Mass) e de sua unidade (Massstab); a nogdo da
unidade de opostos (die Einheit entgegengesetzter)
contrapondo-se a unidades desprovidas de rela¢do
(verhdltmisiose Einheiten); a nogio de relagdo quan-
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titativa (das quantitative Verhiltnis) desdobrada
na triade da relagfo direta (direkte Verhdlmis), da
relagdo invertida (umgekehrte Verhdltnis) e da
relagdo que engloba as duas anteriores, a relagdo de
poténcia (Potenzenverhdltnis).

Mas a nogdo que mais influenciou minha
maneira de perceber procedimentos estatisticos
decorre da frase marcante e desafiadora de Hegel
(1812/1966, p. 266) de que “a medida é a unidade da
qualidade e da quantidade” (Das Mass ist die Einheit
der Qualitdt und der Quantitdit) —mas como pode ser
isso, perguntava-me, altamente motivado para conti-
nuar lendo em busca da resposta.

Especificamente, a nogio de movimento na
evolugfio do conceito, presenga marcante nesse texto
hegeliano, influenciou decididamente minha visuali-
zagdo das portas logicas de dupla entrada decorrentes
de, ou diretamente antecedentes a, procedimentos
estatisticos como o ¢alculo da varidncia ou do coefi-
ciente de correlagio de Pearson no dado empirico em
movimento.

Mas de que maneira essa nogio de movimento,
marcadamente a no¢io de movimento evolutivo, movi-
mento que “caminha para frente” (Forthewegung),
teria facilitado minha visualiza¢fio da presenca de
portas légicas no dado estatistico em movimento? O
que se segue introduz a resposta a essa questfio, ao
mesmo tempo que apresenta o desdobramento do
processo de portas l6gicas em movimento como
expressdo de sua correspondéncia com o procedi-
mento estatistico ¢ matematico pertinentes.

As portas 16gicas sdio conseqilentes ao cdlculo
da varidncia desde que haja varidncia, isto &, as
varidncias sejam matematicamente diferentes de
zero em um par de varidveis em movimento, possibi-
litando o estabelecimento de uma relagdo. Se o dado
empirico nfio variar o procedimento matemético-
estatistico é necessariamente interrompido pela inde-
finigdo da divisdo por zero.

- Nos paragrafos seguintes aplico as nog¢ées do
primeiro grupo mencionado no inicio do trabalho a
pares de dados. A quantidade de cdlculo é minima,
possibilitande o acompanhamento pelo texto sem
recurso a computadores. Por isso mesmo, suponho
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eu, facilita a introdugdo dos conceitos do primeiro
grupo — mais dificeis de serem prontamente visuali-
zados sem o0 uso de computagio em tempo real.

Suponhamos uma seqtiéncia de dados orde-
nados pela passagem do tempo, isto €, formando uma
série temporal. Digamos, pre¢os de um determinado
papel em negocios consecutivos no pregdo de bolsa
de valores. Se o preco do negocio seguinte for idén-
tico ao preco do negdcio imediatamente anterior, a
varidncia ne par de dados € zero.

Neste caso em que o dado empirico n#o varia,
o procedimento € interrompido pela indefini¢do da
divisdo por zero. A varidncia sendo zero, o desvio
padréio no denominador da frago que transforma os
desvios originais em unidades de medida padroni-
zadas também ¢ zero. Como zero no denominador,
esse desvio padrdo torna indefinida a propria
denominagio da unidade padrio de medida.

Mas essa interrupgdo apenas inicia um pro-
cesso de espera — a espera da substituigio do sempre
igual pelo préximo diferente. Esse diferente, seja
com pre¢o maior ou menor que a iltima repeti¢do do
mesmo prego seguidamente, reabre a variabilidade
da série ao gerar uma diferenga.

Somando-se os dois dados e dividindo-se por
dois, obtém-se a respectiva média. Essa média, no
produto com a unidade negada, passa a ter sinal
négativo. A média negada, face a cada um dos dois
dados, gera duas diferengas, ou desvios. Essas dife-
rengas ou desvios da média sdo necessariamente de
igual magnitude e sinais opostos. O produto de cada
desvio multiplicado por si mesmo produz duas dreas.
Essas duas dreas sio de magnitudes iguais , pois
decorrem de desvios de igual magnitude. Sendo de
magnitudes iguais, a média dessas duas 4reas, ou
seja, a Varidncia, é da mesma magnitude de cada
uma das duas 4reas anteriores ao procedimento de
soma-las.

A Variéncia, portanto, equivale em magnitude
a cada area obtida pela elevagio & poténcia “2" de
ambos os desvios da média. Agora, qual amagnitude
de extensdo que, no produto consigo mesma, produz
a area formada pela Varidncia?
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Percorre-se aqui o caminho inverso do utiliza-
do para se obter as dreas, no qual cada magnitude de
extensdo foi elevada 2 poténcia “2". Este caminho
inverso eleva a Variincia ou drea média & poténcia
inversa, isto €, eleva 4 poténcia %", Obtém-se assim
o Desvio Padrdo, aquela magnitude que, no produto
consigo mesma, produz a drea média constitnida pela
Varidncia. . _

Este Desvio Padrdo (DP) € inserido no deno-
minador da fra¢do cujo numerador ¢ a diferenga ou
desvio original de cada observa¢io face 4 média
negada. Cada magnitude original assim denominada
reexpressa-se em Unidades de Desvio Padréio, ouem
unidade padrio, ou escore 'z, ou desvio reduzido 'z
Observe-se a relaglio inversa entre a diferenga ou
desvio original ¢ o desvio padriic. O'z' é o produto do
desvio original multiplicado por 1 / DP. Neste ponto,
acho apropriado destacar a lembranga que nos faz
Pasquali: '

“... & preciso recordar que qualquer distribuicéo
de dados de uma variavel (X) pode ser exausti-
vamente explicada pela média e pela varidncia;
e a relagdo entre duas distribuigdes (X e Y)
pode ser dada pela correlagdo (...). Além disso,
podemos trabalhar com o0s dados expressos
em escores padrBes em lugar dos escores bru-
tas, sem com isso perder qualquer informagéo
dos dados. Esse estratagema torna-se uma
grande conveniéncia ao se deduzirem férmulas
matematicas, porque sabemos que em escores

padrbes a média de uma distribuicio € 0 e a
variancia é 1.* (Pasquali, 1997, p. 232)

‘Pois bem, chegamos assim a expressar nosso
par de dados como unidades do respectivo desvio
padrdo. Como esse desvio padrio — sempre positivo,
pois decorre de uma drea — equivale em magnitude a
ambos os desvios, um deles positivo e o outro negativo,
denomina-los pelo desvio padrio transforma-os
sempre € necessariamente em wnidades opostas.
Como tal, necessariamente, um deles serd (+1) e o
outro sera (-1).

Eis ai, literalmente, um exemplo perfeito da
nogdo de unidade de opostos, die Einheit entgegenge-
sefzter, ja mencionada como uma das nogdes da obra
hegeliana que mais influenciaram minha maneira de
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perceber procedimentos estatisticos. Mas agora esses
opostos estio na condigdo de escores “z”, ou
unidades padronizadas de medida. Estdo prontos,
como coeficientes, para entrar em relagdo com seus
respectivos pares na outra variavel, expressados
igualmente em “z”, também sob a forma necessaria
de (+1) e de (-1).

Na condicdo de coeficientes — coeficiente
definido como um mimero colocado ante outro que o
multiplica — estdo prestes a gerar dois produtos cuja
média € o coeficiente de correlagio produto momento
de Pearson. Dessa forma, o que era anteriormente
simples unidade de opostos, movimenta-se e passa a
se apresentar como unidade de momentos opostos
{als Einheit entgegengesetzter Momente [sic];
Hegel, 1812/1966, p. 139; 1812/1972, p. 173-4;
1812/1975, p. 183-4).

Este ¢ um ponto de extrema importincia
tedrica na Ciéncia da Légica. Vale a pena apresentar
a frase completa de onde retirei a parte citada acima.
Arrisco-me a dizer que talvez seja a frase que melhor
sintetiza todo o conjunto dessa obra. Encontra-se na
abertura da discuss#o sobre a quantidade. Ao referir-se
4 criticakantiana da razio pura, Hegel (1812/1966, p.
139, 1812/1972, p. 173-4; 1812/1975a, p. 183-4)
observa que, dentre as quatro antinomias ali estabe-
lecidas, a segunda diz respeito & oposigio (worunter
die zweite den Gegensatz betriffi) que constitui os
momentos da quantidade (den die Momente [sic] der
Quantitdt ausmachen); entretanto, embora tenham
grande mérito, sua apresentagfio € muito imperfeita
(ist diese Darstellung sehr unvollkommen); mas, por
isso mesmo, merecem avalia¢io mais exata.

Elabora essa avaliagio, cujos detalhes ndo
interessam diretamente a nos aqui, e conclui Hegel
(181271966, p. 139; 1812/1972, p. 173-4; 1812/1975a,
p. 183-4) afirmando que nessa especifica obra
kantiana o autor desejou dar uma aparéncia de
completude, de integridade (einen Schein von
Vollstindigkeit geben wollte) a suas quatro antino-
mias cosmoldgicas (seinem vier kosmologischen
Antinomien) por meio do principio de classificagio
(durch das Einteilungsprinzip) que tirou de seu
esquema de categorias (das er von seinem Schema
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der Kategorien hernahm). A palavra Schein, ou
aparéncia, foi sem ditvida usada por Hegel no sentido
de aparéncia superficial e desprovida de fundamento.
Os tradutores franceses dessa obra (Hegel, 1812/1972,
p. 173, nota 39) sugerem que este Schein esta empre-
gado por Hegel no sentido de foux-semblant que é
fonte de ilusdo.

Qual, entio, a sugestdio de Hegel para se
chegar a construtos tedricos, a conceitos, que apre-
sentem completude, integridade? Para Hepgel
(1812/1966,p. 139;1812/1972, p. 173-4; 1812/1975,
p. 183-4) somente o mais profundo insight na antinG-
mica (Allein die tiefere Einsicht in die antinomische),
ou mais verdadeiramente, na natureza dialética da
razio (oder wahrhafier in die dialektische Natur der
Vernunft), “amarra” de forma absoluta o conceito
(fasst iiberhaupt jeden Begriff) como unidade de
momentos opostos (als Einheit entgegengesetzter
Momente [sic]), aos quais se poderia dar a forma'de
afirmacdes antindmicas (denen man die Form anti-
nomischer Behauptungen geben kdnnte). Eis ai o
contexto que ajuda a dar sentido mais preciso 4 nogio
hegeliana da unidade de momentos opostos que,
dialeticamente, move o conceito. Pois Gegensatz,
oposigéo fixa e passiva, utilizada na referéncia de
Hegel 4 segunda antinomia kantiana que constitui os
momentos da quantidade, distingue-se de Entgegen-
gesetzung, oposi¢do onde se exprime o movimento
que engendra a diferenca dos termos.

Retomemos agora o andamento estatistico-
matematico que vinha sendo desenvolvido. Relem-
brando, denominar os desvios originais da média
pelo desvio padrio transforma-os sempre e necessa-
riamente em unidades opostas. Como tal, um deles
serd (+1) e o outro sera (—1). Mas com a denominagdo
do desvio que € um padrdo de medida para os
demais, agora esses opostos estdo na condi¢do de
escores “z”, ou unidades padronizadas de medida.

Como vimos, estio prontos para entrar,
enquanto expressos em “z” ¢ na condi¢do de coefi-
cientes, em relagiio com seus respectivos pares, isto
¢, estdo prestes a gerar dois produtos. A média desses
dois produtos € o coeficiente de correlacio produto
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momento de Pearson; o que era simples unidade de
opostos reapresenta-se como unidade de momentos
opostos. ,
Note-se que a relagdo dentro do primeiro par,
entre a unidade positiva (+1) e essa mesma unidade
negada (-1), tem correspondéncia com a relagio
dentro do segundo par, igualmente entre a unidade
positiva (+1} ¢ a unidade negada (-1) da outra variavel.
Essas unidades de um lado e do outro operam essa
correspondéncia ao atuarem como coeficientes na
geragdo da correlagio produto momento de Pearson.

Esse coeficiente de correlagfo sera (+1,00) ou
(~1,00) dependendo apenas da configuragio qualita-
tiva dos sinais dos coeficientes “z”. No caso de ser
mantida constante a variabilidade, sem a interrupgio
provocada pela indecidibilidade da divisdo por zero
decorrente da auséncia de variabilidade ou repetigiio
de dados iguais, os produtos poderdo se apresentar de
quatro diferentes maneiras.

Os produtos poderdo ser [(—1 {—1)] na primeira
linha, tendo respectivamente abaixo [(+1)(+1)] na
segunda linha. O produto da primeira linha é (+1) e 0
produto da segunda linha também & (+1). Neste caso,
a correlagdo sera a média da soma de (+1) com (+1);
mais um com mais um somam dois, positivo; amédia
serd entdo dois sobre dois, isto é, a correlagio serd
+1,00.

Ou os produtos poderdo ser [(—1)(+1)] na
primeira linha, o que determina se ter [(+1)(~1)] na
segunda linha. O produto da primeira linha é (1) e o
produto da segunda linha também é (~1). Aqui, a
correlagdo sera a média da soma de (1) com (-1);
Menos uwm com menos um somam menos dois; a
média serd entiio menos dois sobre dois, isto &, a
correlacio serd —1,00.

Ou ainda os produtos poderdo ser [(+1)(~1)]
na primeira linha, o que determina se ter [(-1)(+1)]
nasegunda linha. O produto da primeira linhaé (1) e
o produto da segunda linha também é (-1). A corre-
lag#o sera a média da soma de (—1) com (-1); menos
um com menos um somam menos dois; a média serd
entdo menos dois sobre dois, isto &, a correlagio serd
-1,00.
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Finalmente, os produtos poderio ser
[(+1)(+1)] na primeira linha, o que determina se ter
[(-1)(~1)] nasegunda linha. O produto da primeira li-
nha € (+1) e o produto da segunda linha é também
(+1). Neste 1iltimo caso, a correlagfio sera entdo a
média da soma de (+1) com (+1); mais um com mais
um somam dois positivo; a média serd entfio dois
sobre dois, isto €, a correlagﬁ.o sera +1,00.

Quatro portas légicas estdo configuradas
acima. Cada uma das quatro situa¢les apresenta
matriz dois por dois com quatro células. E comum
apresentar-se portas logicas referindo-se a primeira
célula, situada 4 esquerda na primeira linha como
(00:), correspondendo aos nossos sinais qualitativos
(——:); a segunda célula, situvada 4 direita na primeira
linha como (01:), correspondendo aos nossos (—+:);
a terceira, situada 4 esquerda na segunda linha como
(10:), correspondendo aos nossos (+ —:) e a quzirta,
situada a direita na segunda linha como (1 1:), corres-
pondendo aos nossos (+ + :).

Com esta notagio, podemos agora dizer que na
primeira situagfio encontra-se a porta logica “p”,
denotada

——:=1 (00:0)
—-+:-1 (01:0)
+—:+1 (10:1)
++:+1 (11:])

Na segunda configuragéo encontra-se a porta
légica “ou exclusivo”, denotada

——:-1 (00:0)
—~+:41 (01:1)
+o4+l o (10:1)
++:-1 (11:0)

Na terceira situagio estd a porta logica “ndo-
ou exclusivo” denotada

——:+1 (00:1)
—+:-1 (01:0)
+-:-1 (10:0)

++i41 (11:1)



Finalmente, na quarta configuragfio encontra-
mos a porta logica “ndo-p”, denotada

——:+1 (00:1)
—+:41 (0L:1)
+—:-1 (10:0)
++:-1 (11:0)

O surgimento dessas quatro portas logicas
especificas dentre as dezesseis portas possiveis na
légica proposicional matematica temn toda sua razio
de ser. Mas essa discussdo ndo cabe aqui. Observo
apenas que as portas logicas s8o consideradas no
presente trabalho, teorica e metodologicamente, tal
como concebidas e apresentadas por Wittgenstein
(1921/1963; 1987; § 5.101). Sdo tomadas como
fun¢des de verdade, podendo ser ordenadas em séries
(Tractatus, § 4.45 e § 5.1); além disto (§ 5.1241),
principalmente, duas proposi¢des (ou portas) estdo
opostas uma a outra (zwei Sdtze sind einander entge-
gengesetzt), quando nio existe uma proposi¢do com
sentido que afirme ambas (wenn es keinen sinnvollen
Satz gibt, der sie beide bejaht).

Isso posto, voltemos ao par de pregos diferen-
tes relativos aos dois negdcios no pregio da bolsa de
valores imaginada anteriormente. Com a realizago
do terceiro negdcio surge um novo prego. Suponha-
mos que seja diferente do preco do negdcio que o
antecedeu. Podemos organizar agora 0s dois pares de
dados que produziram as células do nosso exemplo
para as quatro possibilidades de portas l6gicas.

Essa organizagio deverd necessariamente ser
de forma que o segundo pre¢o —sucessor do primeiro
¢ antecessor do terceiro — esteja presente nas duas
células da diagonal secundéria da matriz dois por
dois com suas quatro células. Os trés dados seqiien-
ciais ocupam portanto quairo posi¢des na matriz.
Chamando-se o primeiro dadode 4, o segundode Be
o terceiro de C, a matriz organiza-se assim:

AB
BC
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Longe de ser trivial ou arbitraria, essa organi-
zaciio € fundamental por ser a unica maneira — pelo
menos em meu entendimento atual — para que se
possa avaliar, como conseqiiéncia da variabilidade, a
condi¢fo tdpica do termo do meio, o dado B. Pois o
dado B encontra-se na dupla condicfio simultinea de
“mediador” (das Vermittelnde) ¢ “mediado” (das
Vermittelte). :

Como recurso mnemdnico, chamo a esta orga-
nizagdo de “esquema Z”, pois os dados devem ser
organizados como se estivessem em torno dos quatro
extremos do desenho da letra “Z” maiiscula, cuja
diagonal corresponde graficamente a diagonal
secundaria da matriz dois por dois. O termo B do
meio, repetide nas duas posigdes que formam a
diagonal secundaria da matriz, fica assim ligado
graficamente por essa diagonal da letra “Z ™.

Voltemos ao nosso exemplo. Suponhamos
que o preco do negocio A tenha sido 53, o prego de B
tenha sido 54 e o prego donegécio C'tenha sido de 52.
Ficaria assim nossa matriz:

53 54
54 52

Neste caso, a reexpressio desses dados em
desvios padronizados “z” faqui, “z” minusculo!) é

DD
G D

¢ o produto dos coeficientes levari a uma
correlagio negativa, —1,00. A porta 16gica formada
pela configuragdo dos coeficientes “z” acima, aqui
apresentada em termos de matriz (Stern, 1988), é a
porta do “ou exclusivo”. Mas esta ¢ apenas uma
instincia do encadeamento dos dados em série
temporal. Suponhamos que o guarfo dado na séric
seja referente a negéceio cujo prego foi de 49. Acres-
centando-se esse quarto prego aos trés pregos ante-

riores, assim passam a se apresentar:

53 54
54 52
52 49
49 ...
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A matriz agora em destaque ¢é formada pelos
trés dados seguintes, que ocupam as guatro posigoes,
com o dado 52 repetido na diagonal da nossa imagi-
naria letra“ Z ”:

54 52
52 49

Neste segundo momento de nosso exemplo, 0s
dados expressados em coeficientes “z” obtidos pelo
procedimento estatistico descrito séo

¢+
DED

e o produto dos coeficientes levard a uma
correlagio positiva, +1,00. A porta l6gica formada
pela cénﬁguracﬁo dos coeficientes “z” acima € a
porta “ndo-p”.

Ponto de grande importéncia te6rica merece
agora ser destacado. Trata-se da condigio inerente-
mente contraditéria do dado que se encontra na
diagonal secundiria da matriz dois por dois, ou na
diagonal do esquema Z, ou seja, o dado intermediério
que tem presentes tanto seu gnfecessor quanto o seu
sucessor. No Gltimo exemplo, trata-se do dado 52.

Observemos que o dado 52, na condigio de
conseqliente ao dado 54, € quantitativamente menor
que o dado 54 e portanto qualificado pelo dado 54
como negativo. Em outras palavras, sua diferenga em
relagdo ao dado 54 apresenta-se como negativa;
recebe, portanto, sinal negativo na posigdo que ocupa
na posicio inferior esquerda da diagonal do esquema
Z. Entretanto, 0 mesmo dado 54, na posig¢io que
ocupa na célula superior direita da diagonal do
esquema Z recebe sinal positivo, pois sua diferenga
em relagdo ao dado 49 apresenta-se como positiva.

Todo e qualquer dado da série ocupara essa
dupla posigdo e desempenhari esse duplo papel
como termo “do meio” ou intermedidrio (Mitte).
Dependendo da sintaxe qualitativa imposta pela
varidncia da série podera, como no caso do presente
exemplo, apresentar-se tanto como positivo quanto
como negativo. Isto acontecendo, note-se, no mesmo
momento do andamento da série.
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Este & outro ponto tecricamente importante.
Como algo pode ser e ndo ser, apresentar-se como
positivo € negativo no mesmo momento, 20 mesmo
tempo? '

Costuma-se acreditar que haja uma diferenga
absoluta no positivo e no negativo; todos os dois,
entretanto, em si si0 a mesma coisa, diz Hegel
(1830/1929, § 119, p.276; 1830/1979 §119,p.378),
pois positivo e negativo sio essenclalmente condi-
cionados um pelo outro (Positives und Negatives
sind also. wesentlich durch einander bedingt). O
entendimento simples, diz Hegel (1830/1929, p. 126;
1830/1979, p. 378) consubstancia-se na proposigdo
do ferceiro excluido (Der Satz des augeschiossenen
Dritter) que € a proposigio do entendimento deter-
minado (ist der Satz des bestimmten Verstandes) que
quer afastar de si a contradigio (der den Widerspruch
von sich abhalten will), nio aceitando algo ser, por
exemplo, positivo e negativo simultaneamente.
Entretanto, ao afastar de si essa contradigfo, cai nela.

Trata-se aqui, entendo eu, essencialmente do
mesmo procedimento adotado por Jacques Lacan
como solugdo para seu esquema “L” da relagdo inter-
subjetiva (Lacan, 1966, p. 53). No chamado ¢ixoa—a’
desse esquema existe exatamente essa oscilagdo.
Com essa referéncia, nio pretendo aqui misturar
conceitos de diferentes compromissos teoricos. Mas
para mim trata-se do mesmo problema enquanto
definido no plano estritamente simbélico, especial-
mente quando examinado o esquema “L” no contexto
da série binaria ao acaso (au hasard} explicitada na
parte denominada Parenthése des Parenthéses
(Lacan, 1966, p. 54-56).

Sem desenvolver detalhes dessa questio, friso
apenas que o tipo de dado que venho usando em nosso
exemplo ficticio é de natureza estritamente intersub-
Jjetiva. O conceito de intersubjetividade € usado aqui
no sentido de Heider (1958). No capitﬁlo oito, sobre
dever e valor, Heider (1958) procura estabelecer
teoricamente as bases da objetividade cognitiva do
processo de valoragio (p. 229) e analisa o conseqiente
problema de se atingir um critério mrersub]enva-
mente vdlido (p. 231).
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Em trabalho sobre a pessoa inteligente no
mundo social, Gerk-Cameiro e Ziviani (1998) argu-
mentam que pode-s¢ chegar a uma conceitua¢io de
pessoa inteligente como aquela capaz de escolher
com sentido e compreensdo entre as oportunidades
que a vida the oferece ¢, assim fazendo, ser uma arqui-
teta parcial na construgdo de seu préprio destino.
Dentro dessa concepgfio, apresenta-se como particu-
larmente importante o papel do Outro no processo.

Heider (1958) desenvolve a nog¢do da reagio
que podemos ter ao destino de outra pessoa, tal como
por nos percebido. Assim, se consideramos apenas
seu valor, isto €, seu carter positivo ou negativo,
torna-se possivel distinguir quatro tipos de reagéo ao
destino de outra pessoa, tal como formalmente
esquematizado por Heider (1958, p. 277). Esses
quatro tipos sdo os seguintes: (1) que o outro tendo
uma experiéncia positiva seja positivo para a pessoa;
(2) que o outro tendo uma experiéncia negativa seja
negativo para a pessoa; (3) que o outro tendo uma
experiéncia positiva seja negativo para a pessoa; e
finalmente (4) que o outro tendo uma experiéncia
negativa seja positivo para a pessoa.

Como colocaram Gerk-Camneiro e Ziviani
(1998, p. 142-3), no primeiro, o fato do outro passar
por uma experiéncia positiva (+), tal como percebida
por nds, mostrar-se como positiva (+) para nés; e no
segundo, o fato do outro ter uma experiéncia negativa
() ser percebido como igualmente negativo (-) para
nés, pressupde-se a concordancia, a identificagio, o
primeiro tipo identificado como prazer simpdtico e o
segundo relacionado & compaixdo, J4 nos dois Gltimos
tipos sdo identificados, respectivamente, inveja em
um ¢ alegria maliciosa no outro. A inveja refere-se &
situagéio na qual o fato de o outro passar por uma
experiéncia positiva (+) ser negativo (—) para nés,
pois dizemos que uma pessoa sente inveja quando
menospreza 2 felicidade de outra; ja a alegria mali-
ciosa caracteriza a situago de o outro vivenciar uma
situagfio negativa (-) e essa condigio de felicidade
percebida no outro ser experimentada por ndés como
algo positivo (+).

Sem nos alongarmos no detalhamento, pode-se
ter ai as condi¢des minimas basicas para a defini¢io
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de uma sintaxe da qualidade nas relagdes interpes-
soais, dado que as quatro possibilidades simultineas,
(—-), (), (+--) e (++) demarcam a condigio sinta-
tica para uma logica subjacente a “psico-logica” das
relagdes interpessoais —no presente trabalho, concei-
tuada em termos de relagbes infersubjetivas.

Voltando ao exemplo da série de negdcios em
nossa bolsa de valores ficticia, a suposi¢do ¢ a de que
o processo de formagio do prego de um ativo finan-
ceiro seguidamente negociado em pregio a viva voz
em qualquer bolsa de valores decorre essencialmente
do encontro de duas subjetividades — a subjetividade
do comprador encontra a subjetividade do vendedor,
ambos com expectativas opostas. Trata-se portanto
da intersubjetividade em movimento — literalmente,
movida pela contradicdo, negdcio a negécio, isto &,
em unidades de momentos oposfos.

Pois bem, a série, ao receber novos dados,
passarad pelas quatro portas 16gicas até o momento
que aparecer o dado nio-diferente, isto €, o dado de
magnitude igual a de seu antecessor. Cessa abrupta-
mente o movimento sintitico da série na indecibi-
lidade da divisdo por zero em consegiiéncia da
varidncia zero até 0 momento de surgir o préximo
dado diferente. A série retoma sua sintaxe e podera
passar por outras portas dentre as dezesseis portas
possiveis.

H4 possibilidade de se apresentar fodas as
dezesseis portas em uma Vnica matriz quatro por
quatro, matriz essa cuja formagio se da por encami-
nhamento “natural” por meio de reflexdes especu-
lares sucessivas. Mas ndo farei isso aqui, apenas
observo que as quatro portas l6gicas destacadas nos
exemplos anteriores sdo as quatro portas que preen-
chem a diagonal secundéria dessa matriz. A diagonal
principal é ocupada pela contradigio no extremo
superior esquerdo e pela tautologia no extremo
inferior direito. As duas células intermediarias dessa
diagonal principal sdo ocupadas pelas portas 15gicas
“g" ¢ “ndo-q” — estas duas s3o as unicas que, tal
€Omo as quatro portas aqui examinadas, apresentam
dois sinais positivos ¢ dois sinais negativos.

Todas as demais oito portas restantes sdo do
tipo “trés contraum”, isto ¢, se um dos sinais € positivo,
o0s demais trés sdo negativos; se um dos sinais é nega-
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tivo, os demais trés séo positivos. Esto nesta cate-
goria o “ou inclusivo” e sua negago, 0 “ndo-ou
inclusivo”; 0 “e” e sua negagiio, o “ndo-e”.

As demais quatro portas restantes do tipo “trés
contra um” referem-se ao que se chama implicagdo
material. O importante € notar aqui que essas portas
86 podem surgir no modelo ora em discussio ou
como conseqiiéncia imediata da retomada da
varidncia ao se encerrar um periodo no qual os dados
se repetiram como iguais, com varifincia zero, ou
como conseqiiéncia imediata da interrupgio da
varidncia ao se iniciar periodo repetitivo de iguais.

Passo agora a detalhar a base tedrica que
orienta a reexpressio de procedimentos estatisticos
da forma que venho mencionando. Exemplo ade-
quado para iniciar a descri¢io desses procedimentos
que conduzem aos objetivos descritos encontra-se no
primeiro passo constituido pela operagdo de se
subtrair a média aritmética de todas as observagdes
diminuindo-a de cada uma dessas observagdes para
se obter o desvio individual, positivo ou negativo,
caracteristico de cada componente da amostra. Esta-
tisticamente costuma ser esse o procedimento inicial
em diregdo ao célculo final da variincia conduzindo
ao desvio padriio ou afastamento quadritico médio
dessa média aritmética.

Proponho aqui reconceituar o procedimento.
Ao invés de simples subtragdo da média aritmética,
concebé-lo como operagio inicial de demarcacgio
simultdnea da identidade e da diferenca. Essa afir-
macio da individualidade, caracteristica de cada um
dos dados que compdem a amostra, identifica em
cada um aquilo que lhe é idiossincratico, distingue
cada individualidade pela diferenca com as demais,
por aquilo que as outras individualidades néo sdo.

Além domais ndo custa enfatizar que tal forma
de proceder possibilita acrescentar, ao habitual uso
de instrumentos de avaliagio psicolégica em pesquisa
cujo interesse primordial recai sobre as rela¢des entre
varidveis enquanto representantes operacionais do
construto tedrico, a vantagem de ndo perder de vista o
individuo em sua participagiio especifica sempre
identificavel face a diferengas.
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Fazmelhor sentido tedrico, portanto, conjugar
cada observagio com a negagdo daquilo que se cons-
titui como sintese da contribuicio de todos, a média
aritmética das observagdes.

Assim, ao invés da operagdio aritmética de
subtragdo, passamos a0 movimento de “oposi¢do”
(Entgegensetzung, Hegel, 1812/1966), por meio da
adig¢do de opostos, ou unifio de opostos como vimos,
que gera a diferenca ao mesmo tempo que mantém a
identidade. Junta-se cada dado positivo, cada obser-
vagdo individual, & negagio da média. Ou sgja,
somamos cada observago -positiva vinda de cada
individuo com a negativa daquilo que ¢ comum a
todos, isto é, com a média negada. Claro est que o
procedimento € matematicamente equivalente.
Sendo X uma observagiio e M a média de todas as
observagdes, a operagio Op=(X-M) equivale a
operagdo Op=(X+(-M)). Néo obstante, esta segunda
operagio, embora matematicamente equivalente 3
primeira, remete-nos a caminho tedrico substancial-
mente diverso, conceitualmente diferente.

Teoricamente diferente, pois cada obser-
vagdo, somada 4 média negada, produz a média
aufzehoben, isto é, “suprime” a média a0 mesmo
tempo que a “conserva”. O verbo aufheben tem
grande importincia para o entendimento da obra
hegeliana aqui utilizada. Para aprofundamento dessa
questiio remeto a Ziviani (1998, p. 259-60) onde
transcrevo palavras do proprio Hegel sobre os
sentidos opostos desse verbo na lingua alema3.

A produgdo da meédia aufgehoben conduz
portanto 4 nogdo de que essa média, ponto abstrato e
substancialmente inexistente, fruto da influéncia de
todos, ndo foi simplesmente subtraida, eliminada,
jogada fora. Continua 14 conservada nos dados que
passaram a se apresentar como desvios positivos e
negativos em relagdo a essa abstragfio imaterial, a
esse centro de gravidade, fulcro da balanca em cujos
pratos se equilibram e se contrabalangam, agora,
apenas as identidades e as diferengas. Embora a
média passe a ser tanto “positivamente” zero quanto
“negativamente” zero, conceitualmente essa média
zero, ou ainda, essa média (+0) continua sendo
média. Pois o zero est 14 como o resultado da soma
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do conjunto de todos os dados representados em
desvios positivos e negativos. Qu seja, 0 zeromarcaa
presenca (nele, zero) de uma auséncia {da média).

Esse “lugar” onde se encontra a auséncia posi-
tivada pela presenga da nfdo-média, pela presenga da
média negada, embora se apresente objetivamente
como qualitativamente nada e quantitativamente
zero, substantivamente ndo pode ser considerado
como lugar do Nada (Nichts), pois marca a presenga
inequivoca da auséncia do tinico mimero capaz de ter
feito com que a soma das observagdes, agora em
forma de magnitudes positivas e negativas, viesse a
produzir zero como resultado. Ha wm ¢ um tinico
nimero capaz de viabilizar esta proeza aritmética.
Este namero tnico € a média. Se existe um conjunto
de dados cuja soma é matematicamente zero, é
porque consubstanciada nesse zero esta a média
aufgehoben, isto ¢, “suprimida” ¢ ao mesmo tempo
“conservada”,

O que aconteceu? A quantidade denominada
“média” desapareceu apenas temporariamente, saiu
de cena, ao determinar (bestimmen) a magnitude e o
sinal de cada observaciio. Assim, qualificou cada
dado ou observagio como positivo ou negativo. Em
fazendo isso, desapareceu qualitativamente (pois
virou Nio-Média) e quantitativamente (pois virou
Zero) ao transferir qualidade para os dados. Ndo nos
esquegamos que essa média, ao constituir-se como
tal, surgiu do produto da quantidade formada pela
soma de todas as observagdes pelo inverso do
nmimero delas. Expressio que, reexpressada, equivale
4 operagdo de relagio de poténcia constituida do
produto da soma total de observa¢Ses multiplicada
pelo mimero de observagdes elevado a poténcia {-1),
isto é, elevado d unidade negada. A demonstracéio com
férmulas encentra-se em Ziviani (1998, p. 270-71).

Vemos, portanto, que o total dessas obser-
vagdes, o total da contribuigdo de todos, surgiu entfio
do produto com o inverso do nimero total de contri-
buintes para a formagio desse todo. Em sintese, ao
invés de dividir a soma total das observagdes pelo
numero delas, no presente contexto € teoricamente
mais produtivo conceber a operagio como o produto
do total da contribui¢io de todos pelo inverse da
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quantidade de todos. Ou seja, priméiramente conce-
bé-la como relagdo inversa; e depdis, melhor ainda,
concebé-la como relagio de poténcia.

O desenvolvimento estatistico-matematico
explicitado em (Ziviani, 1998) inspirou-se no desdo-
bramento da relagdo quantitativa feito por Hegel
(1812/1966; 1812/1972). Relembrando, desdobrou
essa relagiio quantitativa em trés relagdes basicas. A
primeira ¢ a relagfo direta, a segunda arelagfio inversa
e a terceira a relagio de poténcia. E a relagio de
poténcia (Potenzenverhditnis) que, ao englobar as
duas primeiras, introduz a medida (das Mass).

Um ponto importante merecedor de destaque é
ano¢fio de que aunidade pode ser definidacomo algo
elevado a poténcia zero. Por exemplo, “n” elevado a
zero equivale a unidade. Alias, qualquer quantidade
elevada a poténcia zero é sempre igual 4 unidade,
“1". Esta ¢ uma afirmacdo importante em si mesma,
do ponto de vista estritamente formal, matematico.

Entretanto, na Ldgica de Hegel essa relagiio
recebe grande atengfio na discussdo conceitual,
segundo meu entendimento do texto, dado que Hegel
ndo explicita sua formalizagfo. O termo de interesse
€ “n” elevado a zero ou (+1-1) — ou seja, algo poten-
cializado qualitativamente. Muito embora o conceito
de expoente para Hegel fosse diferente do que se
entende rotineiramente hoje (designava inclusive o
quociente constante de duas quantidades vanaveis)
interpreto dessa maneira o texto de Hegel (1812/
1966, p. 259; 1812/1972, p. 287) quando diz, por
exemplo, que na relagdo de poténcia o expoente ¢ de
natureza inteiramente qualitativa (/m Potenzenver-
hiltnis aber ist der Exponent ganz qualitativer
Natur).

Cabe neste ponto voltar a demarcar os limites
das partes do texto hegeliano as quais venho me
referindo. As nocdes de medida como quantidade
qualitativamente determinada, a nog¢o (Hegel,
1812/1966, p. 269) de que tudo que é tem uma medida
(Alles, was ist, hat ein Mass) ou, ainda melhor, a
mesma nogdo aprimorada (em edicio posterior;
Hegel, 1830/1975a, p. 343) de que tudo que esta la
tem uma medida (Alles, was da ist, hatr ein Mass)
foram teoricamente desenvolvidas por Hegel no
primeiro tomo, primeiro livro, da Ciéncia da Logica.
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Esta divide-se em dois tomos, o primeiro dedicado a
Légica Objetiva e o segundo a Logica Subjetiva ou
Doutrina do Conceito. No primeiro tomo desdobra-se
aldgica objetiva em dois livros, o primeiro A Doutrina
do Ser, o segundo A Doutrina da Esséncia (Hegel,
1813/1975b; 1813/1976).

No livro sobre o ser, Das Sein, as nogdes de
Qualidade, Quantidade e Medida intitulam respecti-
vamente as trés grandes partes do texto. As duas
primeiras, Qualidade e Quantidade, apos passarem
ambas, simultinea e sucessivamente pelas relagdes
direta, inversa e de poténcia, nesta ordem, unem-se
no conceito de Medida, formando assim a terceira
parte, conclusiva do primeiro livro.

O fundamento para a introdug@o da nogéo de
Esséncia ¢ a noglo tedrica de Medida. O segundo
livro, dedicado 4 teoria da Esséncia encerra a logica
objetiva do primeiro tomo e prepara o terreno para a
conclusio da obra no segundo tomo, terceiro livro,
dedicado ao Conceito (Hegel, 1813/1975b;
1816/1981).

Em sintese, € a medida (das Mass) que intro-
duz a esséncia enquanto reflexdio (das Wesen als
Reflexion), formando a légica objetiva (die objective
Logik') que conduz a ciéncia da logica subjetiva ou
doutrina do conceito (Wissenschaft der subjectiven
Logik oder die Lehre vom Begriff).

Embora o exame dessa obra hegeliana fique
restrito a sua primeira parte, Das Sein, dado que trato
aqui substancialmente apenas da Medida, o contetido
das partes seguintes, especialmente ac tratar de
temas comuns A psicometria contemporanea, cabe
ser mencionado.

Pois entendo que a passagem da medida a
esséncia e desta finalmente para o conceito corres-
ponde a etapas fundamentais do desenvolvimento de
um instrumento de medida em psicologia, ou seja,
desde o exame de sua fidedignidade até o de sua
validade. Pode-se considerar, por exemplo, que esta
caminhada psicométrica inicia seus primeiros passos
na passagem do par Qualidade x Quantidade pela
relagio de poténcia.

A poténcia é vista por Hegel (1812/1966, p.
259; 1812/1972, p. 287) como um nimero determi-
nado onde cada termo é esse mesmo mimero (die
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Potenz ist eine Menge, von der jedes diese Menge
selbst ist) & por isso mesmo contendo simultanea-
mente 0 momento da relagdo inversa (dadurch
enthdlt sie zugleich das Moment des umgekehrten
Verhdiltnisses). Pois o “quantum” na relagiio de
poténcia encontra-se “retornado sobre si mesmo”
(Das Quantum ist so in der Potenz als in sich selbst
zuriickgekehrt geserzt), ¢ “i-rgediatamente”, isto €,
setn mediagdo. Enfim, como ja referido de outra
forma, em Hegel (1812/1966, p. 264; 1812/1972, p.
291) tal processo conduz a medida tomada como a
unifio da qualidade e'da quantidade (Im Masse sind
Qualitédt und Quantitdt vereinigt).

Enfatizei a palavra “unidade” para marcar,
desde logo, que seu uso aqui néio € por mera casuali-
dade. Tem sentido especifico. Refere-se, literal-
mente, ao nimero “1”, tal como este nimero é
interpretado ao ser visto na diagonal principal de uma
matriz de correlagdes, por exemplo, mostrando que a
correlagio de uma variavel consigo mesma € a sua
propria unidade. Ou ao se dizer que tal distribui¢do
de variaveis tem média zero e varifincia ‘1°, ou seja, ¢
a propria unidade que representa a varidncia. Ou
ainda, no caso do par covariante em movimento na
série temporal, as proprias portas légicas expressam-
se pela unidade, afirmada ou negada.

Passo agora a descrever as estratégias utili-
zadas no ensino de estatistica e técnicas de pesquisa
com dados empiricos que vém se utilizando das
principais nogdes aqui discutidas. A pratica docente
nos leva a um repensar constante, a buscar incessan-
temente meios pedagégicos que proporcionem, junto
ao educando, condigBes para a aprendizagem signifi-
cativa que desencadeiem sua autonomia cognitiva,
No decorrer do trabalho pedagégico, em qualquer
nivel de ensino, nos defrontamos com in0imeras
dificuldades de incorporag&o de contetidos por parte
dos alunos, Tal situagio € motivadora para a busca de
novas formas de agdo, com pratica educacional mais
voltada para as necessidades dos aprendizes.

Para tanto procuro enfatizar os elementos
essenciais dos conceitos em pauta. Estes elementos
sio methor apresentados com demonstragdes do
conceito em movimento, em sucessivas reexpressoes
que naturalmente obedecem a formulas matematicas
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implicitas, mas jamais, inicialmente, explicitas. A
férmula abstrata € vazia de sentido préprio, pois nio
privilegia a apresentagdo do conceito, mas sim dos
passos aritméticos ou algébricos para se chegar a um
determinado resultado numérico (Ziviani & Aratijo,
1998).

Por outro lado, procuro fazer com que o conceito
gradualmente venha a emergir do movimento de refor-
mulagdes sucessivas. Muito embora o processo exija
diversas explicitagbes de formulagiio, todas elas chegam
ao mesmo ponto final: um mimero indice. Mas agora,
para os aprendizes que participam desse movimento
conceitual, um niimero com significado.

No intuito de se buscar maior significado no
aprendizado dos alunos quanto aos conceitos de
varidncia, desvio padriio, covaridncia e correlagdio,
foi solicitado o preenchimento de um pequeno ques-
tiondrio com as seguintes perguntas, respondidas
sem identificag3o: sexo, peso kg, estatura cm e um
item tipo Likert perguntando “Hoje estou me sentin-
do: muito bem / bem / razoavel / mal / muito mal”,

Iniciada a atividade de organizar, codificar,
digitar ¢ formatar esses dados em uma planilha
instalada em computador, foi iniciado o processo de
analise dos dados, partindo-se da observagio de que
o dadorelativo ao peso variava, um peso era diferente
do outro. Como avaliar essa variabilidade?

A resposta a essa pergunta introduziu a
primeira reexpressio do procedimento estatistico ao
s¢ elevar o numero de participantes 4 unidade
negada, isto &, & (n—l) e logo apds chegar-se a soma
dos dados relativos aos pesos, multiplicar essa soma
por (1/n), isto €, pela relagfio invertida resultante da
operagdo de poténcia, obtendo-se assim a média.

Para a introdugfio do conceito de varidncia, foi
mostrado na planilha como a negag¢fo da média, isto
€, como a média no produto com a negagio da
unidade, ou seja, multiplicada por (-1), somada a
cada observacfo, vai produzir o desvio positivo ou
negativo em relagdo a essa média. Este procedimento
foi feito com dados de apenas sete sujeitos, todos do
sexo feminino. Esse mimero de sete observagdes de
pesos kg e altura cm (68kg e 150cm, 70kg e 166cm,
65kg e 170cm, 54kg e 158cm, 73kg e 175cm, 55kg e
160cm, 75kg ¢ 168cm) apresenta-se como de
tamanho 6timo para percepgido simultinea dos
dados, respeitando o limite de nosso aparato cogni-
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tivo no que diz respeito a apreensio simultinea de
itens em uma tinica dimensdo, além de, atendendo a
outros requisitos de forma, favorecer a apreensdo do
todo sem passar despercebido o papel de cada uma de
suas partes.

Esta apresentagdio dos sete pesos kg como
um fodo dindmico, no qual a varifincia do conjunto
total ¢ diferente da simples soma da varidncia de
suas partes, infroduz a primeira e fundamental reex-
pressdo dos dados como desvios em relagio ao ponto
abstrato que é a média, mas nfio como quaisquer
desvios, mas desvios tais que, somados, seu conjunto
totaliza matematicamente zero,

Nesse ponto, mostrou-se como didaticamente
importante demonstrar como as respectivas somas
dos desvios, negativos de um lado e positivos do
outro, sempre igualam-se na quantidade (magnitudes
matematicamente iguais) ¢ diferem na qualidade
(magnitudes iguais mas de sinais opostos, uma “-" e
a outra “+”). As sete magnitudes qualificadas (+) ou
(-), no produto consigo préprias (isto é, elevadas &
poténcia dois), definem dreas em “peso quadrado”, o
territério exclusivo do peso kg de cada um enquanto
relacionado apenas consigo mesmo.

O conceito de drea é prontamente entendido
pelos aprendizes. O que facilita o entendimento de que
a 4rea média relativa a esse conjunto é a varidncia.
Sua potencializagfio inversa, isto ¢, a elevagio a
poténcia (}%), resulta no desvio-padrio, ou desvio
médio, sintese da variabilidade de todos os pesos.
Por sua vez, esse desvio padriio, ao relacionar-se
inversamente como fator no produto com o desvio
individual, original, de cada peso em relagio a média
desses pesos, denominando esse desvio pelo desvio
médio de todos, padroniza-o ao produzir o desvio
reduzido, ou padronizado, “z”.

Neste ponto, mostra-se como didaticamente ¢
produtivo repetir todo 0 processo com a mesma
variavel peso, mas desta vez expresso em libras, ao
invés de quilogramas, com o objetivo de mostrar
como a variabilidade dos dados expressos em “z”
independe da escala original com a qual foram
medidos.

Embora os desvios originais em relagio a
média dos dados expressos em libras sejam muito
diferentes dos niimeros em relagdo A média dos dados
expressos em quilogramas, evidencia-se que ndosda
soma dos desvios originais continuava matematica-
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mente zero, mas também que os desvios padro-
nizados expressos em “z” mostravam-se como
matematicamente equivalentes, tanto na magnitude
(quantidade) quanto no sinal positivo ou negativo
{qualidade). Neste ponto passam a entender que a
introducdo na andlise da variavel psicoldgica (Hoje
estou me sentindo...) pode perfeitamente relacionar-
se, por exemplo, com o peso, muito embora escalas
utilizadas tenham sido diferentes. ‘

Este entendimento ¢é refor¢ado pela repeticio
do mesmo procedimento com os dados da estatura
cm, facilitando a introdugdo da nogfo de se poder
comparar a variabilidade do peso kg com a variabi-
lidade da estatura cm e estas com a variavel psico-
logica (Hoje estou me sentindo...) que utiliza escala
de Likert (muito bem / bem / razodvel / mal / muito
mal). E introduzida assim uma das muitas faces do
coeficiente de correlagdo produto momento de
Pearson. Portanto, verificou-se como o coeficiente (r
=(,48) foi obtido ao se calcular a média dos sete pro-
dutos dos respectivos desvios em “z” emparelhados,
por exemplo, nas varidveis peso e versus estatura.

A construgio de significado por parte dos
aprendizes mostra-s¢ muito facilitada por meio da
identificagdo de quais deles contribuiram mais, e
quem contribuiu menos, para a correlagio afastar-se
de seu valor maximo (a unidade), por meio do exame
dos produtos das magnitudes e, principalmente, por
meio do exame das contradi¢Bes nos sete pares de
dados — pois estas, ao invés de acrescentar a soma de
produtos, retiram dela magnitude por forca de sua
qualificag@o com sinal negativo.

Por exemplo, em um dos pares a pessoa estava
abaixo (-) da média em peso mas acima (+) da média
em estatura, de forma que o produto de suas duas
magnitudes, peso e estatura, ao invés de acrescentar
ao conjunto covariante, retira dele magnitude,
conseqiientemente rebaixando sua média, isto €, a
correlaciio.

Em outro par, a pessoa se mostrou acima (+)
da média em peso e abaixo (—) da média em estatura.
Tanto o produto “(=)(+)” quanto o produto “(+)(-)”
resultam naturalmente em contribui¢io negativa
para o total do conjunto covariante. Ja os produtos
ndo contraditérios, referentes aos aprendizes nos
quais peso ¢ estatura estil51o ambos abaixo (-)(-)
ou ambos acima (-)(+) das respectivas médias, con-
tribuem positivamente para €sse total.
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Neste ponto € importante enfatizar que somente

0 uso da computagio em tempo real permite essa
construgio de significado diretamente relevante para
os aprendizes envolvidos, pois sdo seus préprios
dados que estdo ali em pauta. Existe, pois, grande
possibilidade pedagégica oferecida pelos recursos
computacionais utilizados em tempo real. Mostram-se
particularmente eficazes, pois cada participante
identifica-se como contribyjnte qualitativamente
diferente para com o. conjunto covariante formado
por todos. . .
Ao serem identificados os dados da pessoa
mais “equilibrada” na correlagiio entre peso e estatura
— cujo produto foi o mais préximo da unidade no
conjunto covariante - uma voz se fez ouvir com orgu-
Iho: “Sou eu!”. Esta pessoa, com 54kg (“z”, -1,52) e
158cm (*z”, -0,75), contribuiz com o produto de
+1,14 para a soma total dos produtos dos sete respec-
tivos desvios que formaram o conjunto covariante
(Ziviani & Aratjo, 1998).

Dessa forma, as nogdes de medida como quan-
tidade qualificada (Hegel, 1812/1966), de varidnciae
covariincia reexpressadas por meio de relagdes de
poténcia, de todo dindmico, oposi¢io contraditéria e
correlagiio sio colocadas para os aprendizes como
introdug¢fio ao que chamo de bloco minimo de varia-
bilidade. Esse conceito clarifica os principios que
vém sendo descritos a0 mostrar como a varidncia
total é constituida de building blocks de varifncia
minima relativa a cada par de dados.

A matriz quadrada formada pelos sete dados
no vetor linha e os mesmos sete dados no vetor
coluna, apresentando os blocos de varidncia minima
referentes a cada par de dados possivel (Tabela 2 em
Ziviani, 1998, p. 288), ilustra nas células em torno da
diagonal principal a conseqiiéncia de se analisa-los
seqiiencialmente, isto ¢, como série temporal, dentro
do contexto (maior na matriz) da andlise com os
pares nfo ordenados pelo tempo.

Verifica-se que a utilizagdo do computador
programado apenas com estruturas vazias a espera
deserem preenchidas com conteiido trazido pelos
proprios aprendizes, seja na sala da aula presencial
sob o controle direto do professor, seja como cliente
acessando recursos distantes em “sala” de aula
virtual do ensino baseado na Internet, podera ser um
importante recurso auxiliar da aprendizagem.
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Essa caracteristica da estrutura vazia mostrou-
se suficientemente eficaz para viabilizar a construgéio
gradativa de significados por parte de aprendizes,
com freqiiente incorporagdo cognitiva de conceitos
fundamentais. Além disso, abre-se a possibilidade de
destacar o individuo como figura contrastado sobre
um fundo de estatisticas, obtendo-se assim um
poderoso instrumento de feedback para consolidagéio
da aprendizagem no que diz respeito 4 apreensio das
estruturas fundamentais dos conceitos envalvidos.
Talvez o mais importante aspecto no uso do compu-
tador nesse tipo de ensino seja justamente o de permi-
tir que o aprendiz aja sobre o fendmeno ou conceito
que esta procurando aprender, fazendo com que esse
fendmeno varie em fungio de suas proprias agles e
iniciativas.
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Psicologia do esporte: espago de pesquisa e campo de intervengéo’
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Resumo

O esporte enquanto uma instituigio social tem se projetado como um dos grandes fendmenos deste final de
século, agregando em torno de si um niimero cada vez maior de dreas afins, constituindo as chamadas Ciéncias
do Esporte. No bojo desta nova ciéncia, encontra-se a Psicologia do Esporte, que apesar de japossuir quaseum
século de histéria, no Brasil ainda ¢ vista como 4rea emergente. O presente trabalho busca apresentar um
panorama da drea enquanto um espago de pesquisa que vem se constituindo ao longo de quase trés décadas de
investigago, reunindo profissionais da psicologia e da educagdo fisica, como um campo privilegiado de
interven¢do no qual o psicologo comega a especializar-se e adequar-se as demandas especificas.
Palavras-chave: psicologia do esporte, atuagfio profissional, grupos esportivos.

Sport psychology: reserch space and intervention field
Summary

The sport while a social institution has projected as the most important phenomenon of this last century, joint
many relative areas, constituting the Sport Sciences. Inside of this new science there are the Sport Psychology,
that have already had almost one century of history, in Brazil is an emergent area. This article presents an
overview of the area while a research space that has constituting during the last thirty years, congregating
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psychology and physical education professionals, building a advantaged intervention field where the psycho-
logist to specialize and to adequate to the specifics necessity. ' '
Key wards: sport psychology, professional actuation, sportive groups.

A Psicologia do Esporte tern se desenvolvido,
atualmente, dentro de um espectro denominado
Ciéncias do Esporte, composta por disciplinas como
antropologia, filosofia e sociologia do esporte, no
que se refere a drea sécio-cultural, incluindo também
a medicina, fisiologia e biomecénica do esporte,
demonstrando uma tendéncia — e uma necessidade —
a interdisciplinaridade. Essa tendéncia, contudo, niio
representa uma pratica interdisciplinar, ainda, uma
vez que as diversas sub-dreas convivem enquanto
soma, mas nio em relagio, fazendo com que as
Citncias do Esporte vivam hoje num estigio que
Bracht (1995) denominou ‘pluridisciplinar’.

Nos tiltimos 20 anos a Psicologia do Esporte
tem se ocupado de temas como motivacio, personali-
dade, agressio e violéncia, lideranga, dindmica de
grupo, bem-estar psicoldgico, pensamentos e senti-
mentos de atletas e varios outros aspectos da pratica
esportiva e da atividade fisica. Atualmente, psicé-
logos do esporte estdo envolvidos em pesquisas e
trabalham com atletas e técnicos com o objetivo de
melhorar o rendimento, potencializando a pratica
esportiva (Willians & Straub, 1991).

Apesar dessa definiglio atual de campo e
papéis, nem sempre foi clara a abrangéncia da Psico-
logia do Esporte. Samulski (1992) afirma que no

1. Curso oferecido durante a XXVIII Reunido Anual de Psicologia, outubro, 1998. (e-mail: katrubioi@usp.br). -
2. Universidade de SZo Paulo - Escola de Educagio Fisica e Esporte. Avenida Prof. Melo Moraes, 65, Butanti. Sdo Paulo, SP. CEP: §5508-

500,
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final do século XIX ja era possivel encontrar estudos
e pesquisas relativas a questdes psicofisioldgicas no
esporte, porém, conforme De Rose Jr. (1992) ainda
que houvesse estudos no campo do comportamento
humano relacionados a atividade fisica e ao esporte
esses dois aspectos foram estudados durante muito
tempo sob o titulo de Psicologia do Esporte, sem que
houvesse uma definigfio exata do que fosse essa drea
de estudo e qual seu verdadeiro objetivo.

Foi na década de 20, de acordo com Machado
(1997), que encontramos as publicagbes de Schulte
{Corpo e alma no desporto: uma introdugiio i
psicologia do treinamento) ¢ de Griffith (Psicologia
do treinamento e Psicologia do atletismo) vindo, este
segundo, a fundar o primeiro laboratdrio de pesquisa
aplicada ao esporte nos Estados Unidos. Enquanto no
Ocidente muito tempo se passou até que fosse dada
maior énfase ao estudo e pesquisa na area, na antiga
Unido Soviética métodos e técnicas eram desenvol-
vidos para incrementar o rendimento de atletas e
equipes.

Segundo Wiggins (1984) foi na década de 60
que surgiram varios nomes como Cratty, Oxendine,
Solvenko, Tutko, Olgivie, Singer e Antonelli que
contribuiram com estudos sobre aspectos da psico-
logia social na atividade fisica e esporte, utilizando
abordagens experimentais, culminando em varias
publicagdes que influenciam trabalhos até os dias de
hoje.

E também nessa década que se organiza a
primeira instituigio com o objetivo de congregar
pessoas interessadas na Psicologia do Esporte. Surge
a International Society of Sport Psychology (ISSP),
presidida pelo italiano Ferruccio Antonelli, que além
de ter como principal publicacio o International
Journal of Sport Psychology, realiza reunides bienais
com o objetivo de divulgar trabalhos na édrea, além
de promover o intercdmbio entre os investigadores.
Preocupados com o distanciamento que a ISSP vinha
tomando da area académica, um grupo de pesquisa-
dores fundado em 1968, a North American Society
Jor the Psychology of Sport and Physical Activity
(NASPSPA), cujo foco de estudo e atuagio recai
sobre aspectos do desenvolvimento, da aprendi-
zagem motora e da Psicologia do Esporte, tendo
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como principal periddico o Journal of Sport and
Exercise Psychology.

Essas distensGes refletem, em certa medida, o
que vem se passando na Psicologia do Esporte nas
tiltimas décadas. Martens (1987) afirmou que seria
possivel ver profissionais em dois campos distintos
de atuagiio: no primeiro deles estaria a Psicologia do
Esporte académica, cujo interesse profissional
recairia sobre a pesquisa e conhecimento da disci-
plina Psicologia do Esporte; no segundo estaria a
Psicologia do Esporte aplicada, proxima do campo
de atuagfio e intervengiic. O que estas divisdes refle-
tem, na verdade, sio a preparac#io e as possibilidades
de atuaco dos profissionais junto a esse campo de
atuagdo que, se por um lado representa um certo
corporativismo, por outro indica a abertura de uma
area.

Observamos, assim; o surgimento e desenvol-
vimento de uma campo denominado Psicologia do
Esporte, muito préximo da atividade fisica e do lazer,
sendo inclusive componente curricular dos cursos de
Educagio Fisica, porém, mantendo um distancia-
mento da Psicologia enquanto ‘ciéncia mie’. Apesar
disso, estamos assistindo nesta Gltima década auma
‘descoberta’ da Psicologia do Esporte enquanto area
de atuacio emergente por parte dos psicologos, que
encontram porém grandes dificuldades para intervir
adequadamente, uma vez que os cursos de graduacéo
ndo oferecem preparagdo especifica, nfo formando
nem qualificando o graduando para esta possibilida-
de de pratica profissional.

Campos de atuagdo

Como visto anteriormente, a Psicologia do
Esporte, ainda que se utilize desta denominagfo ndo
€ um terreno exclusivo de psicélogos, isso porque,
a formagdo dos profissionais ndo ¢ formalmente
determinada. Brandio (1995) observa que por ser
disciplina regularmente oferecida somente na
graduacio dos alunos de Educagéo Fisica

isto significa que o delineamento do que faz um
profissional da Psicologia do Esporte e que for-
magdo ele necessita, ainda, ndo estdo claros.
Prova disto, & que encontramos engenheiros,
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médicos, professores de Educacio Fisica e
profissionais de outra formagio universitaria,
trabalhando e até mesmo ‘treinando mental-
mente’ atletas” (p. 140).

Mais do que uma declara¢io corporativista
essa afirmacgdo vem refletir a dificuldade em se deli-
mitar a drea de atuagio e os diversos profissionais
que nela atuam.

Lesyk (1998) aponta que em 1983 o Centro
Olimpico Americano indicou trés possibilidades
de atuagio para os profissionais da 4rea: o clinico,
profissional capacitado para atuar com atletas e/ou
equipes esportivas, em clubes ou selegdes, cuja
preparagio especifica envolve conhecimentos da
area de psicologia e do esporte, ndo bastando apenas
a formagiio em Psicologia ou Educagdo Fisica; o
pesquisador, cujo objetivo é estudar ou desenvolver
um determinado conhecimento na Psicologia do
Esporte sem que haja uma intervengo direta sobre o
atleta ou equipe esportiva; e o educador que desen-
volve a disciplina Psicologia do Esporte na #rea
académica seja na Psicologia, seja na Educagio
Fisica. Nos dois illtimos casos n3o se exige formagio
especifica do profissional.

Além da defini¢fo da possibilidade de atuagiio
profissional, Singer (1988) aponta para outros desdo-
bramentos no campo de atuagio profissional do psi-
cologo do esporte, fornecendo os seguintes modelos:
0 especialista em psicodiagndstico — faz uso de
instrumentos para avaliar potencial e deficiéncias em
atletas; o conselheiro — profissional que atua apoiando
¢ intervindo junto a atletas e comissdo técnica no
sentido de lidar com questdes coletivas ou individuais
do grupo; o consultor — busca avaliar estratégias ¢
programas estabelecidos, otimizando o rendimento;
o cientista — produz ¢ transmite o conhecimento da e
para a drea; o analista — avalia as condi¢des do treina-
mento esportivo, fazendo a intermediacdo entre
atletas e comissdo técnica; o ofimizador — com base
numa avaliagdo do evento esportivo busca organizar
programas que aumentem o potencial de performance.

A partir dessa diversidade de atuagdes ndo é
dificil que se espere do profissional que atua em
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Psicologia do Esporte também uma diversidade de
formag@o. Além do conhecimento especifico da
Psicologia como o uso de instrumentos em diagnés-
tico e modelos de intervengiio, espera-se e exige-se
do profissional que deseja atuar na irea um vasto
conhecimento das questdes que envolvem o atleta,
individualmente, como noc¢des de anitomo-fisio-
logia, e especificas do esporte, como as modalidades
esportivas ¢ regras, bem como dinfimica de grupos
esportivos. Esse corpo de conhecimento se faz
necessario na medida em que se estard atuando
com individuos e/ou grupos que tém sua dindmica
limitada pelo contexto que se esté vivendo, ou seja,
0s treinamentos, as competi¢des e a interagio em um
meio restritivo como concentragdo ou alojamentos
conjuntos.

Destacando a necessidade de uma formagéo
abrangente Samulski (1992) aponta como sendo
quatro os campos de aplicagio da Psicologia do
Esporte: esporte de rendimento; esporte escolar;
esporte recreativo ¢ esporte de reabilitagdo,

Entende-se por esporte de rendimento a busca
da otimizagdo da performance numa estrutura formal
einstitucionalizada. Nessa estrutura o psicélogo atua
analisando e transformando os determinantes
psiquicos que interferem no rendimento do atleta
¢/ou grupo esportivo.

O esporte escolar tem por objetivo a for-
magéo, norteada por principios sécio-educativos,
preparando seus praticantes para a cidadania e para o
lazer. Neste caso, o psicologo busca compreender e
analisar os processos de ensino, educag¥o e sociali-
zagdo inerentes ao esporte e seu reflexo no processo
de formagéo e desenvolvimento da crianga, jovem ou
adulto praticante.

Ja o esporte recreativo visa ao bem-estar para
todas as pessoas. E praticado voluntariamente e com
conexdes com os movimentos de educagdo perma-
nente e com a satide. O psicélogo, nesse caso, atuana
primeira linha de analise do comportamento recrea-
tivo de diferentes faixas etdrias, classes socioeco-
ndmicas € atuagdes profissionais em relagdo a
diferentes motivos, interesses e atitudes.
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Por fim o esporte de reabilitagdo desenvolve
um trabalho voltado para a prevengéo e intervengio
em pessoas portadoras de algum tipo de lesdo decor-
rente da pratica esportiva, ou nio, e também com
pessoas portadoras de deficiéncia fisica e mental.

Se até aqui nos deparamos com o campo de
atuacio profissional do psicélogo do esporte, falare-
mos em seguida, especificamente, do campo de
intervengdo junto a atletas individuais e equipes
esportivas. Vale ressaltar que o que pretendemos
aqui ¢ uma apresentagao dos temas relevantes endoa
exploracio de cada um deles especificamente, visto
a abrangéncia da drea e a crescente qualidade da
bibliografia, muitas vezes especifica, de cada um dos
pontos levantados.

Caracteristicas psicoldgicas e diferenas individuais

E grande o nimero de pesquisadores que tem
se empenhado em estudar a relagdo entre tipo de per-
sonalidade e a escolha de uma modalidade esportiva
(Fischer, 1984; Silva, 1984; Vealey, 1992; Weinberg
& Gould, 1995). Partindo, quase sempre do conceito
de personalidade enquanto diferengas individuais, os
estudos nessa area sd0 CONITOVErSOS €, POT VEZes,
confusos. Isso porque, além da divergéncia sobre o
que ¢ personalidade — caracteristica subjetiva ou
comportamental? — no mbito da Psicologia, temos
que no esporte, mais especificamente, essa discussdo
ganha contornos proprios. Das questdes relacionadas
amétodos e técnicas para a abordagem da questdo até
arelagdo entre tipologia e escolha e pratica de deter-
minadas modalidades esportivas ainda nfio se chegou
a respostas conclusivas ou explicativas suficientes
para satisfazer a técnicos e atletas ou mesmo aos
estudiosos do assunto.

Dentro dos modelos adotados no estudo da
personalidade, Silva (1984) destaca trés perspecti-
vas: a determinista— pouco adotada em Psicologia do
Esporte, proxima da psicodindmica que tem como
referéncia autores como Freud, Jung, Adler; o trago—
a personalidade dotada de caracteristicas relativa-
mente constantes que diferencia uma pessoa das
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demais, baseando-se em autores como Allport; e a
interacional — que busca compreender a personali-
dade a partir da integragdo-das influéncias pessoais
com as do meio em que a pessoa esta inserida, tendo
em Bandura um dos teéricos referenciais. Essa
ultima perspectiva tem sido a mais adotada em
pesquisas na tltima década.

O traco comum dos estudos relacionados a
esse assunto ¢ que ainda que a personalidade seja
caracterizada pela composicio individual dos tragos
de um sujeito, no esporte esse assunto ganha contor-
nos préprios quando encontramos um trago comum
naquilo que se refere 4 conquista e ao &xito.

. Um estudo neste sentido foi realizado por
Messias & Pelosi (1997) apontando que ainda que
existam inmimeras diferencas individuais, ha um
perfil comum de atletas de alto rendimento que apre-
sentam caracteristicas como auto-confianca, melhor
concentragio, preocupacgio positiva pelo esporte,
determinagfo e compromisso.

De acordo com Vealey (1992) o estagio atual
de conthecimento na area tem demonstrado uma preo-
cupagiio em descrever caracteristicas psicoldgicas
em atletas, a influéncia da personalidade no compor-
tamento esportivo, bem como transformagdes da
personalidade, e baseado numa vasta revisio biblio-
grafica aponta algumas conclusdes gerais sobre as
pesquisas realizadas na area. Ndo ha evidéncias,
pelos estudos, de que exista uma ‘personalidade de
atleta’. As pesquisas nfio s3o conclusivas sobre a
existéncia de um tipo de personalidade que distinga
atletas de no-atletas. Também ndo sio conclusivos
os estudos que apontam para as diferengas entre
personalidade e os sub-grupos esportivos {esporte
individual x esporte coletivo, esporte de contato x
esporte de ndo contato). O autor destaca ainda que o
sucesso no esporte pode influenciar a saiide mental
do individuo, facilitando a propriocepcio positiva ¢
produzindo estratégias cognitivas de sucesso, o que
nio representa mudanca na personalidade trago.

Os estudos sobre as diferengas individuais na
Psicologia do Esporte ndo se restringem apenas aos
estudos da personalidade. Outro tépico que intriga

_psicologos e pesquisadores relaciona-se 4 motivagio.
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Numa defini¢do classica do termo (Sage,
1977) motivagio é entendida como a dire¢do ¢ inten-
sidade de um esforgo.

Compreendida no contexto esportivo a dire-
¢do do esforgo refere-se tanto & busca individual de
um objetivo quanto aos atrativos de determinadas
situagdes. Ja a intensidade do esforgo refere-se ao
grau de energia que uma pessoa despende no cumpri-
mento de uma situagiio particular. No entender de
Weinberg & Gould (1995) ainda que préximas,
diregdo e intensidade, do ponto de vista tedrico,
devem ser separadas. Ainda assim, a motiva¢io pode
afetar a selegfio, intensidade € a persisténcia de um
individuo, que, no caso do esporte, interfere direta-
mente na qualidade da performance do atleta.

Destacamos da literatura (Brawley & Roberts,
1984; Weinberg, 1984; Weinberg & Gould, 1995;
Weiss & Chaumeton, 1992) que o nivel de motivaciio
de um atleta ¢ determinado pela interagdo de fatores
pessoais como personalidade, necessidades, inte-
resses ¢ habilidades, assim como fatores situacionais
especificos como facilidade na préatica, tipo de
técnico ou orientagdo para a vitéria ou fracasso da
equipe. A apreciagdo dessas questdes pode auxiliar
na compreensio de diferentes situagSes num mesmo
jogo. Alguns atletas podem se sentir mais motivados
se criticados ou punidos enquanto outros podem se
frustrar, deprimir ou mesmo exprimir grande raiva.

Conhecer os diferentes tipos de motivagio
torna-se indispensavel para a compreensio, por
exemplo, da adesdo 4 pratica esportiva ou do ‘burn
out’ (abandono). Na concep¢do de Weinberg &
Gould (1995) o modelo interacional tem sido
utilizado na Psicologia do Esporte e do Exercicio
como um dos principais meios para se estudar e
compreender a motivagio. Isso porque nesta pers-
pectiva a motivagdo, assim como a personalidade,
nio é apenas o resultado de fatores subjetivos e
préprios do atleta como tragos de personalidade,
necessidades, interesses e objetivos, nem somente
influéncia ou interferéncia do estilo de técnicos e
professores ou a conquista de um titulo ou quebra de
um recorde. Logo, atletas sfo motivados tanto por
varidveis situacionais quanto por tragos internos na
pratica esportiva.
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Aos tragos internos Samulski (1992) dé o
nome de motivacdo intrinseca que consiste na capa-
cidade desenvolvida pelo proprio atleta para a reali-
zag#o de um interesse. Esses determinantes podem
ser designados como vontade, desejo, determinagio,
que muijtas vezes podem contrastar com situagdes
externas- adversas que dificultariam seu cumpri-
mento. J4 a motivagdo extrz’ns'gca é aquela referen-
ciada em fatores externos como o reconhecimento
social, o elogio, premiagbes que interferem e/oun
determinam uma conduta. O autor sustenta que para
o0 esporte, especialmente para o esporte de alto
rendimento, é de fundamental importincia o desen-
volvimento da motivacio para o rendimento. Por
motivacio de rendimento entende-se o desejo de
melhorar, aperfeicoar ou manter seu rendimento a
um alto nivel (p. 56), ¢ distingue a motivagdo em
determinantes internos e externos. Por determinantes
internos entende aqueles fatores de ordem subjetiva
como nfvel de aspiragdo, hierarquia de motivos,
motivacio do rendimento e atribui¢des causais que
podem interferir ou determinar o resultade de uma
a¢do 4 sua prdpria capacidade ou a seus prépfios
esfor¢os. J4 os determinantes-externos estio relacio-
nados a0 meio social em que o atleta estd inserido e
que se manifestam na forma de incentivos ou dificul-
dades e problemas. _

Ainda com relagfio ao que estamos deno-
minando caracteristicas e diferengas individuais,
encontramos um grande nimero de trabalhos volta-
dos para o estudo da ansiedade e do stress no esporte
(Brandio & Matsudo, 1990; Davids ef al, 1995;
Gould & Krane, 1992; Hackfort & Schwenkmezger,
1993; Martens et al, 1990; Sonstroem, 1984). Esses
conceitos - e estados - de dificil descrigdo, porém per-
ceptivel em qualquer situagfio competitiva, também
ndo é consensual entre psicélogos e pesquisadores.

Muitos atletas relatam que percebem sua per-
Jormance sendo afetada pelo que chamam ansiedade
ou excitacdo antes e durante competi¢bes. E para
poder controlar essa situagdio desenvolvem as mais
variadas estratégias. O que encontramos na literatura
€ que ha uma relagéio préxima entre nivel de ativagio
— que também envolve ansiedade — e performance, e
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ainda, que os pesquisadores nio sejam capazes de
especificar qual o nivel étimo de ativagdo sabe-se
que a ativagio € necessaria e variavel de atleta para
atleta.

Ansiedade ¢ definida por Gould & Krane
{1992) como o impacto emocional ou dimensio
cognitiva da ativacdo. Sonstroem (1984) afirma que
ansiedade tem sido estudada no esporte partindo de
seus efeitos emocionais negativos. Porém, a partir de
estudos realizados em fisiologia e psicologia tem-se
demonstrado que um determinado tipo de ansiedade
€ necessario para a prontidio na execucio de algumas
tarefas. Esse estado € chamado de étivagﬁo. Num
texto classico da area Spielberg (1972) notou que
para a teoria da ansiedade ser adequada ¢ necessario
diferenciar entre ansiedade como um estado de
disposigdo de dnimo e como um trago de personali-
dade. O autor define ansiedade estado (A state) como
um “estado emocional caracterizado como subjetivo,
consciéncia da percepcdo de sentimentos de apreen-
sdo e tensdo, acompanhado pela associagdo com o
sistema nervoso auténomo” (p. 17). Essa condicio
varia conforme o momento ¢ flutua proporcional-
mente para o individuo perceber como reagir dentro
de uma situagfo imediata. Ansiedade trago (A trait),
por outro lado, € “um motivo ou hébito — disposigio
comportamental — que predispde um individuo a
perceber uma ampla gama de circunstincias néo-
perigosas objetivamente como ameagadoras e para
responder a isso com reagdes desproporcionais de
ansiedade-estado em intensidade ¢ magnitude de
perigo " (p. 17).

O termo stress tem sido utilizado, muitas
vezes, como sindnimo de ansiedade. Martens (1977)
afirma que “stress € um processo que envolve
percepgdo de um desequilibrio substancial entre a
demanda do meio ¢ a capacidade de resposta, dentro
de condigBes onde o fracasso € percebido como tendo
importantes conseqiiéncias sendo respondido com
aumento de niveis de ansiedade-estado” (p. 9). Esta
afirmacgfo delineia o stress como um influéncia do
meio mediada pela percepgio e ansiedade como
manifestagdes cognitivas de stress.
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Como vemos, 0s conceitos de ativagio, ansie-
dade e stress no esporte caminham lado a lado, € as
discussdes ja ndo apontam no sentido de aceité-las
como condi¢des boas ou mds, mas qual o nivel 6timo
— ou aceitavel — para um bom desempenho, ou diria-
mos, para a manuten¢io de uma boa qualidade de
vida para o atleta.

Interacdo social e dindmica de grupos esportivos

Ao longo da histéria da humanidade pessoas
mantém-se agrupadas como uma forma de alcancar
objetivos comuns. Nos juntamos em uma grande
variedade de grupos por razdes sociais ou para desem-
penhar uma tarefa com maior sucesso. Sendo assim,
estamos sujeitos a troca de influéncias constante,
exercendo nossa propria sobre os demais membros
do grupo, €, na mesma propor¢o, sendo influenciados.

Os estudiosos que se dedicam ao estudo dos
grupos procuram destacar a diferenca entre grupo e
um conjunto de individuos. Neste sentido Andrade
(1986} afirma que grupo é um conjunto de individuos
que se reinem por ou para alguma coisa. E uma
situagdo indeterminada com dois referenciais: um
problema comum ¢ o conhecimento entre as pessoas.

Mas é na visio que Pichon-Riviére (1991) tem
de grupo que encontramos a possibilidade de nos
aproximar dos grupos esportivos. Isso porque na
concepgio deste autor o grupo € um espago de apren-
dizagem que implica em informagdo, emogio e
producdo. O grupo se caracteriza por estar centrado,
de forma explicita, em uma tarefa e a participagio
através dela permite nio s6 sua compreensdo, mas
também sua execucio.

Quando afirmamos que esta concepgio se
aproxima das equipes esportivas é porque fica claro,
no esporte, aquilo que Pichon-Riviére (1991) chama
de tarefa. A tarefa niio é aqui apenas o movimento
para o trabalho, mas a compreensfo de seu objetivo —
aquilo que se poderia chamar de conscientizagio —
processo e finalidade.

Sendo assim, as etapas de preparagdo para um
torneio sdo, cada uma delas, uma nova tarefa, que
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compreendidas e incorporadas pelo atleta permitem
sua execucdo, de forma desalienada, podendo culmi-
nar no seu sucesso. ‘

Isso reforga o pensamento de Rioux & Chappuis
(1979) que observaram que toda equipe esportiva se
apresenta como um paradigma da vida humana,
distribuida em minissociedades. Técnicos ¢ atletas,
em todas as dimensSes do rendimento, procuram
dedicar boa parte do tempo em busca de conheci-
mento ¢ aprimoramento de suas habilidades de
comunicagio, cooperagio e de convivéncia media-
das por aquilo que €, sem duvida, a maior qualidade
das equipes: ser coesa, eficiente e eficaz.

Autores como Loy & Jackson (1990),
Widmeyer et al (1993) e Hanrahan & Gallois (1993)
entre outros tém postulado que uma equipe esportiva
é mais que a soma de valores individuais e que o time
com melhor performance nio € composto, necessa-
riamente, pelos melhores jogadores destacados em
suas funcdes, representando que ndo é apenas a quali-
dade individual que se necessita para formar uma
equipe com probabilidade de éxito. O mais impor-
tante é a capacidade de coordenagdo de cada um dos
valores que eniram em jogo — relagdes humanas,
aspectos técnicos e taticos e determinantes biolégi-
cos — uma vez que o resultado somente se dard com a
soma desses valores. '

Ao falarem em grupos ou equipes espor-
tivas Rubio e Simdes (1998) referem-se nfo apenas
ao conjunto de individuos que se agrupam por
dimens®es temporais e espaciais, mas ao complexo
conjunto de fatos objetivos e subjetivos que tornam
um grupo efetivo e desejoso de alcangar suas metas,
sejam elas uma atuagfo adequada em um partida, a
vitria ou apenas uma boa colocag¢do em um cam-
peonato.

Uma questio importante, que se coloca hoje,
¢ se o rendimento de uma equipe esportiva € tio
efetivo quanto a sua composigdo, incluindo ai talento
coletivo, habilidades e capacidades individuais. As
interagdes tornam-se mais complexas quando o
nimero de participantes do grupo aumenta, repre-
sentando uma grande dificuldade para técnicos no
trabalho com equipes esportivas.
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A coesdo grupal tem sido um dos temas mais
estudados em ciéncias do esporte. Algumas boas
revisdes foram feitas por Carron (1988), Gill (1988) ¢
Widmeyer et al (1992), apresentando o presente
nivel de conhecimento na é4rea. . :

Na ética de Russel (1993) a coesdo € tida pelos
técnicos como a principal caracteristica de uma
equipe, 0 requisito mais importante para se obter
sucesso, tendo no conflito exterho um fator de incre-
mento da coesdo interna.

Para Camron (1982) coesfio € um processo
dindmico que se reflete na tendéncia do grupo de se
manter junto e permanecer unido na busca de seus
objetivos e metas. Nessa perspectiva o autor propde
um modelo com quatro categorias que antecedem o
desenvolvimento da coesdo: :

Determinantes situacionais — Refere-se a
varidveis impostas pelo meio que interferem direta-
mente na coesdo. Exemplos dessas situagdes 530 as
renovagdes de contratos, mudangas nas regras da
modalidade, prémios oferecidos por vitérias. Além
desses fatores questdes como idade e origem podem
desempenhar papel fundamental na aproximag&o dos
membros da equipe. '

Fatores pessoais — S30 caracteristicas indivi-
duais dos membros do grupo que podem interferir na
coesdo. Inclui-se aqui a identificagiio com a tarefae a
auto-motivagao. ‘

Estilos de lideranga — E a complexa interagio
entre a lideranca desempenhada pelo técnico € os
atletas. Inclui o estilo de lideranga e comportamentos
apresentados e a relagio com o grupo.

Determinantes grupais — Refere-se as caracte-
risticas da tarefa identificadas nas modalidades indi-
viduais e coletivas, s normas de produtividade do
grupo, desejo de sucesso ¢ estabilidade da equipe.
Carron (1982) afirma que grupos que permanecem
juntos por longo tempo e tém um forte desejo de
sucesso apresentam niveis mais elevados de coesdo.
Q autor aponta ainda que sendo a coeséo um processo
dindmico, contribui para o desenvolvimento e manu-
tengio do grupo, bem como de outras propriedade
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grupais, incluindo a comunicagdo, as percepgdes
intragrupais e a produtividade.

Porém, o sucesso do grupo niio reside apenas
na coesfio. Russel (1993) afirma que o desenvolvi-
mento da coesdo s6 sera efetivo se o0 grupo enquanto
uma instincia independente e auto-suficiente,
possuir uma estrutura efetiva de lideranga.

De acordo com Martens (1987) a lideranga
efetiva é determinada pelo estabelecimento de objeti-
vos ¢ metas concretas, construgio de um ambiente
social e psicolégico favoravel, instrugfio de valores e
motivagdo dos membros para que se alcancem os
objetivos e metas ¢ comunicagio com outros atletas.

A lideranga nos grupos esportivos apresenta-
se de uma maneira um pouco mais complexa. Isso
porque temos o lider externo — na figura do técnico ~
€ o lider interno — representado, muitas vezes, pela
figura do capitio (Rubio, 1998). O reconhecimento
desse movimento de dupla lideranga pode repre-
sentar o sucesso da equipe esportiva, uma vez que
elas nfio se sobrepdem mas caminham em paralelo.
Técnico e capitio desempenham papéis distintos e
complementares e ambos representam liderangas.

Em suma, lideranga refere-se 4 influéncia que
um individuo exerce sobre seus companheiros em
torno de um objetivo, representado no esporte pela
relagfio técnico-atleta.

Consideragdes finais

Ao longo desse texto busquei apresentar parte
do universo de interesse de psicélogos e pesquisa-
dores que atuam na irca esportiva. Nem de longe cles
representam a totalidade dos estudos e pesquisas,
mas procura mostrar como muitos estudos ja foram
realizados € que, portanto, ja sdio referéncias para
uma reflexfo e pratica.

A Psicologia do Esporte, como drea de atuagiio
académica, tem ainda um longo caminho a percorrer
desde que se iniciou nos anos 60. Certamente, neste
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periodo acumulou-se muita informagdo sobre indivi-
duos e grupos que praticam esporte ou atividade fisica
sem que isso implique em conclusdes ou respostas
irrefutaveis. Sei que no dmbito da psicologia, no
Brasil, essa discussdio € ainda mais nova, tanto do
ponto de vista do interesse como da produgio, o que
aumenta a necessidade de ampliarmos a discussio e
formamos pessoas para uma atuagio bem preparada
como jd temos em outras dreas da Psicologia.

Falar de Psicologia do Esporte significa falar
de uma 4rea em construgfio que soma conhecimento
de dois grandes campos — a Psicologia e o Esporte —e
tanto uma como outra nfo apresentam uma concor-
dincia em seus pontos de vista, ¢ 1ém uma gama
imensa de objetos de estudo e pesquisa. O reflexo
disso € que, como psicéloga, aprendi ser imprescin-
divel adentrar esse mundo do esporte, conhecendo as
modalidades, o fenémeno e as instituigSes esportivas
para poder pensar numa pritica. Espero que esse
texto tenha mostrado que a pratica clinica, pura ¢
simples, € insuficiente para uma intervengio nesse
campo e quanto mais estivermos abertos para o
entendimento da psicodindmica de atletas ¢ grupos
esportivos, mais estaremos contribuindo para a
construgiio da drea tanto no que se refere a atuagio
comoe 4 pesquisa.
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Resumo

O artigo discute a importancia da instrugdo dirigida a estudantes e pesquisadores para o uso de bases de dados
eletrdnicas. Apresenta alguns conceitos basicos da estrutura e recursos dos instrumentos de busca, tais como:

campos da base de dados, chaves de acesso, descritor, indexagfio, tesauro, estratégias de busca e operadores 16-
gicos. Esclarece as diferengas e semelhangas entre as bases de dados: PsycLIT, PsycINFO ¢ o indice Psycholo-
gical Abstracts, que constituem instrumentos de busca bibliogréifica especlﬁcos para a Psicologia, ¢ oferece
exemplos detalhados de estratégias para pesquisa na area. Ressalta que os meios eletrénicos para recuperagio
da informagdo sdo uma realidade indiscutivel, mas reforga a necessidade da instrugdo dirigida ao pesqulsador

para que este conhega 0s conceitos basicos que regem tais fontes € desenvolva as hablhdades essenciais para
execugdio de buscas eficientes na base de dados apontada.

Palavras-thave: bases de dados, buscas bibliograficas, estudantes, instrugfio bibliografica e psicologia.

Guidelines for developing research skills using psyclit database
Summary |

The paper discusses the importance of training psychology students to use electronic databases on their own. It
presents some basic concepts regarding both structure and resources provided by search tools such as: database .
fields, access keys, descriptors, indexing, thesaurus, search strategies, and logical operators. It explains some
differences and similarities among the main instruments of bibliographical search in Psychology, i.e., PsycLIT
(CD-ROM), PsycINFO (online) and Psychological Abstracts (bibliographical index). It also offers examples
of detailed strategies for searching a theme and emphasizes that information retrieval through electronic media
is an unquestionable reality. However, it stresses the importance of providing students with instruction in order
to make them familiar with the basic concepts that rule such sources and to develop the necessary skills perfor-
ming efficient searches in those databases.

Yoy werds: bibliographical instruction, bibliographical searches, databases ¢ psychology students.
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O pesquisador conta hoje com uma fantéstica
variedade de instrumentos que lhe permitem a mais
completa atualizagfio quanto a literatura corrente
publicada e indexada internacionalmente. As faci-
lidades criadas pelas novas tecnologias de acesso &
informag#o e o contigente informacional proporcio-
nado pelas facilidades de produgfio, organizagio e
recuperacio da informagfo exigem do usudrio final o
desenvolvimento de habilidades especificas, que
permitam transformar a informética em grande
aliada na dificil tarefa de obter o material necessarioe

relevante para a fundamentagfo tedrica da investi-
gacdo cientifica.

H4 algum tempo estudiosos da Ciéncia da
Informag¢do discutem a importincia da instrugdo
dirigida ao pesquisador no uso de bases de dados
eletrénicas. De acordo com Cameron e Hart (1992)
usudrios precisam receber instrugdes em estratégias
basicas de pesquisa, assim como em habilidades
especificas para o uso de CD-ROM, ¢ ainda para
operar 0s mecanismos dos sistemas de fontes em Cds
& outros suportes. Mais do que nunca, os pesquisa-

1. Enderego: Av. Prof. Mello Moraes, 1721 - Bloco C — CEP: 05508-900 — S&o Paulo, SP, e-mail: isampaio@usp.br; zeulif@usp.br;
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dores, hoje, devem receber instrugdes para entender a
estrutura das bases de dados, a relagio com outros
instrtumentos de busca, o formato dos registros, a
légicabooleana, os principios usados para indexagio
da literatura e a importéincia de planejar a estratégia
de busca.

O objetivo da instrugio dirigida para execugiio
de buscas bibliograficas na base de dados PsycLIT &
0 de promover a capacitagio do pesquisador da
Psicologia no uso dos recursos da base, através do
desenvolvimento das habilidades necessarias para a
utilizagdo desse importante instrumento de busca,
garantindo resultados eficientes para suas pesquisas.

Cabem aqui alguns esclarecimentos sobre os
instrumentos de recuperagdo da informagio desen-
volvidos pela American Psychological Association
(APA):

Psychological Abstracts (P.A.). publicagio
editada desde 1927 com o objetivo de reunir e divul-
gar a literatura relevante publicada internacional-
mente na érea da Psicologia. A partir de 1988 deixou
de incluir a literatura publicada em outras linguas, que
ndo o inglés. O P.A. € atualizado mensalmente e, a partir
de 1992, passou a indexar livros e capitulos de livros.
Indexa os documentos pelos descritores conside-
rados principais.

PsycINFO: base de dados online desenvolvida
em 1967 manteve os mesmos objetivos do Psycholo-
gical Abstracts. PsycINFO também € atualizada men-
salmente, ndo indexando livros e capitulos de livros e
teses na area. Indexa os documentos com até quinze
descritores diferentes, permitindo a recuperagio da
informagdo por varios tipos de acesso, incluindo a li-
teratura publicada em outras linguas além do inglés.

PsycLIT: versio em CD-ROM dos dois pro-
dutos anteriores, reafirma os objetivos definidos para
o Psychological Abstracts em 1927, Editada pela
primeira vez em 1974, a base de dados PsycLIT tem
atualizagdo trimestral e indexa livros ¢ capitulos de
livros retrospectivamente ao ano de 1987. Como ino-
vagdo para o ano de 1998, a APA estendeu a cobertura
da base ao periodo de 1967, incluindo dissertagdes e
relatorios técnicos na sua abrangéncia. O arquivo
histérico com referéncias a partir de 1887 também foi
incorporado, reunindo 111 anos da literatura publicada
internacionalmente na irea da Psicologia. Assim
como a versio online, indexa os documentos com até
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15 descritores diferentes, facilitando a recuperago
da literatura para o estudioso da area.

Nas bases de dados PsycINFO ¢ PsycLIT os
artigos sdo divididos em sessdes denominadas
“campos”, sendo cada campo identificado pelas duas
primeiras letras de seu nome, como por exemplo os
campos abaixo descritos:

TI = titulo do trabalho
AU = autor
IN = institui¢do a qual o autor € afiliado

JN = titulo do periédico

SO = titulo do periédico, volume, niumero,
més e paginagio do artigo

IS = ISSN (International Standard Serial
Number)

LA = lingua do original

PY = ano da publicagio

AB = resumo do artigo

KP = frase chave (frase que representa o
contendo do documento)

DE = descritor (palavras ou grupos de
palavras que representam o contetido
do documento)

CC = cddigo de classificagio

PO = populagido estudada

AG = faixa etdria da populagio estudada

UD = cddigo atualizado

AN = volume e niimero da referéncia no

Psychological Abstracts

JC = cadigo do periédico na base
A base de livros conta com outros
campos relativos a natureza do
material.

PB = editora, local de publicagio, n° de

paginas

SE = titulo da série ou colegio

IS = ISBN (International Standard Book
Number)

CH = capitulos indexados

CR =resumo (representagdo do conteudo)

TC = sumario (tabela de contetido)

O conhecimento da abreviagio dos campos é
essencial para a pesquisa nas fontes eletrdnicas,
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podendo-se limitar a busca a um ou mais campos de
acesso, garantindo um alto grau de precisdo na recu-
peragio do material.

O entendimento de alguns conceitos bésicos,
como os descritos abaixo, e a compreensio decomoa
informagéo € organizada numa base de dados, podem
ser eficazes e de grande utilidade para o pesquisador
inserir-se no mundo das fontes eletrénicas.

Campos da base de dados: estruturas definidas
para o registro da informagdo, por exemplo, o
campo autor de uma base de dados é o lugar onde
sdo registrados os dados referentes ac nome do
autor de uma publicagfo.

Chaves de acesso: campos definidos para busca
numa base de dados.

Descritores: palavras ou grupos de palavras que
representam o contetido de um documento indexado
numa base de dados. O principio da indexagdo ¢
que um documento deve ser descrito utilizando-se
o termo mais especifico possivel.

Indexagdo: processo de andlise de um documento
para extragdo dos descritores.

Tesauro: lista de termos (vocabulario controlado)
utilizada para se proceder i indexagfio de um
documento.

Estratégia de busca: formulagio da combinagéo
de palavras-chave ou descritores que serdo utiliza-
dos no processo de recuperacfio da informagéo. A
estratégia de busca é composta, em geral, por
palavras ou grupos de palavras combinados entre
si através de operadores légicos.

Truncamento: o simbolo de truncamento (*para
algumas bases) permite a recuperagio de todos os
termos que possuam um radical em comum, por
exemplo: digitando-se o termo truncado infer*, na
base de dados PsycLIT, serdo recuperados os
documentos que possuam os indexadores inter-
view, inferaction, interest, intervention, interface
e intermediate.

Operadores logicos: conectores utilizados para
ampliar ou restringir a busca. Os operadores
légicos mais utilizados na definicio de bases de
dados e nos sifes de busca na Internet sdo os
operadores booleanos or, and e not, assim
chamados em homenagem ao seu criador John
Boyle, matematico britdnico que formulou os
principios da logica booleana.
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AND = operador que combina dois ou mais
termos selecionados para busca quando se quer que
ambos estejam presentes em cada um dos registros

recuperados

O or ordena ao computgdor que traga todos os
registros que possuarn qualquer uma das palavras
pesquisadas; trata-se, portanto, dareunido de dois, ou
mais conceitos. O operador or une conceitos sind-
nimos ou equivalentes e pode, desta forma, ampliara

busca.
O not indica a exclusio de uma determinada

palavra da busca.

O and e 0 not sio os operadores mais utiliza-
dos para se refinar uma pesquisa. Ja o or amplia o
dmbito da busca (Légica booleana..., 1998).

Em um processo de busca bibliografica o
conectivo or é utilizado quando se deseja rastrear um
termo e seus sindnimos ou conceitos equivalentes,
por exemplo: chronic pain or back pain or pain
perception or pain thresholds or headache; serdo
recuperados todos os registros que possuam um dos
termos solicitados. O operador and restringe a busca,
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por ex., headache and children; permite que apenas
os registros que satisfagam as duas condig¢des sejam
recuperados. O not € empregado quando se deseja
eliminar um item do tema desejado na busca: heada-
che not children, serdo recuperados os artigos que
tratem do problema da dor de cabega, porém aqueles
que apresentem a palavra criangas serio excluidos da
busca.

Operadores de hruximidade

Near = quando utilizado entre dois termos
recupera os registros que possuam os termos proxi-
mos e na mesma frase.

Ex.: dyslexia near treatment

Recupera os registros que apresentam os
termos dislexia e tratamento na mesma frase, em
qualquer ordem.

Pode-se especificar o ntimero de caracteres
entre 0§ termos proximos.

Ex.: dyslexia near2 treatment

Recupera os registros que possuam os termos
na mesma frase e que estejam separados por dois
caracteres.

With = quando utilizado recupera registros que
contenham os termos solicitados num mesmo campo.

Ex.: dyslexia with research

Recuperaregistros em que os termos dislexiae
pesquisa apare¢am no mesmo campo € em qualquer
ordem.

Limitadores de campo e periodo

A busca na base de dados PsycLIT sera mais
precisa se estiver limitada a um campo especifico e
se 0s termos forem normalizados de acordo com o
tesauro. O Thesaurus of Psychological Index Terms é
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a lista de termos do vocabuldrio controlado utilizado
na indexacfo para a descrigiio do contetido dos docu-
mentos indexados no P.A., PsycINFO e PsycLIT. E
atualizado a cada dois anos. A ultima edi¢do (1997) ¢
composta por cerca de 7726 termos, cada qual com
sua estrutura hierirquica e termos relacionados.
Novos termos sdo regularmente acrescentados ao
tesauro, permitindo que a indexagfio atenda a
expansio da terminologia na 4rea da Psicologia.
Pesquisando sem a ajuda do tesauro corre-se o risco
de recuperar muitos registros irrelevantes que podem
apenas mencionar o termo, sem tratar especifi-
camente do tema desejado. Por exemplo, para limitar
a busca aos registros que contenham o descritor
violéncia deve-se digitar: violence in de, sendo
violence o descritor, in o limitador de campo e de a
abreviatura do campo descritor.

Pode-se substituir o operador in pelo sinal de

igual (=).
Ex.: de%violence

Para se limitar a busca pelo campo “data de

< Anterior py<1996
> Posterior py>1990
< = anterior ou igual py<1992
> = posterior ou igual py>=1991

- hifen, indica um periodo  py=1990-1998
publicagio” pode-se especificar um ano ou periodo:

Varias técnicas de busca podem ser combina-
das através da utilizagfio de parénteses; esse recurso é
comum quando se deseja combinar técnicas numa
busca complexa.

Ex.: (terrorism in de and torture in de) and
py=1995-1998

Indice
O indice (tecla F5) ¢ outro recurso da base

que pode ser utilizado quando se deseja identificar a
forma correta em que um termo é grafado, ou quando
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nio se tem certeza do nome correto do autor, O indice
nada mais € do que uma relagio em ordem alfabética,
de todas as chaves de acesso dos registros indexados.

Ex.: indice a partir do autor selecionado

Records  fecs Entry
4 § GTTA
4 4 OTIA EMMA
1 1 )
1 1 OTTANI-A

Roteiro para execugdo de uma busca bibliografica

Tema proposto para um levantamento biblio-
grafico: “Aspectos Psicoldgicos da Preferéncia por
Comida Doce entre Criangas e Adolescentes™.

Identificando-s¢ o0 assunto a ser pesquisado, o
passo seguinte é o desdobramento da questio em
duas ou trés chaves de conceitos. Essa tarefa exige
habilidade para dividir o assunto em seus compo-
nentes principais ¢ sua expresso da forma mais
resumida possivel. (Behavioral and..., 1997).

Pode-se optar pela elabora¢io de uma estra-
tégia de busca complexa como a descrita abaixo:

{(food- in de or food-preferences in de) and
(children in de or adolescen* in de})) and sweet*

A ordem dada ao sistema & para que sejam
reunidos os dois primeiros descritores em um tnico
conjunto: a somatoria dos descritores food ¢ food-
preferences. Em seguida, deve ser empregado o
mesmo procedimento para os descritores children e
adolescents e adolescence [note a ordem de trunca-
mento (*})], os dois conjuntos devem ser cruzados
utilizando-se o operador booleano and. O resultado é
a selecio de documentos que tratem da comida e da
preferéncia por comida entre criangas e adolescentes.
Selecionados tais documentos, o sistema deverd
isolar, em um conjunto, os registros que, além de se
enquadrarem na condi¢fio acima, possuam o item
doce ou adocicado em qualquer parte do documento,
pois o termo sweet foi truncado (*) e néo s¢ limitou a
busca a nenhum campo especifico.
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Buscas por autor podem ser realizadas a partir
da digita¢io do sobrenome do autor, limitando-se a
recuperagio ao campo “AU”.

Ex.: OTTA in AU

Buscas por titulo de periddicos sfo feitas digi-
tando-se o titulo do periddico, c.olocando-se hifen (-)
entre as palavrase limitando-se o campo 3 etiqueta de
campo “JN”.

Ex.: INTERNATIONAIfJOURNAL-OF-
PSYCHOLOGY"in JN

A gravagio e/ou impressdo dos resultados da
busca se da através dos icones Download efou Print
localizados na barra de fun¢do do programa WINS-
PIRS, interface de busca que acompanha a versdo da
base PsycLIT.

Consideragdes finais

Os meios eletrdnicos para a recuperagio da
informagio sio uma realidade indiscutivel, percebida
pelo numero de fontes disponibilizadas todos os dias
em CD-ROM e online. O pesquisador devidamente
capacitado no uso de uma determinada base de dados
adquirira habilidades que permitirdo sua auto-sufi-
ciéncia no manuseio da maioria das ferramentas de
busca, uma vez que os principios de organizagio e
recuperagio da informacgdo sdo baseados na mesma
logica. A eficicia na recuperag¢do da informagdo
relevante estd relacionada a capacidade de entender e
manusear o completo ambiente onde o conhecimento
encontra-se armazenado atualmente.

O momento requer mudangas estruturais no
comportamento de busca por informagio, cabendo
aos diversos segmentos profissionais implementar
programas facilitadores da comunicagfo entre siste-
mas ¢ usudrios da informagio.
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Instrugiies para elaboragdo de manuscritos
a serem encaminhados para publicagdo

Estas instrugdes aplicam-se tanto a publicagio de TEMAS EM PSICOLOGIA (artigos de pesquisa tedrica
ou empirica, de reflexdo e discussio de conceitos, de revisdo critica de 4rea com anélises e projeges,
de analises historicas, de investigagdes avaliativas e/ou tecnoldgicas, de contribuigbes metodol6-
gicas), quanto a publicacio de CADERNDS DE PSICCLOGIA (artigos de revisdo de area, de coneitos ou de
procedimentos e resultados, com o intuito de oferecer subsidios para a atuagio do professor e, portanto,

‘ com uma estrutura ¢ uma linguagem com preocupagdes didaticas, sem restri¢des quanto ao nivel de
ensino em que pretende se situar). S
De antemdo, esclarecemos que estas publicagSes adotam normas da APA para a'preparac;ﬁo de
manuscritos para publicagio. Para maiores esclarecimentos, enfatizamos a seguir alguns pontos.

Estrutura do manuscrito

Todo trabalho deve comegar pela colocagio do problema de interesse, ou dos objetivos do
trabalho. Em seguida, devem ser feitas referéncias a outros trabalhos, ja publicados, que trataram da
mesma questdo. Estes trabalhos devem ser brevemente citados no texto, e plenamente identificados
nas Referéncias Bibliograficas.

Se o trabalho for empirico, deve vir em seguida uma descrigéo clara e completa da metodologia
utilizada: sujeitos ou populagéo e critérios de escolha; material ou equipamento utilizado; instrumentos
empregados (se questionarios ou entrevistas, citar os elementos do roteiro, s¢ observagio, descrever as
categorias); procedimentos de observagiio e/ou intervengio; € procedimentos para a coleta e para a
andlise de dados. Se o trabalho nido € empirico, mesmo assim devem ser descritas as categorias de analise
¢ 0s conceitos-chaves que orientaram os caminhos da reflexdo. ‘

Em seguida, devem ser descritos os resultados obtidos: os produtos da intervengéo, da manipu-
lagdo e dareflexdo. Detalhes néio sdo requeridos, apenas os resultados mais significativos, aqueles mais
relevantes para o problema ou objetivo inicial.

O trabalho deve terminar com uma discussio dos resultados, tendo em vista ou outros estudos e
posigdes sobre 0 mesmo assunto, ou possibilidades de aplicagio, ou finalmente, conclusdes gerais que
fecham o trabalho e encaminham o leitor para problemas correlatos.

Se otrabalho for umarevisdo da area, ouum artigo de carater diditico, as mesmas recomendagdes,
de modo geral, se aplicam. Talvez haja uma maior necessidade de enfatizar os conceitos, explici-los e
exemplifica-los €, uma menor necessidade de detalhar a metodologia.

Estilo do manuscrito

Apresentacao do texto:

Os manuscritos deverdo ser enviados em duas vias (um original ¢ uma copla), em espago duplo,
com margens amplas ¢ 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 (simpdsio,
conferéncia etc.); 0 nome do coordenador do mesmo; a reunidio anual na qual foi apresentado; o titulo



do artigo; o(s) nome(s) completo(s) do(s) autor(es); sua filiagdo institucional (i.e., o nome da institui¢io &
qual se acha(m) vinculado(s) o(s) autor(es); e, finalmente, o nome e enderego completo do autor
responsavel pela publicagio. Tendo em vista a facilitagdo de futuros contatos pede-se a indicagéo tanto
do enderego institucional, quanto do residencial, indicando nimeros de telefone e fax e E-Mail.

Resumos:
1. Resumo em portugués ou espanhol e em inglés, cOm 100 a 150 palavras.

2. Palavras-chave, em portugués ou espanhol (no minimo 3 e no méaximo 5, em letras minuisculas
e separadas com ponto e virgula).

3. Summary em inglés (tradugdo do resumo)
4. Keywords (tradugéio das palavras-chave)

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

Notas de rodapé:

Notas de rodapé devem ser usadas somente quando indispensiveis. Quando contiverem
informagdes importantes, estas devem ser transformadas em texto propriamente dito.

As notas de rodapé devem ser numeradas consecutivamente; a primeira deve ser sempre a
especificagio do enderego (mencione aqui o nome completo do departamento ou faculdade, se
desejar), informagdes sobre mudangas de filiag#io institucional, e financiamento.

Notas de rodapé devero ser datilografadas em folhas separadas do texto, sempre em espago duplo.

Titulo e ahreviagoes:

O titulo do manuscrito nfio deve ultrapassar 100 caracteres, incluindo os espagos entre as
palavras.

O uso de abreviagdes deve reduzir-se ao minimo e, quando necessarias, devem ser empregadas
aquelas de uso comum. Ao usar uma abreviagio pela primeira vez, inclua entre parénteses a expressio
completa que ela abrevia.

Tabelas:

As tabelas (que ndo devem exceder a trés) devem ser numeradas consccutivamente com nimeros
arabicos, de acordo com a ordem com que aparecem no texto. Elabore um titulo curto e descritivo para
cada tabela, precedido da expressio “Tabela” e seu niimero. Titulos de tabelas vém em cima da tabela.
Se a tabela transcrever dados ja publicados, ndo a reproduza; remeta o leitor a fonte original.

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

llustragdes:

S0 serdo aceitas para publicagdo até trés ilustragdes (figuras e quadros) sob a forma de /aser-
printoriginal executadas em um programa grafico de boa qualidade, como o HARVARD GRAPHICS,
e copiadas em disquete. Todas deverfio vir acompanhadas do respectivo titulo e numeragio (algarismos
ardbicos). Coloque o nimero dailustragfio e em seguida o titulo dela. As dimensées totais (ilustragfio e



titulo) néio deverdo exceder uma édrea de 12 x 15 cm. Se a ilustrag@o transcrever dados ja publicados,
ndo a reproduza; remeta o leitor 4 fonte original.

A inclusio de uma figura ou quadro igualmente nfo exime o autor de descrever suas principais
informag@es, ¢ sobre as quais baseara suas conclusdes.

Equipamentos e Instrumentos:

Considerando-se que os catilogos de fabricantes podem ser inacessiveis para alguns leitores,
recomenda-se que os aparelhos e equipamentos sejam descritos, de maneira breve, rcssaltando-se sua
funcio. '

Se foram utilizados instrumentos como testes, escalas, inventarios, é sufictente dar o nome dos
mesmos, indicando sua versio quando houver mais de uma. Se foram utilizados questionarios e
entrevistas, fornega uma breve descrig@o de sua estrutura e contetdo. et

-
Y

Procedimentos e Resultados: A

Os efeitos das manipulagSes experimentais, das observacgdes, das intervengdes profissionais,
assim como seus procedimentos, devemn ser descritos de maneira clara e concisa. Esta é uma habilidade
dificil, que s6 se adquire com a pratica.

Citagdes e Referéncias:

Ao citar um trabalho, uma conclusio, ou uma técnica, no texto, deve-se referenciar a fonte do
mesmo. Todas as referéncias feitas no texto devem ser citadas na secg@o de Referéncias 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
publicagio, entre paréntesis. Por exemplo: “Skmer ( 1938) apontou que...Nio obstante, outros autores
(Azrin Hutchinson e Hake, 1966) afirmam que ..

Quando uma citagio refere-se a dois autores, cite sempre os dois; quando a citagfo refere-se a
mais de dois autores, cite todos na primeira mengio e, em citagSes subsequentes, mencione apenas o
sobrenome do primeiro autor seguido da express@o “ef al.” ou “e col. ”, terminando pelo ano da publi-
cagdo. Por exemplo: “Schoenfeld, Cumming e Hearst (1956)”, na primeira mengdo, e “Schoenfeld et
al. (1956)”, nas mengﬁes posteriores.

A data mencionada no texto deve ser aquela da edi¢@o usada pelo autor, e é também esta que
aparece nas referéncias bibliogrificas. Caso seja absolutamente necessério e/ou indicado mencionar a
data original da edigio da obra, faga-o ao final da referéncia. Por exemplo: Tradugfio francesa do
original de 1907 ou Originalmente publicado em 1894.

As referéncias citadas no texto devem ser listadas em ordem alfabética por sobrenome do
primeiro autor na secgéio de Referéncias Bibliograificas. Quando um autor foi citado por diferentes
obras, organize-as em ordem cronolégica de publicagdo. Quando um autor foi citado por uma obra de
autoria exclusiva e também por obras com outros autores, organize as referéncias da seguinte maneira:
primeiro dé as referéncias das 6bras de autoria finica; 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.

Nio inclua nas Referéncias Bibliograficas trabalhos nio publicados, producio apreseéntada em
eventos sem registro em Anais e, principalmente, trabalhos em andamento; se for o caso, forneca as
informagdes relevantes no proprio texto ¢ indique tratar-se de Comunicago pessoal. S6 inclua referéncias a
trabalhos no prelo se for possivel dar ao leitor indicagdes mais precisas (por exemplo, volume e niimero



do periédico em que aparecera a publicagio). Se divulgados sob a forma de resumos, mencione a
publicagdo, o evento, ¢ a pagina onde pode ser localizado.
As referéncias a artigos publicados em revista devem ser feitas da seguinte maneira:

a) Sobrenome e iniciais do nome de cada autor.

b) Ano de publicagfo entre paréntesis.

¢) Titulo completo do artigo (em letras mintisculas).
d) Titulo completo da revista (italico).

€) Nimero do volume (itilico).

f) Paginagdo.

As referéncias a livros devem ser feitas do seguintes modo:

a) Sobrenome ¢ iniciais de cada autor.

b) Ano de publicagfo entre paréntesis.

¢) Titulo completo da obra (italico) e com as principais palavras comegando com letra maitiscula. -

d) Local da publicagio.

e) Editora.

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

No caso de capitulo em livro, siga as instruges para artigo em revista contidas nos itens a, b e c.
O titulo do trabalho (item ¢), como no caso de artigos publicados em revista, deve vir grafado em letras
minusculas, Em seguida, fornega o nome dos organizadores responsdveis 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 itens ¢, d, ¢, e A

A seguir vérios 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.L Mostofsky (Org.) Stimulus Generalization. Stanford: Stanford University Press, cap. 2.”

De livro: “Pavlov, 1.P. (1927) Conditioned Reflexes. Oxford: Oxford University Press.”

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

Transerigdes:

Ao transcrever um trecho de uma obra, faga-o entre aspas, e, ao final da transcrigio, dé a
referéncia, citando a pigina onde se encontra o trecho. Se o trecho transcrito for maior do que trés
linhas, faga a transcrigdo com margens duplas 4 direita e 4 esquerda do trecho transcrito. Sempre
traduza para o portugués suas transcrigdes; reproduza em uma folha avulsa o trecho como foi escritona
lingua original.
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