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APRESENTACAO

P

E com grande satisfacdo que apresentamos o presente volume,
concebido e organizado pelos professores do Departamento de Psicologia
da Educac¢io da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, campus de
Marilia.

A ideia geradora do livro foi compartilhar com a comunidade
académica a produgao do corpo docente do nosso departamento para a
pesquisa em psicologia da educagdo. E importante destacar que alguns
dos capitulos foram escritos com professores e pesquisadores externos ao
departamento em conjunto com nosso corpo docente.

O ecletismo do departamento, caracterizado pela presenga de
pesquisadores de diversas abordagens tedricas garante a obra Psicologia ¢
Educagio: temas e pesquisas a possibilidade de ser empregada em diferentes
cursos, uma vez que tal diversidade viabiliza a integracao de muitos olhares
sobre os processos educativos.

Iniciamos o livio com o capitulo do Prof. Adrian Oscar Dongo
Montoya sobre as relagdes entre individuo e sociedade do ponto de vista
piagetiano. Nesse capitulo, o professor Adrian esclarece, retomando os textos
de Piaget, a importancia da vida social para a construcio da operatoriedade
e a importdncia da construgao das operagoes para as relagdes cooperativas,
caracterizando ambos como aspectos indissocidveis do desenvolvimento
humano. Com esse texto, o mito de que Piaget nao teria levado em conta
o social e seria, portanto, um maturacionista fica definitivamente obsoleto.
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O segundo capitulo, da Professora Eliane Giachetto Saravali,
seguindo na abordagem psicogenética se propoe a trabalhar o conceito
de conhecimento social. Com base nas interagdes estabelecidas entre
a crianga e o meio, sio construidas nog¢oes sobre esse meio. Tais nocoes
correspondem ao mesmo tempo as possibilidades cognitivas da crianga e as
oportunidades oferecidas pelo meio para que ela construa conhecimentos
mais integrados em sistemas do que baseadas unicamente na percepgao.
A partir da retomada conceitual que realiza, a professora Eliane discute as
implicagoes pedagdgicas de a escola trabalhar ou negligenciar a importancia
desse tipo de conhecimento.

O terceiro capitulo, escrito por professores membros do Grupo
de Pesquisa em “Neurociéncias e Comportamento: Memoria, Plasticidade,
Envelhecimento e Qualidade de Vida”, da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), campus de Marilia, trata de traduzir para (e inserir) o leitor no
complexo tema que envolve a compreensio da memoria, plasticidade neural
e aprendizado. De forma muito acessivel, os autores discutem as relagoes
entre neurociéncias e educagio, apontando as possibilidades e dificuldades
desta interlocugao. Com texto atualizado, o professor e pesquisador Paulo
Estevao Andrade, musicista e também participante do Grupo Sant'Anna
Gomes de Estudos Musicolégicos, da USP, discorre sobre respostas afetivo-
emocionais desencadeadas por estimulos musicais ¢ o uso desta ferramenta
pedagdgica, como forma de estimular e integrar as circuitarias neurais em
processos de aprendizados. Da mesma forma, os professores, Edvaldo Soares
e Fldvia Cristina Goulart, doutores em neurociéncias, traduzem ao leitor,
de forma compreensivel e em uma sistematizagao crescente, o conjunto
de conceitos, informacoes e contextualizagbes da temdtica memoria x
aprendizado. Possibilitam que o educador, ou qualquer outro leitor, possa
se apropriar dos conceitos fundamentais e raciocinios 16gicos que conectam
a plasticidade neural com a meméria e a capacidade de aprender, e, por
conseguinte, instrumentalizam o leitor para reflexdes abrangentes sobre
a arte de ensinar. E um interessante passeio pela intrincada rede neuronal
presente em cada cabeca do ser humano.

O quarto capitulo foi escrito pelo Prof. Paulo Sérgio Teixeira do
Prado. Trata-se de um texto introdutdrio a Andlise do Comportamento com
énfase em questdes educacionais, mais especificamente a aprendizagem da
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leitura e de habilidades pré-aritméticas. Os conceitos fundamentais sao
definidos e o professor relata vdrios estudos voltados para a melhoria das
técnicas e procedimentos da educagao. Seu desejo de que o presente texto
possa gerar frutos em forma de contribuigées para os processos educativos
deve de fato se concretizar.

O quinto capitulo, escrito pela Profa. Regina de Cdssia Rondina,
inicia uma segunda parte do livro em que as pesquisas giram em torno da
educagio superior. A professora escreve sobre o tema “habilidades sociais”
e sua importincia nas dreas de desenvolvimento humano e educagio.
Enfatiza especificamente a importancia das habilidades sociais para a sadde
do individuo, preven¢io de comportamentos de risco em adolescentes e
adultos jovens.

O sexto capitulo, da Profa. Patricia Unger Raphael Bataglia, trata
do tema Competéncia Moral. Seu enfoque é a possibilidade de constru¢io
da competéncia moral durante o curso de graduagao. Tradicionalmente,
a educagao superior se preocupa com a formagao tedrica e técnica, mas
o que dizer a respeito da ética, da capacidade reflexiva? A professora trata
do conceito competéncia moral e aborda algumas pesquisas sobre o tema.

O sétimo capitulo, da Profa. Gilsenir Maria Prevelato de Almeida
Ditilo, trata das possibilidades que a universidade oferece para que jovens
provenientes de classes populares possam ser orientados profissionalmente.
Relata sua recente pesquisa com alunos do Cursinho Alternativo da UNESP
de Marilia (CAUM) em que se evidencia a importincia desse tipo de
intervengao que promove a tomada de consciéncia dos participantes acerca
da multideterminagido dos fatores que envolvem a escolha profissional.

O oitavo capitulo ¢ escrito pela Profa. Alessandra de Morais-
Shimizu, em coautoria com Fabio Lorenzi-Cioldi e Fabrice Buschini
(ambos da Universidade de Genebra) e Maria Suzana de Stefano Menin
e Divino Jose da Silva (da UNESP de Presidente Prudente). A pesquisa
dos professores gira em torno do intrigante e tao atual assunto que sao as
politicas de agio afirmativa no ensino superior publico. Investigando as
representagoes sociais de universitirios, os autores realizam uma extensa
andlise psicossocioldgica sobre as repercussoes subjetivas da implantacio
dessas medidas no contexto brasileiro e em relacao a outras experiéncias.
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Por fim, o nono capitulo das professoras Maria Claudia Cabrini
Grécio, Ely Francina Tannuri de Oliveira (professora do Departamento de
Ciéncias da Informacao) e Maria de Lourdes Morales Horiguela (professora
aposentada do Departamento de Psicologia da Educagio), apresenta
uma andlise bibliométrica dos artigos da Revista Psicologia Escolar e
Educacional, no periodo de 2004 a 2009, procurando identificar quais os
pesquisadores, as temdticas e institui¢oes que mais tém se destacado nesta
drea que faz interface entre Psicologia e Educagio. As autoras apontam
dreas de maior producio e a rede de colaboragao cientifica institucional a
partir dos dados da revista.

Finalizamos essa apresentagao, desejando aos leitores que tirem
bom proveito desses textos preparados cuidadosa e competentemente por
nossa equipe de docentes do Departamento de Psicologia da Educacio
e convidados. Divulgar o conhecimento produzido cumpre a missao
da universidade, mas também cumpre com um ideal de cada autor na
medida em que encaminha propostas de transformagao, de produgio dessa
heterotopia, uma vez que “Nenhures pode ser um pais imagindrio, mas as
noticias de nenhures sio noticias reais.” (MUMFORD, 1922, p. 24 apud
SANTOS, 2000, p. 333).

Patricia Unger Raphael Bataglia e Sebastizo Marcos Ribeiro de
Carvalho

REFERENCIAS
MUMFORD, L. 7he story of utopias. New York: Boni & Liveright Publishers, 1922.

SANTOS, B. S. Critica da razio indolente: contra o desperdicio da experiéncia. Sao.
Paulo: Cortez, 2000.
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PREFACIO

A atividade cientifica é um constante enfrentamento de desafios
e realizacdo de escolhas na descoberta e na geracio do conhecimento. Como
tal, a atividade cientifica é um percurso trilhado somente por aqueles que
se deixam levar pela busca da verdade submetida a certas condigdes como
a provisoriedade histérica e as normas da coletividade de pesquisadores. A
busca de verdade nessas condicoes ¢, portanto, a antitese de uma proposta
doutrindria e de pensamento tnico.

Este livro ¢ resultado da organiza¢io de trabalhos de investigagao
e pesquisa cientifica dos professores do Departamento de Psicologia da
Educagao da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP - Campus de
Marilia, como tal, os trabalhos nele reunidos correspondem a historia
desse departamento, a sua composi¢o e a sua fun¢io no contexto de uma
unidade académica comprometida com a formacao dos futuros pedagogos,
licenciados e profissionais de dreas afins.

A Psicologia da Educagio é um desses campos cientificos em que
a divergéncia tedrica e metodoldgica ¢ a sina da sua existéncia e histéria,
pois ela tem como objetivo, justamente, explicar a complexidade da
agao humana. A histéria do Departamento de Psicologia da Educacao
desta unidade universitdria nao se afasta dessa condicio. Seus membros
sempre tiveram consciéncia disso, por isso ndo se permitem esquecer que
a contribui¢io da drea para a formag¢io dos educadores somente pode ser
feita no respeito pela pluralidade de pensamentos e que as divergéncias
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tedricas e metodoldgicas devem ser resolvidas pelo debate de nivel e pela
consideragao das regras coletivas da descoberta cientifica.

A primeira publicagio organizada pelo  departamento
Comportamento, cognigio e afetividade (1994), produto do seu primeiro
simpésio de Psicologia da Educacio, traduz justamente o espirito acima
apontado. Nesse primeiro simpésio foi discutida e debatida a contribuicao
das diversas abordagens no campo da Psicologia da Educagio, sobretudo da
Psicandlise, do Behaviorismo, da Teoria Sécio-histérica de Vygotsky, e da
Epistemologia Genética. Nessa oportunidade a participagio dos principais
estudiosos de cada orientagao tedrica esteve garantida e a defesa dos seus
pontos de vista respeitada. Assim, os membros do departamento sempre
acreditaram que o avango tedrico e a contribuigio da Psicologia para a
Educagao seria o produto do conhecimento cada vez mais profundo dos
sistemas teéricos em pauta, dos seus alcances e limitagdes, e que o debate
de ideias deveria realizar-se de acordo a critérios do trabalho cientifico e
nao de acordo a pressupostos ideoldgicos. Com isso, nio advogamos pela
eliminacio da ideologia dos pesquisadores, pois além de ser impossivel,
temos consciéncia de que ela pode promover a busca da invengao e da
descoberta; o que se defende é que a forga do sistema teérico deve ter
como Unico juiz a for¢a dos fatos acumulados e os argumentos submetidos
as regras da verdade, noutros termos, submeter-se as normas da ética do
trabalho cientifico.

Seguindo essa tradigao, os textos aqui reunidos levam em conta a
pluralidade de pensamentos e abordagens dos membros do departamento,
das suas linhas de pesquisa. Entretanto, é importante dizer que, se numa
anterior oportunidade o departamento produziu uma publicagio a partir,
sobretudo, da contribui¢ao dos seus pares de outras universidades, nesta vez,
se trata de uma obra escrita por todos seus membros com a colaboragio de
colegas de outras faculdades e universidades. Desse modo esta obra trata de
mostrar o pensamento do departamento, na sua diversidade e pluralidade.

Trata-se de textos que representam investigagdes e pesquisas
experimentais e tedricas com vistas a mostrar os alcances do préprio
referencial teérico e de contribuir de modo mais direto nas tarefas urgentes
da prética educativa.

12
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Um conjunto de investigacoes apresentadas inicialmente —
“Individuo e sociedade na formagio da razdo: contribui¢io tedrica
de Piaget”, “O conhecimento social na perspectiva psicogenética:
caracteristicas e implicagoes pedagdgicas”, “A construgio da competéncia
moral na formagao superior” - apresenta um ponto de vista andlogo sobre
o desenvolvimento psicoldgico e suas implicacoes para a educagio. Poderia
se dizer que se trata de trabalhos em que, apesar de diferencas de enfoque,
existe um esforgo intelectual comum para explicitar e desenvolver os
conceitos da psicologia e epistemologia genéticas e buscar suas aplicagdes
a0 campo da educagio.

O artigo “Analise psicossocial de agdes afirmativas na universidade
publica brasileira: contribuigoes das representagdes sociais” procura
evidenciar a for¢a conceitual da Teoria das Representagoes Sociais na
pesquisa de fend6menos novos na realidade educacional brasileira.

O artigo “Principios da Andlise do Comportamento e sua
aplicacio ao entendimento da aprendizagem da leitura e de habilidades pré-
aritméticas” constitui um esfor¢o de mostrar a pertinéncia dos principios
da analise do comportamento na sua aplicagio aos processos de ensino e
aprendizagem da matemitica.

O artigo “Habilidades sociais, desenvolvimento humano e
educagdo: perspectivas contemporineas’ investiga a problemdtica do
desenvolvimento relacionada com a forma¢io de habilidades sociais
abordando essa questdo segundo perspectivas contemporineas.

O artigo, “Orientagdo profissional — universidade ajuda jovens
a encontrarem caminhos profissionais”, apresenta a importincia da 4rea
da orientagao vocacional na pesquisa e na intervengao; trata-se de uma
pesquisa e pesquisa — intervengao e de abordagem qualitativa.

O artigo “Neurociéncia e educagio: memoria e plasticidade”
constitui, sobre tudo, uma andlise histérica da neurociéncia e das suas
possiveis contribuigoes para a educacio.

Finalmente, o artigo “A producio cientifica da Revista Psicologia
Escolar e Educacional: uma anilise bibliométrica do periodo 2004/2009” ¢
um trabalho especifico, do ponto de vista bibliométrico, sobre um periodo
da produgio cientifica na drea da psicologia escolar e educacional. Artigos

13
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como este complementam as investigagdes teéricas e praticas na drea da
psicologia da psicologia da educagio.

Podemos dizer, portanto, embora existindo escolhas tedricas e
conceituais, e mesmo dreas de diferentes de atuagao, nos diferentes artigos,
observa-se um esfor¢o comum para estabelecer vinculos entre as temdticas
e concepgoes tedricas e as suas aplicacoes na educagio.

Adrian Oscar Dongo Montoya e Patricia Unger Raphael Bataglia

REFERENCIAS

DONGO MONTOYA, A. O. (Org.). Comportamento, cognicio e afetividade. Cadernos
da FFC / UNESP, Marilia, v. 3, n. 1, 1994.
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INDIVIDUO E SOCIEDADE NA FORMACAO DA RAZAO:
CONTRIBUICAQ TEORICA DE PIAGET

Adpridn Oscar Dongo Montoya

1 CONTROVERSIAS E SOLUGCOES

Séo de longa data as controvérsias entre as teorias que procuram
explicar as relagoes entre vida individual e vida social, particularmente
no que diz respeito ao desenvolvimento da razio ou do pensamento
16gico. Essas controvérsias comegaram a ser mais bem esclarecidas com
o progresso da atividade cientifica nas ciéncias humanas, sobretudo
quando a objetividade tem como base a organiza¢ao dos dados em funcao
de composi¢oes operatérias do sujeito cognoscente, ou seja, quando a
argumentagao se apoia em fatos e em sistemas de interpreta¢io que vencem
a subjetividade egocéntrica ou sociocéntrica.

O que se quer dizer é que, para alcangar uma solugio tedrica diante
das controvérsias seculares entre individuo e sociedade, é preciso levar em
conta determinadas regras procedimentais do trabalho cientifico. Uma dessas
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regras ¢ definir as relagdes necessdrias e contingentes dos fatores em jogo e
respeitar os fatos acumulados, a fim de mostrar a novidade tedrica diante das
solugoes em disputa. Sem o respeito a essas regras, torna-se dificil avancar na
conquista de solugbes e corre-se o risco de permanecer na defesa nao de uma
teoria cientifica, mas, sim, de uma doutrina e de uma ideologia.

Em relacao ao trabalho de Jean Piaget, julgamos que esse autor, no
bojo do seu sistema, construido apés muitas décadas de pesquisa empirica
e tedrica, apresenta uma nova teoria sobre a relac¢io individuo e sociedade,
na explicagio do desenvolvimento do pensamento conceitual.

Nio ¢ demais dizer que, como individualista e biologista, sem,
contudo, querer entender a radicalidade da sua contribui¢do para a
explicagao da cogni¢ao humana. E evidente que, para um leitor com uma
visao sistémica e dialética, aquelas atribui¢oes perdem toda a seriedade
e vao de encontro ao esfor¢o desse autor para superar reducionismos e
dicotomias seculares, na explicagio do individual e do social.

Assim, o objetivo deste trabalho ¢ evidenciar a novidade tedrica
de Piaget sobre a relagio individuo e sociedade, a partir da andlise do
desenvolvimento do pensamento légico do individuo. Dessa forma,
postulamos que esse autor, longe de adotar uma concepg¢ao reducionista
em psicologia (individualista) ou sociologia (sociologista), se orienta
na diregao de uma explicagio dialética, na supera¢io das dicotomias e
reducionismos seculares entre individuo e sociedade.

Para cumprir esses objetivos, levaremos em conta as pesquisas
realizadas pelo autor, durante muitas décadas. Todavia, é importante
destacar desde jd que, para resgatar a novidade da sua teoria, nao podemos
confundir realidade com as regras de exposicao do trabalho cientifico. A
exposi¢ao do trabalho cientifico se realiza por um esforgo de abstragao de
relagoes inseridas nas realidades concretas. Em decorréncia, na explicagao,
feita por ele, da construgao das estruturas operatdrias, o individuo aparece
como um sistema fechado, simplesmente aberto as trocas com o meio fisico,
e sem fazer intervir as relagoes interindividuais. Essa estratégia, legitima do
ponto de vista cientifico, levou muitos dos seus detratores a confundirem
realidade com aparéncia e, por isso, o tacharem de individualista.

16
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2 HIPOTESES SOBRE A NATUREZA INDIVIDUAL E SOCIAL DO PENSAMENTO LOGICO

A sociedade, segundo a concepg¢ao individualista, é o resultado
das atividades individuais, ou seja, o todo é o resultado de atividades
individuais relacionadas de maneira atomistica. Essa concep¢ao se encontra
ancorada nas teses associacionistas, pois, para estas, as leis de totalidade
perdem toda significagao, na ordem estabelecida.

Contrariamente a concepgao individualista atomistica, para
Durkheim (1952), a sociedade é um todo que atua sobre os individuos, € o
pensamento do individuo ¢ o resultado da agao do grupo sobre ele. Gragas
a linguagem e as coagoes de uma geracao sobre as seguintes, o individuo ¢
tributdrio das aquisi¢oes das geracoes anteriores. O individuo, entregue aos
seus proprios recursos, sé conheceria a inteligéncia prética e as imagens,
enquanto os conceitos, as categorias e as regras do pensamento consistem
em “representagoes coletivas”, produtos da vida social.

Em cada um de nés, jd o vimos, pode-se dizer que existem dois seres.
Um, constituido de todos os estados mentais que nio se relacionam
senio conosco mesmos e com os acontecimentos de nossa vida pessoal;
¢ o que se poderia chamar de ser individual. O outro é um sistema
de idéias, sentimentos e hdbitos, que exprimem em nés, nio a nossa
individualidade, mas o grupo ou os grupos diferentes de que fazemos
parte; tais sio as crengas religiosas, as préticas morais, as tradig(')es
nacionais ou profissionais, as opinides coletivas de toda espécie. Seu

conjunto forma o ser social. Constituir esse ser em cada um de nds — tal

¢ o fim da educacio. (DURKHEIM, 1952, p. 41-42, grifo do autor).

Durkheim apresenta dois argumentos para defender sua
hipétese. O primeiro sustenta que as principais nog¢oes do pensamento
e as regras logicas ultrapassam os limites da atividade individual e
supoem a colaboragio entre os individuos. Assim, as regras légicas
consistem em leis normativas, necessdrias as trocas de pensamento e,
consequentemente, impostas por essa necessidade social, em oposigao a
anarquia da representagdo espontinea do individuo. O espaco ¢ o tempo,
para ele, ultrapassam infinitamente a experiéncia espacial e temporal do
individuo e constituem, ao contrario, meios comuns a todos os individuos.
O segundo argumento, de ordem histérica e etnografica, enfatiza que as
representagoes coletivas primitivas, sendo “sociomorficas” ou calcadas
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sobre a estrutura mesma do grupo social, constituem a origem da razao.
Nesse sentido, em lugar de falar a favor de uma pluralidade possivel de
mentalidades coletivas, ele vé no sociomorfismo inicial o simples anincio
do pensamento comum. Desse modo, com a complexidade das sociedades,
a légica se tornou permanente € universal. Por isso, para esse autor, a légica
¢ uma, permanente e universal, porque sob as civilizagdes hd a civilizaco.

Durkheim, aplicando o principio segundo o qual nao é necessario
explicar o todo pelas partes, e que o todo coletivo nao é idéntico a soma dos
individuos que o compdem, postula que o todo (a sociedade) é um “ser”
que exerce suas coagoes, modifica os individuos (impoe-lhes sua légica) e
permanece heterogéneo as consciéncias individuais.

Pode-se conceber uma outra concepgio oposta a hipéStese de
Durkheim? Trata-se do individualismo atomistico, enunciado no comego
deste item, o qual postula que o todo societdrio é o simples resultado das
atividades individuais.

Pode-se conceber uma terceira hipétese? Julgamos que sim. Para
tal hipétese, o todo, sem ser equivalente a soma dos individuos, é a soma
das relagoes entre os individuos, o que ndo é a mesma coisa que a anterior
solucio. E a posicio do relativismo ou interagio social radical, defendido
por Piaget (1973, p. 167):

[...] cada relacio constitui, no seu nivel, um todo no sentido de
Durkheim: jd a partir de dois individuos, uma intera¢io acarretando
modificagdes durdveis pode ser considerada como fato social e a
sociedade seria a expressio do conjunto destas interacbes entre n
individuos, n podendo estender-se indefinidamente, a partir de 2, e

compreender, no limite, as agoes em sentido Unico exercidas pelos
ancestrais mais longinquos sobre seus herdeiros sociais.

Porém, ¢é preciso compreender que, desse modo, nao se volta ao
individualismo, pois o fato primitivo no ¢ nem o individuo nem o conjunto
de individuos, mas a rela¢io entre individuos, e uma relagao modificando
ininterruptamente as consciéncias individuais, como queria Durkheim.

Se se admite a terceira solugio — relativista ou dialética — ndo serd
mais possivel contentar-se em argumentar que “a sociedade” estd sob a
l6gica; pelo contririo, se exigird precisar de quais relagoes sociais se trata.
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Afirmar de modo geral que a sociedade ¢ fonte da l6gica conduzird
a confundir a fonte da razio com a “razdo do estado”’, como mostram
alguns acontecimentos histéricos. Nesse sentido, certas geracdes novas de
uma grande sociedade podem estar modeladas pela coletividade, a ponto
de adotar sem discussao maneiras irredutiveis de superioridade étnica. Esse
fato confirmaria a tese de Durkheim, no sentido da agio do grupo sobre as
consciéncias individuais, porém, esse mesmo fato estaria provando a realidade
da coagio social, oposta as relagoes de cooperacio e do respeito mutuo.

Para DPiaget, existem dois tipos extremos de relacoes
interindividuais: a coagio, que implica uma autoridade e uma submissao,
conduzindo assim & heteronomia, e a cooperagio, que acarreta a igualdade
de direito ou autonomia, bem como a reciprocidade entre personalidades
diferenciadas. E evidente que entre esses tipos limites deve ser prevista uma
série de outras relagdes, com misturas ou simples predominincia estatistica
de um ou de outro dos tipos extremos:

[...] a coacio social, em lugar de englobar numa massa tnica todas as
relagdes sociais, s6 constitui uma relagao entre outras e alcanca efeitos

intelectuais e morais muito particulares e distintos dos efeitos de outras
interagoes sociais. (1973, p. 168).

-

E importante salientar que Piaget nio é o dnico a analisar a
sociedade em termos de interagoes sociais. Muitos sociélogos examinam
o todo social em termos de interagdes; contudo, eles ndo se perguntam se
a légica individual deriva da légica social ou, inversamente, se as duas se
constroem correlativamente. Eles se limitam a marcar seus antagonismos
e nao buscam colocar-se no terreno genético. Dessa forma, terminam
por concluir que as sociedades chegam sempre a subordinar, seja a logica
individual a légica social (sociedades primitivas, teocracias orientais), seja o
inverso (democracias ocidentais). Assim, certas perguntas permanecem sem
resposta: como se constroi a 16gica individual e a légica social? A construgao
dalégica individual ¢ independente da légica social? A construgao da logica
das interagoes sociais ¢ independente da construgio légica individual?
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3 DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL DAS ESTRUTURAS LOGICAS DO CONHECIMENTO

Como frisamos, noinicio desteartigo, aanélise do desenvolvimento
individual é um artificio cientifico para entender os processos causais que
envolvem o sistema de relagoes como um todo. Desse ponto de vista,
a légica aparece como forma de equilibrio final das a¢des, quando elas
conseguem se coordenar num sistema de composi¢oes reversiveis. Nesse
sentido, a légica se constitui como um sistema de operagoes, isto é, de
agoes tornadas a0 mesmo tempo compostas e reversiveis.

Para compreender psicologicamente a construgio da ldgica, ¢é
necessdrio iniciar a andlise da sua fonte nas primeiras agoes motoras que
se estruturam progressivamente em esquemas da inteligéncia sensério-
motora (PIAGET, 1987) e, depois, em esquemas mentais da inteligéncia
conceptual (PIAGET, 1978). Para entender esse processo construtivo, é
preciso levar em consideracio duas nogoes fundamentais: continuidade
funcional do desenvolvimento, concebido como marcha progressiva para
o equilibrio, e heterogeneidade das estruturas sucessivas que marcam as

etapas da equilibragao (PIAGET, 1977).

A organizagio das estruturas sensério-motoras, sem alcancar a
natureza da estrutura dos conceitos, anuncia funcionalmente o pensamento
ulterior e constitui uma espécie de légica dos movimentos e das percepgoes
(“légica das agoes”).

Logo a seguir, dos 2 aos 7 anos, a organizagao das agoes sensério-
motoras se prolonga, reconstruindo-se em agoes executadas mentalmente,
ou seja, em agdes que se efetuam sobre os objetos através de representagdes
e nao simplesmente através de acoes diretas. Contudo, as agbes mentais
iniciais ou pensamento representativo inicial nada mais sio que uma
espécie de “experiéncia mental” ou de tradug¢io em simbolos ou imagens
dos esquemas de acao (“esquemas verbais” e “preconceitos”).

A forma superior dessa espécie de pensamento ¢ o pensamento
“intuitivo” que consegue, entre os 4 e os 7 anos, evocar configuragdes de
conjunto relativamente precisas, mas somente a titulo de configuragoes
e sem reversibilidade operatéria. E bvio que essa forma de pensamento
alcanca um equilibrio superior ao da inteligéncia sensério-motora,
j& que, em lugar de se deter no que é dado atualmente a percepgio
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e a0 movimento, ela ultrapassa o atual, por meio de antecipagoes e de
reconstituigoes representativas. Todavia, comparado a etapa seguinte, esse
equilibrio permanece instvel e incompleto, porque estd ligado a evocagodes
figurativas sem reversibilidade propriamente dita.
Aos 7-8 anos, ao contrdrio, as agdes efetuadas mentalmente alcancam
um equilibrio estdvel, definido pela reversibilidade e constituindo assim
um comego das operagoes légicas mesmas. Reunir ou separar, seriar
direta ou inversamente etc. adquirem o starus de agbes componiveis
e reversiveis que permitem a antecipagio e a reconstitui¢do, nio mais
somente pela imagem ou intui¢do, mas pela dedugio necessdria. Eis a
grande descoberta que marca, na crianga, o comego do pensamento

operatério: a conservagio de um todo, quaisquer que sejam as

transformacoes efetuadas sobre as partes. (PIAGET, 1973, p. 175).

Como Piaget explica a passagem da agao mental irreversivel ou
intuitiva para a operagao reversivel?

O fato fundamental, para esse autor, ¢ que a opera¢io nao aparece
num estado isolado: ndo é uma agao particular que, num momento dado, ¢
concebida como reversivel. A constitui¢io da operagio estd associada a uma
espécie de remanejamento de conjunto, que se produz no fim da equilibragao
progressiva das antecipagoes e reconstitui¢oes intuitivas, onde as configuragoes
intuitivas rigidas se subordinam a todas as transformacdes possiveis. Tais s2o os
primeiros conjuntos numéricos, as inclusées de classes e as séries.

Esses sistemas de conjunto, que engendram as operagdes,
apoiando-se umas nas outras, tomam sempre a forma, seja dos grupos
matematicos, seja dos agrupamentos 16gicos.

1o. Operagao direta: a adi¢ao de duas classes A +A’ resulta numa nova

classe B (A + A’ = B).

20. Operagao inversa: a operagao direta + A corresponde uma operagio
inversa — A.

3°. Operagao associativa: + A+ (A + B’) = (A + A) + B’
40, Operagao idéntica: + A— A = 0.

5°. Operagio tautolégica. A + A = A (restrito aos agrupamentos).
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Dessa forma, embora vejamos o individuo e suas relagoes
com o meio fisico como um sistema fechado, é necessirio conceber o
desenvolvimento da légica como uma passagem progressiva da agio
efetiva e irreversivel & operagao ou agio virtual e reversivel. Pode-se, por
conseguinte, interpretar a légica como forma de equilibrio terminal das
agoes, para a qual tende toda evolugio sensério-motriz e mental, porque hd
equilibrio somente na reversibilidade. O agrupamento aparece assim como
a estrutura exprimindo esse equilibrio.

4 DESENVOLVIMENTO INTERINDIVIDUAL DO PENSAMENTO LOGICO

Se deixarmos de lado o artificio de abstrair o individuo como
sistema fechado em sua relagio com o meio fisico e centrarmos a atengao
sobre relagdes de cardter intelectual com os outros individuos, nao podemos
deixar de fazer a seguinte indagagdo: pode-se conceber que o individuo
consiga sozinho constituir as operagdes mentais, ou a intervengao de fatores
interindividuais é necessdria, para explicar o desenvolvimento delas?

Para responder a essa pergunta, ¢ preciso antes analisar as etapas
da socializagdo intelectual do individuo. Apds essa anilise, deveremos
perguntar se essa socializagio é a causa do desenvolvimento légico ou seu
efeito, ou se a relagio é mais complexa.

Piaget demonstra que as principais etapas do desenvolvimento
das operagoes l6gicas correspondem, de forma relativamente simples,
estdgios correlativos do desenvolvimento social.

No periodo sensério-motor, embora exista vida social da crianga,
nao se poderia tratar, rigorosamente, de socializagao da inteligéncia. Ainda
que a crianga aprenda a imitar antes de saber falar, ela nao se concebe como
polo de agao em relacio a outros individuos. A crianca, nesse periodo,
imita os gestos que ela mesma consegue executar. Quanto aos contatos
afetivos que realmente existem (sorrisos), nao sio trocas que interessam ao
sujeito como tal (eu) e o outro. Contudo, nao se poderia negar a existéncia
de vida social, nesse periodo, sobretudo quando se observam as agdes do
bebé no tocante as pessoas que o rodeiam.
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Quanto ao periodo que se estende do aparecimento da linguagem
(18 meses aproximadamente) aos 7-8 anos, que se caracteriza como o
periodo pré-operatdrio, ele apresenta um comego muito significativo de
socializacdo, mas com caracteristicas intermedidrias entre o individual
simples do primeiro periodo e a cooperacao do terceiro. Do ponto de
vista dos meios de expressdo (significantes), constata-se que a linguagem,
aprendida do meio social, oferece a crianga um sistema complexo de
signos coletivos, os quais nao sio todos compreendidos de antemao. Além
disso, esses signos sao completados por um sistema mais rico de simbolos
individuais, abundantes no jogo da imaginagio ou jogo simbdlico, na
imitagao representativa e nas imagens multiplas que a crianca exprime. No
que concerne as significagoes, isto é, do préprio pensamento, verifica-se
que as trocas interindividuais das criancas de 2 a 7 anos sao caracterizadas
pelo “egocentrismo”, que permanece a meio caminho entre o individual e
o social e que se pode definir como uma indiferenciagao relativa do ponto
de vista préprio e do ponto de vista do outro. E assim que a crianga fala por
si tanto quanto pelos outros, sem levar em conta os pontos de vista, e nio
sabe discutir nem expor seu pensamento segundo uma ordem sistemdtica.
Nas pesquisas realizadas por Piaget (1994, 1999), observa-se que, nos
jogos coletivos, cada crianga joga por si, sem coordenagio com os outros.

Para Piaget, existe uma relago estreita entre o cardter egocéntrico
das trocas interindividuais desse periodo e o cardter intuitivo e pré-operatério
do pensamento das mesmas idades. Por um lado, todo pensamento
intuitivo estd centrado numa configuragao estdtica privilegiada, que ignora
a mobilidade das transformagées operatérias possiveis, quer dizer, que
nao atinge uma descentragao suficiente. Por outro lado, todo pensamento
egocéntrico consiste em centrar os objetos em funcio da atividade prépria
do momento, sem levar em conta a perspectiva alheia, com a qual poderia
coordenar.

Quanto as coagoes intelectuais exercidas durante esse periodo
pelos adultos ou mais velhos, elas sao assimiladas a essa mesma mentalidade
egocéntrica e s6 a transformam superficialmente (sociocentrismo).

Ao periodo das operagdes propriamente ditas (7 a 11-12 anos)
corresponde, em compensagao, um nitido progresso da socializagao: a
crianga se torna capaz de cooperagio, isto ¢, nio pensa mais em fungio
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dela s6, mas da coordenagio, real ou possivel, dos pontos de vista. E dessa
forma que ela se torna capaz de discussao, de colaboracio, de exposigoes
ordenadas e compreensiveis para o interlocutor. Seus jogos coletivos
testemunham regras comuns.

Do mesmo modo que existe estreita conexao entre o egocentrismo
do pensamento e seu cardter intuitivo, constata-se, também, uma correlagio
intima entre a cooperagao ¢ o desenvolvimento das operagoes 16gicas.

Desse modo, torna-se pertinente a questao anunciada no inicio
deste pardgrafo: se o progresso l6gico anda ao lado da socializagao, deve-
se dizer que a crianga se torna capaz de operagdes racionais, porque seu
desenvolvimento social a torna apta a cooperagio ou se deve admitir,
a0 contrdrio, que sao as aquisi¢oes logicas individuais que lhe permitem
compreender as outras pessoas ¢ que a conduzem a cooperagao?

Como os dois progressos se conduzem paralelamente, a questao
parece sem solu¢ao. Porém, para Piaget, esse problema revela uma mesma
realidade individual e social: “Pois as duas espécies de progresso andam
exatamente lado a lado, a questao parece sem solugio, exceto dizendo que
constituem dois aspectos indissocidveis de uma tnica e s6 realidade, ao
mesmo tempo social e individual.” (1973, p. 181).

EVOLUCAQ CORRELATIVA DAS INTERACOES
INTRA-INDIVIDUAIS E INTER-INDIVIDUAIS

EGOCENTRISMO

Desequilibrio intra-individual

RELACOES DE COOPERACAD

Equilibrin inter-individual

RELACOES DE COACAD

Desequilibrio inter-individual OPERACAD

Equilibrio intra-individual

Figura 1 - Desenvolvimento individual e social na teoria de Piaget
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Quando a estrutura de pensamento tem como base imagens
e preconceitos, nio hd possibilidade de coeréncia de pensamento
(desequilibrio intraindividual) e, por isso, os sujeitos permanecem
centrados no préprio ponto de vista, sem poder coordend-los com os
outros sujeitos (egocentrismo). Essa situacao faz que os individuos aceitem
passivamente os preceitos estabelecidos pelo meio e, portanto, favorecam
relagoes de submissao e coagao (desequilibrio nas relagoes interindividuais).
Assim, a relagdo entre desequilibrio intraindividual e interindividual é
parte de um mesmo estado de desequilibrio de conjunto, em que ambos
se reforcam mutuamente. Somente quando os esquemas de agdo se
interiorizam e se coordenam em sistemas de composigao reversiveis torna-
se possivel a coordenacio equilibrada com os outros sujeitos (cooperacio).
Reciprocamente, a participagao nas relagdes de cooperagao (de operagoes
com outros) possibilita as coordenagées internas do sujeito. Dessa forma,
nesse novo estado de relagao, pode-se constatar a solidariedade positiva
entre a Cooperagao e a operagao, sem que se possa dizer que um determina
unilateralmente o outro.

4.1 QUESTAO DE EQUILIBRIO E DESEQUILIBRIO DAS TROCAS SOCIAIS

Como se pode observar, no item anterior, as operagoes 16gicas
constituem a forma de equilibrio terminal das a¢oes, alcangada enquanto
estas sao “agrupadas’ em sistemas compostos e reversiveis. Do mesmo
modo, a cooperagio social nao deixa de constituir um sistema de a¢oes,
agoes interindividuais e no simplesmente individuais, e consequentemente
submetidas a todas as leis que caracterizam os agrupamentos. Assim, as
cooperacoes sé alcangaram seu equilibrio com a condi¢ao de alcangar
igualmente o estado de sistemas compostos e reversiveis. Na hipétese de
Piaget, as leis do agrupamento seriam simultaneamente as da cooperagao e
as das agoes individuais.

A tese individualista consiste em dizer que a légica se constrdi
no centro das atividades do individuo e, uma vez acabada, possibilita o
estabelecimento da cooperagao.
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A tese socioldgica corrente opde a precedente, por conseguinte,
uma interpretagio global: as relagdes sociais constrangem o individuo a
reconhecer uma légica.

Para Piaget, a tese socioldgica poderia ser aceita com a condigio de
que as relagoes sociais apresentem uma légica. Entretanto, nem sempre isso
acontece, pois os decretos de um ditador nio engendram necessariamente
um pensamento 16gico; contrariamente, uma cooperagio livre conduz a
reciprocidade dos julgamentos e torna possivel a operagao objetiva.

Trata-se, portanto, de compreender como as relagoes sociais
mesmas alcancam a ldgica, assim como acontece no plano psicolégico.
Com efeito, segundo esse autor (1973, p. 182),

[...] as a¢des dos individuos um com outros, as quais constituem
toda a sociedade, s6 criam uma légica com a condigio expressa de
adquirirem elas também uma forma de equilibrio, andloga a estrutura
da qual podemos definir as leis no fim do desenvolvimento das agoes
individuais. E isso acontece, pois elas sio cada vez mais socializadas
e porque a cooperagio é um sistema de agbes como as outras. Em
suma, as relagbes sociais equilibradas em cooperagio constituirio,
pois, “agrupamentos’ de operagbes, exatamente como todas as a¢oes
légicas exercidas pelo individuo sobre o mundo exterior, e as leis do
agrupamento definirao a forma de equilibrio ideal comum &s primeiras
como as segundas.

O problema ¢, entretanto, determinar se as condigoes de equilibrio
podem ser preenchidas em qualquer tipo de trocas interindividuais, ou
supoem um tipo particular de relacoes. Piaget trata de mostrar que, de fato, a
escala comum de valores, as obrigagoes e as reciprocidades em jogo diferem
de um tipo a outro, e que, no caso de uma troca equilibrada, a estrutura
dos processos de troca consiste ela mesma num sistema de operagdes
reversiveis. Em consequéncia, somente a troca equilibrada ocasionard a
formagao de um pensamento operatdrio, mas porque ela mesma existe em
conformidade com as leis de agrupamento. Entre as operagoes individuais
e a cooperagio haverd, portanto, finalmente, identidade bésica, do ponto
de vista das leis de equilibrio que regem as duas.
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4.2 DESEQUILiBRIOS DA TROCA PELO EGOCENTRISMO E PELA COACAO

Uma primeira forma de desequilibrio pode dever-se ao fato de
que os parceiros nio consigam coordenar seus pontos de vista. Eo que
se produz sistematicamente na crianga que concebe as coisas e os outros
individuos através de sua atividade prépria. Contudo, isso se encontra
naturalmente em qualquer idade, quando os interesses em jogo ou
simplesmente a inércia do pensamento adquirido se opde a objetividade.

Piaget (1973) define trés caracteres do desequilibrio da troca
intelectual devidos ao egocentrismo :

1. Nao hd ainda, ou nio hd mais, escala comum de referéncia, porque os
parceiros empregam as palavras em sentidos diferentes, ou se referem
implicitamente a imagens ou simbolos individuais, com significagoes
privadas. Por falta de conceitos comuns ou suficientemente
homogéneos, a troca durdvel é entiao impossivel.

2. Nao héd conservagio suficiente das proposigoes anteriores, por falta
de obrigacao sentida pelos parceiros. Tudo se passa como se faltasse
uma regulacio essencial ao raciocinio: a que obriga o individuo a levar
em considera¢ao o que admitiu ou disse, e a conservar esse valor, nas
construgoes ulteriores.

3. Nao hd reciprocidade regulada. Cada parceiro, partindo do postulado
técito de que seu ponto de vista é o tinico possivel, toma-o como referéncia
da discussio com o outro, em vez de alcangar, sejam proposigoes comuns,
sejam proposicoes distintas, mas reciprocas e coordenadas entre si.

Que ocorre nos desequilibrios, devido a coagao?

A primeira vista, o pensamento cristalizado pelas coagdes sociais
parece ter o miximo de equilibrio, pois é susceptivel de durar e de revestir
formas multisseculares. Ao lado dele, a concordancia entre os parceiros da
pesquisa autdnoma parece muito frigil, os principios e as verdades admitidas
parecem continuamente questiondveis. Entretanto, os edificios sociais
rigidos, como sdo os sistemas totalitdrios, nao sao sempre os mais sélidos.

Diante disso, para esse autor, ¢ necessario distinguir entre os
equilibrios verdadeiros ou estdveis, reconhecidos pela sua mobilidade
e sua reversibilidade e os falsos equilibrios, sem estabilidade interna. As
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caracteristicas dos falsos equilibrios do pensamento coletivo sao as que

seguem:

1.

Nio hd divida de que um pensamento coletivo cristalizado pela
coagdo das geracoes anteriores sobre as seguintes resulta numa escala
comum de valores intelectuais, sob a forma de linguagem uniforme
e de um sistema de conceitos gerais com defini¢ao fixa. No entanto,
ocorre que a escala desses valores, em lugar de ser produto das trocas
esponténeas, resultando numa livre fixacio, ¢ estabilizada por medidas
de coagdo. Isso quer dizer que o sistema das nogoes de partida,
servindo de escala as trocas, teria sido, niao construido durante trocas
anteriores funcionando segundo um sistema de livre controle mtuo,
mas imposto simplesmente pela autoridade do uso e da tradico.

A obrigagao dura somente em fun¢io da coagio e nio constitui
uma obriga¢io mutua. A conservacio dos valores ou a validade das
proposicoes admitidas s6 é determinada pelo fator exterior da coagao,
e é nesse sentido que se trata de um falso equilibrio. A estrutura da
coletividade pode assegurar uma durago indefinida, todavia, que nao
constitui um equilibrio interno estdvel.

As obrigagoes funcionam, com efeito, num sentido somente, e ndo no
sentido reciproco.

Em resumo, nesse tipo de troca, por conseguinte, existe auséncia

de equilibrio interno, sobretudo porque o sistema das obrigacoes nao ¢é
reciproco. Por falta dessa reciprocidade, as proposicoes produzidas pelas
coagdes se tornam irreversiveis e nao poderiam, pois, conduzir a verdades

e valores de ordem operatéria.

A conservagio das proposicoes, num sistema de coagio, constitui, com
efeito, nao invariantes que resultam de uma sucessao de transformagoes
mdveis e reversiveis, mas um corpo de verdades completamente feitas,
cuja solidez se deve & sua rigidez (como as estruturas intuitivas em
relagdo as estruturas operatdrias), e transmitidas num sentido Gnico
(agao dos mais velhos sobre o mais novos). (1973, p. 190).
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4.3 O EQUILIBRIO DAS TROCAS OPERATORIAS

Os argumentos de Piaget revelam nao somente que o equilibrio
individual ¢é assegurado pelas trocas operatérias do pensamento, mas
ainda que esse equilibrio toma necessariamente a forma de um sistema
de operacoes reciprocas e consequentemente de “agrupamentos’. Assim,
seriam trés as condig¢oes do equilibrio da troca operatéria:

1. Uma escala comum de conceitos bem definidos, produto de acordos
construidos. A escala, se for verdadeiramente comum (em oposicio
as nao- coordenagoes devidas ao egocentrismo) e se ndo resultar de
imposi¢des de nogoes totalmente feitas, s6 poderia ser formada por um
sistema de convengoes ou hipéteses.

2. Quanto as trocas mesmas, o acordo correto revestird a forma de dupla
de operagao: 1°. A efetuada por A na apresentagio da sua proposicao
para B. 2°. Na falta de autoridade exterior, B poderd assegurar sua
concordéncia e apreender o pensamento de A somente com a Unica
condi¢io de poder efetuar por sua conta a mesma operagao.

Em que consiste a obrigagao que nio ¢ devida a autoridade de A?
Ela ¢ devida, entdo, ao principio de nio-contradi¢io. A nao-contradi¢io
¢ um efeito direto da reversibilidade do pensamento, porque pensar sem
contradigoes ¢ simplesmente pensar por operagdes reversiveis. Desse modo,
se B permanece obrigado por sua proposicio, isso significard, pois, nao apenas
que ele pensa por operagoes reversiveis, porém, que a correspondéncia entre
suas operagoes e as de A constitui, enquanto sistemas de correspondéncias
assegurados pela troca, numa sucessao de operagdes reversiveis.

[...] é precisamente, porque o cardter operatério e reversivel da
correspondéncia interessa aqui a troca mesma, que a nio-contradigao
se torna neste caso uma “regra’, isto é, uma norma social da troca e
nao mais somente uma forma de equilibrio interior ao individuo: é
devido a isto que ela se acompanha de um sentimento de obrigacio
e nio unicamente de harmonia interna. Mas esta obrigacio ¢ das
que resultam da reciprocidade, e nao de uma autoridade de um dois
parceiros sobre o outro, donde sua diferenga com a obrigacio de
tipo coercitivo. Isto significa. Novamente, que a troca sob sua forma
cooperativa adquire cardter normativo de ordem operatéria e nio mais
simplesmente intuitivo. (1973, p. 192).
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3. Quanto a reciprocidade, ela conduz a inverter as correspondéncias e
reciprocidades iniciadas e a generalizd-las. Por isso, o agrupamento é
assegurado nos dois sentidos.

Em suma, argumenta Piaget que

[...] a troca de pensamento, quando atinge o equilibrio, é conduzida
pelo fato mesmo de constituir uma estrutura operatéria. Dito de outra
maneira, a forma de equilibrio atingida pela troca nada mais é que
um sistema de correspondéncias simples ou reciprocidades, isto é, um
“agrupamento”, englobando os que sio elaborados pelos parceiros

mesmos. (1973, p. 193).

5 CONCLUSOES TEORICAS E IMPLICACOES EDUCACIONAIS

Neste trabalho, constatamos que Piaget, contrariamente 2
afirmacio dos seus criticos, nao deixa de explicar o desenvolvimento
do pensamento légico em fungio da vida social. Entretanto, explicar o
desenvolvimento da razio ou do pensamento légico em fun¢io da vida
social nio significa adotar uma postura unilateral (unidirecional) nem
global (sociedade como um todo).

As pesquisas realizadas por ele evidenciam que o desenvolvimento
do pensamento l6gico do individuo estd em fung¢ao do desenvolvimento de
determinadas relagoes sociais, notadamente das relagoes de cooperagio e
de reciprocidade, e que, reciprocamente, essas relagoes sociais se produzem
em fun¢io de coordenagoes intraindividuais equilibradas (operagoes). Isso
revela, na interpretagio desse autor, que ambos os desenvolvimentos sio
manifestacoes de uma mesma realidade. Noutros termos, os dados sobre o
desenvolvimento das operagoes e o desenvolvimento da socializagao revelam
nio uma determinacio unilateral, mas sim uma evolugio correlativa. E
desse ponto de vista que se precisa analisar a originalidade do pensamento
desse autor.

Piaget, com base nos dados das suas pesquisas, questiona tanto as
concepgdes reducionistas em psicologia quanto em sociologia e formula a
hipétese de sociedade como sistema de relagées, nas quais os individuos se
transformam. Porém, formular a sociedade como sistema de relagbes nao
basta, pois é necessdrio distinguir nela a existéncia de relagdes opostas que
vao desde as relacoes de coergao até as relagoes de cooperagdo, com todas
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as misturas e nuances possiveis. Ambas as formas de relagao social, como
comprovam as pesquisas socioldgicas, etnogréficas, psicossocioldgicas e
educacionais, conduzem a efeitos opostos em termos de desenvolvimento
intelectual e moral: falsos equilibrios nas relagdes de coagao e equilibrios
verdadeiros nas relagdes de cooperagio.

Para esse autor, assim como no campo psicolégico hi um
desenvolvimento individual do pensamento que culmina no equilibrio
operatério, nas relagbes humanas hi um desenvolvimento das trocas
interindividuais que culminam também em equilibrios operatérios
(cooperagao). Essas interagoes equilibradas sao resultado de um processo
construtivo, visto que elas partem de relagoes instdveis, por causa de trocas
egocéntricas e da coagao, e alcancam trocas reguladas de agdes compostas em
sistemas reversiveis (agrupamentos), as quais se exprimem na cooperagao e
na reciprocidade intelectual.

Desse modo, se o progresso 16gico anda ao lado da socializagao,
deve-se dizer que a crianca se torna capaz de operagoes racionais, porque
seu desenvolvimento social a torna apta a cooperagio, ou se deve admitir,
a0 contrdrio, que sao as aquisi¢oes logicas individuais que lhe permitem
compreender as outras pessoas ¢ que a conduzem assim a cooperagao?

Como observamos num item anterior, esse problema revela para
Piaget uma mesma realidade individual e social: eles constituem dois
aspectos indissocidveis de uma mesma realidade, a0 mesmo tempo social
e individual.

Nessa perspectiva, esse autor apresenta tanto uma contribuigao
experimental para a explicagao psicolédgica e sociolégica do desenvolvimento
do pensamento, quanto um novo modo de pensar as relagdes entre
individuo e sociedade, como reconhecem autores da grandeza de L.
Goldmam (1972, 1992) e J. Habermas (1989, 1992).

Do ponto de vista das implicacdes educacionais, as conclusoes
acima apontadas sobre as pesquisas de Piaget - indissociabilidade e
solidariedade entre desenvolvimento individual e social e os efeitos opostos
das formas de relagoes sociais (coagdo e cooperagio) - sio de capital
importincia para a prdtica e para a teoria da educagio.
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Sabemos que a educagio tradicional por estar centrada na
transmissdo de saberes e na autoridade do adulto privilegia as relagoes de
coagao e nao as de cooperagio. Desse modo, essa forma de educacio, antes
de contribuir para a aprendizagem de conhecimentos e a formagio de
individuos criticos e autdbnomos contribui para a reprodugao mecinica de
saberes e regras morais, e como isso para a formagao de individuos acriticos
e heterbnomos.

Pensar outra forma de agao pedagdgica, que permita a formagao
de sujeitos que pensem o mundo de modo operatério e autbnomo, exige,
necessariamente, outra concepgao e pritica onde as relagdes sociais se
pautem pela cooperagio e pelo respeito mutuo, isto é, pelo exercicio da
critica e autocritica, pelo dialogo e pela pesquisa permanente. Desse modo,
uma nova escola comprometida com esses principios poderd, efetivamente,
contribuir com a formagio de individuos auténomos intelectual e
moralmente, capazes de produzir novos conhecimentos e de exercer a
cidadania.
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O CONHECIMENTO SOCIAL NA PERSPECTIVA PSICOGENETICA:
CARACTERISTICAS E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Eliane Giachetto Saravali

Ao estudarmos a teoria de Jean Piaget (1896-1980), observamos
que alguns aspectos e conteidos sio sempre muito explorados e
divulgados. Assim é que, por exemplo, temos muitos estudos no campo do
desenvolvimento moral e dos conhecimentos fisico e légico-matemadtico.
Todavia, alguns aspectos dessa vasta obra sio menos explorados,
sobretudo no contexto brasileiro. E o caso, por exemplo, da construgao do
conhecimento social.

O conhecimento social se refere aquilo que se produz nos
diferentes contextos sociais e que vai adquirindo significado, no seio das
relagdes com os outros. Esse objeto de conhecimento pode se caracterizar
por diferentes dimensées, tais como: o conhecimento do eu e dos outros
(conhecimento psicoldgico ou pessoal), as relagoes interpessoais, os papéis
sociais, as normas que regulam as condutas dentro do grupo social, o

33



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

funcionamento e a organizagao da sociedade (economia, politica, entre

outros) (ENESCO et al., 1995).

Embora, em algumas de suas obras, Piaget (1967, 1979, 1983)
aborde questdes relacionadas ao conhecimento social, os estudos e pesquisas
sistematizados nesse campo sao mais recentes e datam do inicio da década
de setenta do século passado. No Brasil, a ampliagio desses estudos se
deu, em grande parte, pelas contribui¢des advindas do intercimbio com
estudos feitos por Juan Delval e sua equipe, na Espanha (DELVAL, 1988,
1989, 1992; DELVAL; PADILLA, 1997; ENESCO, 1996; ENESCO et
al., 1995; ENESCO; NAVARRO, 1994) e no Chile (DENEGRI, 1998).
E a partir de 1994 que se encontram os primeiros estudos, realizados no
Brasil, sobre a compreensio da realidade social de acordo com o referencial

piagetiano (ASSIS, 2003).

Desde entio, aparecem no nosso meio pesquisas acerca das
representagoes de diferentes aspectos da realidade social. Entre elas,
destacamos os trabalhos de Tortella (1996, 2001), que observou a evolugio
das representagdes das criancas sobre a amizade; a pesquisa de Godoy
(1996), que investigou as ideias infantis sobre a etnia; o trabalho de Saravali
(1999, 2005) a respeito da evolugao do conceito de direito; o estudo de
Borges (2001) sobre o conceito de familia; os trabalhos de Cantelli (2000,
2009) acerca das representagoes de escola e da educagio econdmica;
a pesquisa de Baptistella (2001) sobre a compreensdo de um comercial
televisivo; o trabalho de Braga (2003) a propdsito das representagoes acerca
do meio ambiente; o estudo de Pires e Assis (2005) sobre a nocao de lucro;
a pesquisa de Aradjo (2007) sobre o desenvolvimento do pensamento
econdmico; o trabalho de Guimaraes (2007) referente as representagdes
de escola e de professor, e a pesquisa de Monteiro (2010) sobre a nogao de
violéncia em criancas e adolescentes.

O que essas pesquisas e os estudos de Delval e seus seguidores,
que fundamentam os trabalhos brasileiros, provam ¢é a existéncia de
um longo processo de construcao e elabora¢io mental percorrido pelos
sujeitos, ao se depararem com questoes da realidade social. Tais questoes
nao sao absorvidas pela pressao ambiental ou somente por fatores externos.
Eo sujeito, suas interpretagdes peculiares e suas deformacgoes proprias que
dao sentido a realidade social.
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Como explica Delval (2007), essa é a marca da concepgio
construtivista sobre a constru¢io do conhecimento social — o papel do
sujeito. Esse papel nao pode ser esquecido, sobretudo, quando percebemos,
pelos resultados das pesquisas, crengas bastante curiosas que as criancas
apresentam e que sao diferentes das dos adultos e daquilo que existe de
fato, no meio social. Soma-se a isso o cardter universal dessas crencas, isto
¢, muitos pesquisadores encontram respostas semelhantes, ao realizarem
pesquisas sobre as representagdes de aspectos especificos da realidade social
em ambientes sociais diferenciados.

No presente capitulo, pretendemos discutir a natureza do
conhecimento social, a partir da teoria de Jean Piaget. A especificidade
desse tipo de conhecimento e os processos percorridos em sua construgao
geram necessidades e implicacoes pedagdgicas bastante singulares, as quais
também sao apresentadas no texto.

ASPECTOS ESSENCIAIS SOBRE O CONHECIMENTO SOCIAL

Os estudos de Piaget, como também de seus seguidores,
demonstraram que nem todos os conhecimentos sao da mesma natureza.
Portanto, de acordo com o referencial piagetiano, hd trés tipos de
conhecimento: o conhecimento fisico, o conhecimento l6gico-matemadtico
e o conhecimento social.

Simplificadamente, podemos dizer que o conhecimento fisico
¢ aquele adquirido a partir da experiéncia direta sobre os objetos, pelo
processo de descoberta e estruturado a partir da “abstragao empirica”, isto
¢, a “[...] abstragao das propriedades observdveis que sao inerentes aos
objetos.” (ASSIS, 2003, p. 78). Cor, forma, textura, gosto, odor, entre

outros, sao alguns exemplos de propriedades que encontramos nos objetos.

O conhecimento légico-matemadtico ¢ aquele estruturado a partir
da “abstragao reflexionante” que tem origem nas coordenagdes internas,
realizadas a partir das agdes que os individuos exercem sobre os objetos.

" Um exemplo disso ¢ a semelhanga encontrada entre as respostas de criangas e adolescentes sobre 0 mecanismo
de intercAmbio econdmico (compra e venda), o lucro, o trabalho, a organizacio social (riqueza e pobreza), a
estratificacdo e a mobilidade social, na Espanha (ENESCO et al., 1995), no Chile (DENEGRI, 1998) e no
México (NAVARRO; PENARANDA, 1998).
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Por meio da abstracio reflexionante, sio criadas e introduzidas relagoes
entre os objetos, por exemplo, comparagio, quantificagao etc.

O conhecimento social é o conhecimento proveniente das
transmissoes sociais, fruto das determinagdes e interacoes sociais. Tal
conhecimento ¢ adquirido com base em informagoes fornecidas pelas
pessoas e pelo ambiente social em que estao inseridas.

Kamii (1996), em muitos dos seus estudos, demonstra as
peculiaridades da natureza do conhecimento expressas por Piaget,
principalmente tratando do conhecimento 16gico-matemdtico. Num de
seus escritos, ela distingue conhecimento fisico de conhecimento 16gico-
matemadtico, exemplificando:

O fato de que uma bola rola em uma rampa, que uma certa combinagio
de materiais produz cristais e que certos objetos flutuam na dgua ¢
um exemplo de conhecimento fisico. A fonte do conhecimento fisico
estd, portanto, principalmente no objeto, ou seja, na forma com que
o objeto proporciona ao sujeito oportunidades para observacio. O
conhecimento 16gico-matemdtico, por outro lado, consiste nas relagoes
que o sujeito cria e introduz nos, ou entre objetos. Um exemplo de
conhecimento légico-matemdtico é o fato de que, no exercicio de
inclusdo de classe, existem mais cubos que cubos azuis. [os cubos]
nio estdo organizados dentro da classe de “todos os cubos” compostos
das subclasses “cubos amarelos” e “cubos azuis” até que a crianca crie
essa organizagio hierdrquica e introduza-a entre os objetos. (KAMII;

DEVRIES, 1991, p. 32-33).

Em relacio ao conhecimento social, a autora acredita que
sua origem principal esteja nas convengoes construidas pelas pessoas, a
caracteristica principal desse tipo de conhecimento seria a arbitrariedade.
“Exemplos de conhecimentos sociais s3o o fato de o Halloween ser no dia
31 de outubro, de uma drvore chamar-se ‘4rvore’ e de mesas nao terem sido

feitas para sentar em cima.” (KAMII; LIVINGSTON, 1995, p. 21).

E importante salientar que, além dos textos de Kamii, muitos
pesquisadores avangaram em relagio a natureza dos conhecimentos
e as peculiaridades do conhecimento social, nio o entendendo como
um conhecimento construido por simples transmissao, mas como uma
construcdo individual e constante do sujeito. Na verdade, os resultados
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das pesquisas sobre o conhecimento social corroboram aquilo que a teoria
piagetiana acredita ser o papel ativo do sujeito que conhece.

O processo de aquisicio do conhecimento social, assim como
dos outros tipos de conhecimento, depende dos processos de assimilagao e
acomodacio?®, uma vez que, a medida que interagem com o ambiente, as
criangas transformam os fendmenos sociais em objetos de conhecimento,
transformando suas ideias bastante especificas em conceitos.

Ao tratarmos do conhecimento social, estamos tratando de um
objeto de conhecimento muito complexo. As questdes pertencentes a
este rol sao muitas vezes multifacetadas, ambiguas e com defini¢oes bem
distintas, conforme as varidveis analisadas e consideradas e os ambientes
pesquisados. Assim é que, por exemplo, para observarmos uma representagao
construida acerca do fendmeno social da violéncia, observamos que hd
intimeras possibilidades de definicio do termo, diferentes fatores a serem
considerados, vdrias possibilidades de se avaliar uma agio como sendo
algo violento ou nao. Isso signiﬁca que os sujeitos estdo em constante
contato com essa gama enorme de informagoes e, necessariamente, terao
que relaciond-las, organizi-las, interpretd-las, a fim de darem um sentido a
realidade social. Portanto, ¢é a partir das trocas que estabelecem com o meio
social e, sobretudo, da qualidade dessas trocas, que as criangas iniciam a
constru¢do de suas representagdes da realidade social. Enesco e Navarro
completam essa ideia:
Esto no significa que los nifos inventen la realidad a espaldas de ella,
pero si que construyen representaciones que no son copias de ella, sino
inferencias realizadas a partir de aquelas interacciones u observaciones

que, utilizando la terminologia piagetiana, pueden asimilar. (ENESCO;

NAVARRO, 1994, p. 72).

%A titulo de complementagio: dois processos-chave da obra piagetiana sdo assimilacio e acomodagio. Segundo
Piaget, a assimilagio ¢ entendida “[...] como a acep¢io ampla de uma integragio de elementos novos em
estruturas ou esquemas jd existentes.”, ou seja, por um lado, implicaria a nogdo da significagio e, por outro,
expressaria a ideia de que todo conhecimento estd ligado 2 agio e de que o conhecimento de um objeto ou
acontecimento seria 0 mesmo que assimild-lo a esquemas de agio (PIAGET, 1978, p. 11). J4 o processo de
acomodagio ¢ definido por esse autor como “[....] toda modificagao dos esquemas de assimilagao, por influéncia
de situagdes exteriores.”, como, por exemplo, quando um esquema nio ¢ suficiente para responder a uma
situacdo, surge a necessidade de o esquema modificar-se em fungao da situagio (PIAGET, 1978, p. 11). Esses
processos internos sdo mecanismos insepardveis e complementares que, ao atingirem um equilibrio entre si,
resultam em adaptagio.
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Quando consideramos esses fatos que as criangas podem assimilar

e atentamos para as interpretages que conseguem realizar, notamos o

desenvolvimento de ideias ou explicagdes que nao foram “transmitidas”

ou “ensinadas” diretamente pelos adultos. Delval (1990) conta que se

surpreendeu a primeira vez que uma crianca de 9 anos lhe disse que as

pessoas eram pobres porque “[...] ndo tinham dinheiro para comprar

trabalho”, e continuou a se surpreender, quando percebeu que as criangas

da mesma idade de diferentes paises e niveis sociais davam respostas

semelhantes, conferindo-lhes um cardter universal. Podemos acrescentar

outros exemplos curiosos, observados em pesquisas brasileiras. No estudo

de Saravali (1999), criancas, ao serem perguntadas sobre os seus direitos,

respondem, apontando o brago, que “[...] direito é para esse lado”. Nesse

mesmo trabalho, ao analisarem uma histéria em que pais nio permitem

que o filho estude, porque precisa trabalhar, as criangas acreditam que ¢é

preciso falar muito com esses pais, para convencé-los ou entdo conformar-

se com a decisao deles. No trabalho de Guimaries (2007), sujeitos entre 7 ¢

8 anos acreditam que para uma pessoa ser professor basta ser avaliada pelo

diretor da escola e/ou prefeito da cidade; caso escreva corretamente poderd

desempenhar o papel de professor. Na pesquisa de Borges (2001), criangas

admitem que, se um filho de um casal vai morar em outra cidade, ele deixa

de ser da familia. Estes e outros tantos exemplos podem ser encontrados

nos estudos j4 citados anteriormente. Essas respostas nio revelam uma

prética comum na sociedade, tampouco algo que é ensinado as criangas.
Nesse sentido, Denegri explica que

[...] a crianca constréi uma representagio da organizagio social a

partir dos elementos que sdo proporcionados pelos adultos, os meios

de comunicagio de massa, as conversas, as informagdes que recebe

na escola e suas proprias observacoes. No entanto, ainda que esteja

imersa no mundo social desde que nasce, sua experiéncia ¢ peculiar

e distinta do adulto. Em primeiro lugar, trata-se de uma experiéncia

muito mais reduzida que a do adulto, e, além disso, fragmentada.

H4 muitas coisas e lugares aos quais nio tém acesso, nio participa da

vida politica e — ainda que esteja submetida a multiplas restri¢des por

parte dos adultos — ignora os deveres e direitos e como ¢ exercida a

coagio e a participacio social. Por outro lado, a insuficiéncia de seus

instrumentos intelectuais ainda em desenvolvimento, a impedem

de organizar as informagoes que recebe e articuld-las em um sistema
coerente. Assim, chega a conformar conceitualizagoes proprias ou
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teorias implicitas que sdo divergentes das adultas e que, curiosamente,
mostram grande semelhanca entre criangas de diferentes paises e meios

sociais. (DENEGRI, 1998, p. 45).

A partir das inimeras investigacoes que realizou, pesquisando
diferentes aspectos e contetidos da realidade social, Delval (2002) propds
que os individuos se apropriam desses contetidos percorrendo trés estigios
ou niveis de compreensao.

Num primeiro nivel, os sujeitos se baseiam sempre nos aspectos
mais visiveis das situagoes em questao, desconsiderando processos ocultos
e subjacentes, tao comuns em questdes sociais. Apresentam também
dificuldades em coordenar perspectivas diferentes, bem como em levar em
conta a existéncia de conflitos. As explicagbes desse nivel “[...] baseiam-
se nas aparéncias, no que ¢ mais visivel, no que se percebe diretamente.
Os fendmenos sociais apoiam-se em imagens pouco conectadas entre
si e bastante estereotipadas.” (DELVAL, 2002, p. 224). H4, portanto,
uma compreensao parcial da realidade. Para entendermos os niveis de
compreensdo apresentados por Delval, consideremos como exemplo
o estudo de Monteiro (2010) sobre as representagdes de criangas e
adolescentes a respeito da violéncia urbana; vejamos como respondem
alguns sujeitos que se encontram no nivel I:

HUG (6;8) - E por que serd que a violéncia existe? Também nao sei.
E serd que tem um jeito de acabar com a violéncia? Acho que d4.
E como? Tendo mais policia, um pouco de ladrio, porque tem
muito ladrio e pouca policia. E como a gente faz para acabar com a
violéncia? Por mais policia.

EVE (9;11) - E o que ¢ violéncia? Eu acho que é matar, que violéncia
¢ muito ruim, que estd indo para um caminho muito ruim, nao
para um caminho bom. Por que vocé acha que estd indo para um
caminho ruim? Porque mata muitas pessoas, e eles ficam pegando
as criangas para matar e fazer um monte de coisa. Por que vocé acha
que violéncia ¢ matar? Porque passa muito na TV, e as reportagens
quase todas falam que é matar. Quando cu falo para vocé a palavra
violéncia, o que vocé pensa? Que é uma coisa muito ruim [...] E serd
que tem um jeito de acabar com a violéncia? Eu acho que sim. Como?
Ai complicado explicar. Eu acho que tem como, porque assim se
pegasse essas pessoas que matam e matar elas. Ai as pessoas iam ver
isso que é uma coisa muito ruim e ia parar com essas coisas. Porque
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a lei nossa agora é muito ruim, porque se é rico solta e as pessoas
acham que € assim. (p.84, grifos do autor).

Em relagao ao segundo nivel, Delval (2002) salienta que os sujeitos
comecam a levar em conta aspectos nao visiveis das questdes analisadas, de
modo que comega a aparecer a considera¢io de processos que devem ser
inferidos, pois estdo inicialmente ocultos. H4 uma percep¢io maior dos
conflitos, embora a coordenagio de diferentes pontos de vista seja algo
ainda dificil de ocorrer.

Os sujeitos realizaram enormes progressos em sua capacidade de
leitura da experiéncia, de ver as coisas como sio, mas ainda hd um
longo caminho a ser percorrido para descobrir os principios que
regem a realidade e aceitar que as coisas que acontecem sio dirigidas e
subordinadas a esses principios. Sua capacidade para descrever o que
véem melhorou muito, mas as explicacdes de por que acontece isso e se
as coisas poderiam ser de outro modo sdo ainda muito rudimentares.

(DELVAL, 2002, p. 230).

Alguns exemplos:

LUC (12;10) - Entao me explica o que precisa ser mudado aqui para
nao ter mais violéncia? As pessoas. Como assim? As pessoas tém que
ver o que elas estao fazendo, tém que perceber que estao fazendo
as coisas erradas e mudar. [...] E o que ¢ violéncia? Aqui na escola jd
mostra o que é violéncia. Como assim? Eles brigam, é um batendo
no outro. Para vocé isso ¢ violéncia? Também, mas tem outras coisas,
tem violéncia com pai e mae, violéncia contra idoso, essas coisas.
Como assim violéncia com pai e mie? Assim, tem pais e maes que
tém filhos e colocam eles para trabalharem. Ah! Guerra também é
violéncia, pois tem pessoas matando. E vocé jd viu alguma violéncia?
Eu vejo direto na TV, na rua. Vejo pessoas brigando. E quando eu
falo a palavra violéncia, qual ¢ a primeira coisa que vocé pensa? Penso
em muitas coisas, tipo essas coisas que acontece no mundo, hoje
em dia ninguém respeita mais ninguém. [...] E serd que tem um jeito
de acabar com a violéncia? Tem. E como seria este jeito? As pessoas
tém que parar para pensar no que estao fazendo e tém que mudar.

LAI (14;11) E porque a violéncia existe? Porque existe muitas pessoas
que querem seu préprio bem, nunca olham para outras pessoas,
querem somente seu préprio bem... E isso que a pessoas fazem, elas
agem contra as outras pessoas para conseguir o que querem. E serd
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que tém um jeito de acabar com a violéncia? Ai eu jd nao sei. Eu acho
que nao. (MONTEIRO, 2010, p.75, grifos do autor).

No terceiro nivel, observa-se, nas explicagoes dos sujeitos, que os
processos ocultos, bem como as diferentes possibilidades de uma mesma
situagdo, passam a ser considerados. Os sujeitos estao de posse de mais
informagoes sobre o meio social, mas aqui conseguem relaciond-las e integré-
las num sistema mais coerente. “Os sujeitos se tornam muito mais criticos
em relagao a ordem social existente, emitem juizos sobre o que é certo e o
que nao ¢ e propoem solugoes alternativas.” (DELVAL, 2002, p. 231).

DEU (1459) - E o que vocé acha da violéncia? Eu acho que é uma
coisa ruim, é um problema da sociedade. Por exemplo, um cara
rouba porque nio tem emprego, moradia, entio nao tem como ele
se sustentar dentro da sociedade, mas isso nio justifica o que ele
faz. A gente também nio pode colocar a culpa sé na sociedade,
pois no mundo vocé nao pode fazer o que quer, existem escolhas,
nio é porque a pessoa nasce pobre que ela nao pode ser nada na
vida. Vocé pode mudar seu futuro. E serd que tem um jeito de acabar
com a violéncia? Teria, talvez. ‘Tipo’ nao tem como descrever como
acabar com a violéncia. Mas vocé nio tem nenhuma ideia? Assim,
tenho virias, mas uma concreta que tenha fundamentos que talvez
poderia dar certo, nio. Entio me cite alguma hipétese. Por exemplo,
eu vi uma reportagem na semana passada que numa cidade do
interior j4 existe o toque de recolher para diminuir a violéncia.
‘Tipo’ é uma hipétese que talvez poderia dar certo, mas eu acho
que nio, porque de repente vocé estuda, vai para faculdade ou quer
sair com seus amigos a noite, mesmo vocé tendo aquela seguranca
de estd em grupo, vocé nao ia pode fazer isso, por causa do toque de
recolher, vocé se sentiria preso, apesar de nao ter feito nada. Isso é
uma coisa que teoricamente poderia dar certo, mas nao em prdtica.

DAI (15;4) - E o que é violéncia? Violéncia para mim é quando nao
s6 vocé bate numa pessoa, mas também vocé pode agredir com
palavras.

ACM (15;1) - E o que ¢ violéncia? Violéncia é tudo que... Ai essa
pergunta ¢ dificil. E assim eu nio encaro violéncia como aquele
negécio assim eu vou chegar em vocé e vou bater, é tudo que diz
respeito a uma pessoa. Me explica melhor isso? Assim por exemplo,
se eu fizer uma coisa para vocé e vocé nio gostar eu nao preciso te
bater para ser considerado uma violéncia. Sé o fato de eu fazer e
vocé néo gostar ji é um desrespeito que estd sendo encaminhado
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para a violéncia. Porque se eu for falar uma coisa para vocé e vocé
nao gostar, naturalmente vocé vai falar uma coisa para mim que eu
também nao vou gostar. E ai j4 comega desde o comego a violéncia,
nio necessariamente que esse debate seja uma violéncia, mas é o
inicio. (MONTEIRO, 2010, p.76, grifos do autor).

Ao analisarmos exemplos como esses, poderiamos acreditar
que, com a idade, os sujeitos avangariam na construgio de nogdes
sociais, apresentando explicagdes caracteristicas do nivel III. Todavia, o
préprio estudo de Monteiro (2010) mostrou que a idade nao é um fator
determinante para que a construgio ocorra, de maneira que podemos
encontrar sujeitos mais velhos com explicacoes correspondentes ao nivel I.

Nesse sentido e tendo em vista os aportes da teoria psicogenética,
podemos refletir sobre outro aspecto que contribuiria para o avango
dessa construgao, além das préprias interagdes sociais e o contato com
as informagdes provenientes do ambiente social. Esse aspecto se refere
ao desenvolvimento cognitivo, mais especificamente aos estdgios desse
desenvolvimento, suas caracteristicas e principais conquistas. Nao seria o
préprio avango do desenvolvimento cognitivo que possibilitaria ao sujeito
uma condi¢ao melhor de se relacionar com os contetidos da realidade
social, interpretando-os de maneira mais complexa? Acreditamos que sim.
Mesmo quando tratou de forma bastante simplista o conhecimento social,
Kamii (KAMII; LIVINGSTON, 1995) ji mencionava a necessidade de
um quadro 16gico-matemdtico que possibilitasse ao sujeito interpretar a
informagao social num sistema coerente. A esse respeito, Delval afirma:

[...] as explicagbes de nosso primeiro estdgio correspondem, na
verdade, & fase de preparacio das operacoes concretas, ou o periodo
pré-operatdrio. As particularidades que descrevemos no segundo se
assemelham mais aquelas que sdo caracteristicas do subperiodo de
acabamento das operacdes concretas, ¢ as do terceiro nivel sdo as que

corresponderiam ao periodo das operagoes formais propriamente ditas.

(DELVAL, 2002, p. 233).

Acreditamos que hd muito a ser pesquisado ainda sobre essa
relagdo. Quais seriam os instrumentos cognitivos realmente necessirios
para uma compreensio mais elaborada do conhecimento social? Quais
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conquistas seriam indispensdveis? Isso valeria para todas as nogoes sociais ou
alguns contetidos se processariam de forma diferente? H4 muitos aspectos
ainda a serem investigados, principalmente no contexto brasileiro. A esse
respeito, vale dizer que Borges (2001) encontrou uma relagio direta entre
niveis mais avangados de compreensio da nog¢io de familia e a evolugio
dos estdgios do desenvolvimento cognitivo. Todavia, é importante ressaltar
que o fato de entendermos o desenvolvimento cognitivo como um fator
importante para o avango da compreensio sobre as nogoes sociais nio
significa desconsiderarmos as especificidades, necessidades e dificuldades
préprias do processo de construgao do conhecimento social.

Em realidade, além de nos surpreendermos e buscarmos
compreender o que ocorre com os sujeitos, quando interagem com
conteudos sociais, ¢ importante refletir sobre a necessidade e relevancia
dos estudos nessa drea. A interpretagio e o sentido que atribuimos as
diferentes questoes direcionam nossas agoes; por isso, um conhecimento
inacabado ou num nivel I ¢ um conhecimento incompleto de uma questao
social. Caso ele assim permaneca na mente do sujeito, poderd afetar sua
interagdo e agdo em relagdo a vdrias outras questoes sociais. Soma-se a isso
a circunstincia de que, ao estudarmos a evolugio dessas representacoes,
podemos compreender melhor certas interpretagoes existentes em nossa
sociedade e provenientes dos adultos. A esse respeito, Delval (2007) ressalta:

Pero estudiar c6mo se forman esas ideas no es um mero entretenimiento
o una curiosidad, pues las representaciones del mundo social
determinam lo que los sujetos hacen y pueden hacer, c6mo actuan.
Y para entender las concepciones de los adultos es esencial conocer
su proceso de formacién. Estamos convencidos, por tanto, de que
estudiar la génesis de los conceptos sociales tiene una enorme utilidad
para entender las ideas adultas sobre la sociedad y es un requisito

indispensable para desarollar una epistemologia genética de las ciencias

sociales. (p. 49-50).

A cada representagio que o individuo precisar elaborar, ele
recorrerd aos elementos que jd possui, fruto e/ou pertencentes a outras
representagoes que igualmente vai elaborando da realidade social. Sendo
assim, os elementos sao combinados, relacionados, reelaborados, formando
as explicagdes ou representagoes que os sujeitos possuem. Para Delval
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(2007), nao se trata apenas de nos preocuparmos com a compreensao a
respeito de um ou outro conteido escolar, mas de entendermos como
um sujeito se torna adulto dentro de uma sociedade determinada e como
adquire a ideologia dessa sociedade, assim como as instituigoes sociais, as
regras de funcionamento social etc.

IMPLICACOES PEDAGOGICAS

A abordagem psicogenética do conhecimento social, analisada
anteriormente, provoca uma série de reflexdes sobre as agoes pedagdgicas
envolvendo a construgio desse tipo de conhecimento. Nao ¢ possivel mais
pensar numa escola e/ou numa aula em que os contetddos da realidade
sejam transmitidos como informacoes prontas e acabadas a um aluno
passivo que apenas as absorverd.

Os professores necessitam conhecer os processos percorridos por
seus alunos na constru¢io do conhecimento social, a fim de organizarem
as situacoes diddticas que caminhem ao encontro desses processos. A
esse respeito, Delval (1993) afirma que, quando a escola negligencia essa
construgao realizada pelo individuo, corre um grande risco de estabelecer
dois conhecimentos independentes na mente do aluno: aquele formado
pelas ideias e experiéncias individuais que cada um busca, na tentativa de
uma melhor compreensao do mundo que o cerca, e um outro, formado
pelas informacoes provenientes do ambiente escolar, que s2o memorizadas
e repetidas nas provas e exames. Esses sistemas podem permanecer
separados, sem que o sujeito consiga estabelecer relacao entre eles.

Compreender os resultados das pesquisas sobre o conhecimento
social e o significado destas a luz da teoria piagetiana significa, na situagio
escolar, refletir com cuidado antes de se fazer escolhas sobre o trabalho com
um determinado contetido. Ou seja, ¢ fundamental compreender que a
simples transmissao de uma informacao é sempre interpretada pelo sujeito
que a recebe, no caso o aluno, que elabora e reelabora suas representacoes,
dando um sentido préprio a esses conteudos e as transmissoes. Nessa
perspectiva, antes mesmo de se pensar em atividades ou procedimentos
didaticos para o trabalho de um ou outro contetdo, é importante conhecer
como se dd, para os alunos, a génese das nogoes que se quer trabalhar, de
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tal forma que o trabalho respeite, considere e v ao encontro dos processos
percorridos pelas criangas.

Mesmo em se tratando de um ConheCimentO estl‘uturado no seio
social, ele nao é compreendido pela crianga somente ao ouvir as informagoes
do adulto ou professor. O sujeito precisard agir sobre os objetos relativos ao
que se quer conhecer.

Podemos considerar las representaciones como el conjunto de
propriedades que los individuos atribuyen a una parcela de la realidad,
lo que incluye las propriedades de los elementos, las relaciones entre

ellos, las explicaciones de por qué acontecen, las relaciones causales, y
otras muchas cosas. (DELVAL, 2007, p. 50).

Sobre todos esses elementos, os sujeitos deverao agir, refletir,
debater, trocar etc.

Dessa maneira, podemos ressaltar uma primeira implicagao
pedagdgica: o trabalho com o conhecimento social necessita de cuidados
e aten¢do, da mesma forma que se faz com o conhecimento fisico e com
o conhecimento 16gico-matemdtico. Isso significa que os docentes nao
devem descuidar, em seus planejamentos, das atividades envolvendo esse
tipo de conhecimento. E muito comum observarmos, em salas de aula, que
hd um cuidado e atencio especial, por exemplo, no trabalho com niimeros
e/ou formas, respeitando-se o desenvolvimento da crianga, mas o mesmo
nao ocorre, quando o assunto ¢, por exemplo, a familia, uma nogao social.
Neste tltimo caso, percebe-se que as atividades tém um cardter bem mais
unilateral e de transmissao do docente.

Contetddos sociais sio diferentes dos de natureza fisica e
l6gico-matemdtica; sdo mais complexos e de defini¢oes, muitas vezes,
dificeis. Por isso, precisam também de um trabalho diferenciado do que
se faz normalmente, no ensino tradicional. Além disso, como vimos
anteriormente, assim como o conhecimento fisico e o légico-matemdtico,
sao construidos pelos sujeitos e nao podem ser adquiridos somente pela
transmissao.

As pesquisas sobre o conhecimento social revelam que as
criangas ndo incorporam as informagoes sociais passivamente e, por isso,
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a informagao proveniente do docente deverd ser reelaborada pelo aluno,
assim como aquelas oriundas dos meios de comunicacio, da familia
etc. Nesse sentido, temos uma segunda implicagdo: os docentes devem
conhecer e caminhar em prol dos processos percorridos pelas criancas,
durante a estrutura¢ao do conhecimento social.

-

E importante que se parta dessa informagio para elaborar
projetos, propor atividades, escolher caminhos. Portanto, nio somente
o conhecimento dos niveis de compreensao da realidade social, citados
anteriormente, ¢ relevante, mas também o que se tem encontrado nas
diferentes pesquisas, jd realizadas e ainda por realizar, sobre temas especificos
da realidade social.

Um terceiro aspecto, ou terceira implicagio, refere-se & maneira
como essas atividades necessitam ser conduzidas. Os trabalhos de Saravali
(2005) e Borges (2001) evidenciaram como ¢é possivel tornar o ambiente
da sala de aula bastante solicitador e proficuo, para o trabalho com o
conhecimento social e, no caso dessas pesquisas, jd na educa¢ao infantil.
A valorizagao das representagdes das criangas, as trocas de informagoes
entre os pares, as oportunidades de reflexdo advindas, principalmente de
atividades com musicas, histérias e desenhos foram aspectos centrais desses
dois trabalhos, que tiveram como resultado o avan¢o na compreensio
de nogoes sociais especificas. Por conseguinte, o aspecto essencial dessa
terceira implicagao é permitir que as criangas expressem suas ideias, suas
representagoes e observem as de seus colegas, debatendo e trocando.

E evidente que, a0 se permitir que os sujeitos possam expressar-
se liviemente, ndo se desconsideram suas percepgoes ja elaboradas sobre
aquele assunto. Assim, uma quarta implica¢io diz respeito justamente a
nao deixar de levar em conta as influéncias que as criangas sofrem, em seus
respectivos ambientes (familiar, por exemplo), as quais alteram as proprias
concepgoes que vao elaborando sobre a realidade social.

Uma quinta implicagao sobre o trabalho com o conhecimento
social em sala de aula se relaciona ao fato de que nio devemos desvincular
as questdes sociais das questdes morais. Isso quer dizer que todo o
ambiente precisa ser solicitador, provocativo e rico em possibilidades de
acio e reflexao, nao somente acerca dos contetidos da realidade social, mas
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também dos de ordem moral. Um ambiente livre de pressoes, de coagoes,
de sangoes expiatdrias é facilitador da interagio social e, portanto, das
trocas, dos conflitos, da convivéncia entre as criancas. As intervencoes
adequadas dos mestres, nestas e em tantas outras situagdes, auxiliam as
criangas a avangarem nas proprias percepgoes que possuem da realidade,
coordenando melhor seus pontos de vista com os dos outros e observando
as diferentes ideias existentes entre seus pares. E justamente num ambiente
assim que os sujeitos terdo liberdade e espontaneidade para construir,
conflitar e repensar as proprias ideias.

Da mesma forma que nio devemos desvincular o conhecimento
social do desenvolvimento moral, nio devemos desvinculd-lo da construcgao
do conhecimento 16gico-matemdtico; esta seria uma sexta implicacao
pedagégica. O avango no desenvolvimento cognitivo em relagao as
estruturas légicas-elementares, tais como a conservagao, a classificacao e
a seriagao, bem como as estruturais espaciais, temporais e causais, muda,
radicalmente, as condi¢bes de interacio dos individuos com o meio
ambiente. Isso também vale para o conhecimento social que necessita,
para sua compreensao, do estabelecimento de relagées, da coordenacao de
diferentes fatores e perspectivas, da andlise das propriedades dos elementos
envolvidos etc. Em decorréncia, niao ¢ suficiente o docente somente se
dedicar ao trabalho com as questdes sociais e desconsiderar a construgio
dos outros tipos de conhecimento.

Tais implicagdes sugerem importantes aspectos que precisam ser
pensados, antes e durante as tomadas de decisdes em sala de aula. Tratar
o conhecimento social como um contetdo de cardter apenas informativo,
desconsiderando suas especificidades, contribui para a perpetuagao de
concepgodes distorcidas e pouco elaboradas da realidade social.

CONSIDERACOES FINAIS

O que se pretendeu, no presente capitulo, foi apresentar alguns
aspectos essenciais e particulares da construcio do conhecimento social, na
perspectiva psicogenética.
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Embora a génese e a existéncia desse tipo de conhecimento se
facam no seio das relagoes sociais, os individuos realizario uma tarefa
individual, na tentativa de compreender o mundo social.

Essa tarefa nao pode ser negligenciada pela escola (seus docentes
e procedimentos diddticos), quando se objetiva muito mais do que a
transmissao pura de conhecimentos e a sua repeticao passiva. A formagao
de individuos pensantes, as transformacoes de aspectos essenciais nas
concepgdes dos sujeitos e nos proprios processos de desenvolvimento
exigem um trabalho ativo na constru¢io de todos os tipos de conhecimento,
inclusive o conhecimento social.
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NEUROCIENCIA E EDUCACAO:
MEMORIA E PLASTICIDADE

Edvaldo Soares
Paulo Estevdao Andrade

Fldvia Cristina Goulart

INTRODUCAO

Nas ultimas décadas vdrios pesquisadores tém se interessado por
investigar mecanismos que possam esclarecer as disfungdes na expressio
entre o cérebro e o comportamento. Tais pesquisas tém contribuindo
significativamente para o desenvolvimento da chamada neurociéncia
cognitiva, a qual tem, entre suas temdticas bésicas, o estudo de fungdes tais
como aprendizagem, memoria, atengio, emogao, bem como as correlacoes
entre tais funcoes (BARROS etal., 2004; GAZZANIGA; HEATHERTON,
2005; MARCUS, 2003). Para Gongalves (2003) um dos objetivos dessa
drea ¢ relacionar desenvolvimento cognitivo com o desenvolvimento
neural, com o objetivo de entender melhor a neurobiologia da cognicao,
o que significa entender, por exemplo, os mecanismos da aprendizagem. E
importante ressaltar que fung¢oes tais como atengao, percep¢io e memoria,
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sa0 bdsicos a todos os processos de aprendizagem e, que tais fungdes
possuem correlatos neurobioldgicos, ou seja, necessitam das estruturas
bioldgicas do sistema nervoso para sua expressao (ATKINSON et al., 2002;
GAZZANIGA; HEATHERTON, 2005; IZQUIERDO; McGAUGH,
2000). Interessante observar que, historicamente, as pesquisas relacionadas
a0 desenvolvimento neurocognitivo foram dominados e, de certa forma
abafados pelo debate narure-nurture (qualidades inatas versus adquiridas
por experiéncias pessoais). Porém, especialmente com o desenvolvimento
das neurociéncias, a maioria dos pesquisadores valoriza tanto o papel
do controle biolégico imposto pelo gendtipo e o papel do ambiente
na expressao génica, bem como eventos bioquimicos relacionados ao
desenvolvimento das fungoes cognitivas. Em sintese, o desenvolvimento
neurocognitivo depende de uma relagao dinimica e varidvel entre fatores
genéticos e ambientais. Tal evidéncia nio ¢ recente. E importante ressaltar
que, no decorrer do processo de desenvolvimento neurocognitivo, novas
estruturas sio modeladas e remodeladas durante os diferentes estdgios de
desenvolvimento. Tais modificagoes funcionais e morfolégicas acontecem
como resposta adaptativa do organismo as estimula¢oes ou solicitagoes
do ambiente. De acordo com Mantovani (1976), é a partir dessa
interagdo entre o sujeito e o meio que sao desencadeadas as assimilagdes
e acomodagoes, as quais tendem a novos estados de equilibrios dirigidos
a conservagao das estruturas ou a produgio de modificagoes. Entender
tal complexidade e relaciona-las & educacio é uma tarefa que requer
uma cooperac¢ao multi e interdisciplinar (BARROS et al., 2004; RATO;
CALDAS, 2010;). Contudo, cabe ressaltar que, apesar dos avancos
nas pesquisas em neurociéncias, o reconhecimento da importincia
dessas pesquisas para a educacdo, especialmente acerca de temas como
aprendizagem, memoria, plasticidade, atengdo, percepgio, emogio, é
relativamente recente (ANDRADE; PRADO, 2003; GREENLEAE 1999;
JENSEN, 2000) e que, mesmo considerando os avangos da abordagem
neurocientifica, especialmente no tocante a cognigio, alguns pesquisadores
tém questionado a suficiéncia dessa abordagem para analisar e explicar a
relagao entre, por exemplo, comportamento humano e funcio cerebral

(NICHOLS; NEWSOME, 1999).
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Sehduma ‘desconfian¢a’ em relagao aabordagem em neurociéncias,
por outro lado, os neurocientistas quase nio encontram, na literatura
relacionada a educacio, referéncias de pesquisas relativas a compreensao
dos correlatos neurobioldgicos da aprendizagem ou mesmo, referéncias as
pesquisas acerca da relagao entre cérebro e comportamento. Em funcao de
tal limitagao, relatérios da Organizagio para a Cooperagao Econdmica e
Desenvolvimento (OCDE), referentes aos anos de 2002 e 2007 sugerem
uma investigagao transdisciplinar que estabeleca pontes entre as ciéncias
do cérebro e as ciéncias da educagao (JOLLES et al., 2006). Também ¢
importante ressaltar que tem aumentado significativamente o niimero de
artigos cientificos tedricos que relacionam neurociéncias e a educacio;
porém, sé6 um ndimero reduzido desses considera o interesse pratico das
pesquisas em neurociéncias para a educagao (RATO; CALDAS, 2010;
WILLINGHAM; LLOYD, 2007).

Se procurarmos pontos de unido entre neurociéncias e educagio,
as temdticas acerca da triade memoria, aprendizagem e plasticidade se
constituirdo em tais pontos (GOSWAMI, 2004). Nesse sentido, temos
observado um significativo movimento internacional com o objetivo de
formalizar uma conexao entre as neurociéncias, educacio e aprendizagem.
Um dos exemplos desse movimento foi a criagao, em 2004, do International
Mind, Brain and Education Society (IMBES) e do seu jornal Mind, Brain
and Education, em 2007, os quais tém impulsionado a colaboragao
entre neurociéntistas, geneticistas, psic()logos e cientistas da educac_;éo
(FISCHER, 2009). Tal movimento, conforme Fischer et al. (2007) ¢
salutar, pois, a produg¢io de conhecimento, fundamentado em evidéncias
empiricas e, nao em opinides, modas ou ideologias, pode colaborar
para uma melhor compreensao dos contextos de aprendizagem e, assim
aumentar a possibilidade de melhoria das politicas ptblicas de educacao e
do aprimoramento das praticas educacionais.

O objetivo deste capitulo é apresentar de forma diddtica, a partir de
uma abordagem neurocientifica, bem como discutir epistemologicamente
e relacionar com a educa¢io, temas relacionados aos mecanismos de
memdria, aprendizagem e plasticidade.
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MEMORIA(S)

Conforme salientamos, a neurociéncia cognitiva busca a
compreensao das relagdes entre o cérebro e fungdes mentais superiores,
tais como memoria, aprendizagem e o comportamento (POSNER;

ROTHBART, 2005).

Por meméria podemos entender, de forma genérica, o processo
pelo qual experiéncias passadas produzem mudangas de comportamento,
mais ou menos duradoras (SOARES, 2003; XAVIER, 1993). De acordo
com Ades (1993, p. 9), memoria é fundamentalmente uma “[...] intrusao
do passado no presente, seja sob a forma de imagens, seja como instrucoes
implicitas ou explicitas de como agir.” Tal intrusio seria uma “viagem
no tempo” que, conforme Wheeler, Stuss e Tulving (1997, p. 331), “[...]
possibilita uma pessoa reviver experiéncias retomando situagdes que
ocorreram no passado e projetd-las mentalmente antecipando o futuro
através da imaginagdo.” Ora, essa utilizagao das informagdes adquiridas
mediante experiéncias passadas para a interpretagao dos eventos presentes
e para o planejamento de agdes futuras é um dos mais importantes
mecanismos de memdria, os quais nos levam a novos aprendizados.

Assim, quando nos referimos a memoria, estamos na verdade nos
referindo a trés processos ou momentos diferentes: aquisicao (quando os
estimulos sdo processados, de forma consciente ou inconsciente pelo nosso
organismo); armazenamento; quando ocorre a decisao de consolidar ou
armazenar a informagao percebida e a evocagio de informagdes, quando,
de forma voluntaria ou nao, recuperamos as informagoes consolidadas.
Cabe ressaltar ainda que, ‘meméria’ é um termo genérico; ou seja, existem
diferentes tipos de meméria, os quais envolvem diferentes mecanismos
de processamento neurofisiolégicos e diferentes estruturas cerebrais. Na
verdade, hd diferentes sistemas de memoria, os quais podem ser classificados,
de forma genérica, conforme dois critérios bdsicos: duragao e contetdo.

De acordo com o critério de duragio, as memorias podem ser
de ‘curtd’ (short-term memory) e de ‘longa duracio (long-term memory).
As memorias de curta duragao duram minutos ou horas (p. ex. o que
fizemos na ultima hora), ao passo que, as de longa duragao podem durar
dias, semanas, meses, décadas (p. ex. as lembrangas de nossa infincia).
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Em relagio ao critério de contetido, podemos classificar as memdérias em
dois grandes grupos, conforme proposta de Squire e Zola-Morgan (1991)
e Squire (1992): as memorias declarativas (explicitas) e as memorias de
procedimento ou hdbitos (implicitas); ambas consideradas pelos autores,
memborias de longa duragao.

MEMORIAS EXPLICITAS

As memorias declarativas s3o, como o préprio nome indica, sio
aquelas que podemos ‘declarar’, ou seja, recuperar conscientemente. Sao
as informacoes acessiveis. Em outras palavras, sio memdrias explicitas, ou
seja, sdo aquelas sobre as quais podemos falar, como a festa do final de
semana jantar ou os conceitos de quimica discutidos na aula de quimica
de ontem. As memorias explicitas tem como importante caracteristica,
serem flexiveis, ou seja, podem ser prontamente aplicdveis a novos
contextos. Por isso podemos, inclusive afirmar que, por exemplo, estudar
¢ na verdade relacionar fatos, eventos, contetidos, conceitos, idéias, etc.
Tais memorias envolvem o pensamento consciente. Salientamos que o
fato de que memorias explicitas envolvam pensamento consciente, nio
significa necessariamente que dependam de nossa vontade, tanto em
termos de aquisi¢ao, consolidagio ou evocagao. Tais memorias envolvem
a aquisi¢ao e a consolidacio de associagoes arbitrdrias, mesmo apés uma
inica experiéncia.

E o tipo de meméria prejudicada em pacientes amnésicos, estando
associada ao funcionamento do lobo temporal medial, o qual envolve estruturas
tais como: o hipocampo, o cértex entorrinal, o cdrtex parahipocampal
e o cortex perirrinal. Além dessas estruturas, ainda estao envolvidos no
processamento desse tipo de memoria, o diencéfalo, o prosencéfalo basal e
cortex pré-frontal (MISHKIN; APPENZELLER, 1987; SQUIRE; ZOLA-
MORGAN, 1991). O hipocampo, localizado no lobo temporal medial, talvez
seja a principal estrutura envolvida no processo de aquisicao desse tipo de
memoria. Lesoes nessa regido impedem que os individuos estabelegam novas
memorias explicitas. Porém, tal estrutura no estd diretamente envolvida no
processo de evocagio ou recuperagio desse tipo de memédria, pois estudos
clinicos indicam que mem©rias explicitas mais antigas, que foram consolidadas
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antes que ocorresse uma lesao no hipocampo e estruturas adjacentes, podem
ser evocadas (MAYES; DAUM, 1997; MISHKIN; APPENZELLER, 1987;
NICHOLS; NEWSOME, 1999).

Podemos subdividir as memorias declarativas em  dois
subgrupos distintos: episddicas e semanticas. As episddicas sio memdrias
autobiogréficas, ou seja, se referem aquilo que experenciamos (p. ex., a
professora e as aulas de lingua portuguesa no colegial). As seminticas
se referem aos conhecimentos (p.ex., a gramdtica da lingua portuguesa)
adquiridos ao longo da vida.

As memorias episédicas ou autobiogrificas se referem, assim,
as lembrancas subjetivas de nossas experiéncias, somos capazes de
voltar a0 tempo e ao contexto em que vivemos, 0 que contrasta com a
armazenagem objetiva e na maioria das vezes descontextualizada, inclusive
por deficiéncias nos métodos de ensino, da meméria chamada semantica
(Van der LINDEN, 1994). E importante ressaltar que, tanto a memoria
episédica como a semintica, tém sido consideradas memérias de longo
prazo declarativas que associam ao presente as informagées que ocorreram
no passado. Portanto, sio consideradas como memorias retrégradas
(WIGGS; WEISBERG; MARTIN, 1999). As memdrias episddicas ou
autobiograficas fornecem, segundo Wheeler, Stuss e Tulving (1997),
mecanismos cognitivos que possibilitam “a viagem pelo tempo”. O sistema
nervoso, em seu processo histérico de interacio inicial com o ambiente,
reage nao apenas a estimulos, mas também as contingéncias espaciais
e temporais entre os estimulos. Com o acimulo de registros referentes
a ocorréncias anteriores, ou seja, de memorias e com a identificagio de
regularidades na ocorréncia desses eventos, o sistema nervoso passa a
gerar previsdes (probabilisticas) sobre o ambiente. Entdo, passa a agir
antecipatoriamente e a selecionar as informagdes que serdo processadas, o
que confere grande vantagem adaptativa (CAMPOS; SANTOS; XAVIER,
1997; HELENE; XAVIER, 2003).

Quando as informagdes consolidadas sao relacionadas ao tempo
futuro, ou seja, relacionam tempos presentes a futuros, compdem aquilo que
alguns autores denominam de meméria prospectiva (BRANDIMONTE;
EINSTEIN; MCDANIEL, 1996; PARENTE; SPARTA; PALMINI,

2001). Por exemplo, quando programamos nos encontrar com determinada
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pessoa no final de semana, ativamos mecanismos especiais de memoria
que permitem, por exemplo, entre outras coisas, avaliar a viabilidade de tal
encontro, em fun¢io de experiéncias passadas; construir expectativas, etc.
Imaginemos tal mecanismo funcionando em um individuo que tem marcada
uma aula de matemdtica para daqui a dois dias; aula esta cujo professor lhe
proporcionou momentos de aprendizagem extremamente agraddveis.

Como caracteristicas principais desse tipo de memdria, Wheeler
e colaboradores (1997), destacam os contetidos subjetivos e intencionais
como as principais caracteristicas da memoria prospectiva. Para Ellis
(1996), a questao temporal é crucial. Somente quando se abre um
espaco entre o presente ¢ uma agio futura concreta é que estd se exigindo
uma memoria prospectiva. Por esta razdo, este sistema de memoria tem
recebido diferentes nomes: meméria prospectiva (DALLA BARBA, 1993),
memodria intencional (GOSCHKE; KUHL, 1996; KVAVILASHVILI,
1987); memoria para atividades didrias (COHEN, 1991) e memdria do
futuro (EINSTEIN; DANIEL, 1990).

O lobo frontal tem sido descrito como a principal estrutura
envolvida nesse tipo de memdria. Cabe destacar que, a regido frontal,
especialmente o lobo pré-frontal sio regides envolvidas também no
planejamento e no processamento emocional (DAMASIO, 1996, 2000).
Dificuldades em organizar as atividades didrias tém sido descritas em
pacientes portadores de lesdes frontais adquiridas apds traumatismos,
acidentes vasculares ou tumores (MAYES; DAUM, 1997; STUSS;
BENSON, 1986). Interessante observar que, apesar destes pacientes
manterem preservadas diversas fungoes, tais como motoras, lingiiisticas e
vérias formas de raciocinio, apresentam problemas relativos a adaptagio
social e a organizac¢do de atividades que envolvam planejamento. Em
alguns casos, esses pacientes apresentam alteragoes significativas em relacio
ao controle emocional. A variabilidade dos sintomas que tais individuos
apresentam pode, segundo alguns autores, decorrer de diferentes
mecanismos cognitivos que dependem da integridade do cértex pré-frontal

(DAMASIO, 1996; FUSTER, 1999; LURIA, 1966).

Burgess e Shallice (1997) estudaram individuos com lesao
frontal e observaram que aqueles que possuiam dificuldades de meméria
retrospectiva (episddica) também possuiam dificuldades em memdria
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prospectiva. Mas, alguns pacientes s6 possuiam dificuldades em memoria
prospectiva. Essas observagdes indicaram que a memoria prospectiva ¢
composta de alguns componentes da retrospectiva além de outros que
lhe sio préprios. Entretanto, outros trabalhos sugerem a independéncia
da memoria prospectiva (BADDELEY, 1978; KVAVILASVILI, 1987).
Burgess e Shallice (1997) observaram ainda que tais pacientes com lesdo
frontal apresentaram dificuldades de organizar suas atividades, ou seja,
apresentam dificuldade em termos de planejamento. Tais limitagoes
foram observadas nas seguintes situagdes: a) quando os comportamentos
sao guiados por intengdes explicitas, geradas anteriormente; b) quando
hd necessidade de atuar conforme regras pré-estabelecidas e, ¢) quando ¢é
preciso tomar decisoes elaboradas em um tempo anterior. De forma geral,
pacientes com lesao pré-frontal perdem a capacidade de organizar, por
exemplo, a ordem temporal de elementos verbais ou visuais aprendidos
(MILNER; CORST; LEONARD, 1991). Entretanto, nao se pode ignorar
a natureza intencional da memdria prospectiva como elemento central,
seguida pelo planejamento e pelos processos de recuperagao.

MEMORIAS IMPLICITAS

As memorias de procedimento ou hébitos ou associativas estao
entre a categoria de memédrias chamadas ‘implicitas’, considerando que
normalmente sio adquiridas de forma inconsciente. De acordo com
Schacter (1987, p. 501), a meméria implicita “[...] é revelada quando a
experiéncia prévia facilita o desempenho numa tarefa que nao requer a
evocagdo consciente ou intencional daquela experiéncia.” Por exemplo,
aprender a andar de bicicleta ou dirigir um automével é um conhecimento
de procedimento que depende do aprendizado de habilidades motoras
especificas e normalmente requerem multiplas repeti¢oes, ou seja, a
aquisi¢do deste tipo de conhecimento requer treinamento repetitivo; sua
aquisicao ocorre de forma gradual ao longo de diversas experiéncias. A partir
do momento em que ocorre a aprendizagem, a evocagao dos movimentos
se dd de forma automdtica. Tal capacidade é altamente adaptativa. Imagine
como seria antiecondémico, para nao dizer perigoso, se, por exemplo, ao
dirigirmos um automével necessitdssemos ‘pensar’ em cada movimento a
ser realizado. Nosso mecanismo atencional estaria altamente distribuido, o
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que se configura em distribui¢do de nossa percep¢io e, conseqiientemente,
menor rapidez de resposta aos estimulos. Em sintese, menor qualidade.
H34 também aspectos de memérias explicitas embutidas nesses exemplos.
Podemos recordar a primeira bicicleta que tivemos ou do modelo do carro
com o qual aprendemos a dirigir.

A ativagao dos ginglios da base e circuitos associados estd
relacionada a esse tipo de aprendizagem. Assim, lesoes envolvendo tais
estruturas prejudicam o aprendizado de procedimentos. Por exemplo,
portadores da doenga de Parkinson ou coréia de Huntington possuem
déficits especificos em sua capacidade de aprender habilidades de
procedimento que nio sio explicadas pelos déficits motores. Cohen (1984)
acrescenta que a aquisicao de memérias de forma implicita depende de
mudangas estruturais e funcionais, as quais ocorrem de forma cumulativa
a cada ocasido em que o sistema ou redes neurais ¢ acionado. Esse tipo de
aprendizagem inclui habilidades perceptuais, motoras e cognitivas, hébitos,
os quais estdo relacionados ao funcionamento do estriado (MISHKIN;
MALAMUT; BACHEVALIER, 1984; KNOPMAN; NISSEN, 1991);
pré-ativagdo, relacionada ao neocértex, de forma geral (BUTTERS;
HEINDEL; SALMON, 1990; HEINDEL et al., 1989); condicionamento
cldssico simples, relacionado ao funcionamento da amigdala, no que se refere
as respostas emocionais (DAVIS, 1992; LEDOUX, 1987) e ao cerebelo no
que se refere as respostas da musculatura esquelética (AKSHOOMOFF
et al., 1992; THOMPSON, 1990) e aprendizagem nao-associativa
relacionada as vias reflexas (SQUIRE; KNOWLTON, 1995).

De acordo com alguns autores, o controle da agao se d4 através
de um ‘Sistema Atencional Supervisor’ (SAS). Dessa forma, agoes, que
por meio de repeti¢ao, foram aprendidas e automatizadas, sao guiadas por
‘esquemas’, adquiridos por treinamento prévio e disparados por conjuntos
de estimulos ou contextos do ambiente (NORMAN; SHALICE, 1980;
SHALICE, 1988).

Por exemplo, andar de bicicleta envolve esquemas que ativam sub-
rotinas como pedalar, inclinar, virar, equilibrar e brecar. Ao se andar
de bicicleta, essas sub-rotinas tornam-se pré-ativadas; um obstdculo
A frente seria um estimulo ambiental suficiente para acionar um
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“esquema” para brecar ou para desviar. Eventuais conflitos entre as
atividades (em curso) de diferentes esquemas seriam solucionados
rotineiramente por um “catalogador de conflitos”, também treinado
previamente. Porém, quando atividades novas estdo envolvidas, ou
quando um estimulo urgente ou ameagador ¢ apresentado, o SAS
assume o controle da ago. Este sistema teria a prerrogativa de inibir e
de ativar esquemas diretamente, e sua atividade predominaria sobre a
do catalogador de conflitos. (HELENE; XAVIER, 2003, p. 14).

Obviamente, pelo ponto de vista neurobioldgico, a fungao do SAS,
por estar intimamente ligada & meméria de procedimento, também estd
relacionada a atividade dos lobos frontais (DUNCAN, 1986; SHALICE,
1982, 1988; SHALICE; BURGESS, 1991, 1993, 1996). Conhecido como
a parte racional e social do cérebro, mais especificamente, o cértex pré-
frontal é a parte evolutivamente mais recente do neocdrtex e se comunica
com importantes regides perceptivas por meio de seus neurdnios altamente
multimodais (MESULAM, 1998). Além de sua extrema importincia para
o SAS e para a linguagem o cortex pré-frontal é o principal centro do
planejamento com vastas dreas dedicadas 3 meméria de trabalho (ou de
curto-prazo) e outras dreas dedicadas ao controle dos impulsos emocionais
e do comportamento social em todos os primatas. Ele ocupa uma por¢io
maior nos primatas do que nos outros animais e maior no cérebro humano

do que nos outros primatas (GEAGY, 2002).

Interessante acrescentar que, lesdes nessa regiao, normalmente
levam 2 perseveranga comportamental e/ ou a0 aumento da distratibilidade.
De acordo com Shallice (1988) a perseveranca comportamental seria
decorréncia da predominincia da atividade em um esquema ativado, o
qual inibirja a atividade dos demais esquemas; fato este que acarretaria a
agao repetitiva correspondente ao esquema ativado. J4 a distratibilidade
seria decorrente da ativa¢do concomitante de diversos esquemas, sem a
preponderincia da atividade de um desses esquemas sobre a dos demais.
Em ambos os casos temos déficits que acarretam problemas na percepgio,
causados pela dificuldade no gerenciamento da atividade concomitante de

diversos esquemas (HELENE; XAVIER, 2003).

Atualmente sabemos que dois importantes transtornos da infancia,
0 autismo e o transtorno do déficit de atengio e hiperatividade (TDAH),
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estdo relacionados a fatores neurobiolégicos, particularmente alteragoes
dos circuitos pré-frontais acima descritos subjacentes ao SAS e a cognicio
social. Antes se acreditava que o autismo, caracterizado por significativas
dificuldades na interagio social e comunicagio e interesses restritos apesar
de inato seria exacerbado por pais insensiveis, excessivamente intelectuais
e meticulosos e principalmente, por uma mae fria também chamada de
“mae-geladeira” (GAZZANIGA; HEATHERTON, 2005). Entretanto,
pesquisas indicam que as criangas autistas apresentam prejuizos no
desenvolvimento da teoria da mente, em inferir os sentimentos e atitudes
do outro, decorrentes de sua fraca capacidade de imitagio associada a
uma clara disfun¢io dos neurdnios espelho na drea de Broca, e disfun¢io
de outras dreas do cértex pré-frontal envolvidas no processamento das

emocoes (MUNSON et al., 2008).

Por outro lado, o TDAH ¢é um distdrbio do desenvolvimento
que estd relacionado ao sistema atencional e as habilidades sociais, cujos
principais sintomas podem ser agrupados em trés categorias: inatengao,
hiperatividade, e impulsividade. Tal transtorno é mais comum na infincia e
afetade 3 a 5% de tas criangas, sendo 2 a 3 vezes mais frequente nos meninos.
Estudos com modelos animais e pesquisas envolvendo mecanismos de
agio dos firmacos sugerem que mecanismos dopaminérgicos no cdrtex
pré-frontal e nos ganglios da base estao causalmente ligados a0 TDAH
(GAZZANIGA; HEATHERTON, 2005; MUNSON et al., 2008). De
um modo geral, a natureza genética destes distarbios, como a dislexia e
o TDAH, ¢ sustentada por estudos de agregacao familiar. Por exemplo,
a incidéncia do TDAH aumenta muito em familiares de primeiro grau
daqueles que apresentam o disttirbio, quando comparada a populagio geral
que ¢ de no maximo 6%. A incidéncia é em torno de 32% para irmaos
e gémeos diferentes (dizigdticos ou perivitelinicos) e de 55% em gémeos

monozigdticos (univitelinicos) (GAZZANIGA; HEATHERTON, 2005).

Conhecer os aspectos sensorio-perceptivos, e 0s mecanismos
bésicos de representacio e memoria subjacentes ao desenvolvimento
cognitivo, as aquisi¢des académicas e aos respectivos transtornos de
aprendizagem (como TDAH e Dislexia) é de suma importincia para
os pais e, principalmente, os profissionais envolvidos na educagio. O
conhecimento destes processos permite o desenvolvimento de estratégias
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pedagdgicas que envolvam, de fato, os mecanismos cognitivos principais
subjacentes a determinados dominios académicos e, consequentemente,
como estratégias mais efetivas de aprendizado e de intervengao em casos
de dificuldades e transtornos de aprendizagem (ANDRADE; PRADO,
2003). Neste aspecto entra em jogo a plasticidade cerebral que permite
a alteragio positiva dos circuitos neurais crucialmente envolvidos nestes
dominios académicos desde que correta e suficientemente estimulados

(TALLAL; GAAB, 2000).

Em termos de aprendizagem, a meméria operacional ou de
procedimento, bem como o treinamento repetitivo, sdo processos essenciais
de alguns aspectos do aprendizado, nio sé de dominios académicos
tradicionaiscomoleituraeescritacoperagdesaritméticasbdsicas, mastambém
da arte como, por exemplo, da musica. Deficiéncias no processamento
de seqiiéncias ordenadas, mais comumente referido como processamento
seqiiencial, podem estar relacionadas a um prejuizo no sistema de meméria
operacional em criangas com transtornos de linguagem oral e de aquisi¢ao
da leitura e escrita, como a dislexia (ULLMAN; PIERPONT, 2005). A
memoria de procedimento, a qual envolve principalmente o cértex pré-
frontal e os ganglios da base ¢ muito importante, como nio poderia ser
diferente, na aquisi¢ao e desenvolvimento da automatizagao dos processos
fonoarticulatérios seqiienciais tanto perceptivos quanto expressivos da
linguagem, tais como a formagao de palavras a partir da sequenciagao de
unidades fonoarticulatérias menores e de frases a partir da sequenciacio
das palavras na sintaxe lingiiistica (OSTERHOUT; KIM; KUPERBERG,
2009; ULLMAN; PIERPONT, 2005).

Agora, tao importantes quanto as memdrias declarativas (de
longa ou de curta duragio), como as memérias de procedimento, ¢ a
chamada memoria operacional ou meméria de trabalho, a qual nio
pode ser confundida com meméria de curta duragio ou com a meméria
de procedimento. Tal confusio, que ainda é reforcada por muitos
pesquisadores, pode ter tido sua origem em Atkinson e Shiffrin (1971), os
quais nao valorizaram o conceito de memoria operacional no modelo de
que propunha trés sistemas de memoria distintos: sensorial, meméria de
curto prazo e memoria de longo prazo e, hipotetizaram, equivocadamente,
que a memoria operacional pode ser uma memoria de curto prazo, conceito
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este extremamente limitado para explicar a complexidade das operagoes
atribuidas & meméria operacional. Assim, considerando a especificidade
das operagoes, desenvolveu-se o conceito de meméria operacional como
um sistema de capacidade limitada e com multiplos componentes

(BADDELEY, 1992).
Segundo Richardson (1996), Miller, Galanter e Pribam foram os

primeiros a utilizar, em 1960, o termo “memdria operacional” (working
memory). Esses autores consideravam o lobo frontal como responsavel por
esse tipo de memoria. Baddeley e Hitch (1974) realizaram uma série de
pesquisas que levaram a conclusio de que a principal fun¢ao da meméria
operacional é a de manter ativadas diferentes informagées pelo tempo
necessdrio para a execu¢ao de uma tarefa complexa. Nela os planos podem
ser retidos temporariamente quando estao sendo formados, transformados
ou executados. Em sintese, ela estd relacionada ao arquivamento tempordrio
da informagio para o desempenho de uma diversidade de tarefas cognitivas.
E em fungio disso que muitos neurocientistas reconhecem a meméria de
trabalho como ‘grande sistema gerenciador’ de informacgoes do cérebro,
ja que ela literalmente decide que memérias vamos formar ou evocar

(IZQUIERDO, 2002).

Um dos principais componentes desse tipo de meméria, segundo
o modelo inicial de Baddeley e Hitch (1974) é a chamada “central
executiva’. Essa central executiva, que tudo indica ser fracionada em
processos executivos distintos, possibilita, por exemplo, a execu¢io de
tarefas concomitantes, necessarias em diferentes situagoes-problema, como
resolugio de problemas matemdticos, compreensao de leitura textual, etc.
(SHALLICE; BURGESS, 1996). Essa central executiva seria, segundo
o modelo de Baddeley e Hitch, auxiliada por dois sistemas de suporte
responséveis pelo arquivamento tempordrio e manipulacio de informagoes,
um de natureza visuo-espacial e outro de natureza fonoldgica. A associagao
entre as informag¢des mantidas nos sistemas de suporte e a integragao destas
com a memdria de longa duragao foi denominado por Baddeley (2000)
de ‘retentor episédico’, o qual corresponderia a um sistema de capacidade
limitada e onde a informagao evocada da meméria de longa duragio

tornar-se-fa consciente (BADDELEY, 1992; HELENE; XAVIER, 2003).
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Assim, central executiva com seus sistemas de suporte mantém
contato com as memorias de longo prazo e coordena, entre outros o
trabalho de processos fonolégicos e/ou visuo-espaciais (PARENTE;
SPARTA; PALMINI, 2001). Neste sentido se pode afirmar que memdria
operacional seria um sistema de processamento da informagao que atua no
controle executivo da cognicio e do comportamento. Ou seja, memoria
operacional é o tipo de meméria utilizada para processar a realidade que
nos rodeia, ou seja, os estimulos do ambiente e poder, assim, efetivamente
formar ou evocar outras formas de memoria; € a interface entre a percepgao
da realidade pelos sentidos e a formagio ou evocagio de memorias

(IZQUIERDO, 2002, 2005).

Portanto, a memoria operacional estaria intimamente relacionada
a atencdo, aqui entendida como um conjunto de processos que leva a
selecao ou priorizagao no processamento de certas categorias de informacao

(HELENE; XAVIER, 2003).

Segundo Helene e Xavier (2003), diferentes tipos de tarefas vém
sendo empregadas para investigar as caracteristicas da central executiva.
Citam, por exemplo, na tarefa de geragio aleatdria de letras, na qual o
sujeito deve gerar seqiiéncias de letras em ordem tao aleatéria quanto
possivel. Os resultados indicam que quanto mais rdpida é a tarefa, menos
aleatéria é a seqiiéncia de letras gerada e quanto maior a quantidade de
itens envolvidos na escolha, mais lenta é a geracdo aleatéria (BADDELEY,
1996). Isso sugere, conforme Helene e Xavier (2003) que essa atividade
depende de um sistema de capacidade limitada. Se tal tarefa for relacionada
a outra tarefa, como por exemplo, a de classificagio de cartdes, que
requer memoria operacional, a seqiiéncia produzida serd menos aleatéria
(BADDELEY, 1996). Norman e Shallice (1980) analisam tais resultados
a partir do modelo por eles apresentado, que concebe a existéncia de duas
instancias de controle da agao: os esquemas estabelecidos mediante treino e
o Sistema Atencional Supervisor (SAS), conforme vimos acima. Conforme
este modelo, os esquemas consolidados mediante treino atuam juntamente
com o SAS, caracterizado como um modulador atencional que, por
exemplo, inibe padrées de respostas habituais, ou seja, produtos de treino,
quando hd demanda de outro comportamento. Assim, a simples geracio
aleatéria de letras seria controlada por esquemas consolidados mediante
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treino. Entretanto, a participagdo do SAS seria fundamental para inibir
a geragdo de seqiiéncia alfabética produzida pelo esquema previamente
treinado. A participagao do SAS também seria requerida no caso de tarefas
concomitantes, como por exemplo, no caso em que a geragio aleatdria de
letras estaria associada a tarefa de classificacio de cartoes em categorias. Nesse
caso, o SAS atuaria de forma menos efetiva sobre o esquema previamente
treinado de geragdo de letras, o que explicaria um pior desempenho na
geragdo de seqiiéncias aleatérias. Ou seja, as seqiiéncias geradas se mostram
menos aleatdrias e mais estereotipadas (BADDELEY, 1986, 1992). Esses
dados indicam, como vimos, que os recursos de processamento do SAS
apresentam capacidade limitada. Outro exemplo de tal limitagao pode
ser o chamado “efeito Stroop”, no qual se observa que a velocidade de
nomeagao da cor de letras impressas se torna mais lenta quando tais letras
apresentam o nome de uma cor diferente daquela usada na impressao das
letras. Por exemplo, apresenta-se a palavra “amarelo” impressa em vermelho
(STROOP, 1935). Acredita-se que deva haver uma inibi¢io da leitura,
que ¢ automatizada em pessoas alfabetizadas, para o direcionamento da
atengio para a cor das letras impressas (Mac LEAD, 1991). Tal inibicao
seria realizada pelo SAS. Outras pesquisas indicam também que hd
uma lentificacio da resposta quando outros estimulos secunddrios estdao
presentes; principalmente quando esses estimulos secunddrios pertencem
a mesma categoria do estimulo principal, ao qual se deve direcionar a
atencdo e reagir (ALPORT; STYLES; HSIEH, 1994). Por exemplo, em
uma sala de aula, o professor verbalizando uma defini¢ao em filosofia e,
o colega ao lado cantarolando, mesmo que em voz baixa, um belo ‘funk’.
Isso ocorre porque, segundo Baddeley (1996), quanto mais préximas
as caracteristicas dos estimulos secunddrios, maior serd a demanda de
processamento, antes desses estimulos irrelevantes serem descartados. Em
outras palavras, o esforgo para o redirecionamento do foco atencional ¢é
bem maior. Tal capacidade de redirecionar a aten¢io pode estar relacionada
ao funcionamento da central executiva (BADDELEY, 1996; BADDELEY
etal., 1998; POSNER; PETERSON, 1990). E importante salientar que o
déficit de desempenho, quando estimulos concorrentes sao apresentados,

tende a aumentar com a idade (HASHER; ZACKS, 1988).
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Neurobiologicamente, o processamento da memoria operacional
se d4, por exemplo, da seguinte maneira: um individuo, em uma sala
de aula comeca a receber uma série de estimulos do ambiente. A fala do
professor, o barulho do ventilador desregulado, a conversa paralela dos
colegas entre outros. Nessa situa¢ao, os neurdnios do cértex pré-frontal e
dos nicleos da amigdala, no lobo temporal, desse individuo reconhecem
o inicio e o fim de cada estimulo proporcionado pelo ambiente, por meio
de circuitos que ligam essas estruturas entre si ¢ com o cértex temporal
inferior e o hipocampo. Tal reconhecimento acontece rapidamente, em
segundos ou poucos minutos, em fun¢io da rapidez de processamento
desses circuitos. Nesse contexto o cérebro do individuo, em sala de aula,
reconhece se a informagio que estd sendo processada é nova ou nio, se
¢ importante, ou seja, se faz sentido para o organismo, € se requer uma
resposta imediata ou ndo. Por exemplo, caso esteja prestando atengio,
o sistema operacional reconhece, no contexto da fala do professor, cada
uma das palavras proferidas, verifica se sio novas, busca nas memorias
semanticas o significado de cada uma delas e, inserindo-as e analisando-
as no contexto da fala do professor, constréi ou reconstrdi o significado.
Entretanto, se perguntarmos ao aluno, imediatamente apds a exposi¢ao
do professor, qual foi & pentltima palavra dita, provavelmente ele nao se
lembrard. Essa pentltima palavra, agora esquecida, ¢ um bom exemplo de
memdria operacional. Isso acontece simplesmente porque, ao contrério
dos demais tipos de meméria, que deixam tragos de curta duracao (horas)
ou de longa duragao (dias, décadas), a memoria operacional nio deixa
tragos bioquimicos, ou seja, nao promove mudangas neurofuncionais’ e,
portanto nio forma ‘arquivos’ duradouros.

-

E importante salientar que, o organismo nio reage de forma
mecinica aos estimulos do ambiente. Nao sio as propriedades fisicas
ou quimicas de um estimulo, tomadas isoladamente, que determinam a
intensidade de uma resposta. Na verdade, é o organismo quem d4 sentido
aos estimulos; assim, a resposta é modulada momento a momento, nao s6
pela realidade ou condigao fisioldgica do organismo naquele momento,
mas também pelo conjunto de suas memorias, o qual, apesar na nao se
reduzir a esta, inclui uma histéria de reforcamento (GOLDSTEIN, 1995;

' A memoria de trabalho depende da transmissio glutamatérgica no cortex pré-frontal e colinérgica na amigdala

(IZQUIERDO et al., 2003).
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MERLEAU-PONTY, 1990; SOARES, 2003). A histéria de reforcamento
pressupde nio sé modificagdes ou adaptagbes comportamentais, isto é,
plasticidade comportamental, mas também, plasticidade neural. Em fungao
disso podemos afirmar categoricamente que nio hd alteracio comportamental
sem modificacio estrutural. Em outras palavras, modificacoes funcionais
pressupde modificagoes estruturais e vice-versa. Este fato nos autoriza a dizer
que o processo ensino-aprendizagem nao acontece impunemente, nem em
termos ideoldgicos e nem em termos fisioldgicos.

Naturalmente também, a compreensio tanto da linguagem
falada quanto da escrita depende do processamento sintitico o que
requer uma adequada capacidade de meméria de trabalho fonoldgica,
como por exemplo, para extrairmos o significado de uma seqiiéncia de
palavras dentro de uma frase temos de manter “em linha” as palavras
imediatamente anteriores e relaciond-las as posteriores. Estudos recentes,
tanto comportamentais quanto de neuroimagem, tém mostrado que os
mecanismos de processamento seqiiencial e de meméria de trabalho sao
de natureza supramodal e também estdo subjacentes a percepgao musical,
envolvendo as mesmas dreas fronto-temporo-parietais em volta da fissura de
Sylvius (ANDRADE et al., 2010; KOELSCH; SCHROGER; GUNTER,
2002). Por exemplo, Tallal e Gaab (2006) hipotetizaram que o treinamento
musical poderia ser benéfico para o processamento auditivo subjacente a
linguagem e, de fato, descobriram que os musicos tiveram desempenhos
significativamente melhores do que os nao-musicos e apresentaram
ativagoes cerebrais superiores em dreas lingiiisticas, particularmente a
drea de Broca no giro frontal inferior esquerdo (TALLAL; GAAB, 20006).
Andrade e colaboradores da Universidade de Harvard demonstraram que
a aquisicao da leitura e escrita em criangas brasileiras de 7 anos de idade
estd intimamente relacionada as habilidades de processamento e meméria
de trabalho fonoldgica, mecanismos cognitivos estes que também sio
altamente correlacionados com o processamento de seqiiéncias musicais
(ANDRADE et al., 2010). Em suma, de um modo geral, as tarefas que
requerem a andlise seqiiencial dos padrées musicais (tanto melodia quanto
ritmo) envolvem dreas do hemisfério esquerdo que antes se acreditava
especificas da sintaxe lingiiistica ¢ da meméria de trabalho fonoldgica.
Assim a neurociéncias fornecem um lastro cientifico-empirico sélido de
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como as habilidades de meméria de procedimento e treinamento repetitivo,
bem como o processamento seqiiencial, sao fundamentais na aquisi¢ao de
habilidades tao importantes quanto a linguagem oral e escrita, e mostra
como a arte e particularmente a musica pode ser fundamental na avaliacio e

estimulagao dessas habilidades (ANDRADE; BHATTACHARYA, 2003).

PLASTICIDADE

O repertério comportamental de um organismo resulta
da interagio entre as contingéncias filogenéticas e ontogenéticas. As
contingéncias filogenéticas atuaram durante a evolugio e selecionaram
classes de comportamento favordveis a sobrevivéncia da espécie, enquanto
as contingéncias ontogenéticas sao decorrentes das intera¢oes do organismo
com o ambiente. Tal relagao ¢ dinimica, considerando que o organismo
deve, desde o inicio do desenvolvimento, selecionar classes de respostas
que respondam as demandas de um ambiente em constante mudanga.
Neste sentido, podemos afirmar que o comportamento de um individuo ¢
resultado de um processo dinimico que envolve sua histéria filogenética,
ontogenética e cultural, no sentido amplo do termo (BUSSAB, 2000;
CATANIA, 1999; SKINNER, 1981). Assim, as interacdes entre os
estimulos ambientais e as respostas de um organismo determinam as
propriedades comportamentais que lhe garantem adaptacio a diferentes
situagoes e individualidade comportamental. Tal interagio também
diferencia e molda os circuitos neurais, que caracterizam a plasticidade
e a individualidade neural do organismo. Conforme Carlson (2000), as
mesmas pressoes evolutivas que determinaram as mudancas na topografia
e na funcio das reagoes do individuo ao ambiente também determinaram
alteracoes na forma, no tamanho e nas funcées do sistema nervoso.

Em termos neurofisiolégicos poderfamos dizer que os estimulos
ambientais sio captados por receptores sensoriais e convertidos em
impulsos elétricos, os quais sao analisados pelo sistema nervoso central que,
a partir de um repertorio comportamental, no sentido amplo da palavra,
emite resposta(s), quer seja(m) vegetativa(s), motora(s) e/ou cognitiva(s),
adequada(s). Tais respostas, segundo Catania (1999) constituem padroes
comportamentais que atuam sobre e modificam esse ambiente. Nesse
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processo, da forma que o comportamento altera a probabilidade de outros
comportamentos, a atividade neural altera a probabilidade das fungoes
neurais em fun¢io do reforcamento da conexées sindpticas; fendmeno
estudado por Donald Hebb, em 1949 (HEBB, 1949). Estudos posteriores
mostram que, tanto as situagdes simples como a exposi¢ao a estimulagao
ambiental, como as situagcbes de treinamento sistemdtico acarretam
modificagdes funcionais (comportamentais) e estruturais (circuitos
neurais) (ROSENZWEIG, 1996; ROSENZWEIG et al., 1962). Ou seja,
subjacentes aos processos comportamentais de aprendizagem e de meméria
encontram-se as alteragdes funcionais e morfolégicas que ocorrem no
sistema nervoso e que caracterizam a plasticidade neural (CUELLO, 1997;
[ZQUIERDO; MEDINA, 1997). Tonghui Xu (2009), em colabora¢io
com o grupo de pesquisa de Yi Zuo, demonstrou, em camundongos,
que novas conexoes ¢ espinhas dendriticas se formavam entre neurdnios
piramidais (grande células que interligam as camadas corticais do cérebro)
logo apéds o aprendizado de uma nova tarefa. Os pesquisadores verificaram
que as espinhas dendriticas (dreas de contatos sindpticos na dendrite dos
neur6nios) formavam sinapses com outros neurdnios, ¢ que, a0 mesmo
tempo, ocorria eliminagao seletiva de espinhas pré-existentes, nao
alterando assim a densidade geral das espinhas dendriticas, mas alterando
a localizagao e tipos de sinapses. O estudo do grupo de Yi Zuo demonstra,
de forma inequivoca, que o aprendizado de uma nova tarefa pelo animal
requer um processo de remodelagem das sinapses, no qual hd consolidacao
de novas sinapses, enquanto outras se perdem. Desse modo, verifica-se
que os processos comportamentais ¢ os processos de plasticidade neural
possuem relacoes mais estreitas e complexas do que se supds durante muito
tempo. O processo evolutivo resultou em cérebros com uma abundancia
de circuitos neurais que podem ser modificados pela experiéncia. Tais
caracteristicas do sistema nervoso, segundo Kandel e Hawkins (1992),
atribuem uma individualidade neural ao individuo que se relaciona,
conseqiientemente, com a sua individualidade comportamental.

Quando nos referimos 4 plasticidade diferenciamos plasticidade
neural e plasticidade comportamental. Entretanto, tal diferenciagio tem
finalidade diddtica e ¢ importante para definicao de objeto e problema
de pesquisa, considerando que, na verdade, ambas as dimensoes (neural e
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comportamental) sao as faces de uma mesma moeda. Portanto, podemos
definir plasticidade como a capacidade cerebral de alterar funcionalmente,
bioquimicamente ou morfologicamente estruturas em resposta a
experiéncias, drogas, hormoénios e lesdes (MAREN; BAUDRY, 1995).
As pesquisas acerca da plasticidade neural apresentam uma considerdvel
amplitude em termos de abordagem. Incluem, por exemplo, manipulacio
ambiental com a finalidade de analisar alteragbes nas estruturas neurais.
Ha4, por exemplo, pesquisas, clinicas ou com utiliza¢do de modelos animais,
que tem como foco as alteragdes comportamentais apds ocorréncia de
lesao no sistema nervoso. Diferentes questoes relativas a fisiologia e ao
comportamento, como também a morfologia, a bioquimica e a genética,

sao abordadas (FERRARI et al., 2001).

MEMORIA, APRENDIZAGEM E PLASTICIDADE

Durante a embriogénese do ser humano ¢ gerado um nimero
excessivo de neurdnios e conexoes. Grande parte dessas conexdes é eliminada
por um processo de morte celular (apoptose) que é regulado geneticamente
e que resulta num ajuste fino da populacio neuronal (OLIVEIRA, 1999).
Ocorre assim, uma regulacao populacional, resultado de uma coordenacao
sutil e complexa entre as atividades dos elementos pré e pés sindpticos,
que garantem a integridade e a plasticidade do neurénio Essa regulacao
da populagio e da circuitaria neuronal que ocorre apds o nascimento ¢é
extremamente critica, pois é quando sio definidas tanto a sobrevivéncia
de neurdnios que estabeleceram contatos sindpticos eficientes quanto a
manutencio dessas sinapses.

Podemos citar duas razoes bdsicas para tal fenémeno: 1) As
conexoes sindpticas existentes ainda sio fracas e, s6 sobrevivem aquelas que
sao reforcadas (HEBB, 1949) e 2) Passamos, durante o desenvolvimento
normal, mais ou menos, aos 11 ou 12 meses de idade, de quadripedes
a bipedes, o que conforme Izquierdo (2005), requer um numero
significativamente menor de neur6nios e conexdes. Ambos os fendmenos
s30 interessantissimos, pois remetem invariavelmente a economia e a
otimizagao, em termos de funcionamento, do sistema. Apesar de parecer
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simples, o processo de plasticidade requer uma complexa rede de eventos
q

neuroquimicos (LOMBROSO, 2004).

Entretanto, o processo de plasticidade nao ¢ restrito ao inicio do
desenvolvimento. E um processo que perdura por toda a vida. Inclusive,
contrariamente ao que se pensava até pouco tempo, a plasticidade ocorre
também durante a fase do envelhecimento. Fungées, tais como memoria e
aprendizagem, invariavelmente pressupde plasticidade neural. Em relagio
a consolidagio de uma informagao ocorre por meio de modificagdes
permanentes ou, pelo menos, muito duradouras da forma e funcio
das sinapses das redes neurais de cada memoria. O interessante é que a
evocagio de uma determinada meméria ocorre mediante a reativaciao de
redes sindpticas para cada uma armazenada. Em relagao a aprendizagem
nao poderia ser diferente, pois aprendizagem supde necessariamente
memoria. Por isso, assim como ocorre no processamento de memoria, para
que ocorra a aprendizagem, uma série de eventos intracelulares é necessdria
para que ocorram as modifica¢es estruturais das sinapses requeridas para
a aquele tipo de aprendizagem em questao (GEAKE; COOPER, 2003;
HELD, 1965; ROBERSON et al., 1999). Esses processos sao modulados,
ou seja, sofrem influencia de mecanismos variados, tais como as emogoes,
niveis de consciéncia e o estado de Animo, os quais inclusive podem inibir

os processos de memoria e aprendizagem (YANG; HUANG; HSU, 2004).

APRENDIZAGEM E AMBIENTE ENRIQUECIDO

O interesse pelos efeitos da experiéncia, do treino e do exercicio
sobre o cérebro nio é tio moderno como se pensa. Hd relatos de experimentos
realizados no século XVIII, como os de Bonnet e Malacarne que indicaram
que os cérebros de animais que recebiam treinamento sistemdtico durante
anos tinham um cerebelo mais desenvolvido, com maior nimero de
circunvolugoes (FINGER, 1994). Contudo, os conceitos e proposigoes
relacionando plasticidade neural e comportamento, somente foram provados
experimentalmente a partir da década de 1960, liderados por Rosenzweig.

O procedimento bésico de Rosenzweig e colaboradores consistiu
na utilizagao de gaiolas-viveiro diferentes daquelas usualmente encontradas
em biotérios ou laboratérios que utilizam modelos animais. Foram

71



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

utilizadas gaiolas-viveiro maiores e, aos animais (ratos) eram apresentados
uma grande quantidade e variedade de estimulos, tais como objetos de
formas diferentes, espelhos, rodas de atividade, escadas, além de diferentes
possibilidades para conseguir alimento. Os animais eram colocados em
conjunto ou alojados individualmente. Observou- se, consistentemente,
que, em diferentes idades, a interagdo com esses ambientes ricos em
estimulagio resultou em alteragdes especificas da estrutura do cérebro
desses animais. Entre essas alteragoes estavam incluidos o aumento na
espessura das camadas do cértex visual, no tamanho de corpos neuronais
e de nucleos dos corpos neuronais, no nimero de sinapses e na drea
das zonas de contato sindptico, no nimero de dendritos e de espinhas
dendriticas, no volume e no peso cerebral, além de alteracoes em niveis
de neurotransmissores. Em resumo, todas as caracteristicas morfolégicas e
funcionais de 4reas corticais sofreram alteragdes importantes em func¢io da
mera exposi¢ao e da interagao com ambientes que fornecem diversidade de

estimulos (ROSENZWEIG, 1996).

Procedimento  semelhante, porém adotando abordagem
experimental foi utilizado por Goulart e colaboradores (2009, 2010). Os
resultados demonstraram que ratos submetidos & ambiente enriquecido,
durante a fase inicial de sua vida, apresentavam melhor desempenho,
na fase adulta, em tarefas que requeriam memdria espacial do que ratos
nao estimulados. E o mais interessante, os efeitos pldsticos em termos
comportamentais perduraram até a fase adulta, o que aponta para a
hipétese de que as alteragoes estruturais induzidas mediante treino, durante
o periodo do desenvolvimento (infincia e adolescéncia) tendem a facilitar
a resolucao de tarefas na fase adulta. Em outras palavras, escolas, por
exemplo, estruturadas para oferecer um ambiente desafiador, contetdos
trabalhados significativamente e que estimulem a construcao de relagoes
entre tais contetidos, promovem positivamente alteragdes estruturais e
comportamentais que podem perdurar por longo tempo durante a vida
dos seus educandos.
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RELACAO ENTRE NEUROCIENCIA E EDUCACAO

Desde os anos 60 que se tenta relacionar campos relativos ao
estudo do cérebro com a educagio. Hd mais de 25 anos atrds se pensou
na criagao de ‘neuroeducadores’. Acreditavam que, mediante o estudo
do cérebro, o processo ensino-aprendizagem poderia ser transformado e
melhorado (CRUICKSHANK, 1981; WILLINGHAM, 2009). Embora
a idéia de que a investigagio neurocientifica possa melhorar a teoria e
prética educacional jd ndo seja uma novidade, atualmente, com as novas
descobertas cientificas, a neurociéncia e aeducacio voltam a cruzar caminhos
(GOSWAMI; SZUCS, 2007; RATO; CALDAS, 2010). Contudo,
ainda nao hd consenso em relagio a possibilidade de interlocu¢io entre
os dois campos. Alguns autores acreditam que as neurociéncias possam
colaborar com o aprimoramento do processo ensino-aprendizagem. H4
quem defenda que a investigagao em contextos educativos ird moldar as
grandes descobertas no 4mbito da biologia bdsica e processos cognitivos na
aprendizagem e no desenvolvimento. Outros, porém, colocam em davida a
durabilidade e o real beneficio desta possivel uniao, considerando inclusive
o fato de que as neurociéncias ainda nao deram respostas definitivas acerca
do funcionamento da mente e do cérebro (FISCHER et al., 2007).

Atualmente nos deparamos com um grande nimero de
publica¢oes procurando nao s6 relacionar achados das neurociéncias com
a educagao, como também no sentido de promover a discussao em torno
de tal relagao. Contudo, sdo muitas as barreiras que continuam a adiar o
sucesso desta parceria. Uma delas ¢ a falta de uma clara delimitagao das
reais contribui¢des de cada campo cientifico. Outra barreira é, segundo
Rato e Caldas (2010), a ripida propagagao de mitos que obscurecem
os progressos realizados pelas neurociéncias cognitivas em vdrias dreas
relevantes para a educagdo. Nesse sentido, podemos encontrar publicagoes
pseudocientificas que, funcionando muito mais como manuais de auto-
ajuda, contribuem para obscurecer tal relaco.

Serd possivel tal colaboragao? Se considerarmos que tal colaboragao
s6 serd possivel quando as neurociéncias tiverem respostas definitivas acerca
da relagdo mente e cérebro, achamos dificil, pois, nao existem respostas
definitivas no 4mbito de ciéncia alguma, inclusive nas neurociéncias.
Também acreditamos que tal relagio serd extremamente complicada se,
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alguns cientistas da educagio, nao abandonarem certos pressupostos
ideolégicos e continuarem a pensar e divulgar, equivocadamente, que as
neurociéncias se caracterizam pelo reducionismo, pelo mecanicismo e pelo
dualismo. Também serd extremamente tensa a relagio se, os cientistas da
educagio nio assumirem uma postura critica frente suas linhas tedricas.
Por outro lado, tal relacdo serd complicada se, os neurocientistas nio
encararem os problemas educacionais como verdadeiros problemas de
pesquisa e desenvolverem métodos que melhor se adéqiiem 2 realidade
macro da educagio.

Além disso, devem os neurocientistas precisam aprimorar as
bases conceituais das neurociéncias. Precisam refletir epistemologicamente
acerca da construcio do conhecimento em neurociéncias, seus métodos e
fundamentagoes tedricas e, assim, até quem sabe, construir uma filosofia
das neurociencias. Nesse sentido, Pereira Junior (2011) observa que,
apesar da pesquisa empirica ter gerado um grande nimero de resultados
experimentais, tal conhecimento ainda nio foi integrado em um quadro
tedrico convincente de como os processos cognitivos sao realizados pelo
cérebro. Entretanto, tais dificuldades apontadas nao constituem barreiras
praticas ou tedricas para a integragao entre neurociéncias e educagao. Talvez
a verdadeira barreira e, a mais dificil de transpor seja a barreira ideolégica.

CONSIDERACOES FINAIS

Na obra Russell 7he analysis of mind (1921) o filésofo Bertrand
Russel ressaltaa influéncia generalizada da meméria no processo de conhecer
o mundo, considerando que praticamente toda forma de conhecimento
pressupde alguma modalidade de meméria. Nao podemos ignorar que
o aprender e o lembrar ocorrem no cérebro. Nesse sentido, conhecer os
mecanismos da aprendizagem e da memdria e as mudancas estruturais
e comportamentais induzidas por tais mecanismos sio de fundamental
importancia paraa educacio (FISCHER; ROSE, 1998; KOIZUMI, 2004).
Conforme salientamos anteriormente, estimulos ambiente fazem com que
os neurdnios formem novas conexdes/sinapses. Nesse processo, quando
uma informag¢io ¢é aprendida, ocorre uma ativacio dessas concexoes/
sinapses, tornado-as mais “fortes”. Tais conexdes se constituirdo em
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circuitos de processamento com capacidade molecular de armazenamento
de informagées (KOIZUMI, 2004; MUSSAK, 1999). Tal processo por
si s congrega as Neurociéncias e a Educagao (LIVINGSTON, 1973;
SAAVEDRA, 2002). Essa relagao préxima nio significa de forma alguma
que possamos reduzir todo o processo de aprendizagem aos processos
neurofisiolégicos bdsicos. Muito pelo contrdrio, as Neurociéncias apontam
para a necessidade de se compreender o ser humano em todas as suas
dimensoes e relagoes. Nesse sentido, cabe ressaltar que as Neurociéncias
nio tm por finalidade propor novas metodologias educacionais.
Entretanto, pela sua aproximagao com a Educa¢io pode contribuir para
o melhor entendimento dos processos de aprendizagem e, assim, servir
como subsidio para a elaboragao de estratégias educativas mais eficientes

(REYNOLDS, 2000; SMILKSTEIN, 2003).
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PrinciPios DA ANALISE DO COMPORTAMENTO E SUA
APLICACAO A0 ENTENDIMENTO DA APRENDIZAGEM
DA LEITURA E DE HABILIDADES PRE-ARITMETICAS

Paulo Sérgio Teixeira do Prado

O presente capitulo foi escrito para leitores interessados em
questoes relacionadas a educacio, nao familiarizados com a Andlise do
Comportamento. Trata-se de uma apresenta¢io introdutdria, que se inicia
com uma exposi¢io de alguns principios bdsicos dessa ciéncia, seguida
por um resumo da aplica¢do desses principios a pesquisa sobre ensino-
aprendizagem de leitura e de habilidades pré-aritméticas. Estruturalmente,
o texto assemelha-se ao trabalho escrito por De Rose (2005), o qual, no
entanto, apresenta em maior profundidade uma visao comportamental da
leitura e da escrita, cuja leitura recomendo veementemente. Hd semelhangas
ainda com o contetdo do artigo de Souza e De Rose (2006), que focaliza
uma ampla revisao do programa de pesquisa liderado pelos autores. Sua
leitura também ¢ altamente recomenddvel.
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Os mesmos principios que deram origem a pesquisa aplicada
sobre leitura estenderam-se igualmente para habilidades importantes
para a aprendizagem da matemdtica. Na parte final do capitulo, o leitor
encontrard uma breve exposicio sobre esse tema, nio contemplado nos
textos anteriormente citados. Sua brevidade reflete o fato de a pesquisa
comportamental na drea ser ainda incipiente.

Termos técnicos foram destacados e sua apresentagio ¢
acompanhada dos respectivos significados que lhes sao atribuidos no
contexto da Andlise do Comportamento, os quais, via de regra, sao bastante
diferentes dos usados na linguagem comum.

Quanto as referéncias bibliogréficas, tanto quanto possivel, foram
priorizados titulos em portugués, sejam as publicagoes originais, sejam as
traduzidas.

ALGUNS PRINCIPIOS BASICOS DA ANALISE DO COMPORTAMENTO

O comportamento é um processo de interagao entre o organismo
e o seu ambiente (DE ROSE, 1997; TODOROYV, 1989). Sendo o meio
um todo complexo, usamos o termo estimulo para nos referir a partes ou
aspectos dele, representando-o com a letra S, do latim stzmulus. E, quanto
a0 organismo, seu comportamento ¢ um fluxo continuo e incessante de
atividades (DEROSE, 1997), portanto, também uma totalidade complexa e
dinimica. Partes ou aspectos do comportamento sao designados pelo termo
resposta, representados pela letra R, do latim responsiones. Importante desde
j& salientar que, sendo o comportamento um processo eminentemente
interativo, nao faz sentido pensarmos em estimulo e resposta isoladamente
(KELLER; SCHOENFELD, [1950]1968), pois o organismo modifica
o meio e é por ele modificado (SKINNER, [1957]1978). A apreensio
desse processo implica examinar a situagio que antecede a ocorréncia
da resposta (estimulo antecedente), a prépria resposta, a consequéncia
produzida por ela, isto é, o estimulo consequente e os efeitos deste sobre

aquela (SKINNER, [1953]1981; [1969]1984).

As consequéncias produzidas pela resposta (ou que simplesmente
a seguem) podem retroagir sobre o organismo, alterando a probabilidade
de novas emissbes da mesma resposta em situagoes semelhantes, no
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futuro. Quando esse efeito é no sentido de aumentar sua probabilidade
de ocorréncia, chamamo-lo reforgador. Quando o efeito é no sentido de
diminuir a probabilidade da resposta, denominamo-lo punitivo. Estas sao
diferentes funcoes de estimulos consequentes. Um comportamento ou
resposta que consistentemente nao ¢ seguido por consequéncia alguma
terd diminuida sua frequéncia. Esse processo denomina-se extingdo. Ele
gera “efeitos colaterais”, como: a) aumento tempordrio na frequéncia
da resposta; b) surgimento de respostas emocionais; e ¢) aumento da
variabilidade comportamental. O primeiro desses efeitos dificulta a
identificagdo do que poderia estar mantendo o comportamento, em casos
em que isso seja necessdrio e, portanto, pode levar a conclusées erroneas
um observador desatento. O segundo efeito pode explicar parte do
comportamento violento e da depressao. E o terceiro contribui de maneira
significativa para o surgimento de comportamentos novos, isto é, que nio
se apresentavam anteriormente no repertério do individuo. Ora, se por
alguma razdo nio ¢ mais possivel que um determinado comportamento
produza o(s) reforgador(es) costumeiro(s) e, por isso, haja um aumento
da variabilidade comportamental, é esta, precisamente, que fornecerd
a matéria prima para a atuagao da selecio por meio das consequéncias
(SKINNER, 1981). Sendo este um processo continuo, ele é responsavel
nao sé pelo aparecimento de comportamentos novos, mas também pelo
refinamento de respostas jd adquiridas.

Os efeitos da estimulagio consequente sobre o comportamento
que a produz tém um importante papel na definicio da fungao a ser
assumida pelo estimulo antecedente. Assim, uma resposta que foi reforcada
na presen¢a de um determinado estimulo antecedente tenderd a ocorrer
novamente em outras situagoes em que esse estimulo estiver presente e a no
ocorrer na sua auséncia ou na presenga de outros estimulos. A esse processo
chamamos discriminagdo; por seu turno, a fungao do estimulo antecedente,
estimulo discriminativo. Em muitos casos, a emissao do comportamento
passa a ser controlada por propriedades do estimulo discriminativo.
Automdveis, por exemplo, siao diferentes uns dos outros, mas possuem
vérios atributos em comum. Ao processo pelo qual aprendemos a emitir
a resposta “carro” diante de estimulos semelhantes, porém, nao idénticos,
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chamamos generalizacio (para uma discussao mais detalhada sobre a fun¢ao
dos estimulos antecedentes, ver SERIO et al., 2002 e MATOS, 1981).

Discriminac¢do interclasses e generalizacio intraclasse é como
Keller e Schoenfeld ([1950]1968) definiram conceito. E bastante comum
que criangas se comportem em relagio a determinados estimulos como
se pertencessem a mesma classe. Caes e gatos compartilham virias
caracteristicas: tém pelos, cauda, dentes pontiagudos e andam sobre quatro
patas. Uma crianga que teve reforcada a resposta “au au”, diante de um cao
(provavelmente emitida pela primeira vez por imita¢io'), poderd emitir a
mesma resposta diante de um gato. Fazer isso, no entanto, provavelmente
gerard algum tipo brando de puni¢io, na forma de corregao, de modo
que a crianga passard a se comportar de maneira diferente, diante de caes
e gatos, isto ¢, discriminard estimulos da classe “caes” dos de outras classes
e chamard de “au au” a todos os cies — generalizagao intraclasse. Ela terd
aprendido um conceito?.

O exemplo acima ilustra, de maneira bastante simplificada, a
importincia das consequéncias na determinagio dos comportamentos
mais adequados as diferentes situagoes. Ilustra ainda sua importincia na
manutengao ou nio de comportamentos cuja primeira ocorréncia se dé por
imitagao e na aprendizagem de conceitos, sobre a qual teremos mais a dizer
adiante. Por ora, ressaltemos que as consequéncias tém o importante papel
de selecionar comportamentos adaptativos, no nivel ontogenético. Dito
de outro modo, o comportamento ¢ selecionado pelas suas consequéncias

(SKINNER, 1981).

Tudo o que se exp0s até aqui pode ser sintetizado simbolicamente
da seguinte forma: SP: R = S®. O paradigma expressa contingéncias - isto
é, relagdes de dependéncia entre eventos ambientais e comportamentais
(SOUZA, 1997; TODOROYV, 1989) - de trés termos: 1) o evento
ambiental antecedente (SP) estabelece a ocasido para (:) a ocorréncia
do 2) evento comportamental (R), o qual, por sua vez, produz o (=)
3) evento ambiental consequente (S¥). Este ultimo pode, na verdade,
ser tanto um estimulo refor¢ador (por isso o R sobrescrito) quanto um

' No caso da imitagao de comportamentos verbais, Skinner ([1957]1978) a denominou “ecoica”.

> O exemplo ¢ ilustrativo e nio significa que o comportamento verbal seja necessdrio para toda e qualquer
aprendizagem conceitual.
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punitivo, lembrando que sua fun¢io serd determinada pelo seu efeito sobre
a resposta. Preferimos usar S® para enfatizar que o refor¢o é sempre melhor
do que a puni¢io. Considerando que ensinar pode se resumir em arranjar
(planejar) contingéncias (SKINNER, [1968]1972), saber analisd-las ¢ um
passo inicial fundamental para o educador. Matos (1992) fornece uma
excelente introducio ao tema.

Contingéncias de trés termos encerram discriminagoes simples.
Porém, a fun¢io do SP pode ser condicionada pela participag¢ao de um
quarto membro na contingéncia. Por exemplo, quando estamos dirigindo,
normalmente paramos o automdvel ao nos deparar com um semdaforo com
a luz vermelha acesa. Essa relagao pode ser assim expressa: “se luz vermelha
(SP), entao, pare (R) e isso evitard acidentes e multas (consequéncia’)”. Em
cidades com altos indices de assalto, no entanto, ¢ perigoso permanecer
com o carro parado no cruzamento ap6s determinada hora. Por essa razao,
os motoristas apenas reduzem a velocidade nos cruzamentos, mesmo sob
luz vermelha. Portanto, essa contingéncia seria descrita de modo mais
completo com a inclusiao de mais uma cldusula “se”:

EstimuLO cON- | ESTIMULO DISCRIMI- .
REsSPOSTA CONSEQUENCIA
DICIONAL NATIVO
L. . B e isso evitard acidentes e
Se hordrio xa y e |se sinal vermelho, entdo, pare
multas
Se hordrio #aze |se sinal vermelho, entdo, apenas diminua | e isso evitard assaltos

Quadro 1 - Exemplo de contingéncia de quatro termos, em que o estimulo condicional
altera a funcao do estimulo discriminativo.

Ou, simbolicamente:
s%1/sP1: R1 > st
S%2/sP1: R2 > sR2

* Consequéncias aversivas como acidentes, multas e inimeras outras tém o efeito de refor¢ar comportamentos
que as evitam ou removem. Por nio serem produzidas, mas, ao contrdrio, evitadas ou removidas, sao chamadas
refor¢adores negativos.
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A esse quarto elemento na contingéncia chamamos estimulo
condicional (§%). No exemplo, ele é qualquer hora dentro ou fora de
determinado periodo, a qual estabelecerd uma condi¢ao para a maneira
como a luz vermelha (SP) controlard a resposta parar ou diminuir. Nesse
caso, temos um processo comportamental denominado discriminacio
condicional.

A anilise de contingéncias é, portanto, de suma importincia
para a compreensio dos processos comportamentais. Assim como hd
situagbes em que nos comportamos de modo diferente diante de um
mesmo estimulo, também podemos emitir uma resposta de aparéncia
(ou ropografia) semelhante, diante de estimulos diferentes. Escrever uma
determinada palavra, copiando-a de um modelo impresso, sob ditado
ou em situagio de autoditado ¢ um bom exemplo de uma “mesma’
resposta ocorrendo em contextos bem diferentes, cada um dos quais lhe
emprestando diferentes significados (ver DE ROSE, 2005, para uma
discussao mais aprofundada sobre o assunto e suas implicagdes com relagao
ao comportamento académico, particularmente o de leitura-escrita).

COGNI(}AO E COMPORTAMENTO SIMBOLICO

O que foi exposto até aqui ilustra resumidamente como a Andlise
do Comportamento busca compreender as interagoes entre 0 organismo
e o ambiente, numa palavra, o comportamento. No arcabougo tedrico
dessa disciplina, comportamento e cogni¢ao nao sao vistos como distintos.
Mesmo que muitas agdes sejam executadas interiormente, isso nao lhes
confere qualquer status especial. Sdo comportamentos como outros
quaisquer, com a diferenca de que nao sao publicamente observiveis,
sendo acessiveis apenas ao seu préprio autor. A busca pela compreensio de
aspectos do comportamento usualmente designados pelo termo cognigio
também se d4 pela andlise das interagdes organismo-ambiente.

Vimos um exemplo de aprendizagem de conceito, no qual,
atributos comuns de estimulos diferentes controlam uma mesma resposta.
H4 casos, no entanto, em que estimulos sio incluidos numa mesma
classe, nao por aquilo que tém em comum, mas por algum tipo de relagao
estabelecida arbitrariamente entre eles. E o que ocorre, por exemplo, na
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relagdo simbdlica estabelecida entre palavras faladas e escritas e objetos,
situagoes, agoes etc., ou entre numerais e quantidades ou outros simbolos
matemadticos e as grandezas que representam. A palavra falada “casa”, esta
mesma palavra escrita e a casa propriamente dita sdo todos estimulos de
uma mesma classe, neste caso, uma classe de estimulos equivalentes, isto é,
intercambidveis entre si. O mesmo se pode dizer do nome falado ou escrito
de um niimero, o algarismo e um conjunto com a respectiva quantidade de
elementos. Todos estes sao exemplos do que chamamos “comportamento
simbdlico”.

O comportamento simbélico tem sido estudado de modo
bastante objetivo por meio de procedimentos que requerem discriminagio
condicional. O procedimento conhecido como “equiparagio ao modelo”
(matching to sample) se presta bem a esse propdsito. Um estimulo
condicional ¢ apresentado como modelo (ou amostra ou, ainda, padrao).
Uma resposta de observacio a ele — um toque com o dedo, por exemplo — ¢
consequenciada com a apresentagdo das alternativas de escolha (estimulos
discriminativos), também chamadas de estimulos de comparagio. A escolha
da alternativa que emparelha corretamente com o modelo normalmente
produz um estimulo refor¢ador, ao passo que uma escolha incorreta pode
levar a algum procedimento de corregao, como uma oportunidade para se
refazer a escolha.

O que nessas pesquisas despertou o interesse de analistas do
comportamento foi o fato de o procedimento resumido no pardgrafo
anterior ser capaz nao s6 de fazer com que o aprendiz aprenda as relagoes
diretamente ensinadas, mas, além disso, de promover o surgimento
de novas relagoes em seu repertdrio, mesmo sem que elas tenham sido
ensinadas explicitamente, isto ¢, sem qualquer procedimento de reforco e/
ou corregio. Um pouco de histéria serd elucidativo aqui.

O trabalho que inaugurou essa linha de pesquisas foi o de Sidman
(1971). Nele, o autor relata um experimento que teve como participante
um jovem com severo atraso de desenvolvimento e microcefalia. Foi usado
um conjunto de 20 palavras monossildbicas de trés letras cada, as quais
eram apresentadas na forma impressa ou ditadas, e figuras correspondentes
a elas. Inicialmente, Sidman verificou que o rapaz selecionava figuras, a
partir de seus respectivos nomes ditados, assim como as nomeava por si
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mesmo. Para fazer essa verificagdo, o autor usou um equipamento que
apresentava os estimulos visuais no interior de uma matriz 3 x 3, projetados
numa tela acrilica, como ilustrado na Figura la. Estando a matriz
inicialmente “vazia”, um toque com o dedo na “janela” central produzia
a apresentacdo de figuras nas janelas periféricas e de uma palavra falada
(previamente gravada), que se repetia a intervalos regulares. A escolha da
figura correspondente era igualmente feita por meio de toque com o dedo.
A nomeagao de figuras foi avaliada expondo-se uma figura de cada vez na
janela central da matriz para que o rapaz as nomeasse, como na Figura 1b.

= 9 y

N
en |

b

C D

car ear boy car ear boy
dog cat dog gk cat
hut bed cow hut bed cow
E F

= 9| 7

/AN
P cat gh
cn) | YR

Figura 1. Adaptada de Sidman (1971). A e B ilustram, respectivamente, os testes de
equiparacio de figuras a seus nomes ditados e de nomeacio de figuras, conduzidos pelo
autor ao inicio da pesquisa. Em C ¢ ilustrado o procedimento de ensino, em que o
participante emparelhava palavras escritas a palavras ditadas. De D a F sao ilustrados
os testes conduzidos no final da pesquisa: pareamento figura-palavra impressa, palavra-
impressa-figura e nomeacao de palavras, respectivamente.

cat
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Por meio de procedimento semelhante ao descrito acima,
Sidman, entdo, ensinou o rapaz a selecionar palavras escritas quando
seus nomes eram ditados, como ilustrado na Figura 1lc. Para que o rapaz
aprendesse essa relagio entre as 20 palavras ditadas e suas correspondentes
impressas foram necessirios alguns anos de um trabalho planejado
cautelosa e detalhadamente. De qualquer modo, o procedimento bastou
para que o rapaz tanto aprendesse a discriminagao condicional que lhe foi
diretamente ensinada, quanto o tornou capaz de selecionar palavras escritas
correspondentes a figuras (Figura 1d), de selecionar figuras correspondentes
a palavras escritas (Figura le) e de ler — nomear, na verdade — as palavras
em voz alta (ver Figura 1f). O diagrama apresentado na Figura 2 ilustra, de
modo resumido, o procedimento como um todo.

A

F’alavra falada
(para o rapaz)

F|gura }""""'{Palawa escrita

D

Nomeacao
(pelo rapaz)

L TTTTRTTRTY

—  Relacies avaliadas no inicio da pesquisa

—  Relacdo ensinada

s Polgcies avaliadas no final da pesquisa

Figura 2. Adaptada de Sidman (1971). O diagrama representa o procedimento adotado
por Sidman (1971). Retingulos representam estimulos, a elipse representa respostas
e as setas as relagoes entre eles. Setas com linha cheia fina representam relacoes que o
participante da pesquisa j4 apresentava em seu repertdrio no inicio da pesquisa. A seta
com linha cheia grossa representa a relacio que foi explicitamente ensinada a ele e as com
linha pontilhada representam relagoes emergentes.
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Alguns pontos importantes nos resultados do estudo devem ser
ressaltados. Com base nas relagoes entre estimulos que o rapaz ji conhecia,
mais o ensino de uma unica relagdo, virias outras emergiram (conforme
Figura 2), isto ¢, foram aprendidas sem terem sido diretamente ensinadas.
Este ¢ um importante aspecto da cogni¢io: o comportamento novo, quer
dizer, que se apresenta no repertério comportamental do individuo sem
nunca antes ter sido reforcado. Outro ponto é que o fato de o rapaz ter
aprendido a tratar como equivalentes todos aqueles estimulos mostra que
ele aprendeu a ler com compreensao o conjunto de palavras, significando
que o procedimento de ensino usado por Sidman proporcionou a ele um
passo importante em termos de seu desenvolvimento cognitivo, pois, em
outras palavras, o que ele aprendeu foi uma série de relacoes simbdlicas
necessdrias aquela habilidade.

Os resultados obtidos por Sidman (1971) foram replicados por
ele mesmo num segundo estudo (SIDMAN; CRESSON, 1973), do qual
participou um outro rapaz com comprometimentos no desenvolvimento
intelectual ainda mais graves do que o do estudo anterior. Ora, se o
procedimento se revelava tdo produtivo com pessoas com necessidades
especiais, deveria ser eficaz também com estudantes com desenvolvimento
tipico. Logo, seria de se esperar que isso inspirasse uma propagagao de
aplicacoes. Infelizmente, porém, nio foi o que aconteceu.

Quase vinte e cinco anos depois, nds e outros estendemos a
generalidade do fendmeno para muito além de qualquer previsao que
nossos primeiros experimentos nos permitiam fazer. Vdrias publicagdes
foram direcionadas especificamente para professores [...]. Até agora,
nenhuma escola que eu conhego estd aplicando sistematicamente essa
tecnologia simples para ajudar criancas com desenvolvimento tipico

ou atrasado a aprender nem mesmo um vocabuldrio bdsico de leitura.

(SIDMAN, 1994, p. 65, tradugio nossa).*

O autor se espanta diante da resisténcia do sistema educacional a
mudangas e lamenta que a incorporacao, pela educagao, de conhecimentos
produzidos por pesquisas bdsicas, nio se dé de modo compardvel ao que

“Nearly twenty-five years later, we and others have extended the phenomenon’s generality far beyond anything
our first experiments had foreseen. Several publications have been oriented specifically toward teachers [...].
Still, no school that I know of is systematically applying this simple technology to help retarded or normal
children learn even an elementary reading vocabulary.
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ocorre, por exemplo, na medicina, que, com grande rapidez incorpora
conhecimentos sobre genética, bioquimica, farmacologia etc., ou na
incorporagao de novos materiais de construgo, principios de “design” e
técnicas de fabricacio pela engenharia e arquitetura e assim por diante.

Assim como qualquer outro, o comportamento do pesquisador
estd sujeito a modificacoes pela acao de reforcadores, os quais nao se
limitam aos préprios resultados da pesquisa, por mais promissores que
sejam. Consequéncias sociais podem redefinir os rumos da pesquisa.
Sidman relata:

Qualquer movimento nosso para compartilhar nossas descobertas com
eles [professores] foi considerado, na pior das hipéteses, como uma
invasio de territério e na melhor delas, como algo bem intencionado,
mas irrelevante. [...]. Rapidamente ficou claro que se quiséssemos
mostrar-lhes o que fazer ou fazermos nés mesmos, nao serfamos
bem-vindos. Confusos e desiludidos, logo voltamos nossa atengio quase

exclusivamente para longe das aplicagoes. (SIDMAN, 1994, p. 66, grifos

e tradugao nossos).’

Por paradoxal que possa parecer, essa decisio acabou sendo
muito benéfica para a ciéncia, uma vez que as pesquisas posteriores
expandiriam os horizontes da Andlise do Comportamento e ampliariam
nossa compreensao sobre o comportamento humano complexo (para uma

revisao, ver DE ROSE, 1993).

RELACOES DE EQUIVALENCIA

Neste ponto, cabe um esclarecimento de natureza conceitual.
Aquela altura, o termo equivaléncia era usado sem um significado especial.
Anos depois, contudo, Sidman e Tailby (1982) o definiriam formalmente
de maneira andloga ao significado que lhe é atribuido na teoria matemdtica
dos conjuntos. Numa perspectiva comportamental, por conseguinte,
passam a ser considerados equivalentes estimulos cujas relagdes apresentem
as propriedades: reflexividade, simetria e transitividade.

> Any move by us to share our discoveries with them was regarded, at worst, as an invasion of turf and at best, as
well-intentioned but irrelevant. [...]. It quickly became apparent that whether we wanted to show them how to
do it or to do it ourselves, we were unwelcome. Puzzled and disillusioned, we soon turned our attention almost
exclusively away from applications.
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Sejam A, B e Cestimulos quaisquer, umavez ensinadas, por exemplo,
as relagoes AB e BC, a reflexividade seria atestada por meio de um resultado
positivo em testes das relagoes AA, BB e CC (equiparagio por identidade,
isto ¢, semelhanga fisica). A simetria, por sua vez, seria demonstrada por BA
e CB, enquanto a transitividade seria expressa na relacio AC. Na pratica,
o ensino da relagio AB pode ser feito apresentando-se A como estimulo
modelo, B e C como estimulos de comparagio e reforgando-se a escolha
de B. A relagio BC pode ser ensinada apresentando-se B como estimulo
modelo e A e C como estimulos de comparacio, refor¢ando-se a escolha de
C. Os testes, em geral, sio conduzidos sem reforgo.

Nos testes de reflexividade, um dos estimulos de comparagio serd
idéntico ao modelo; nos desimetria, estimulos que sé haviam sido apresentados
como de comparagao serdo apresentados na funcio de modelo e vice-versa,
a0 passo que, no teste de transitividade, o arranjo incluird estimulos que
nunca haviam sido apresentados juntos. E preciso notar, porém, que ambos
foram relacionados a B, pois um elo comum ¢ fundamental.

Para queestimulos possam ser considerados equivalentes, portanto,
¢ necessdrio que as relagoes entre eles apresentem essas trés propriedades
definidoras da equivaléncia e que, adicionalmente, seja satisfeito o critério
de que tais propriedades sejam emergentes. O procedimento leva a
formagao de uma classe composta pelos estimulos A, B ¢ C. O exemplo
¢ ilustrativo. Na realidade, seja em contexto de pesquisa, seja na vida, a
maneira como as classes sio formadas varia enormemente, além de elas
serem normalmente compostas por nimero varidvel de membros (A1, B1,
Cl1, X1... A2, B2, C2, X2... A3, B3, C3, X3... An, Bn, Cn, Xn...), o qual
dificilmente permanece estdtico, pois elas podem se expandir ou reduzir
com a inclusio ou exclusio de membros (DE ROSE, 1993; SPRADLIN;
SAUNDERS; SAUNDERS, 1992).

Voltando a Sidman (1971), é importante destacar que, durante
algum tempo o autor atribuiu as relagdes emergentes entre palavras escritas
e ﬁguras e vice-versa, tanto em seu estudo de 1971 como em outros que o
seguiram, ao fato de ambas estarem relacionadas a palavras faladas. Isto é,
a mediacao pelo comportamento verbal seria responsdvel pela emergéncia
de relacoes equivalentes (em SIDMAN, 1994, o leitor encontrard
reimpressoes de artigos e uma discussao mais exaustiva sobre o tema).
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Posteriormente, porém, o autor descartaria essa hipétese, embora outros
autores continuassem favordveis a ela (por exemplo, HORNE; LOWE,
1996). Essa discussao dividiu os analistas do comportamento entre os que
defendem a tese de que a formagao de classes de estimulos equivalentes
¢ possivel gragas ao comportamento verbal e aqueles que defendem que
a equivaléncia é um processo bdsico, do qual derivam outros processos
comportamentais, principalmente os que envolvem relagdes simbdlicas.

Vidrias explicagdes tedricas surgiriam posteriormente e a
discussdo se estende até os dias atuais. Como é comum entre analistas
do comportamento e prdtica salutar na ciéncia de um modo geral, uma
imensa quantidade de pesquisas, com o consequente acimulo de dados,
as antecedeu e lhes dd suporte empirico. Alids, a pesquisa continua, pois
explicacoes que competem entre si acabam fomentando a busca de mais
dados que lhes deem sustentagao.

A PESQUISA ANALITICO-COMPORTAMENTAL SOBRE ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LEITURA

Apesar de o trabalho inicial de Sidman (1971)¢ ter abordado a
leitura, o fendmeno da equivaléncia é um processo bem mais geral, nio
restrito a essa habilidade. Isso ¢ evidenciado por um estonteante volume de
pesquisas, muitas das quais utilizando apenas estimulos visuais abstratos,
compondo uma espécie de minissistema simbdlico em que cada elemento
partilha com alguns outros 0 mesmo “significado”, formando classes de
estimulos equivalentes. Esse recurso isola possiveis efeitos de aprendizagem
anterior, assim como dificulta a possibilidade de media¢io verbal, embora
nao exclua a possibilidade de que o préprio sujeito recorra & nomeagao
(em voz alta ou inaudivel) para agrupar os estimulos em classes, razao pela
qual, as vezes, os participantes sao pessoas nao verbais ou animais nao
humanos. A quantidade de nuances, implicagdes tedrico-metodoldgicas,
de possibilidades de aplicagao etc. é muito grande para ser abordada aqui

¢ Refiro-me, particularmente, & produgio do autor relacionada & equivaléncia, que decorreu das pesquisas
sobre leitura. M. Sidman, porém, tem uma longa e produtiva carreira, durante a qual fez muitas e importantes
publicagdes sobre temas relevantes, entre os quais o controle aversivo do comportamento (ver, por exemplo,

SIDMAN, [1989]1995).
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e isso foge ao propésito do texto. Daqui por diante, serdo explicitados os
rumos da pesquisa sobre leitura e sobre habilidades numéricas.

No Brasil, em meados da década de 1980, um grupo de
pesquisadores comegou um extenso programa de pesquisa sobre ensino-
aprendizagem de leitura, dando continuidade ao trabalho iniciado por
M. Sidman. Usando palavras e figuras impressas em folhas de papel
acomodadas em pastas-catdlogo, De Rose et al. (1989) ensinaram a leitura
de um conjunto inicial de trés palavras a seis alunos das séries iniciais de
uma escola situada num bairro da periferia de Sao Carlos (SP), todos
com histérico de fracasso escolar. Isso foi feito de maneira muito simples.
Primeiramente, apresentava-se a crianga uma determinada palavra ditada
como estimulo-modelo e sua correspondente impressa como Unico
estimulo de comparagio. Por exemplo: “aponte ‘tatu’””. Ao apontar a
palavra, a crianga recebia elogios. Isso se repetia um pequeno nimero de
vezes, trocando-se a posi¢ao da palavra impressa. Posteriormente, inclufa-
se uma segunda palavra, por exemplo, “bolo”. E, agora, os estimulos de
comparagio seriam em numero de dois. Quando a crianca fizesse 100%
de escolhas corretas, introduzia-se uma terceira palavra (e também uma
terceira alternativa de escolha), por exemplo: “vela”. Note que sio palavras
compostas por silabas simples, do tipo consoante e vogal, e todas sao
substantivos concretos.

Vale a penaaqui uma pequenaglosa, paradestacaralguns principios
importantes que fundamentam o procedimento de ensino. A crianca
recebe atengio individualizada e a situagio é propositalmente configurada
para oferecer o minimo de dificuldade e 0 médximo de chances de sucesso.
Cada acerto ¢ seguido de elogios sinceros e efusivos, acompanhados de
mensagens explicitas de que a resposta estd correta, numa atmosfera afetiva.
Isso é fundamental tanto para a aquisicio de novos comportamentos,
como também, principalmente em se tratando de criangas com histérico
de insucesso académico, para a elevagio da autoconfianga, da autoestima
e da motivagao para prosseguir nos estudos. As dificuldades vao sendo
introduzidas aos poucos e 0 avango de um passo para o seguinte sé ¢ feito
quando um determinado critério de desempenho, normalmente bastante
exigente, ¢ alcangado. Isso garante uma “suavidade” na introdugio das
dificuldades e evita lacunas que podem prejudicar aprendizagens futuras.
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Voltando ao procedimento adotado por De Rose et al. (1989),
o repertério de trés palavras ensinado inicialmente constituiu uma linha
de base para o aprendizado de novas palavras, a serem ensinadas por meio
de um recurso metodolédgico adicional denominado “procedimento de
exclusao”. No contexto do estudo, ele consistiu em apresentar duas palavras
impressas como estimulos de comparagio, sendo uma j4 familiar a crianca
e outra “nova’. Como estimulo modelo, apresentava-se uma palavra ditada
correspondente a nova palavra impressa, a qual acabava sendo escolhida
por exclusao da palavra familiar. Nos primeiros passos do programa de
ensino, duas novas palavras eram incluidas dessa forma. Em passos mais
avangados, esse nlimero aumentou para quatro.

Convém ressaltar que no principio de cada sessao era conduzida
uma verificacio da manutencio da linha de base, isto é, uma avaliacao da
leitura das palavras até entdo ensinadas. Também era feito um pré-teste
para se averiguar se as palavras a serem ensinadas faziam ou nao parte do
repertério do aluno, servindo ainda como uma medida de generalizacao
da leitura para palavras nao ensinadas. E, ao final da sessio, fazia-se um
pos-teste, o qual verificava a leitura das palavras ensinadas naquela sessao
especificamente.

Além disso, foi dispensado cuidado especial com relacio a
compreensio da leitura. Na palavra dos autores, ela foi assim monitorada:
Depois de cada dois passos de exclusio um passo de equivaléncia era

conduzido para verificar se os sujeitos poderiam emparelhar as palavras

impressas dos tdltimos passos de exclusio com figuras e vice-versa.

Quando isto ocorria, as palavras de treino recentemente ensinadas

passavam a fazer parte da linha de base. Deste modo, a linha de base ia

sendo constantemente ampliada com palavras cuja leitura fora adquirida

por meio de exclusio, e que passavam a servir de base para exclusdo em

passos subseqiientes. (DE ROSE et al. 1989, p. 331, grifos dos autores).

O emparelhamento (ou equiparagio) de palavras a figuras
e vice-versa testava a simetria das relacoes entre esses estimulos. Como
foram usados estimulos de diferentes modalidades sensoriais (auditivos
e visuais), nio havia como testar a transitividade. Além disso, testes
anteriores evidenciaram a capacidade das criangas para reconhecer a
igualdade entre estimulos (equiparagio generalizada por identidade),
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o que indicava que nao haveria problemas com rela¢ao a reflexividade.
Portanto, resultados positivos em testes de simetria foram tomados como
evidéncia da equivaléncia das relacoes, o que, nesse contexto, significa
assegurar a compreensao do significado das palavras aprendidas. Todavia,
era igualmente necessdrio verificar se o programa estava produzindo algum
efeito de generalizagio.
Em dois pontos do programa foram conduzidos zestes extensivos de
generalizagdo de leitura, em cada um dos quais foi verificada a leitura
de 18 palavras de generalizagao. O primeiro destes testes foi conduzido
aproximadamente no meio do programa (passo 9) e o segundo foi

conduzido ao final do programa (passo 19). (DE ROSE et al., 1989, p.
331, grifos dos autores).

As palavras de generalizagao eram compostas pela recombinacio
de silabas daquelas que haviam sido ensinadas explicitamente. Apenas
a guisa de ilustragdo, silabas de palavras como “tatu”, “bolo” e “vela”
poderiam ser recombinadas para a avalia¢do da leitura de palavras como
<« » <« » <« »

bota”, “lobo”, “lata”.

Também foi feito um treino de copia usando-se letras méveis. O
objetivo era garantir que o aluno atentasse para todos os aspectos do estimulo
textual e ndo para partes dele, apenas. E comum, no comego da aprendizagem
da leitura, a crianga atentar para a primeira silaba ou letra e “adivinhar” o resto,
principalmente aquela época, quando se alfabetizava pelo método sildbico. A

Figura 3 resume o procedimento de De Rose et al. (1989).

Os resultados desse estudo de De Rose et al. (1989) revelaram
que, de um modo geral, houve melhora no desempenho dos participantes
do primeiro para o segundo teste extensivo de generalizacao de leitura.
Nesses testes foi avaliada ainda a manutencio da linha de base, verificando-
se a mesma tendéncia.

Discutindo os resultados, os autores comemoram o fato de o
procedimento de exclusio ter-se mostrado eficaz num contexto de aplicacio
em situagio educacional. Até entio, nao havia relatos nesse sentido.
Estudos anteriores empregaram estimulos abstratos, bem mais simples e
em menor nimero do que os estimulos textuais usados na pesquisa. O
pareamento, por exclusdo, de palavras ditadas a palavras impressas, tinha
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levado os alunos a nomear, eles mesmos, aquelas palavras. Mais do que isso,
os dados evidenciavam que agora os participantes da pesquisa respondiam
a unidades menores do que a palavra, o que é imprescindivel para a leitura
generalizada. De acordo com os autores, os dados apoiam “[...] a suposicio
de Skinner ([1957]1978) de que o controle por unidades minimas pode se
desenvolver a partir do estabelecimento de controle por unidades maiores.”

(DE ROSE etal., 1989, p. 342).

A
A PALAVRA
PALAVRA DITADA
DITADA (nova)

o

B c PALAVRA

PALAVRA IMPRESSA
DESENHO \4- K IMPRESSA i

D
NOME
E
ANAGRAMA
e

Figura 3. Reproduzida com autorizagio. O diagrama resume o procedimento de De Rose
et al. (1989). As setas menores com linha cheia (AB e BD) representam relagées que os
alunos ji apresentavam em seu repertério quando iniciaram sua participagio na pesquisa
As setas maiores, também com linha cheia (AC e CE) representam as relagdes que foram
ensinadas. As setas com linha tracejada representam as relagoes que foram testadas e as com
linha pontilhada representam outras possiveis relagoes emergentes, que, nao foram testadas.

Os autores ponderam, em acréscimo, que a adogio de uma
estratégia de ensino a partir de palavras inteiras nao implica que ela seja
a melhor forma para o estabelecimento da leitura generalizada. A opgao,
justificam eles, aconteceu em funcdo do perfil dos alunos participantes da
pesquisa, isto ¢, seu histérico de insucesso académico. Unidades sildbicas
poderiam estar associadas a estimulagio aversiva na sua histéria escolar, de
modo que o uso de unidades maiores, as palavras, poderia ter maior efeito
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motivador, uma vez que estariam lendo material com significado, além de
proporcionar-lhes a oportunidade de, dentro de algum tempo, virem a ler
pequenas sentengas.

ALGUMAS CONSIDERACOES

O estudo resumido nos pardgrafos anteriores foi seguido por
muitos outros, marcando a histéria da pesquisa analitico-comportamental
aplicada a educagdo, no Brasil. Virias consideracdes podem ser feitas a
respeito. Para os propésitos deste texto, irei me concentrar em algumas,
como se segue.

Embora os participantes da pesquisa tivessem exibido, de fato,
melhora em seu desempenho, ela nio foi homogénea. Houve alguma
variabilidade na manutengao dalinha de base, a qual foi bem mais acentuada
na generaliza¢io de leitura. No primeiro teste extensivo, a porcentagem de
palavras novas lidas corretamente variou de 0% a 56% entre os seis alunos,
a0 passo que, no segundo teste (com um aluno a menos), a variagio foi de
0% a 88%.

Apesar de, naquele momento, os autores terem argumentado que
a op¢ao pelo uso de palavras inteiras se baseou no perfil dos alunos, mais
do que na sua eficicia para produzir leitura generalizada, este continuou
sendo utilizado, durante longo tempo, nas pesquisas que se seguiram e
também num importante projeto de extensdo universitdria, comentado
adiante. Quanto a pesquisa, houve esforcos no sentido de se encontrar um
conjunto adequado de palavras a serem ensinadas, cujas silabas pudessem
ser mais sistematicamente recombinadas, para maximizar a generalizagéo
da leitura (DE ROSE et al., 1992; MATOS; HUBNER-D’OLIVEIRA,
1992). A variabilidade nos dados de generalizagao, no entanto, tem sido
uma constante (SOUZA; DE ROSE, 20006).

Sidman (1971) havia empregado palavras monossilabas de trés
letras. Seu esfor¢o foi no sentido de garantir a compreensao da leitura do
pequeno conjunto de palavras escritas, usado em sua pesquisa. Na lingua
portuguesa, hd poucas palavras desse tamanho com significado, de sorte
que De Rose et al. (1989) tiveram de usar palavras maiores. Replicando
o procedimento de Sidman (1971), esses autores também visaram a
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garantir a compreensao, mas foram além e testaram a suposigao de Skinner
([1957]1978) de que a leitura de palavras inteiras poderia gerar a leitura
baseada em unidades menores, suposi¢ao esta que coincide com afirmagoes
de Ferreiro e Teberosky (1986), publicadas quase trés décadas depois.

Observa-se uma interessante confluéncia de trés fatores
importantes: aprendizagem de leitura a partir de palavras inteiras, énfase no
significado e uma coincidéncia entre parte das ideias de Skinner e de E.
Ferreiro. Tal confluéncia parece ter sido bastante propicia, pois aproximava
a Andlise do Comportamento — normalmente vista com antipatia, pela
maioria dos educadores — de uma corrente da psicologia mais bem aceita
entre esses profissionais. A época, uma das criticas 3 educacio era que o
método de alfabetizagao produzia “ledores” e nao leitores. Isto é, o ensino
do “b-a-ba” nio era capaz de produzir leitores competentes. Duas correntes
antagOnicas da psicologia concordavam, afinal, em pontos relevantes em
termos de suas implicagdes educacionais e poderiam contribuir para reduzir
os indices de repeténcia e evasdo. Essa aproximagao (e respectivos pontos de
distanciamento) pode ser mais bem apreciada num texto de De Rose (1994).

A gigantesca lacuna entre pesquisa cientifica sobre a aprendizagem
e as prdticas de salas de aula, infelizmente, parece ter diminuido muito
pouco até os dias atuais, se é que, de fato, houve alguma reducio. Alguns
dos vergonhosos indices de desempenho do sistema educacional brasileiro
viriam, posteriormente, a ser reduzidos artificialmente, se assim podemos
dizer, por meio da implantagio de medidas tais como a progressao
continuada. Em que pesem todas as possiveis diferencas contextuais, fatos
semelhantes aos que levaram M. Sidman a ficar “confuso e desiludido”
com relagio a pesquisa aplicada a educagio, faziam-se (e fazem-se!)
presentes também entre nds. Apesar do grande nimero de pesquisadores
e estudantes de graduagio e de pés-graduagio, de virias partes do pais,
envolvidos ao longo de virios anos na pesquisa sobre leitura e do aprecidvel
volume de publicagdes por ela gerado, os métodos por ela criados e os
resultados produzidos nio tiveram repercussao nas escolas.

Ao contririo de Sidman, porém, alguns pesquisadores brasileiros
nao se deixaram abater pela indiferenca do sistema educacional ao seu
trabalho e, ampliando ainda mais seus esforgos, criaram um projeto de
extensao que se encontra em plena atividade até o presente. Atualmente,
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com o nome “Liga da Leitura”, o projeto funciona nas dependéncias da
Biblioteca Comunitdria da Universidade Federal de Sao Carlos e atende
a um grande nimero de criangas, fornecendo-lhe ensino suplementar,
visando a melhorar seu desempenho académico. Com os avangos da
informitica e a aquisi¢ao de equipamentos como computadores, monitores
com tela sensivel ao toque e outros, o procedimento foi automatizado,
possibilitando que aten¢do individual seja dispensada a cada crianga.
Esses pesquisadores sairam de seus laboratérios e aplicaram, eles mesmos,
suas descobertas. Num relato publicado ha alguns anos, (SOUZA et al.,
2004), contudo, percebe-se a persisténcia da variabilidade dos dados de
generalizagio, isto é, a maneira como cada crianca se beneficia do método
de ensino varia grandemente de individuo para individuo.

OUTRAS PESQUISAS SOBRE LEITURA

DeRoseetal. (1992) e Matos e Hiibner-D’Oliveira (1992) expoem
evidéncias de que o ensino de um conjunto de palavras compartilhando
vérias silabas em diferentes posigoes facilita a generalizagao para a leitura
de palavras novas, compostas pela recombinacio dessas mesmas silabas. A
ideia ¢ tirar vantagem das regularidades fonéticas da lingua portuguesa. Em
ambos os casos, os autores basearam seus procedimentos nos principios
do sistema personalizado de instru¢ao (KELLER, 1999; SOUZA; DE
ROSE, 2006), de comprovada eficdcia, segundo a literatura. De fato, os
alunos aprenderam muito bem o que lhes foi diretamente ensinado, mas a
generaliza¢io variou de crianga para crianca.

H4 virios anos vém-se avolumando dados de pesquisas sobre
consciéncia fonoldgica e suas implicagdes para a alfabetizagao. Em razao do
propoésito deste texto, que ¢ focalizar contribui¢oes da pesquisa analitico-
comportamental, no Brasil, para a educagao, nao me deterei em detalhes,
apenas definindo o conceito e juntando um exemplo. Grosso modo, a
expressao “consciéncia fonoldgica” refere-se a consciéncia (de fato) de que
o discurso pode ser decomposto em unidades menores: um periodo pode
ser dividido em sentengas, estas em palavras, que, por sua vez, podem ser
subdivididas em silabas, as quais, finalmente, em fonemas. Estes sao as
menores unidades da palavra e compdem um conjunto de elementos cujo
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namero (algumas dezenas), embora seja diferente em cada idioma, é muito
pequeno, se comparado A imensa quantidade de palavras que podem
ser geradas pela sua combinagdo. Por exemplo, estima-se que a lingua
portuguesa tenha atualmente cerca de 600 mil vocabulos!” (E evidente que
nao se pode deixar de considerar que, a cada dia, novos vocdbulos sio
criados e outros caem em desuso. Portanto, esse niimero ¢é varigvel.)

Procedimentos de ensino fonologicamente embasados visam a
produzir a consciéncia fonoldgica e colocam énfase no ensino da relagao
grafema-fonema, como um passo inicial do processo de alfabetizagao.
Embora nio exista uma relagao univoca entre os sons da fala e os simbolos
gréficos que os representam, hd regularidades que tornam possivel o ensino
dessa relagao até mesmo em linguas menos regulares que a portuguesa.
Numa investigagao feita nos Estados Unidos, Shaywitz et al. (2004)
aplicaram um programa de ensino a estudantes da segunda e terceira séries,
com dificuldades para aprender a ler. Tais dificuldades foram detectadas por
meio da aplica¢io de uma bateria de testes, cujos resultados permitiram a
formacio de dois grupos de participantes: um de criangas que liam bem
e outro de criangas que nio eram boas leitoras. Destas tltimas, uma parte
recebia algum tipo de atendimento em suas préprias comunidades e outra
parte participou de um programa de ensino individualizado, que tinha as
caracteristicas gerais descritas acima, com duragao de um ano letivo, ao
longo do qual houve aulas didrias de 50 minutos. Ao final desse periodo, a
bateria de testes foi novamente aplicada a todos os alunos dos trés grupos.
Os testes avaliaram tanto a leitura de palavras isoladas e de pseudopalavras,
como a acurdcia (em termos de velocidade e precisao) da leitura de textos,
tendo sido avaliada também a compreensao.

Os resultados mostraram que as criangas que ji liam bem
a0 inicio da pesquisa, continuaram se saindo bem nos testes finais. Os
alunos que recebiam atendimento na prépria comunidade apresentaram
desempenho equivalente na primeira e na segunda aplicagao dos testes, em
ambas inferior ao do primeiro grupo. Quanto aos alunos que participaram
do programa desenvolvido pelos pesquisadores, na primeira aplicagao dos
testes sua pontuacao foi compardvel a dos colegas do segundo grupo. Porém,

7 Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/lingua-portuguesa/fundamentos/possivel-calcular-quantas-
palavras-surgem-dia-lingua-portuguesa-473887.shtml>. Acesso em: 30 jan. 2011.
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na segunda aplicagao, eles se sairam melhor, embora seu desempenho nao
alcancasse o0 mesmo nivel dos alunos do grupo de bons leitores.

Essa é uma caracteristica da dislexia, isto é, criancas com esse
distdrbio podem aprender a ler, mesmo que seja dificil que alcancem o
mesmo nivel de desempenho de criangas sem o distirbio (SHAYWITZ,
2000). E o que a pesquisa resumida acima tentou evidenciar foi que um
procedimento de ensino fonologicamente mediado pode ser bastante
proveitoso para criangas com dislexia. Ora, se é proveitoso para elas,
também o serd para criangas sem dificuldades para aprender a ler.

Complementando essas informacoes, vale a pena destacar que,
além dos testes comportamentais (isto é, de tipo papel-e-ldpis), foram
conduzidos testes por neuroimagem, cujos resultados demonstraram que,
antes da intervencio, as criangas que nio conseguiam ler bem apresentavam
um padrao de ativa¢io de dreas cerebrais muito diferente do das outras.
A conclusio do programa, contudo, esse padrio havia se modificado e se
tornado praticamente idéntico ao de leitores que nao enfrentam dificuldades.

Comparagdes sao  dificeis, pois pesquisas analitico-
comportamentais empregam metodologia diferente da adotada por
Shaywitz et al. (2004). Esses autores usaram o que tecnicamente ¢ chamado
delineamento de grupo, quer dizer, fizeram uma comparagio entre grupos
usando procedimentos estatisticos. Analistas do comportamento, em geral,
utilizam o delineamento de sujeito Gnico (ou de sujeito como o seu préprio
controle), que resumidamente consiste em comparar cada participante
individual consigo mesmo, em momentos diferentes: antes e depois da
intervengao. Justamente em razao desse procedimento é que é possivel
verificar diferengas individuais na generalizagao da leitura. Numa pesquisa
como a de Shaywitz et al. (2004), os dados individuais sio diluidos na
média grupal, dificultando tal verificagao.

O desvio-padrio é uma medida estatistica que indica quanto os
dados se distanciam da média. Quanto maior o desvio-padrio, mais distante
da média eles sdo, isto é, maiores suas diferencas individuais. Dados mais
concentrados em torno da média, ou seja, com menos disparidades entre
eles, geram, portanto, um desvio-padrao menor. Assim, um desvio-padrio
igual a zero indicaria auséncia de diferencas entre os dados individuais, o
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que raramente ocorre, na realidade. No relato de Shaywitz et al. (2004),
observa-se que, particularmente no que diz respeito ao grupo de alunos com
dificuldades para ler, seus escores aumentaram da primeira para a segunda
aplicacio dos testes, havendo ainda algum aumento no desvio-padriao. Ou
seja, antes da intervengao, o desempenho dos alunos apresentava menores
diferencas individuais do que depois dela. Como grupo, seu desempenho
melhorou, mas, individualmente, houve alunos que se beneficiaram mais do
que outros, podendo até ter havido quem simplesmente nao se beneficiasse
de modo algum, o que, com base na maneira como os dados sao expostos, no
relato, somente ¢ possivel afirmar em cardter de suposi¢ao, embora plausivel.

Variabilidade no desempenho individual é algo normal e
esperado, ji que cada individuo tem uma constitui¢do prépria e uma
histéria tnica de interagdes com o ambiente fisico e o social, de sorte que
o ritmo de aprendizagem também seja diferente de uma pessoa para outra,
fazendo com que umas aprendam mais rapidamente do que outras e que
essa velocidade varie em fun¢ao do que deve ser aprendido. No estudo de
Shaywitz et al. (2004), é de se enfatizar que o programa de ensino levou
as criangas ao ponto de lerem textos completos, ao passo que os estudos
analitico-comportamentais resumidos anteriormente limitaram-se a leitura
de palavras. Mais uma vez, comparagdes requerem cautela, por vérias
razdes, mas essa diferenga suscita uma questdo importante associada ao
tempo necessrio para que um ou outro método transforme aprendizes em
leitores. Como salienta De Rose (2005), é possivel aprender a ler tanto a
partir de palavras inteiras como a partir de unidades menores. Pelo menos
logicamente, no entanto, a primeira alternativa parece ser menos vantajosa,
visto que vai do complexo para o simples. Todavia, essa ¢ uma discussao
que vem de longa data, como hd muitas décadas jd apontava Skinner.

O tamanho da menor unidade funcional do comportamento textual
tem sido um problema muito discutido em educacio. E melhor ensinar
uma crianca a ler por letras isoladas ou sons, ou por silabas, palavras
ou unidades mais amplas? Independentemente de como ele ¢ ensinado,
o leitor habilidoso possui eventualmente operantes textuais de muitos
tamanhos diferentes. Ele pode ler uma frase de muitas palavras como uma
Ginica unidade, ou pode ler uma palavra som por som. Um repertério
basico aproximadamente no nivel da letra ou do som da fala isolados

pode desenvolver-se lentamente, quando apenas unidades mais amplas

sdo reforcadas; [...]. (SKINNER, [1957]1978, p. 91, grifo nosso).
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As afirmagbes do autor vio no mesmo sentido da discussio
anterior sobre as diferencas individuais, especificamente no que tange a
questao das unidades funcionais do comportamento textual, sendo digna
de nota a observagio de que o desenvolvimento de um repertério de
unidades, no nivel de letras ou fonemas, pode se dar a partir do reforco de
unidades maiores, o que, contudo, aconteceria lentamente.

As pesquisas sobre consciéncia fonoldgica e o método fonico de
alfabetizacio, em geral conduzidas por autores simpdticos a psicologia
cognitiva, vém conquistando importincia e influéncia crescentes (entre
autores brasileiros ver, por exemplo, ANDRADE, 2010; ANDRADE;
PRADO; CAPELLINI, 2011; CAPELLINI; SMYTHE, 2008;
CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004;
CARDOSO-MARTINS; BATISTA, 2005), como se pode verificar na
citagao a seguir, extraida de um texto cujos autores sio proeminentes
analistas do comportamento:

Se os estudantes nao respondem a fragmentos de palavras ditadas, eles
terdo dificuldade para relacionar sons a componentes especificos da
sequéncia de letras que compéem uma palavra impressa. A literatura
sugere que resultados melhores poderiam ser obtidos se os métodos
usados em nosso programa fossem combinados com o ensino explicito
de relacoes entre letras e sons [...]. Isso poderia reunir os beneficios
da equivaléncia de estimulos para promover a compreensio, com os
beneficios do ensino explicito das relagoes letra-som para produzir
controle mais fidedigno e mais répido por unidades menores. Apoio
empirico para esta suposi¢io foi obtido recentemente em um estudo
que acrescentou, a nosso programa de ensino, uma tarefa em que os
estudantes tinham oportunidade de emparelhar silabas impressas a
silabas ditadas e, também, selecionar silabas impressas e ordend-las
para construir uma palavra que correspondia a uma palavra ditada
[...]. Todos os 20 estudantes expostos a este procedimento mostraram
generalizacio recombinativa. A média foi de 80,0% e apenas quatro
estudantes tiveram escores abaixo de 50%, sendo o escore mais baixo
de 36% (préximo a média obtida nos estudos anteriores). (SOUZA;
DE ROSE, 2006, p. 92).

A verdadeira atitude cientifica permite ao pesquisador suspender
disputas tedricas e ideoldégicas e concentrar-se naquilo que pode gerar
mais ¢ melhores beneficios para a sociedade, sem que isso signifique abrir
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mao de seus principios e convicgdes. Obviamente, em determinadas
circunstincias, tal atitude tem como implicagio até mesmo a revisio de
principios e leis cientificos etc., porém, o ponto importante a ser destacado
aqui é que a Andlise do Comportamento tem muito a oferecer, para que
métodos de ensino eficazes sejam desenvolvidos.

Mesmo que o tamanho da unidade — palavra, silaba, grafema
etc. — com base na qual se inicie o processo de ensino-aprendizagem da
leitura se mostre uma varidvel relevante, para um melhor aproveitamento
por um nimero maior de aprendizes, assim como outras varidveis, sempre
haverd casos de individuos que nao aprendem como a maioria. Portanto, ¢
preciso flexibilidade. Quando é possivel um atendimento individual, como
em situacoes de pesquisa ou clinica, isso ¢ relativamente fécil, desde que
o profissional que presta o atendimento tenha suficiente conhecimento
cientifico e uma adequada atitude cientifica. Em sala de aula, porém, as
dificuldades assumem dimensées cuja superagio requer medidas que vdo
desde a formacio do educador até modificacoes no sistema educacional
como um todo.

A PESQUISA ANALITICO-COMPORTAMENTAL SOBRE HABILIDADES PRE-
ARITMETICAS

A descoberta do fendmeno da equivaléncia também ajudou
a forjar uma visao comportamental do conceito de nimero (CARMO;
PRADO, 2004; PRADO, 2002, 2011) ou comportamento conceitual
numérico, como prefere Carmo (2000, CARMO; PRADO, 2004), com
implicagoes sobre a avaliacio (PRADO; DE ROSE, 1999) ¢ o ensino de
habilidades numéricas (CARMO; GALVAO, 2000; ESCOBAL; ROSSIT;
GOYOS, 2010; PRADO, 2001, 2011; PRADO; CARMO, 2004;
ROSSIT, 2004). Resumidamente, trata-se de entendé-lo como uma rede
de relagoes estimulo-estimulo e estimulo-resposta, em que algumas dessas
relagdes sao aprendidas por ensino direto e outras emergentes (DE ROSE,
1993), a semelhanca da rede de relagoes que constitui o repertério inicial
de leitura-escrita, conforme exposigao anterior, e também de vdrios outros
repertdrios de comportamento simbélico. Nesse caso, estimulos e respostas
sao numéricos. Estimulos (parte do meio ambiente) podem ser simbdlicos
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(como os numerais, nomes de ndmeros falados ou escritos etc.) e nio
simbélicos (como um conjunto de objetos, uma sequéncia de sons ou
agoes etc.). Respostas (parte do comportamento) incluem nomeagio dos
numerais, contagem, equiparagao de conjuntos, de conjuntos a numerais e
vice-versa etc. (Ver Figura 4).

A
Numero ditado

—] [P

Numeral escrito Conjunto

D
Nomeacao

E
Producio de
seqléncia

F
Contagem de
subconjunto

A4

Figura 4. O diagrama representa uma rede de relagoes entre estimulos (retAngulos) e
respostas (elipses) numéricos, algumas das quais aprendidas por ensino direto e outras
emergentes.

A rede pressupde elementos que alguns autores reputam
inatos, como a capacidade para discriminar e reconhecer, com exatidao,
quantidades até trés ou quatro, encontrada em bebés humanos pré-
linguais e em algumas outras espécies animais (ver PRADO, 2010). Ela
também prevé elementos transmitidos culturalmente, como a contagem,
indispensdvel para a discriminacao e o reconhecimento exatos de conjuntos
com nimeros superiores a quatro, 0s NUMErais e seus respectivos nomes e
sua sequéncia.
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Em trabalho anterior (PRADO, 1995; PRADO; DE ROSE,
1999), desenvolvi um instrumento que permite avaliar o stazus da rede de
relagdes no repertdrio individual. O instrumento possibilitou verificar que
este varia bastante de individuo para individuo, de forma relativamente
independente da idade. Foi possivel constatar, no repertério de cada aluno,
relagdes que se encontravam bem estabelecidas, outras a meio caminho de
se consolidarem e outras ainda simplesmente ausentes. A literatura (por
exemplo, SPRADLIN; SAUNDERS; SAUNDERS, 1992) permitia supor
que, em cada caso, o ensino de uma ou algumas relagoes poderia produzir
a emergéncia das relagdes ausentes e o fortalecimento daquelas ainda nio
bem estabelecidas.

Num outro trabalho, a suposigao acima foi testada empiricamente
(PRADO, 2001, 2011). Dois alunos de pré-escola apresentavam repertérios
semelhantes. Eles se safam bem em tarefas que requeriam a contagem, mas
demonstravam dificuldades com os numerais, isto é, nio sabiam nomear
todos eles, de 0 a 9, nem ordend-los ou emparelhd-los a seus nomes
ditados e nem tampouco as quantidades que representam. Em razao dessa
semelhanca, cada uma das criangas foi ensinada a selecionar os numerais
diante de seus nomes ditados, a nomea-los e a ordeni-los. Embora com
algumas variacoes na maneira como cada uma dessas relagoes foi ensinada
a cada crianga, em particular, apds elas terem sido aprendidas, uma
reavaliacdo revelou que, em ambos os casos, a rede havia se completado.

O que se expds nos pardgrafos anteriores tange em alguns pontos
importantes, que merecem discussio. Embora habilidades numéricas
bdsicas como as descritas melhorem com a idade, hd diferencas individuais,
principalmente em idade pré-escolar e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, que requerem atencdo. Essas diferengas se devem a fatores
diversos. Spradlin et al. (1974), por exemplo, constataram que criancas
com comprometimento no desenvolvimento intelectual podem ter mais
familiaridade com numerais, sem, no entanto, saberem contar. Isso se
deveria, segundo os autores, a uma maior vivéncia dessas criancas em
ambientes institucionalizados, onde aquele tipo de estimulos seria mais
valorizado academicamente. Criangas sem necessidades especiais, por sua
vez, em razao de seu contato mais frequente com outras criangas de mesma
idade, em ambientes naturais, onde se envolvem em jogos e brincadeiras de
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todo tipo, aprenderiam a contar antes de se familiarizarem com os numerais,
como os participantes da pesquisa resumida acima (PRADO, 2011).

Como jé havia sido ressaltado anteriormente, constituigoes
diferentes, histdrias tUnicas de interagio com o ambiente e vdrios outros
fatores tornam cada individuo diferente do outro. Portanto, é de suma
importincia que disponhamos de instrumentos que nos permitam conhecer
o repertério de cada um®. Se simplesmente supomos que as criangas jd
sabem contar, por exemplo, sem avaliar cuidadosamente essa habilidade,
podemos gerar lacunas em seu aprendizado, com sérias implicagdes futuras.

Num estudo longitudinal, Koponen et al. (2007) fizecram um
acompanhamento de 178 criancas. Testes foram aplicados na pré-escola e na
quarta série, alguns deles avaliando habilidades de contagem e aprendizagem
da matemdtica, entre outros. As autoras observaram que criangas com
habilidades de contagem bem desenvolvidas na pré-escola tiveram melhor
desempenho em matemdtica, na quarta série, do que seus colegas que
anteriormente ndo tinham se saido tao bem nos testes de contagem.

Note-se que uma habilidade que, as vezes, de maneira inadvertida,
julgamos tao simples, pode ter influéncia de longo prazo na vida escolar
dos estudantes. Assim, todo cuidado é pouco. Conhecimento cientifico do
comportamento ¢ instrumentos pedagégicos desenvolvidos com base nesse
conhecimento sio imprescindiveis para que possamos conhecer melhor os
alunos e avaliar os resultados de nossas acoes educativas.

O PAPEL DA NOMEACAO

Como jd apontado neste texto, a discussao sobre a nomeagio
divide pesquisadores da Anilise do Comportamento entre aqueles que
defendem que a equivaléncia ¢ um processo bdsico subjacente a linguagem
e os que afirmam o contrdrio — que a linguagem ¢é que possibilitaria a
formacao de classes de estimulos equivalentes.

No caso da linguagem, a escrita codifica a fala. Parafraseando
Shaywitz (2006, p. 46-56), esta é a linguagem que o cérebro entende.

8 Para instrumentos de avaliagio de leitura e outras habilidades relacionadas a ela, ver: Andrade (2010), Capellini

e Smythe (2008) e Fonseca (1997).
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Portanto, para que um texto possa ser compreendido, ele tem que ser
convertido em sons da fala. Em pesquisa recente com alunos do primeiro
ano escolar (PRADO et al., 2010), encontrei correlagdes positivas entre a
nomeagao de palavras escritas e o emparelhamento palavra-figura e figura-
palavra (leitura com compreensao). A nomeagao de palavras também se
demonstrou positivamente correlacionada com a composicio de palavras
com letras moveis, a partir de ditado (andloga a escrita sob ditado), entre
outras. Ou seja, quanto melhor o desempenho das criangas em nomeagio
de palavras impressas, melhor sua compreensao de leitura e sua escrita
(para consideragoes ulteriores sobre a relagao entre nomeacio e leitura, ver

CARDOSO-MARTINS; PENNINGTON, 2001).

No que concerne as habilidades numéricas, encontrei igualmente,
em pré-escolares com idade média de 5,2 anos, correlagdes positivas entre a
contagem e a equiparacio de conjuntos de cinco a oito elementos (PRADO,
2008). Isso estd de acordo com a literatura segundo a qual numerosidades
superiores a quatro requerem a contagem para sua discriminacio e
reconhecimento exatos, ao passo que, para numerosidades menores, a
linguagem nao ¢ necesséria (ver, por exemplo, HAUSER; SPELKE, 2004;
PRADO, 2010).

Pesquisas mostram que o processamento de estimulos numéricos
simbélicos e nao simbdlicos ¢ realizado numa mesma regiao do cérebro:
os lobos parietais esquerdo e direito (DEHAENE; COHEN, 1997;
DEHAENEetal., 1999; CAPPELLET TT etal., 2007), enquanto estimulos
textuais sdo processados em outras regioes: frontal, parietotemporal e
occipitotemporal esquerdas (SHAYWITZ, 2006). Sao contribuicoes das
neurociéncias que permitem o seguinte tipo de reflexio: se o conhecimento
de estimulos e comportamentos s6 faz sentido, quando se foca a relagao
entre ambos e se o cérebro é parte do corpo (SKINNER, 1990), a maneira
como cérebro se comporta diante de diferentes estimulos nao pode ser
desconsiderada, pois, como mediador (SKINNER, [1969]1984), ele afeta

o comportamento final como um todo.

O que os avancos mais recentes do conhecimento cientifico
parecem apontar ¢ que, em alguns casos, a nomeacio é necessdria e em
outros, ndo. Por conseguinte, na educagio regular, nao haveria por que
prescindir-se dela, dada a sua indiscutivel importincia. Quanto aos
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profissionais que atuam na educagdo especial, fario bem em aprimorar
seus conhecimentos e terem condigoes cada vez melhores de promover a
aprendizagem e o desenvolvimento de educandos com déficits linguisticos.

CONCLUSAO

Este capitulo foi elaborado de acordo com uma proposta
de introduzir o leitor em alguns principios bdsicos da Andlise do
Comportamento e na aplicagio desses principios a pesquisa sobre
ensino-aprendizagem de leitura e de habilidades pré-aritméticas, as quais
se relacionam a cognigio. Por essa razao, foi apresentada a definigao de
equivaléncia, um instrumento conceitual por meio do qual analistas
do comportamento vém pesquisando a cogni¢do e o comportamento
simbdlico, além de contribuir para a geragao de procedimentos de ensino.

Também foi exposta uma parcela do conhecimento que outros
pesquisadores vém produzindo sobre a aprendizagem daleitura, apontando-
se a possibilidade de cooperagao com a Anilise do Comportamento.
Finalmente, foram tecidas algumas consideragoes sobre a relacio entre a
nomeagao e habilidades relacionadas a leitura e pré-aritméticas.

Se este texto conseguir produzir mesmo que uma pequena
centelha que ilumine a necessidade da ciéncia para o avango da educagio,
ele terd cumprido sua funcio. E o que espero.

REFERENCIAS

ANDRADE, O. V. C. A. Instrumentalizacio pedagigica para avaliagio de criangas com
risco de dislexia. 2010. Dissertacio (Mestrado) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2010.

; PRADO, P. S. T.; CAPELLINI, S. A. Desenvolvimento de ferramentas
pedagégicas para identificagio de escolares de risco para a dislexia. Psicopedagogia, Sio
Paulo, v. 28, p. 14-28, 2011.

CAPPELLETTI, M. et al. rTMS over the intraparietal sulcus disrupts numerosity
processing. Experimental Brain Research, Betlin, v. 179, p. 631-642, 2007.
CAPELLINI, S. A; SMYTHE, L. Protocolo de avaliagio de habilidades cognitivo-
linguisticas: livro do profissional e do professor. Marilia: Fundepe, 2008.



PsicorLocia E EDUCACAO: TEMAS E PESQUISAS

CAPOVILLA, A. G. S.; CAPOVILLA, E C. Efeitos do treino de consciéncia fonoldgica
em criangas com baixo nivel sécio-econdmico. Psicologia: Reflexdo e Critica, Porto Alegre,
v. 13, n. 1, p. 7-24, 2000.

. Alfabetizacio: método fonico. 3. ed. Sao Paulo: Memnon, 2004.
CARDOSO-MARTINS, C.; BATISTA, A. C. E. O conhecimento do nome das letras

e o desenvolvimento da escrita: evidéncia de criancas falantes do portugués. Psicologia:
Reflexao e Critica, Porto Alegre, v. 18, n. 3, p. 330-336, 2005.

CARDOSO-MARTINS, C.; PENNINGTON, B. E Qual é a contribui¢io da nomeagio
seriada rdpida para a habilidade de leitura e escrita? Evidéncia de criancas e adolescentes
com e sem dificuldades de leitura. Psicologia: Reflexdo e Critica, Porto Alegre, v. 14, n. 2,
p. 387-397, 2001.

CARMO), J. S. O conceito de niimero como rede de relagées. In: KERBAUY, R. R.
(Org.). Sobre comportamento e cognigdo. Sao Paulo: SET, 2000. v. 5, p. 97-113.

; GALVAO, O. F Aquisi¢io do conceito de ntimero em criangas pré-escolares
através do ensino de relagoes condicionais e generalizagio. In: CARMO, J. S.; SILVA, L.
C. C; FIGUEIREDO, R. M. E. (Org.). Dificuldades de aprendizagem no ensino de leitura,
escrita e conceitos matemdticos. Belém: Ed. da UNAMA, 2000. p. 50-87.

; PRADO, P. S. T. Andlise do comportamento e psicologia da educagiao matemdtica:
algumas aproximagées. In: HUBNER, M. M. C.; MARINOTTI, M. (Org.). Andlise do
comportamento para a educagio. Santo André: Esetec, 2004. p. 115-136.

DE ROSE, ]. C. C. Classes de estimulos: Implicacoes para uma andlise comportamental
da cognicao. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, DE v. 9, n. 2, p. 283-303, 1993.

. A contribuicio da andlise do comportamento para a educacio: convergéncias e
divergéncias com a perspectiva de Emilia Ferreiro. Cadernos da FFC / UNESP, Marilia, v.
3,n. 1, p. 23-31, 1994.

. Que ¢ comportamento? In: BANACO, R. A. (Org.). Sobre comportamento e
cognigdo: aspectos tedricos, metodolégicos e de formagao em Andlise do Comportamento

e Terapia Cognitivista. Campinas: ArBytes, 1997. p. 79-81.

. Anélise comportamental da aprendizagem da leitura e escrita. Revista Brasileira
de Andlise do Comportamento, Brasilia, DE v. 1, n. 1, p. 29-50, 2005.
DEROSE, ]. C. C. etal. Aquisi¢ao de leitura apds histéria de fracasso escolar: equivaléncia
de estimulos e generalizacio. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, DF, v. 5, n. 3, p. 325-

346, 1989.

. Stimulus equivalence and generalization in reading after matching to sample by
exclusion. In: HAYES, S. C.; HAYES, L. J. (Org.). Understanding verbal relations. Reno,
EUA: Context Press, 1992. p. 69-82.

DEHAENE, S.; COHEN, L. Cerebral pathways for calculation: double dissociation
between rote verbal and quantitative knowledge of arithmetic. Cortex, Varese, v. 33, p.
219-250, 1997.

DEHAENE, S. et al. Sources of mathematical thinking: behavioral and brain-imaging
evidence. Science, Washington, v. 284, p. 970-974, 1999.

113



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

ESCOBAL, G.; ROSSIT, R. A. S.; GOYOS, C. Aquisi¢io de conceito de ntimero por
pessoas com deficiéncia intelectual. Psicologia em Estudo, Maringa, v. 15, n. 3, p. 467-475,
2010.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Tradugio D. M.
Lichtenstein, L. Di Marco e M. Corso. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

FONSECA, M. L. Diagnéstico de repertdrios iniciais de leitura e escrita: uma andlise baseada
na concepgio de relagoes de equivaléncia. 1997. Dissertacio (Mestrado) — Universidade

Federal de Sio Carlos, Sao Carlos, 1997.

HAUSER, M. D.; SPELKE, E. Evotionary and developmental foundations of human
knowledge: a case study of mathematics. In: GAZZANIGA, M.; LOGOTHETIS, N.
(Org.). The cognitive neurosciences. 3. ed. Cambridge: MIT Press, 2004. p. 853-864.

HORNE, P. J.; LOWE, C. E On the origins of naming and other symbolic behavior.
Journal of the Experimental Analysis of Behavior, Bloomington, v. 65, p. 185-241, 1996.

KELLER, E S. Adeus, Mestre! Revista Brasileira de Terapia Comportamental e Cognitiva, Sio
Paulo, v. 1, n. 1, p. 9-21, 1999.

; SCHOENFELD, W. N. Principios de psicologia. Tradugao C. M. Bori e R. Azzi.
Sao Paulo: Herder, [1950]1968.

KOPONEN. T. et al. Cognitive predictors of single-digit and procedural calculation
skills and their covariation with reading skill. Journal of Experimental Child Psychology,
New York, v. 97, p. 220-241, 2007.

MATOS, M. A. O controle de estimulos sobre o comportamento. Psicologia, Sio Paulo,
v. 7, p. 1-15, 1981.

. Anilise de contingéncias no aprender e no ensinar. In: ALENCAR, E. S. (Org.).
Novas contribuicoes da psicologia aos processos de ensino e aprendizagem. Sao Paulo: Cortez,

1992. p. 143-165.

; HUBNER-D’OLIVEIRA, M. M. H. Equivalence relations and reading. In:
HAYES, S. C.; HAYES, L. J. (Org.). Understanding verbal relations. Reno: Context Press,
1992.

PRADO, P. S. T. O conceito de niimero: uma andlise com base no paradigma de rede de
relagoes. 1995. Dissertacio (Mestrado) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos,
1995.

. Ensinando o conceito de niimero: contribuigoes do paradigma de rede de relagoes.
2001. Tese (Doutorado) — Universidade de Sao Paulo, Sio Paulo, 2001.

Pode o paradigma de equivaléncia fundamentar uma compreensio
comportamental do conceito de nimero? In: GUILHARDI, H. ]. et al. (Org.). Sobre
comportamento e cogni¢do: contribuicoes para a construgdo da teoria do comportamento.
Santo André: Esetec Editores Associados, 2002. v. 10, p. 271-280.

. Andlise correlacional entre contagem e equiparagio de conjuntos. In: SILVA, W.
C. M. P. (Org.). Sobre comportamento e cognigio: reflexdes epistemoldgicas e conceituais,
cosideracdes metodoldgicas, relatos de pesquisa. Santo André: Esetec Editores Associados,
2008. v. 22, p. 185-200.

114



PsicorLocia E EDUCACAO: TEMAS E PESQUISAS

. Nameros e linguagem. In: CARMO, ]J. S.; PRADO, P. S. T. (Org.). Relagies
simbdlicas e aprendizagem da matemdtica. Santo André: Esetec Editores Associados, 2010.
p. 273-303.

. Habilidades numéricas elementares: ensinando de modo mais eficiente. In:
CAPOVILLA, E C. (Org.). Transtornos de aprendizagem: progressos em avaliagio e
intervengio preventiva e remediativa. 2. ed. Sdo Paulo: Memnon, 2011. p. 341-348.

; CARMO, J. S. Fundamentos do comportamento matematico. In: HUBNER,
M. M. C;; MARINOTTI, M. (Org.). Andlise do comportamento para a educagio. Santo
André: Esetec, 2004. p. 137-157.

; DE ROSE, J. C. C. Conceito de ntimero: uma contribuicio da anilise
comportamental da cognicio. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, DE v. 15, n. 3, p.

227-235, 1999.

PRADO, P. S. T. et al. Andlise de correlagoes entre habilidades de leitura e de escrita. In:
JORNADA PEDAGOGICA: FORMACAO DO PEDAGOGO E DA PEDAGOGA -
PRESSUPOSTOS E PERSPECTIVAS, 13., 2010, Marilia. Anais ... Marilia: Ntacleo de
Ensino de Marilia: PROGRAD-UNESP, 2010. CD-ROM.

ROSSIT, R. A. S. Matemdtica para deficientes mentais: contribui¢oes do paradigma de
equivaléncia de estimulos para o desenvolvimento e avaliacio de um curriculo. 2004. Tese
(Doutorado) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2004.

SERIO, T. M. A. P. et al. Controle de estimulos e comportamento operante: uma introdugio.
Sao Paulo: EDUC, 2002. (Série Trilhas).

SHAYWITZ, B. A. et al. Development of left occipitotemporal systems for skilled reading
in children after a phonologically-based intervention. Biological Psychiatry, Amsterdam,
v. 55, p. 926-933, 2004.

SHAYWITZ, S. E. Entendendo a dislexia: um novo e completo programa para todos os
niveis de problemas de leitura. Tradug¢do Vinicius Figueira. Porto Alegre: Artmed, 2006.

SIDMAN, M. Reading and auditory-visual equivalences. Journal of Speech and Hearing
Research, Rockville, v. 14, p. 5-13, 1971.

. Equivalence relations and behavior: a research story. Boston: Authors Cooperative,

1994.

. Coer¢do e suas implicacoes. Tradugao M. A. Andery e T. M. Sério. Campinas: Psy,
[1989]1995.

; CRESSON, O. Reading and crossmodal transfer of stimulus eqivalences in
severe retardation. American Journal of Mental Deficiency, Washington, v. 77, p. 515-523,
1973.

; TAILBY, W. Conditional discrimination vs. Matching to sample: an expansion
of the testing paradigm. Journal of the Experimental Analysis of Behavior, Bloomington, v.
37, p. 5-22, 1982.

SKINNER, B. E. Ciéncia e comportamento humano. Tradugio J. C. Todorov e R. Azzi. 5.
ed. Sao Paulo: Martins Fontes, [1953]1981.

115



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

. O comportamento verbal. Tradugio M. P. Villalobos. Sio Paulo: Cultrix,
[1957]1978.

. Tecnologia do ensino. Tradugao Rodolfo Azzi. Sio Paulo: Ed. da Universidade de
Sao Paulo, [1968]1972.

. Contingéncias do reforco: uma andlise tedrica. Tradugao R. Moreno. Sao Paulo:

Abril Cultural, [1969]1984. (Os Pensadores, v. 2).
. Selection by consequences. Science, Washington, v. 213, p. 501-504, 1981.

. Can psychology be a science of mind? American Psychologist, Washington, v. 45,
p- 1206-1210, 1990.
SOUZA, D. G. O que é contingéncia? In: BANACO, R. A. (Org.). Sobre comportamento e
cognigdo: aspectos tedricos, metodolégicos e de formagao em Andlise do Comportamento
e Terapia Cognitivista. Campinas: ArBytes, 1997. p. 82-87.

; DEROSE, J. C. C. Desenvolvendo programas individualizados para o ensino de
leitura. Acta Comportamentalia, Guadalajara, v. 14, n. 1, p. 77-96, 2006.
SOUZA, D. G. et al.Andlise comportamental da aprendizagem de leitura e escrita ¢ a
construgio de um curriculo suplementar. In: HUBNER, M. M. C.; MARINOTTI, M.
(Org.). Andlise do comportamento para a educagio. Santo André: Esetec, 2004. p. 177-203.
SPRADLIN, ]J. E. et al. Performance of mentally retarded children on pre-arithmetic
tasks. American Journal of Mental Deficiency, Washington, v. 78, n. 4, p. 397-403, 1974.
SPRADLIN, J. E.; SAUNDERS, K. J.; SAUNDERS, R. R. The stability of equivalence
classes. In: HAYES, S. C.; HAYES, L. J. (Org.). Understanding verbal relations. Reno,
EUA: Context Press, 1992. p. 29-42.

TODOROYV, J. C. A psicologia como o estudo de interagoes. Psicologia: Teoria e Pesquisa,
Brasilia, DE v. 5, p. 325-347, 1989.

116



HABILIDADES Soclals, DESENVOLVIMENTO HUMANO E
EbucacAo: PErsPECTIVAS CONTEMPORANEAS

Regina de Cdssia Rondina

O campo de estudos e pesquisas em habilidades sociais
vem, progressivamente, despertando o interesse em diversas dreas do
conhecimento como psicopatologia, desenvolvimento humano, educagio,
entre outras. Hd evidéncia de que o repertério de habilidades sociais do
individuo é relacionado a fatores como satde fisica e mental, qualidade de
vida e sucesso profissional realizagio pessoal, além de uma gama aspectos
relacionados ao desenvolvimento humano em diferentes fases do ciclo de

vida (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001; MURTA, 2005).

O termo “competéncia social” refere-se ao desempenho manifesto
pelo individuo em situacoes de interagao social. O nivel de competéncia
social de alguém se exprime pelo seu desempenho ou pelo comportamento
apresentado, em termos de sua funcionalidade/coeréncia com os pensamentos
e sentimentos do individuo. Por outro lado, “As habilidades sociais sao
aquelas classes de comportamento existentes no repertério do individuo que
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compdem um comportamento socialmente competente.” (DEL PRETTE;
Del Prette, 2001, p 12). As dimensdes comportamentais mais abrangentes ou
bésicas que compdem as habilidades sociais sao: fazer elogios, aceitar elogios,
fazer pedidos, expressar amor, agrado e afeto, iniciar e manter conversagoes,
defender os préprios direitos, recusar pedidos, expressar opinides pessoais,
inclusive desacordo, expressar incomodo, desagrado ou enfado justificados,
pedir a mudanca de conduta do outro, desculpar-se ou admitir ignorancia,
enfrentar as criticas (CABALLO, 2005). Além disso, na determinacio das
habilidades sociais, deve-se levar em conta também os aspectos nao verbais
da comunicagio, aspectos cognitivo-afetivos (como autoeficdcia e leitura do
ambiente) e aspectos fisioldgicos, além de aparéncia pessoal e atratividade

fisica (MURTA, 2005).

As habilidades referem-se a comportamentos pertinentes a uma
relagio interpessoal bem sucedida, segundo os pardmetros de cada contexto
e cultura (MURTA, 2005). O sujeito possui um repertério adequado
quando seu comportamento possibilita agir de acordo com seus interesses
mais importantes, defender-se sem ansiedade inapropriada, expressar de
maneira adequada sentimentos honestos ou exercer os direitos pessoais

sem negar os dos outros (CUNHA, 2007)

O repertério de habilidades sociais de um individuo pode
ser desenvolvido em situacoes naturais, sem treinamento, através de
aprendizagens na interagio com os pais, familiares e amigos, por exemplo.
Contudo, podem ocorrer falhas nesse processo, resultando em déficits
relevantes no desenvolvimento de habilidades importantes (CUNHA,
2007). Nas tltimas décadas, a bibliografia especializada no assunto vem
comprovando que os déficits em habilidades sociais podem estar associados,
de alguma forma, a numerosos problemas emocionais e comportamentais
em diferentes etapas do ciclo de vida, tais como desajustamento e evasio
escolar, problemas com autoconceito, fraco aproveitamento académico,
surgimento e/ou evolugio de transtornos psiquidtricos, crises conjugais e
desordens emocionais variadas, iniciagdo do consumo e/ou dependéncia de
substincias psicoativas, dificuldades e conflitos nas relacoes interpessoais,
piora na qualidade de vida e diversos tipos de transtornos psicolégicos como
a timidez, o isolamento social, o suicidio, e outros (CABALLO, 2002,
2005; CIA; BARHAM, 2009; DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001;
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FONSECA; RONDINA, 2009; FURTADO; FALCONE; CLARK,
2003; MURTA, 2005). Como exemplo, estudos efetuados com pacientes
psiquidtricos sugerem que o nivel de competéncia social prévia é relacionado
ao tempo de internagio e as taxas de recaidas. Assim, habilidades sociais

sao consideradas fatores de protecao durante o desenvolvimento humano

(CABALLO, 2005; CUNHA et al., 2007; MURTA, 2005).

Déficits de aquisigdo resultam tanto da auséncia de conhecimento
sobre como desempenhar uma dada habilidade social como da inabilidade
em apresentar sequéncias de comportamentos sociais; ou ainda, dificuldade
em conhecer qual habilidade social é apropriada em situagdes especificas.
Por outro lado, déficits de desempenho podem ser definidos como uma
falha no desempenho de uma determinada habilidade social, mesmo
quando se sabe como desempenhd-la (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2009). A bibliografia recente vem enfatizando o estudo da natureza das
associagoes entre déficits em habilidades sociais e o aparecimento e/ou
a evolugao de quadros psicopatoldgicos como esquizofrenia, depressao,
transtornos de ansiedade, transtornos emocionais na infincia e adolescéncia,
transtornos de personalidade, transtornos afetivos, transtornos invasivos —
como autismo —, abuso e dependéncia de substincias psicoativas, entre
outros (CABALLQ, 2005; CIA; BARHAM, 2009; CUNHA et al., 2007;
FONSECA; RONDINA, 2009; FURTADO; FALCONE; CLARK,
2003; MURTA, 2005; WAGNER; OLIVEIRA, 2009a, 2009b).

H4 um namero crescente de estudos destinados a investigar,
especificamente, a relagio com transtornos relacionados ao abuso e/ou
dependéncia de substincias psicoativas em geral: “[...] os déficitsem habilidade
social estao ndo somente associados as principais formas de psicopatologia,
mas também com outros comportamentos disfuncionais, como problemas
sexuais, abuso de dlcool, consumo de drogas e mau funcionamento do
casal.” (CABALLO, 2005, p. 316). Diferentes hipdteses sao apresentadas
sobre a natureza da associacao entre transtornos relacionados a substincias
psicoativas e problemas/dificuldades no 4mbito interpessoal:

No caso especifico de transtornos por uso de substincias, os chamados
déficits em habilidades sociais podem estar presentes sob a forma de
baixa competéncia social e dificuldades especificas, como enfrentamento

de situagdes de risco a auto-estima e resolugio de problemas. Essas
dificuldades levam o jovem a uma fuga, via uso de substincias, as
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quais ocasionam ainda mais perturbag¢oes em seu desempenho social,
além de que a pressio do grupo de pares pelo uso da droga exige um
comportamento assertivo de saber recusar. Dessa forma, é possivel
afirmar que problemas em diferentes dreas do funcionamento didrio
do individuo sio fortemente relacionados ao consumo de dlcool e
outras drogas entre os jovens. [...] na prética clinica, constata-se que
muitos individuos acabam buscando no uso de substincias psicoativas
uma forma de se tornarem mais socidveis e com melhor capacidade de
interagao com seus pares. (WAGNER; OLIVEIRA, 2009b, p. 103).

[...] O abuso de 4lcool nos individuos com déficits nesta drea serviria
como ferramenta para enfrentar as interagdes sociais e diminuir a
tensdo por elas gerada, j4 que faltam aos alcoolistas, principalmente, as
habilidades necessdrias para lidar com situagoes de conflito. E provavel,
portanto, que o dlcool seja consumido, em circunstincias diversas, como
maneira de enfrentamento para situagoes sociais. (CUNHA etal., 2007).

Um dos principais fatores que contribuem para o aparecimento
e/ou evolugio dos transtornos psicoldgicos (e, dentre eles, os transtornos
relacionados ao uso de substincias psicoativas) é o estresse (BARLOW,;
DURAND, 2008; HOLMES, 2001). E interessante notar que j4 existem
evidéncias de associacao entre estresse e habilidades sociais (FURTADO;
FALCONE; CLARK, 2003; LIPP, 1996). Assim sendo, ¢ possivel supor
que os déficits em habilidades sociais sejam um dos fatores relacionados
a0 aparecimento de estresse e que, concomitantemente, tais déficits
predisponham o individuo ao consumo de drogas. Contudo, a literatura
sugere a necessidade de mais estudos, no sentido de confirmar essas
associacoes, bem como elucidar sua natureza.

A maioria dos trabalhos sobre o assunto parte do pressuposto
amplo e geral de que ¢ necessdrio identificar fatores de risco e de protecio
contra iniciacio e consumo de substincias, com a finalidade de desenvolver
estratégias de prevengao e intervengao para o problema. Supde-se que déficits
em habilidades sociais especificas possam se constituir, de alguma forma, em
fatores de risco para o problema. Por outro lado, a aquisi¢do de determinadas
habilidades sociais poderia se traduzir em fator de prote¢ao contra iniciagao
do consumo e/ou desenvolvimento de transtornos relacionados ao uso de
substancias psicoativas (CABALLO, 2005; CUNHA etal., 2007; MURTA,
2005; PINHO; OLIVA, 2007; WAGNER; OLIVEIRA, 2009a, 2009b).
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Estd bem estabelecido na literatura também que Programas
de Treinamento em Habilidades Sociais sao uteis para reduzir fatores de
risco a saude, estimular fatores de prote¢ao ao desenvolvimento humano,
tratar problemas j4 existentes e reduzir o impacto dos déficits graves em
habilidades sociais em pessoas portadoras de condigoes cronicas (CUNHA
et al., 2007; MURTA, 2005). As habilidades sociais sio entendidas, nessa
perspectiva, como fatores de prote¢ao ao desenvolvimento humano. Parte-
se do pressuposto de que o comportamento socialmente competente
pode minimizar a influéncia de uma gama de fatores de risco para o
desenvolvimento sauddvel.

De acordo com Murta (2005), os programas de treinamento
em habilidades sociais podem ser efetuados segundo referenciais tedricos
diversificados, embora a maioria dos trabalhos publicados sobre o assunto
até o momento sejam norteados por enfoque cognitivo-comportamental.
Em geral, o treinamento em habilidades sociais engloba um conjunto de
procedimentos como fornecimento de instrugoes, ensaio comportamental,
modelacio, modelagem, feedback verbal e em video, tarefas de casa,
reestruturagio cognitiva, solu¢ao de problemas, relaxamento, entre outras
estratégias. Os programas de treinamento podem ainda assumir duas
formas distintas. As interven¢des multicomponentes apresentam mdltiplos
objetivos e temas para discussio. Essa modalidade refere-se a trabalhos de
intervencio destinados a objetivos diversos, como o tratamento de quadros
psicopatoldgicos, a prevencio de violéncia doméstica, o tratamento de dor
cronica, o manejo de estresse, entre outros. Por outro lado, as intervengoes
unicomponentes sao focadas em apenas um aspecto, como o desenvolvimento

de habilidades sociais ou outra tematica (MURTA, 2005).

Programas de interven¢do unicomponentes de natureza
preventiva direcionados a evitar a influéncia de fatores de risco durante
o desenvolvimento humano (com foco no treinamento em habilidades
sociais) vém sendo efetuados em uma variedade de contextos e podem
também ter natureza primdria, secunddria e tercidria:

Intervengées em prevengao primdria sio dirigidas a grupos ou pessoas
expostas a fatores de risco, mas ainda nio acometidos por problemas
interpessoais e visam ao incremento de suas habilidades sociais, como

um fator de protegio, de modo a minimizar a chance de ocorréncia de
problemas interpessoais futuros para estas pessoas e para os que fazem
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parte de sua rede social mais préxima. Intervengbes em prevengio
secunddria sdo voltadas para grupos ou pessoas j sob efeito de fatores
de risco para problemas interpessoais, tais como criangas agressivas
criadas por pais com problemas em priticas educativas parentais.
As intervengoes focadas em prevencdo tercidria almejam minimizar
conseqiiéncias de déficits acentuados em habilidades sociais jd
instalados, sem pretensao de cura, como é o caso de pessoas portadoras
de autismo ou esquizofrenia. (MURTA, 2005, p. 283).

No 4mbito da prevengao primdria, as institui¢des escolares/
educacionais tendem a ser espagos privilegiados de intervengao. Projetos
dessa natureza, com diferentes formatos e delineamentos, vém sendo
desenvolvidos no Brasil nas dltimas décadas. A clientela-alvo abrange
principalmente criangas de educagao infantil e seus pais, professores da Rede
Puablicade Ensino,adolescentese professores, estudantes universitdrios, entre
outros (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2007; MURTA, 2005; NAVES et
al., 2011; PONTES; SOUZA, 2011; SALVO; MAZZAROTTO; LOHR,
2005). Os objetivos sao variados, como prevengao de comportamentos
agressivos e/ou antissociais em criancas e adolescentes, melhoria do
funcionamento social de criangas pré-escolares, prevencio da indisciplina
escolar em diferentes niveis de ensino, aperfeicoamento da dinimica de
interacdo entre professores e alunos, entre outros.

Por outro lado, ¢ ainda segundo Murta (2005), na esfera da
prevengao secunddria, o Treinamento em Habilidades Sociais no Brasil vem
sendo realizado primordialmente sob a forma de atividades desenvolvidas
em clinicas-escolas de Psicologia e em escolas de ensino fundamental. Os
trabalhos em geral envolvem criancas, adolescentes, pais e adultos com
problemas de relacionamento interpessoal (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2007; MURTA, 2005; VILA; SILVEIRA; GONGORA, 2003). Finalmente,
a literatura nacional contém estudos com foco em prevengao tercidria que
englobam, por exemplo, o treinamento em habilidades sociais com pessoas
com gagueira, pais de criangas com deficiéncia mental e/ou autismo, além de
criangas com deficiéncia mental leve, sindrome de Asperger e esquizofrenia
(DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2007; MURTA, 2005). Estudos como

esses sdo efetuados, em grande parte, em contextos clinicos.
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No tocante a prevengdo primaria, as agdes preventivas vém
incorporando a atuac¢do de profissionais de dreas distintas, como
educadores, psicélogos, terapeutas ocupacionais, assistentes sociais, entre
outros. A literatura nacional e a internacional, durante as tltimas décadas,
tém destacado os espagos e/ou situagoes escolares como o terreno ideal para
a execugao de projetos destinados a evitar o aparecimento de problemas
especificos em momentos considerados especiais (ou criticos) no decorrer
do ciclo de vida do ser humano:

Nesse cendrio, por ser a escola um dos ambientes privilegiados de
convivéncia e desenvolvimento da crianga, o desenvolvimento de
habilidades sociais apresenta-se como importante contribuigio para o
controle do conflito, além de ir de encontro ao objetivo mais caro do
processo educativo, a formagio do sujeito. Nessa diregao, a Educagio
enfrenta um dos seus principais desafios, trabalhar o conflito através
do fortalecimento préprio e do reconhecimento do outro. Para tanto,
ambas estratégias, capacitagio e reconhecimento do outro exigem, por
um lado, a identificagio de situagio de vulnerabilidade e por outro o
desenvolvimento de habilidades sociais que aumentem o repertério de
respostas mais adaptativas (fatores de protecdo) entre elas, empatia. E
nessa perspectiva que o desenvolvimento de fatores de protegio surge
como uma estratégia capaz de auxiliar a escola a um maior controle sobre
o conflito e a0 mesmo tempo ao cumprimento de um dos seus principais

desafios, transformar a experiéncia de convivéncia escolar no desafio de

desenvolvimento da cidadania. (RAMIREZ; CRUZ, 2009, p. 79).

O conjunto de publicagoes, durante as tltimas décadas, deixa
transparecer que o contexto escolar vem sendo percebido, progressivamente,
como o espago privilegiado de articulagio/interseccio entre as esferas
da saide e da educagio — com vistas & promogao de qualidade de vida/
desenvolvimento fisico e mental sauddvel (CUNHA; MORAES, 2009;
DELPRETTE; DELPRETTE, 2007). E possivel notar no idedrio cientifico
contemporaneo, inclusive, uma tendéncia a incorporar o treinamento
de habilidades sociais ao espectro de competéncias e habilidades que a
escolarizagao deve promover como um todo. Tudo leva a crer, portanto,
que nas ultimas décadas o treinamento de algumas habilidades sociais
especificas vem sendo inserido em um espectro mais amplo, representado
por um conjunto de agoes voltadas para a promogao da satde, prevencio
de comportamentos de risco e construgio de fatores de protecio ao
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desenvolvimento humano em geral. Em especial, o treinamento em
habilidades sociais vem sendo incorporado como estratégia, no sentido
de evitar o aparecimento de comportamentos-problema especificamente
durante os trés anos iniciais da adolescéncia.

A adolescéncia é considerada um periodo desenvolvimental que,
por suas caracteristicas proprias, torna os jovens mais suscetiveis de adotar
comportamentos que coloquem sua satide em risco, como o inicio precoce
da sexualidade, sexo desprotegido, consumo de 4lcool, tabaco e outras
drogas, violéncia e acidentes de trinsito, por exemplo. Diante disso, cada
vez mais vém sendo preconizadas intervengoes no sentido de prevenir a
ocorréncia desses comportamentos ¢ na implantagio de hdbitos de vida
sauddveis (EPSTEIN; BANG; BOTVIN, 2007; GORAYEB, 2002;
PAIVA; RODRIGUES, 2008).

A literatura como um todo sugere um interesse crescente em
desenvolver intervencoes destinadas, especificamente, a evitar a iniciagao
do consumo de substincias psicoativas durante os anos iniciais da
adolescéncia. Intervengdes preventivas de natureza universal, cujo foco
consiste na tentativa de atingir os adolescentes antes que o primeiro
consumo de substincias ocorra, tentam reduzir o impacto de fatores de
risco desenvolvimentais, aumentar a influéncia de fatores de protegio e
preparar os adolescentes para lidar com os desafios relacionados a sua idade

(WENZEL; WEICHOLD; SILBEREISEN, 2009).

A identificagio dos principais fatores relacionados 2 iniciagio e
progressao do consumo de substincias ¢ importante porque pode nortear
o foco de intervengoes (BOTVIN; GRIFFIN, 2007). Segundo os autores,
a iniciagao do consumo e sua mudanga no decorrer do tempo estao ligadas,
em geral, as transi¢goes que ocorrem no periodo compreendido entre o
inicio da adolescéncia e o comego da juventude. Os estdgios iniciais do
consumo tipicamente incluem a experimentac¢io de dlcool e de tabaco
durante o inicio e os anos intermedidrios da adolescéncia. Em geral, o
inicio da experimentagio ocorre em um contexto de situagdes sociais
envolvendo amigos da mesma idade ou ligeiramente mais velhos. O
consumo de substincias é um dos muitos comportamentos e papéis que
os adolescentes experimentam como um meio de estabelecer a identidade
pessoal ou a crescente autonomia e independéncia dos pais. Durante o
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inicio da adolescéncia, os jovens comegam a se relacionar mais com seus
colegas, e hd uma tendéncia desenvolvimental em rela¢io ao aumento de
conformidade e uma preocupagio maior com a aceitagao por parte do grupo
de amigos. Assim, alguns adolescentes podem fumar, beber ou consumir
drogas para se adaptar ao grupo; ou seja, como uma maneira de entrar
em conformidade com a pressao exercida por colegas ou amigos. Além
disso, os adolescentes frequentemente minimizam o risco associado ao uso
de substincias e superestimam sua prépria capacidade de evitar padroes
pessoais destrutivos de consumo, o que é caracteristico da crenga sobre a
invulnerabilidade e imortalidade que muitos adolescentes experimentam

(BOTVIN; GRIFFIN, 2007).

As taxas de consumo e abuso de substincias geralmente atingem
um pico durante o final da adolescéncia e o inicio da vida adulta. Isto
também pode ser explicado, em parte, pelas mudancas desenvolvimentais
relacionadas as novas liberdades que normalmente os jovens adquirem nessa
fase, tais como viver de forma independente em relagao aos pais e frequentar
a Universidade. Pesquisadores sugerem, por exemplo, que ser estudante em
tempo integral ou compartilhar moradias com colegas de faculdade sao
fatores associados com maiores niveis de consumo, em especial o alcoolismo
pesado. Isto ocorre, em parte, porque os estudantes passam a sair mais
a noite com amigos e podem compartilhar crencas relacionadas a baixa
percep¢ao de riscos e forte aprovagao do consumo de substincias entre o
circulo de amigos. Similarmente, fatores desenvolvimentais também podem
explicar um decréscimo no consumo e no abuso de substincias no inicio
da juventude, quando o adulto adota novos papéis e responsabilidades.
Muitos jovens adultos que passam a trabalhar em periodo integral, que
se comprometem em relacionamentos amorosos e/ou que formam uma
familia diminuem o consumo de substincias a partir do momento em
que essas responsabilidades se tornam centrais em suas vidas e identidades.
Estudos revelam, ainda, que é mais provavel que o decréscimo do consumo
ocorra entre jovens adultos com poucos amigos que consomem drogas e
entre aqueles que possuem religiazo (BOTVIN; GRIFFIN, 2007). Assim, ¢
importante desenvolver programas de intervengio preventiva, levando em
conta questoes especificas relacionadas ao estdgio desenvolvimental em que
se encontra o sujeito.
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A bibliografia especializada no assunto revela, contudo, que a
etiologia do abuso de 4lcool, tabaco e outras drogas é complexa. E resultado
de uma intera¢ao dindmica entre fatores ambientais e individuais em que
amigos, pais e outras influéncias sociais interagem com vulnerabilidades
psicossociais  individuais, favorecendo o consumo de substincias
(BOTVIN; KANTOR, 2000; EPSTEIN; BANG; BOTVIN, 2007).
Os fatores que contribuem para a iniciagao na adolescéncia podem ser
agrupados em amplas categorias: englobam varidveis socioculturais, como
fatores demograficos, aculturagio e identidade étnica; varidveis familiares,
como préticas familiares, disciplina, monitoramento e consumo de drogas
pelos pais; varidveis socioambientais, como disponibilidade de tabaco,
dlcool e outras drogas, vinculos com a escola, influéncias da mass media
e influéncia de colegas; varidveis cognitivas, como crengas e atitudes em
relagao ao consumo de substancias; habilidades e competéncias pessoais e
sociais, tais como tomada de decisoes, manejo de ansiedade, habilidades de
comunicagio e assertividade em recusa a oferta de drogas; e, finalmente,
englobam, também, fatores de natureza psicoldgica, como autoeficicia,
autoestima e bem-estar psicolégico (BOTVIN; KANTOR, 2000;
EPSTEIN; BANG; BOTVIN, 2007).

Como exemplo, especialistas afirmam que algumas pessoas podem
ser motivadas a usar substincias por influéncia da midia, que glamouriza
o consumo, ao passo que outras podem ser influenciadas por familiares
ou amigos que usam substdncias ou mantém atitudes e crencas a favor do
consumo. Essas influéncias tendem a exercer os efeitos mais pesados em
pessoas que tém expectativas de que consumir substincias psicoativas ¢é
“normal” e em pessoas que, a0 mesmo tempo, possuem poucas habilidades
e competéncias pessoais e sociais, além de, em especial, possuirem poucas
habilidades para resistir & pressao social para o consumo de drogas.
Influéncias sociais também tendem a exercer os maiores efeitos em pessoas
com vulnerabilidades psicoldgicas, como ansiedade social, baixa autoestima,
baixa autoeficdcia e estresse psicolégico. E, quanto mais fatores de risco
uma pessoa tem, maior a probabilidade de que venha a consumir ou abusar
de substincias. Considera-se, ainda, que jovens com poucas habilidades
pessoais e sociais, diante de desafios/objetivos relacionados ao estdgio de
desenvolvimento em que se encontram (como necessidade de aprovacio
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social, autoimagem positiva), tendem mais a se engajar no consumo de
substancias porque percebem isso como um meio ou alternativa vidvel
para atingir esses objetivos (BOTVIN; GRIFFIN, 2007). Jovens pouco
competentes pessoal e socialmente, portanto, podem ser mais vulneraveis
a fatores motivacionais, ambientais e sociais que incitam o consumo de
substincias. Ou, ainda, podem transformar o consumo de drogas em
estratégia para regular afetos negativos ou aliviar sentimentos de falta de
sentido, vazio ou impoténcia (BOTVIN; GRIFFIN, 2007). A problemdtica
do consumo de substancias psicoativas durante a adolescéncia, portanto,
deve ser entendida por meio de uma perspectiva sistémica. Relagoes
estabelecidas com a familia, amigos, influéncias da midia, lagos com a
comunidade precisam ser levados em conta na formula¢io de modelos

tedricos sobre o assunto (PAIVA; RODRIGUES, 2008).

Nas ultimas décadas, tém ocorrido avancos em nivel mundial na
prevencio do consumo de drogas. A revisao da bibliografia denota que a
maioria das agdes preventivas contra a iniciagao e progressao do consumo de
substincias psicoativas vém sendo desenvolvidas em instituicoes escolares.
Muitos prejuizos & memoria e funcionamento cerebral sao causados por
consumo de drogas, e isto cria obstdculos & aprendizagem e ao desempenho
académico. Desta forma, as escolas s3o consideradas os locais ideais para os
esforgos preventivos. A maioria dos programas desenvolvidos até o momento
sa0 designados a atingir todos os estudantes de uma escola ou classe especifica
antes que eles comecem a consumir tabaco, dlcool ou outras drogas. Essas
s20 as principais substincias visadas, por serem as mais consumidas entre
adolescentes e adultos e também porque sao tipicamente as primeiras com as

quais os jovens tomam contato (BOTVIN; GRIFFIN, 2007).

E possivel notar um consenso entre os pesquisadores sobre a
necessidade de se fundamentar essas agoes em conhecimentos empiricos.
Estudos de revisao e meta-andlise comprovam que as abordagens
preventivas utilizadas em décadas anteriores, embasadas principalmente
em estratégias como fornecimento de informagdes sobre as drogas e/ou
intimidagao, nao se mostraram eficazes (BOTVIN; KANTOR, 2000;
BOTVIN; GRIFFIN, 2007). Abordagens contemporaneas centram-se em
fatores de risco e fatores de prote¢io que influem na iniciagao e nos estdgios
iniciais de consumo. Especialistas afirmam que os enfoques preventivos
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que derivam de teorias psicossociais e que combinam a abordagem baseada
em desenvolver habilidades de resisténcia a pressao social com a abordagem
focada em promover a melhoria da competéncia pessoal e social em geral
estdo entre os mais efetivos, e que alguns dos programas norteados por esse
modelo tém tido resultados comportamentais de longo termo até o final

do ensino médio (BOTVIN;GRIFFIN, 2007).

Programas de prevencio contemporineos focalizam o ensino
de habilidades de recusa a oferta de drogas e aperfeicoam habilidades em
competéncia social e pessoal. Além disso, incluem material para modificar
percep¢oes errdneas de que o consumo de substincias é amplamente
disseminado e normal através de educacio e informacio sobre as reais
prevaléncias entre jovens, obtidas em levantamentos, e, principalmente,
focalizam o ensino de habilidades como tomada de decisao, comunicagao
interpessoal, assertividade e habilidades de manejo da angustia e ansiedade

(BOTVIN; GRIFFIN, 2007; PAIVA; RODRIGUES, 2008)
A Organizagio Mundial da Sadde propoe a abordagem de

Habilidades de Vida como estratégia para reducio de comportamentos de
risco e aumento dos cuidados com satde fisica e mental, de forma geral
(OMS, 1997; GORAYEB, 2002; PAIVA; RODRIGUES, 2008). As
Habilidades de Vida sio definidas pela OMS como aquelas habilidades e
competéncias que capacitam criancas e adolescentes a lidar adequadamente
com seus desafios didrios e suas tarefas desenvolvimentais. As principais
habilidades nos dominios intra e interpessoal sao agrupadas em habilidades
sociais e interpessoais, habilidades cognitivas e habilidades para manejar
emogoes (PAIVA; RODRIGUES, 2008). Assim, a abordagem em
Habilidades de Vida inclui o desenvolvimento de habilidades psicossociais
em comunicagio, empatia, assertividade, solugao de problemas, tomada de
decisbes, manejo de emogoes como ansiedade e estresse, pensamento critico
e criativo e a habilidade de construir e manter relacionamentos positivos
(PAIVA; RODRIGUES, 2008; WENZEL; WEICHOLD; SILBEREISEN,
2009). O ensino dessas habilidades tem demonstrado ser eficaz na prevencao
de uma ampla gama de condutas de risco em criangas e adolescentes, tais
como uso e abuso de dlcool, tabaco e drogas ilegais, prevengao da gravidez
na adolescéncia e de doencas sexualmente transmissiveis, além de resisténcia
a pressdo social para o engajamento em comportamentos de risco em geral
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(GORAYEB, 2002; PAIVA; RODRIGUES, 2008; PALOS et al., 2009).
Programas com diferentes delineamentos podem ser desenvolvidos em
escolas, centros comunitdrios, unidades bdsicas de satide, instituigcoes que
atendem adolescentes, entre outras.

Essa perspectiva vem ao encontro de um conceito ou nogao
bastante aceito no cendrio cientifico contemporineo. Trata-se de
promover a resiliéncia entre os jovens. A resiliéncia envolve a interagio
entre a adversidade e fatores de protecao internos do sujeito, assim como o
desenvolvimento de competéncia ou habilidades que permitam as criangas
e adolescentes superar as adversidades (EPSTEIN; BANG; BOTVIN,
2007; PAIVA; RODRIGUES, 2008). Parte-se do principio de que as
criangas e adolescentes de hoje nao estao suficientemente preparados para

enfrentar desafios e pressoes cotidianas (PAIVA; RODRIGUES, 2008).

Décadas de pesquisa tém demonstrado que intervengdes
efetuadas segundo a abordagem das Habilidades de Vida em contextos
escolares exercem, comprovadamente, efeitos de prevencio contra o uso
de tabaco, dlcool e maconha; enfim, contra o uso de multiplas substincias
e de drogas ilicitas (BOTVIN; KANTOR, 2000; BOTVIN; GRIFFIN,
2007; PALOS et al., 2009). Ou seja, as Habilidades de Vida podem ser
consideradas fatores de protecio contra consumo de substincias, uma vez
que favorecem o bem-estar psicoldgico, reduzem as expectativas positivas
do jovem frente as drogas e aumentam as habilidades de comunicacio
assertiva, podendo se configurar em resiliéncia nos jovens, no sentido de

reducio do consumo (PAIVA; RODRIGUES, 2008; PALOS et al., 2009).

Um dos trabalhos mais conhecidos e eficazes norteado por
essa abordagem ¢ o programa de Treinamento em Habilidades de Vida,
desenvolvido por Botvin e colaboradores, na Universidade de Cornell,
Estados Unidos (BOTVIN; KANTOR, 2000; BOTVIN; GRIFFIN,
2004; PAIVA; RODRIGUES, 2008; PALOS et al., 2009). O programa,
caracterizado como intervenc¢ao preventiva de natureza ou cunho universal,
¢ embasado em trés componentes: desenvolvimento de habilidades de
controle pessoal, como tomada de decisdes e resolugio de problemas;
competéncias utilizadas na interagao social, como treino em habilidades
de comunicagdo e assertividade; aumento do conhecimento dos jovens
a respeito das drogas, além de promover habilidades de resisténcia ao
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consumo e as influencias sociais, como midia, familia e amigos (BOTVIN;
KANTOR, 2000; BOTVIN; GRIFFIN, 2004; PAIVA; RODRIGUES,
2008). As habilidades sao ensinadas aos adolescentes através da combinagao
de um conjunto de técnicas, como demonstragio e instrucio, ensaio
comportamental, feedback, refor¢o social e extensio da pritica através de
tarefas para casa. Nos Estados Unidos, o trabalho ¢ desenvolvido durante
um periodo de trés anos e ¢ iniciado, preferencialmente, com os alunos
provenientes da 72 série do ensino fundamental. Durante o primeiro
ano, sao realizadas 15 sessdes, com aproximadamente 45 minutos de
duragio. Nos dois anos seguintes, sio efetuadas 10 sessoes de reforgo
ou manutenc¢io com os adolescentes da 82 série, e, no dltimo ano, sio
feitas 5 sessdes com os alunos ja no 1° ano do ensino médio (BOTVIN;
KANTOR, 2000; PAIVA; RODRIGUES, 2008). Os primeiros programas
de treinamento desta natureza foram destinados a prevenir o tabagismo.
Na sequéncia, pesquisadores estenderam as pesquisas sobre o assunto a
outros comportamentos-problema, como consumo de dlcool e outras

drogas (BOTVIN; KANTOR, 2000)

Em nivel mundial, vém também sendo desenvolvidos trabalhos
com diferentes delineamentos com base nessa perspectiva. Como exemplo,
o programa de Habilidades de Vida Ypsi, diferentemente de outros
programas focados em Habilidades de Vida, contém nio apenas licoes
destinadas ao desenvolvimento de competéncias relacionadas ao uso e
abuso de substincias e promogio de conhecimento sobre comportamento
socialmente adequado, mas também inclui médulos interativos,
focalizando, explicitamente, questoes relacionadas ao contexto escolar,
de modo a promover o vinculo do adolescente com a instituigao escolar

(WENZEL; WEICHOLD; SILBEREISEN, 2009).

Os programas escolares preventivos, em sua maioria, sao
direcionados a adolescentes na faixa etdria compreendida entre 11 e 13
anos de idade. Contudo, também ha trabalhos destinados a outros grupos
etarios, como estudantes do ensino fundamental, médio, universitdrio
e adultos jovens. No Ambito universitirio, os esforgos preventivos, em
sua maioria, sao dirigidos a preven¢io do consumo frequente de dlcool.
Contudo, pouco ainda é conhecido sobre sua efetividade em modificar

comportamentos (BOTVIN; GRIFFIN, 2007). Paises como Estados
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Unidos, Costa Rica, Coldmbia, México, Africa do Sul e outros também tém
desenvolvido esforgos preventivos contra o consumo de drogas com base em
programas efetuados em escolas (PAIVA; RODRIGUES, 2008; PALOS et
al., 2009). Contudo, tendo em vista as diferencas de natureza sociocultural
entre as nagoes, as intervengdes devem ser adaptadas e contextualizadas
por meio da utilizagio de diferentes técnicas e metodologias (PAIVA;

RODRIGUES, 2008).

Ha4 consenso entre os estudiosos do assunto sobre a necessidade de
avaliar os efeitos desses trabalhos em curto, médio e longo prazo. Numerosos
estudos controlados vém sendo desenvolvidos com adolescentes em diferentes
regides do planeta no sentido de testar o grau de eficdcia das intervengoes,
bem como identificar as caracteristicas adotadas nos programas em geral que
favorecem o éxito dos mesmos (BOTVIN; GRIFFIN, 2007; STEPHENS
et al., 2009). Especialistas no assunto, contudo, sugerem que ainda sio
necessdrios mais estudos sobre efeitos dessas intervengoes, principalmente a

longo prazo (BOTVIN; GRIFFIN, 2007)

Até o presente momento, os trabalhos considerados eficazes
apresentam um conjunto de caracteristicas em comum: sio norteados
por um modelo tedrico compreensivo que leva em conta multiplos
fatores de risco e de prote¢do; fornecem informagdes apropriadas ao nivel
desenvolvimental, direcionadas & populagao alvo e as respectivas transigoes
de vida importantes; incluem material para ajudar pessoas jovens a
reconhecer e resistir as pressoes para se engajar em consumo de drogas;
incluem o treinamento em habilidades pessoais e sociais para construir
resiliéncia e ajudar os participantes a lidar com tarefas desenvolvimentais;
fornecem informa¢io adequada com relagio as reais taxas de consumo
de drogas e reduzem a percepgao de que o consumo ¢é natural e banal;
sao efetuados usando métodos interativos; sio sensitivos culturalmente
e incluem linguagem e contetido audiovisual familiar 4 populacio alvo;
incluem dosagens adequadas de apresentacio e reforco do material;
possibilitam sessoes de treinamento para os apresentadores, de modo a gerar
entusiasmo, melhorar fidelidade & implementagao e dar aos instrutores
a chance de aprender e praticar novas técnicas instrucionais (BOTVIN;

GRIFFIN, 2007).
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A maioria dos estudos cientificos rigorosamente controlados
e randomizados efetuados em escolas tém sido realizados nos Estados
Unidos. Entretanto, nos tltimos anos, vem surgindo um niimero crescente
de trabalhos em outros paises, como Grécia, Noruega, China e Colombia,
em que os programas preventivos escolares tém sido sistematicamente

planejados, implementados e avaliados (BOTVIN; GRIFFIN, 2007).

No Brasil, especialistas no assunto ressaltam a importincia em
estender programas dessa natureza a diferentes contextos, como Unidades
Bdsicas de Sadde, Centros de Referéncia da assisténcia social, entre outras
institui¢oes, envolvidos com a prevengao de comportamentos de risco e

promocio da satde, de forma geral (PAIVA; RODRIGUES, 2008).
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A ConsTtrRucAo DA ComPETENCIA MORAL
NA FORMACAO SUPERIOR

Patricia Unger Raphael Bataglia

INTRODUCAO

Os estudos sobre moralidade tém recebido atencio crescente
na academia, e isso nao é demais, uma vez que vivemos jd hd algum tempo
em uma crise de valores ou de valores em crise, como discutem La Taille e
Menin (2009).

Ao tratarmos de tema tdo amplo como a moralidade, faz-se
necessdria uma delimitagao que pode, por exemplo, considerar se estamos
tratando da a¢do moral, do juizo moral ou dos sentimentos morais.
Podemos ainda pensar na relagio entre essas diferentes dimensoes da moral.

O presente capitulo redne alguns estudos sobre a competéncia
moral, conceito elaborado por Lawrence Kohlberg e que se refere a
capacidade de elaborar juizos morais e agir de acordo com tais juizos
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(LIND, 2000). Trataremos de como esse conceito relaciona a agio com o
juizo e também com o aspecto afetivo.

Em primeiro lugar, é importante retomar a relagao entre afetivo
e cognitivo, tal como nos escritos de Piaget (1976, p. 71), quando
salienta que “[...] os mecanismos afetivo e cognitivo sio insepardveis,
embora distintos: o primeiro depende da energia e o segundo depende
da estrutura’. Se afetivo e cognitivo sdo insepardveis no comportamento
em geral, nao hd por que ser diferente no agir moral. Entretanto, dizer
que sdo insepardveis nio significa dizer que influenciam igualmente todos
os comportamentos. Racionalmente, podemos chegar a uma decisao que
contraria fortemente toda inclinagio afetiva e, justamente por isso, tal
decisao pode ser considerada moralmente correta.

Essa diferenca entre a agdo moral e a agao movida pela inclinagio
ja ¢ clara em Kant ([1785]1988), quando ressalta que a agao determinada
pela vontade pode ter dois caracteres: o de inclinagao, quando a agdo se pauta
segundo o objeto; e o do dever, quando a agao se pauta no respeito a lei. As
agoes, segundo Kant, podem ser basicamente de quatro tipos: contrdrias ao
dever; conforme o dever, mas por inclinagao; conforme o dever; e por dever.

As agbes morais sao unicamente as do quarto tipo, isto ¢, agoes
que independam de quaisquer determinagées advindas do objeto e que
tenham o cardter de necessidade pelo dever e s6 por ele. O dever é definido
por Kant como a necessidade de uma agao por respeito a lei moral.

Piaget (1994) coloca como fundamental para a construgio da
reciprocidade a relagao de afeto com os pais perante os quais a crianca
nao quer ver sua imagem prejudicada, contudo, é preciso lembrar que, na
autonomia, a reciprocidade é normativa, baseada na razao mais do que nas
relagdes de amizade e simpatia. Freitas (2002) esclarece:

Contudo, se a reciprocidade fosse possivel apenas entre os individuos
que compartilham os mesmos gostos, opinides e valores, o ser
humano ficaria restrito as classes de co-valorisants. Eis por que Piaget
(1941/1977) estabelece a diferenca entre a reciprocidade esponténea -
tipica das relagoes de amizade - ¢ a reciprocidade normativa, na qual
a substitui¢do reciproca dos pontos de vista torna-se uma obrigagio.
Em suas pesquisas empiricas, Piaget (1932/1992) nio foi além das
relagoes de simpatia, regidas pela reciprocidade espontinea, mas jd
nesse momento ele deixa claro que tais relacoes estio fora da esfera
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moral: quanto a simpatia, nio reveste, aos olhos da consciéncia, nada
de moral por si mesma: nio basta ser sensivel para ser bom. (p. 315).

Sem ddvida, o afeto é fundamental para a génese da moral,
de sorte que uma crian¢a pequena d4 mostras de sentimentos morais,
como generosidade, solidariedade e altruismo, por exemplo. Criangas
também clamam racionalmente por justica, quando percebem que alguma
distribui¢ao nao foi igualitdria ou que foram sancionadas por algo que
nao fizeram. Entretanto, nem a demonstracio de sentimentos morais nem
o reconhecimento de principios morais superiores indicam que a agio
empreendida seja de fato moral.

O agir moral depende do desenvolvimento de uma capacidade, a
de aplicar consistentemente os principios em situagoes dificeis, dilemdticas,
mesmo. Tais situacoes sao frequentes na vida do dia-a-dia, seja na familia,
seja no trabalho ou na vida social. Quando nos defrontamos com um
problema que exige de nés uma resposta e os cursos de agao possiveis sao
conflitantes e mutuamente excludentes, somos mobilizados afetivamente
e, nesse momento, exibimos ou nio a capacidade de agir de acordo
com principios, apesar da comogio. E a essa capacidade que Kohlberg
denominou competéncia moral.

De fato, Lawrence Kohlberg dedicou seus estudos e pesquisas
a descricio de estdgios de desenvolvimento do juizo moral, inclusive
propondo uma entrevista padronizada com possibilidade de avaliagao
qualitativa e quantitativa. Georg Lind, pesquisador da Universidade de
Konstanz — Alemanha, tomou o conceito de competéncia como objeto de
seus estudos e tem trabalhado nisso, nos tltimos trinta anos.

O tema da competéncia moral se vincula ao de competéncia
democrdtica, isto é, a capacidade que os individuos tém de resolver
conflitos mediante discussoes baseadas nos principios compartilhados de
justica e respeito mutuo e nao pela violéncia ou opressao. Ser democritico
entre iguais ndo parece ser muito dificil: a questdo ¢ ser respeitoso e justo
em situagoes em que hd profunda discordancia entre as partes, de maneira
que uma competéncia democrética inclui a capacidade de agir baseado em
principios morais, em situacoes adversas.
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Piaget (1994) detecta, na andlise da construgao das fases de
consciéncia da regra, que a crianga egocéntrica entende que as regras € leis
sa0 advindas do mais velho (gerontocracia) ou de Deus (teocracia). Nao
hd, do ponto de vista dessa crianga de até aproximadamente dez anos de
idade, a possibilidade de construgao de regras democriticas, ou seja, as
regras nao podem ser construidas por pares.

E por isso que Lind (2007) afirma que moral, democracia
e educagio sao intimamente relacionadas. Desde que, é evidente, a
educagio nio seja tradicionalista, bancdria ou autocrdtica, do tipo que
promove apenas a conformidade com regras pré-estabelecidas, e desde
que compreendamos o desenvolvimento da competéncia moral como um
processo de construgao de estruturas que leva a possibilidade de reflexao
sobre normas e regras.

Os estudos de psicologia genética apontam que a possibilidade
da autonomia moral se d4 a partir do operatério formal, quer dizer, a
partir da possibilidade do pensamento hipotético dedutivo. A condigio
de necessidade dada pelo aspecto cognitivo nao ¢, entretanto, também
condicdo de suficiéncia. Isso explica por que nos deparamos, no ensino
superior, com indices surpreendentes no que se refere a capacidade de
reflexdo sobre problemas morais, como serd tratado no préximo item.

O EnsiNO SUPERIOR E A FORMACAO ETicA DO PROFISSIONAL

O ensino superior se compromete com a construcao de diversos
conhecimentos: o conhecimento tedrico, relativo ao acumulado especifico
de cada 4rea, o conhecimento técnico, concernente ao como fazer, também
especifico de cada profissao, além da formacgio ética, que, nas palavras de
Aristételes (1992), se refere ao conhecimento prético (praxis). No Livro II
da Etica a Nicémaco, o filésofo afirma:

[...] este estudo nao ¢ tedrico como os outros (pois estudamos nio para

saber o que ¢ a virtude, mas para sermos bons, j4 que de outra maneira
nao tirarfamos nenhum beneficio dela). (p. 36).
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A formagio ética é parte da formagio profissional e, portanto,
responsabilidade de quem educa. Mas, como realizar esse trabalho?
E possivel ensinar ética? Note-se que a questdao nao tem a ver com o
c6digo de ética, mas com o desenvolvimento da capacidade reflexiva.
Pode-se desenvolver a moralidade humana, por meio de um processo de
interven¢dao? O homem pode ser tocado pela moralidade? Kant (1988, p.
22) responde afirmativamente:

Nio h4 ninguém, nem mesmo o pior facinora, contanto que de resto
esteja habituado a usar a razio, que no deseje, quando se lhe apresentam
exemplos de lealdade nas intengoes, de perseveranca na obediéncia a
boas mdximas, de compaixdo e universal benevoléncia (e ainda por

cima ligados a grandes sacrificios de interesses e comodidades), que nio
deseje, digo, ter também esses bons sentimentos.

A essa questio também vdrios estudiosos tém procurado
responder, com investigagoes e teses. Vale ressaltar que esse foi o mébil de
Lawrence Kohlberg, ao iniciar suas pesquisas.

Self, Wolinsky e Baldwin (1989) relacionam vdrios estudos a
respeito da formacio ética do médico, concluindo que nio hd nenhuma
melhoria ou apenas melhorias apenas insignificantes estatisticamente, do
ponto de vista do desenvolvimento moral, de modo que a educagio recebida
nao colabora com a formagao ética do profissional. Os pesquisadores usaram
instrumentos como MJI (Moral Judgment Interview), SROM (Sociomoral
Reflection Objective Measure) e o DIT (Defining Issues Test). Sobre esses
instrumentos, além do préprio Self, Wolinsky e Baldwin (1989), podem-se
encontrar informacoes, por exemplo, em Bataglia, Morais e Lepre (2010) e
em Reppold e Hutz (2003).

Lind (2000) relata um estudo em que acompanha uma larga
amostra de estudantes de medicina (746 alunos acompanhados num
estudo longitudinal por seis anos e dois outros estudos transversais, em que
avalia 4966 estudantes) e constata que, embora a profissio de medicina
apresente altas demandas para o desenvolvimento da competéncia moral,
os estudantes sdo treinados para lidar apenas com aspectos técnicos e nao
aspectos éticos. Isso provavelmente leva a uma estagnagio ou até corrosio
da capacidade reflexiva.
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Rego (2003) estudou a formagao ética dos médicos, nas escolas
brasileiras, detectando insuficiéncias e discutindo se é possivel reformar
tal educagao. A discussao do professor Rego é extremamente interessante,
desde o titulo do livro por ele proposto: A formagdo ética do médico —
saindo da adolescéncia com a vida (dos outros) nas maos. De fato, os jovens
(e agora eu nio me refiro apenas a formagio do médico) mal saem da
adolescéncia e se veem legalmente aptos a atender pessoas em hospitais,
clinicas, consultérios particulares, escolas, empresas, sem que tenham
necessariamente tido oportunidade de se preparar pessoalmente para
tanto. E esse profissional segue atendendo a pessoas numa légica perversa
de cumprir cotas de atendimento sem qualidade. Rego (2003) cita, em
determinada parte de seu texto, uma fala do médico Drauzio Varela, na
qual ele alude as filas de atendimento em hospitais publicos:

Talvez a explicagio mais sensata para o tamanho das filas ¢ do
sofrimento imposto aos pacientes constrangidos a utilizar o sistema

publico de satde no Brasil seja outra: os responsdveis pela organizacio
do atendimento médico gratuito nio dependem dele (p. 10).

Por mais assustador que parega anunciar isso, talvez nio seja
exagero salientar que isso se deve ao fato de que todo aquele que nio se
importa com o sofrimento alheio, na verdade, nio percebe o outro como
um igual em termos de humanidade. Como lembra Santos (2003), todos
“[...] temos o direito de ser iguais quando a diferenca nos inferioriza e o
direito de ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza.” (p. 56).

Bataglia (1996) avalia os juizos morais de alunos de psicologia,
utilizando a Entrevista de Juizo Moral de Kohlberg. Retne respostas que
sdo caracteristicas do estdgio dois e trés de desenvolvimento moral, isto
¢, a orientagdo ingenuamente egoista, que leva em conta o que satisfaz
instrumentalmente as préprias necessidades e que se pauta na reciprocidade
do tipo troca de favores, no caso do estdgio dois, e orientagio “good boy
nice girl”, busca de aprovagio e conformidade com imagens estereotipadas,
no caso de estdgio trés.

Esse estado de desenvolvimento moral, encontrado em
profissionais de psicologia, é preocupante. As decisbes tomadas pelo
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psicélogo, em seu trabalho podem ter — e frequentemente tém — um alcance
bem maior do que os limites das quatro paredes que o cercam.
q q q

Schillinger (2006) dedica-se ao estudo do ambiente académico
e sua influéncia no desenvolvimento da competéncia moral. Investiga
trés cursos de graduacio em trés paises diferentes e constata que, de fato,
universidades que promovem maiores oportunidades de assungio de
responsabilidade e reflexao dirigida obtém maiores indices de progresso,
ao longo da formagao.

Piper, Gentile e Parks (1993) realizaram extensa pesquisa com alunos
do curso MBA (Master in Business Administration) de Harvard, detectando
a falta de consciéncia que possufam a respeito do aspecto ético das decisoes
gerenciais tomadas no dia-a-dia. Cito aqui um comentdrio de Parks:

Dado o meio cultural em que a maioria deles habita, muitos alunos
chegam com a mentalidade retratada por um estudante que avisou seus
colegas de classe que eles deveriam fazer negécios durante a semana e
“esperar para salvar as baleias no fim de semana’. Este jovem ¢ ainda
inconsciente do nimero de decisdes empresariais tomadas todos os dias

que afetam diretamente nio sé as baleias, mas tudo o que ele pretendia
que “as baleias” simbolizassem. (p. 55, tradugio nossa).

Em funcio desses resultados, Bataglia (2001) realizou, em seu
doutoramento, uma interven¢io com discussio de dilemas morais no curso
de psicologia. Usou como forma de controle dos resultados a mensuracio
prévia e posterior da competéncia moral com o MJT (Moral Judgment
Test). O MJT foi desenvolvido com o objetivo de avaliar resultados em
processos de Educagao Moral ou similares. Os sujeitos so solicitados a
avaliar argumentos pré e contra determinada solu¢io para um dilema.
Tais argumentos sao elaborados de acordo com as diferentes orientacoes
morais semelhantes aos estdgios de desenvolvimento moral descritos por
Kohlberg. Os escores mais altos sao concedidos a sujeitos que demonstram
capacidade (competéncia) para apreciar a qualidade moral de um dado
argumento, independentemente do fato de estarem de acordo, ou nio,
com o contetdo da argumentagao. Observou-se uma melhora efetiva, apds
adiscussao de dilemas, mas nao no controle, apds seis meses da intervengao,
evidenciando a necessidade de um trabalho mais amplo e continuado.

141



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

A ética nao pode ser algo em que pensamos nos finais de semana,
uma matéria 4 parte em nosso curriculo, uma disciplina com que tivemos
contato certa vez. Essa foi a conclusio a que chegaram os coordenadores
da pesquisa de Harvard, os quais, a partir dela, iniciaram uma proposta de
intervengdo que — e isso talvez seja o mais interessante — nao se restringiu
a uma atuagdo na sala de aula e, mais especificamente, no curso de ética,
mas procurou envolver toda a escola, realizando uma alteragao em todo o
curriculo do curso.

Nessa reformulagao, os professores foram envolvidos e receberam
um preparo, no sentido de trazerem para dentro de suas disciplinas a
discussdo sobre temas que construissem nos alunos um pensamento
sistémico e critico, capacidade criativa, cultivo de perspectivas diversas,
dentre outras caracteristicas que levassem os alunos sempre a um
posicionamento critico e ativo.

Um ponto importante que foi discutido nesse trabalho levou em
conta a validade de termos um curso isolado de ética versus elaborarmos
um programa amplo, que inclua trés elementos: um curso obrigatério,
cursos eletivos e uma distribui¢io adequada de temas, em cursos existentes
no primeiro ano. Esses trés elementos unidos podem surtir um efeito
muito melhor do que tentativas isoladas.

Overholser e Fine (1990) apontam cinco categorias de elementos
necessdrios para prover um servico psicolégico competente: conhecimento
do caso e dos fatos mais atuais, em matéria de pesquisa clinica,
habilidades clinicas, habilidades técnicas, julgamento clinico e atributos
interpessoais. Os primeiros quatro dizem respeito a informacao tedrica e
habilidades técnicas que devem ser trabalhadas, na formagao. A quinta
categoria se refere a atributos pessoais. Nesse item, enquadra-se o fator do
desenvolvimento da moralidade, a capacidade de compreender a situagio
do outro, a reciprocidade, enfim, caracteristicas que podem ser trabalhadas
em processos de interven¢io como os que se seguem.

Self, Wolinsky e Baldwinn (1989) estudaram duas formas de
introdugao de ética médica, num curso de medicina: palestras e discussao de
estudos de caso. Constataram um aumento, significante estatisticamente,
no nivel de juizo moral, independentemente do tipo de recurso utilizado.
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Outro estudo interessante, desta vez na area do direito, foi uma
experiéncia conduzida por Murray (1990) com estudantes em um projeto de
um ano de experiéncia legal apoiados por supervisores. Os alunos conduziam
os casos, discutiam-nos com os advogados instrutores e tinham contato com
diferentes clientes. Houve um pré e um pés-teste, tendo sido verificada uma
melhoria no nivel de juizo moral, atribuida ao face-a-face que os alunos
tiveram oportunidade de vivenciar, nos casos e nas discussdes acerca dos
dilemas préticos vividos. Na formagio profissional, esse face-a-face existe, em
geral, nos estdgios supervisionados. A novidade que parece ter provocado essa
mudancga, no nivel de reflexdo dos advogados e que também provocaria uma
mudanga, no caso da formagio de outros profissionais, consistiu justamente
nas discussoes a propdsito de dilemas reais.

Swain (1996) faz consideragbes muito importantes, das quais
se destaca uma, atinente a necessidade de trabalhar-se todo o curriculo.
O processo de educacio moral nio pode ser encarado como uma vacina,
que, uma vez ministrada, afasta definitivamente a possibilidade de
determinada doenga acometer uma pessoa. Trata-se de um processo amplo
e intermindvel. O momento da interven¢do é um inicio necessdrio, que
se tornard parte de um curriculo maior, reestruturado, o qual contemple
nao sé o aspecto de informagao, mas também de formagao profissional.
E importante enfatizar isso, pois a modificagio no nivel de juizo moral
deve ser persistente, deve resistir a pés-testes e nao espelhar o resultado de
um impacto emocional, sofrido naquele determinado momento. Para isso,
deve fazer parte do plano de intervengao a continuidade da discussao, em
outras disciplinas curriculares.

Lind (2007) expée um plano de interven¢io que tem por
objetivo desenvolver as competéncias morais-democriticas em um grupo
de adolescentes, em particular suas habilidades para lidar com ideais ou
principios morais compartilhados, mesmo em situagoes em que estejam sob
pressdo para ceder a fatores ndo morais, como a opiniao da maioria, pré-
conceito, abuso de autoridade ou simplesmente preguica ou mau humor.

O projeto consiste em propor dilemas morais bem selecionados,
e o método descrito nesse artigo inclui discussdes em grupos grandes e
pequenos, seguindo um roteiro de solicitagoes do professor. A duragio
de cada sessao ¢ de 90 minutos, aproximadamente, e o autor sugere que
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sejam feitas a cada quinze dias, para ndo esvaziar o interesse por parte dos
participantes.

EDUCAR O EDUCADOR

Tenho me dedicado, atualmente, a estudar especificamente a
formagao ética do educador. Sendo o educador aquele que promove a
formacao do outro, sua atuagio provoca a transformagao, catalisa processos.
Quando pensamos assim, ¢ 6bvio que uma formagao que contemple apenas
a transmissao de contetidos e técnicas leva a formagao de um reprodutor de
conhecimentos e nao de um educador.

Quais seriam, pois, as condi¢oes fundamentais para a formagio do
professor? Saviani (1996, p. 150) formula os saberes necessarios ao educador,
separando-os em cinco naturezas distintas: atitudinal, critico-contextual,
especifica, pedagdgica e diddtico-curricular. A formagio do educador deveria
contemplar nio apenas o contetido e a técnica, mas também a reflexdo a
respeito da sua pratica. O 4mbito atitudinal inclui a necessidade da revisao
dos préprios valores e da tradugao de tais valores em praxis.

A formacio do educador, em termos do saber atitudinal, diz
respeito a construgao da ética, entendida como capacidade reflexiva do
sujeito autdnomo. O professor é o profissional “[...] reflexivo, racional que
toma decisoes, emite jul'zos, tem crengas e gera rotinas proprias do seu
desenvolvimento profissional.” (CLARK; YINGER, 1979). Isso implica
um ser autdnomo, que tem a capacidade de ajuizar, agir e criticar sua
propria agao.

O saber atitudinal pode ser compreendido como préprio do
sujeito autdbnomo, porque se define como a predisposi¢ao para a agio
frente a determinado quadro conceitual construido em sua vivéncia, mas
inclui a reflexdo sobre essa postura. Nesse sentido, acarreta a colocagao de
regras para si proprio. Em oposicio a isso, hd a heteronomia, que se reduz
a um acatamento de regras externas, auséncia de reflexdo e de critica a
prépria atitude.

A relagao professor-aluno ¢ de tal ordem, que a autonomia do
professor influencia fortemente a construgao da autonomia do aluno. Um
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educador que delegue a uma Esfinge Institucional o poder de decisao, a
formulagao de ideais, a elabora¢io da sua pritica e — mais do que isso — que
nao possibilite a emergéncia da singularidade do aluno, estd colaborando
para o aprendizado da heteronomia.

A diversidade do ambiente escolar, em termos de origem, etnias,
habilidades, interesses e tantos outros fatores, exige que o profissional
esteja preparado para avaliar, elaborar juizos que subsidiarao sua a¢éo, agir
e refletir sobre sua agao. Em suma, que possa ser autdbnomo e que isso possa
favorecer a construgio de cidadaos igualmente autdnomos.

Silva, Bataglia e Aprile (2008) investigaram a influéncia do
ambiente académico na construgao da competéncia moral de graduandos
de Pedagogia, em uma universidade privada de Sao Paulo. Participaram
da pesquisa 102 alunos. Destes, 68 eram do primeiro ano, 19 do segundo
ano e 15 do terceiro ano. Em relagio ao ndmero total de alunos do curso
analisado, estes representam as seguintes porcentagens: 100% dos alunos
de primeiro ano, 35% dos alunos de segundo ano e 31% dos alunos de
terceiro ano. O MJT tem uma variacao possivel de 0 a 100. Cohen (1988)
estabeleceu limites de classificacio dos valores do MJT, da seguinte forma:
C ¢ considerado baixo, quando varia de 1 a 9; médio, de 10 a 29; alto, de
30 a 49, e muito alto, quando acima de 50. As médias encontradas foram:
10,85, no primeiro ano; 10,3, no segundo ano e 11,8, no terceiro ano. A
variagdo considerada significativa se localiza acima de seis pontos (LIND,
2000). Assim, durante a formagao dos alunos da amostra considerada, nao
houve influéncia do ambiente académico na construgio da competéncia
moral. As porcentagens tio variadas do primeiro para os outros anos
pode ter influenciado as médias, mas as porcentagens de participantes do
segundo e terceiro anos sao muito parecidas (35 e 31) e, ainda assim, nao
houve diferenca significativa entre as médias.

As informacoes obtidas destacam que a auséncia de reflexdo
a respeito de teorias e conceitos cria entre os alunos um indiferentismo
moral; por outro lado, a forma como estes sao transmitidos impoe todo um
cuidado, para que nao assumam um cardter ideoldgico e, consequentemente,
induzam os futuros professores a alienagio e a heteronomia. O educador,
como orientador e mediador em relagio a disseminagao de contetidos e
desenvolvimento da competéncia moral, deve se constituir membro de um
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contrato social democritico, inserindo-se na comunidade académica com a
funcio de nao somente transmitir informagodes aos alunos, mas, sobretudo,
de comprometer-se com o desenvolvimento da capacidade reflexiva. Essa
pesquisa, feita ao longo do ano de 2007, indicou a necessidade de se pensar
em um modo efetivo de integrar e vincular a construgao da ética a formagao
do professor, a quem cabe o desenvolvimento e a internalizagio de conceitos,
por meio de préticas e vivéncias, respeitando a capacidade de assimilagao
e especificidades dos alunos. Mesmo sem estabelecer solucoes definitivas,
haja vista a propriedade inesgotdvel do tema, indicou-se a necessidade de
propor hipéteses de préticas vidveis e funcionais, para a implementacio de
um programa capaz de propiciar a construcao dessa ética.

Concluimos, recentemente (SHIMIZU; BATAGLIA; LEPRE;
CABRINI; CARVALHO, 2011), uma pesquisa patrocinada pelo CNPq,
em que se investigou a influéncia do curso de graduagao em Pedagogia
em duas universidades, uma publica e outra privada, na constru¢io da
competéncia moral e do juizo moral.

Os participantes foram alunos dos primeiros e tltimos anos dos
cursos de Pedagogia (N=540). Os instrumentos utilizados foram o DIT,
em sua segunda versao, chamada DIT-2, e o MJT, em sua versdo estendida,

denominada MJT_xt.

Os resultados indicaram uma diferenca significativa entre o nivel
de julgamento e competéncia moral dos alunos provenientes das duas
universidades, em que os participantes da universidade puablica alcan¢aram
resultados superiores aos da universidade particular. Contudo, foi
observado que essas diferencas nio eram decorrentes da formagao oferecida
pelos cursos investigados, mas do tipo de clientela ingressante em cada
curso. Pode-se afirmar isso, em fungio de dois fatores: o primeiro é que, do
primeiro ao tltimo do ano de curso, nio houve progresso significativo em
nenhum dos cursos. A diferenga ocorreu justamente quando comparamos
os sujeitos ingressantes. Parece que a qualidade de educacio recebida antes
do ingresso na universidade foi um fator importante, ji que os sujeitos da
universidade publica obtiveram médias significativamente maiores do que
os ingressantes na universidade particular.
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CONSIDERACOES FINAIS

Cabe, nestas consideracoes finais, reafirmarmos nosso interesse e
inquietagio pelo tema da formagio ética do profissional. E preciso admitir
que temos muitas questoes abertas. Mais questoes do que respostas, mas
algumas convicgdes:

* A qualidade da educagao e o contato com oportunidades de assun¢io
de responsabilidades e de reflexdo dirigida sao essenciais para o
desenvolvimento da capacidade reflexiva.

* As intervengdes se mostram mais eficazes, quando envolvem maior
ndimero de atores do ambiente educacional.

* DPor fim, temos a convic¢ao de que ¢ nosso dever, como educadores,
buscar fazer melhor do que temos feito.
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ORIENTACAO PROFISSIONAL —
UNIVERSIDADE AJUDA JOVENS A ENCONTRAREM
CAMINHOS PROFISSIONAIS

Gilsenir Maria Prevelato de Almeida Ditilo

O trabalho aqui apresentado se refere a intervengio em
Orientagao Profissional (OP) com alunos de classes populares do Cursinho
Alternativo da UNESP de Marilia — SP (CAUM), no primeiro semestre de
2010. Para compreender sua execugio, planejamento, condugio e andlise,
¢ necessdrio contextualizd-lo. O capitulo tem como objetivo demonstrar
como se tem desenvolvido tal atividade, pela autora e suas alunas do quarto
ano de do Curso de Pedagogia. Resgataremos, inicialmente, a histéria do
CAUM, da orientagio profissional e os resultados alcangados através das
intervengoes.

O CAUM ¢ um projeto de extensio universitdria que atende
jovens e adultos de classes populares, visando a formagao para o vestibular.
O CAUM iniciou suas atividades no més de agosto de 1998. Comegou com
60 vagas e hoje tem 120 vagas, e trés salas de aula sao disponibilizadas pela
Faculdade de Filosofia e Ciéncias/Campus de Marilia. As vagas priorizam os
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alunos egressos de escolas publicas e se conformam a seguinte distribui¢ao: 3
vagas para os primeiros colocados na prova escrita do processo seletivo; 6 vagas
para servidores do Campus de Marilia; 9 vagas para alunos que jd pertenceram
a0 CAUM, e 102 vagas para os concorrentes que comprovem uma situagao
econdmica precdria, sua e do seu grupo familiar. As aulas ocorrem no periodo
noturno, de 22 a 62 feira e, aos sibados, no periodo da tarde. A média anual de

aprovagao estd situada em 15% de aprovados em Universidades Piblicas e em
25%, em Universidades Privadas (UNESP, 2010).

Entendemos que sio ndmeros satisfatdrios, pois temos como
base de andlise o perfil do aluno que tem assento no CAUM e que, caso
nao tivesse a oportunidade de frequentar esse cursinho alternativo pré-
vestibular, dificilmente conseguiria mudar a sua trajetéria de exclusao
social, cujo roteiro ¢ escrito pela situagio socioecondmica.

Atualmente (2010), estd na Coordenacio Geral o Dr. Luiz
Roberto Vasconcellos Boselli,Vice-Coordenador, Dr. José Carlos Miguel,
Supervisor Diddtico, Dr. Vandei Pinto da Silva.

Tem como objetivos oferecer condigoes ao aluno carente de
ingressar na universidade, preferencialmente publica, gratuita e de
qualidade; proporcionar ao aluno o contato mais direto com o mundo
universitdrio; complementar a formacio do aluno adquirida em nivel de
Ensino Médio, através de transmissio e elaboracio de conhecimentos
adicionais; oferecer condigoes para a reflexdo que defina as opgoes de
carreira; proporcionar aos alunos de graduagao o envolvimento em projetos
de extensao; articulagao teérico-prética, servindo inclusive como campo de
estdgio; melhor formagio profissional vinculada ao ensino e a pesquisa.

Os professores do CAUM sao bolsistas PROEX, isto é, bolsistas
do Projeto de Extensao da Universidade e os monitores sao alunos regulares
dos cursos das Areas de Humanas e Biolégicas — as duas Areas que oferecem
cursos de graduacio, no Campus de Marilia. Humanas, com os cursos
de Arquivologia, Biblioteconomia, Ciéncias Sociais, Filosofia, Pedagogia,
Relagoes Internacionais; e de Bioldgicas, os cursos de Fonoaudiologia,
Fisioterapia, Terapia Ocupacional.

Os bolsistas e os monitores recebem orientacoes em reunides de
planejamento pedagdgico que acontecem no inicio de cada semestre; em
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reunides mensais, que objetivam realizar ajustes; em contatos individuais
com o Coordenador de Area pertinente a sua matéria, quando nessas
oportunidades resolvem suas dividas; e em contatos individuais com o
Coordenador e/ou Vice-Coordenador do CAUM, quando se faz necessdria
uma conversa reservada, para resolver algum tipo de pendéncia. O
postulante a bolsista-professor do CAUM ingressa nesse Projeto de Extensdo
como monitor da matéria que mais tarde ird ministrar. Ele, passando pela
selegao, atua como monitor, no minimo por um ano, antes de assumir as
aulas. As selecoes de monitores sio realizadas pelo Coordenador de Area
— geralmente, o aluno é submetido a uma prova escrita, cujo contetdo é o
programa da matéria a ser trabalhada e, em alguns casos, ocorre também
uma entrevista. Durante os anos de funcionamento desse cursinho, vérios
ex-alunos voltaram como bolsistas-professores.

A idéia da intervengio em Orientagao Profissional surgiu no ano
de 2009, a partir de um convite feito a pesquisadora, para que realizasse
uma palestra com os alunos do CAUM, centrado no estimulo & motivagio
para que enfrentassem o vestibular. Foi uma experiéncia muito boa, quando
tivemos oportunidade de divulgar que alunos nossos, oriundos também de
classes populares, escolas publicas e cursinho alternativo, nio sé concluiram
a graduacio em Universidade Publica, mas também conseguiram passar no
exame de sele¢io para o Programa de Mestrado; inclusive, tivemos, no dia,
a oportunidade de levar uma dessas alunas conosco, e ouvir seu depoimento
de luta, garra, persisténcia e vitéria. Na ocasido, exibimos também um filme,
“Desafiando Gigantes”, fato que mobilizou ainda mais os alunos. A partir de
relatos de alunos que se diziam inseguros quanto a escolha profissional e o
quanto gostariam de mais oportunidades de conversar sobre as expectativas
e ansiedades decorrentes do processo de escolha profissional, bem como
do vestibular — e, na época, ministrando para a graduacio de Pedagogia a
disciplina de Orientagio Vocacional (OV) —, decidimos ofertar Orientagio
Profissional para os alunos do CAUM que manifestassem interesse e
disponibilidade de horério para participar dos encontros.

A divulgagao foi feita pessoalmente, através da pesquisadora e
de algumas alunas do curso do quarto ano de Pedagogia, nas trés salas
do CAUM, ressaltando-se em todas a importincia de participagio do
alunos nesse projeto, onde seriam tratadas questoes relacionadas a escolha
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profissional, trabalho, autoconhecimento, informagio profissional e projeto
de vida. Combinamos dia, hordrio e local, segundas-feiras, das 17h45 as
19h10, na sala 58 do prédio de Atividades Diddticas da UNESP — Marilia-
SP. Inicialmente, compareceram sete alunos, preencheram o questiondrio
inicial (Anexo 1), cadastrando-se no projeto. A posteriori, permaneceram
cinco alunos e, devido a dificuldades de hordrio, considerando que os
alunos geralmente trabalham durante o dia, a semana toda e sibado
de manha. Foram selecionados, como alvo deste estudo, participantes
que compareceram a todos os encontros, totalizando trés alunos, que
chamaremos de Sujeito 1, Sujeito 2 e Sujeito 3.

Para facilitar o entendimento do assunto, primeiramente, irei
apresentar uma visio geral sobre o referencial tedrico que embasa as
atividades.

UM POUCO DA HISTORIA DA ORIENTACAO PROFISSIONAL

Segundo Bock (20006), a questao da escolha profissional nio
se constitui como um problema universal da espécie humana. Isto ¢, s6
recentemente, levando-se em conta a histéria da humanidade, os homens
se colocam a questao “[...] do que fazer para alcancar sua sobrevivéncia”.
Os ancestrais da humanidade viviam para sobreviver ou sobreviviam para
viver, isto ¢, seu trabalho organizava-se como atividade de coleta e mais tarde
de caga, para que pudessem se alimentar e se manter. Quando as pessoas
moravam no campo, nao se tinham escolhas: a partir de determinada época,
o menino tinha que ajudar o pai no servico da lavoura e assim era algo
como “destino”. Mas... as coisas mudaram — e para melhor. A forma como
se dava a sobrevivéncia niao dependia de escolhas, as condigoes estavam
estabelecidas aprioristicamente pela estrutura da sociedade e pela maneira
como ela se organizava. A posi¢ao na sociedade era encarada como se fosse
uma determinagio divina, transmitida de pai para filho. O trabalho visava
apenas ao sustento das pessoas. Até entdo, conforme Bock (1995), Bock
(20006) e Ferreti (1997), a estrutura social era cristalizada e determinava o
que cada um iria fazer, e a Igreja legitimava a ordem social, tudo sendo por
vontade divina.
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A escolha profissional s6 assume importincia quando, de forma
definitiva, se instala 0 modo de produgio capitalista (BOCK, 1995;
BOCK, 2006; FERRETI, 1997). Contextualizando um pouco a histdria
da Orientagao Profissional, s6 vimos avangar suas teorias e préticas, no
modo capitalista de produgdo, que mais tarde, na chamada Revolucao
Industrial, introduzird a divisao técnica do trabalho. A posi¢ao do individuo
no capitalismo nao é mais determinada pelos lagos de sangue. Agora, essa
posicdo seria conquistada pela pessoa, de acordo com o esfor¢o que o
despende para alcangéd-la. O conceito de vocagao muda; afinal, nao se pode
mais utilizar a idéia de que “[...] Deus quer que a sociedade seja assim”,
como se fazia no modo feudal. A revolugao burguesa pregava a idéia de
igualdade entre os homens; para justificar as diferengas encontradas no seio
da sociedade, desenvolveu o conceito de Vocagao Bioldgica, o orginico na
época explicando as diferencas individuais e sociais. Se um individuo “nio
se deu bem na vida” (ndo obteve, segundo os pardmetros da sociedade,
riqueza, prestigio, poder etc.), a justificativa para tal gira em torno da md
escolha de sua profissio, de nao ter encontrado a “verdadeira vocagao”, ao
invés de se proceder, como frisa Bock (1986), a uma andlise da realidade
socioecondmica para entender a situagao.

Os primeiros trabalhos em orientacao profissional surgiram
com base em um referencial da Psicologia, que, na época, se baseava
na psicometria, estando atrelados as prdticas de selecio de pessoal
fundamentadas no uso de testes. Influenciado pelo modelo norte-
americano, buscava-se encontrar o perfil mais adequado para ocupar um
cargo especifico. Bock (1995) nos mostra as teorias trago-e-fator como um
exemplo da abordagem psicométrica, responsavel por atribuir tragos ou
caracteristicas de personalidade como constitutivas do perfil profissional
ocupacional dos individuos. Bock (1995) classifica as teorias trago-e-fator
como parte da “Orienta¢io Vocacional Tradicional” (Liberal), que se
constitui pela énfase no individuo como o tnico responsavel pela escolha
profissional. Dessa forma, o sucesso ou fracasso estariam relacionados as
aptidoes individuais, uma vez que, conforme essa abordagem, todos teriam
oportunidades para realizar sua escolha.

Garbulho (2001), sobre as teorias que compdem a Orientagao
Vocacional Tradicional (Liberal), afirma que nelas a pessoa pode tudo
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em termos de sua escolha profissional, j4 que sio suas caracteristicas
pessoais, individuais, que determinario seu sucesso ou fracasso. Para Bock
(1995), essa perspectiva vai ao encontro da ideologia liberal, pautada
nos principios da individualidade, liberdade e igualdade. O modelo
tradicional, segundo Bock (2006), entende que uma boa escolha ¢é
aquela que resulta da harmonia mais perfeita entre um perfil profissional
ou ocupacional e o perfil pessoal, delineado a partir de uma técnica ou
instrumento. O individuo, nessa abordagem, desde determinada idade,
teria suas caracteristicas pessoais cristalizadas, apresentando-se com certos
tracos especificos de personalidade, aptidoes e interesses fixados e quase
que perenes. Isso possibilitaria a compara¢io do perfil pessoal com os
vérios perfis ocupacionais jd preexistentes. Esse modelo é estdtico, tanto no
que se refere as profissoes quanto ao individuo, caracterizando-se por ser
muito superficial, porque nao se d4 conta de que a sociedade, bem como
suas necessidades, sao dinAmicas.

Ferreti (1988) questiona a ideologia liberal em orientagao
profissional e indaga quais as concepgoes de individuo e sociedade que lhes
dao sustentagio. Ele observa que as teorias até entao estavam preocupadas
em como o individuo processa a sua escolha; todas pressupdem que a escolha
¢ uma decisao individual; admitem que fatores pessoais e sociais interferem
no processo, mas dao énfase ao cardter biopsicolégico, concebendo os
aspectos sociais como limitadores ou castradores das caracteristicas originais
e, por fim, essas teorias, irnph'cita ou explicitamente, consideram que os
individuos diferem entre si por uma série de caracteristicas (aptidoes,
interesses, caracteristicas de personalidade, ritmo de desenvolvimento,
autoconceito etc). Tais diferengas levariam os alunos a optar por caminhos
profissionais diferentes.

De acordo com Bock (2006), no Brasil, no final da década de
1970 e inicio da de 1980, em plena ditadura militar, surgiram as teorias
criticas, que examinaram as teorias tradicionais ou liberais, apontando
seu cardter ideoldégico, como favorecedoras da classe dominante. Cunha
(1977) desmascara a visao liberal, ao apontar que essa escola ¢ incapaz
de agir segundo os préprios principios que estabelece, afirmando que
a andlise do papel atribuido 4 educagio de instrumento de equalizacio
de oportunidades, pela doutrina liberal, pela pedagogia da escola nova e
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pelo Estado, mostrou ter essa atribui¢ao a funcao ideolédgica de dissimular
os mecanismos de discriminagio da prépria educagio, bem como os da
ordem econdémica.

A critica a orientagao profissional tradicional, segundo Bock
(2000), coloca em xeque a concepgao de que o individuo escolhe a profissio.
A escolha seria um fendémeno pertencente a classe dominante, que,
ideologicamente, ¢ transposta para todas as classes sociais, sem qualquer
questionamento, acabando por tornar-se uma idéia que mais justifica as
desigualdades e injusticas engendradas pelo modo de produgao capitalista
do que explica como as pessoas se posicionam, na sociedade, tanto para
atividade ocupacional quanto para as atividades de poder e prestigio.

Bock (20006) refere-se também a perspectiva das teorias para
além da critica como sendo para superar a dicotomia entre individuo
e sociedade. E por isso que propée uma nova abordagem, denominada
sécio-histérica, aceitando formulacoes desenvolvidas pelas teorias criticas,
mas apontando que é necessdrio um avanc¢o na compreensio da relagio
individuo-sociedade, de forma dialética, e nio idealista ou liberal; isto
¢, deve-se caminhar para a compreensao do individuo como ator e, ao
mesmo tempo, autor de sua individualidade, que nio deve e nao pode ser
confundida com individualismo.

Contribuiu para a construgio dessa teoria Bohoslavsky (1993),
que, na década de 1970, produziu uma abordagem denominada estratégia
clinica. Bohoslavsky era psicélogo e, através da Psicandlise, buscava uma
interpretagdo de como as pessoas escolhiam suas profissdes. Esse autor,
apesar de nio ser identificado com a abordagem sécio-histérica, colaborou
por ter apontado que as profissdes e ocupagdes nio sio apenas pensadas
de modo abstrato pelo individuo. Bohoslavsky acredita que a escolha se
constrdi a partir do que se vive, da internaliza¢io do que é vivido, resultando
dai a dimensio histérica da constru¢io de sua identidade. Para Bohoslavsky
(1993), a pessoa, ao pensar sobre determinadas profissoes, mobiliza imagens
que foram construidas por sua vivéncia, incluindo, pessoas, midia, leituras,
novelas etc. A imagem construida sobre determinada profissao é o ponto
de partida da opgao profissional.
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A abordagem sécio-histérica serd nosso norte, no presente
projeto; na perspectiva de Bock (2006), essa teoria questiona e é contra
a forma de aproximagao dos individuos com as ocupagdes por meio do
modelo de perfis, enfatizando que as profissoes e ocupagdes nio sio perenes
e imutdveis. Essa abordagem trabalha com a idéia da multideterminacao
do humano, negando-se a concepgio do ser humano natural ou abstrato.

A abordagem sécio-histérica aponta caminhos para entender o
individuo na sua relacio com a sociedade, de maneira forma dinimica e
dialética. Oliveira (1992) ressalta o nome de Vygotsky como o principal
representante dessa abordagem, que tem como um dos seus pressupostos
bésicos a idéia de que o ser humano se constitui enquanto tal, na sua
relagdo com o outro social. A cultura torna-se parte da natureza humana
num processo histérico que, ao longo do desenvolvimento da espécie e
do individuo, molda o funcionamento psicolégico do homem. Assim,
conforme o autor, nio hd ruptura do individuo com a sociedade, nem a
sua anulacio enquanto ser singular.

Bock (2006) afirma que as propriedades que fazem do homem
um ser particular, que fazem desse animal um ser humano, sao o suporte
bioldgico especifico, o trabalho e os instrumentos, a linguagem, as relagoes
sociais e uma subjetividade caracterizada pela consciéncia e identidade,
pelos sentimentos e emogdes e pelo inconsciente. O ser humano ¢é
multideterminado. Segundo o autor, na abordagem sécio-histérica, de
acordo com a classe social de origem do individuo, ele tem mais ou menos
liberdade para decidir, porém, sempre serd multideterminado, isto é,
diversos fatores, como os psicoldgicos, sociais, econdmicos, interferem na
escolha por uma profissio.

Assim, para as pessoas de classes mais privilegiadas, hd também
certa determinagdo social; portanto, nio se trata de liberdade absoluta;
de maneira semelhante, para os individuos das classes menos favorecidas,
hd possibilidade de intervengao sobre sua trajetéria, de sorte que nio
had determinagao social absoluta. Na abordagem sdcio-histérica, nio se
reconhece como meramente ideoldgica a possibilidade de escolha das
classes subalternas; entende-se que nisso reside a possibilidade de mudanga,
de alteragio histérica, ao se reconhecer que os individuos podem, de certo
modo, intervir sobre as condi¢des sociais, por meio de agdes pessoais ou
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coletivas. O autor deixa claro que nao se pretende, com isso, resgatar a
concepgio liberal de homem; da mesma forma, nao se assume que se
superardo todos os obstdculos colocados pela realidade por mera vontade
pessoal, mas que as pessoas podem lutar para mudar as condigoes em que
vivem, tanto individual como coletivamente.

Bock (1995) e Bock (2006) elaboraram propostas bastante
semelhantes de orientagio profissional, na abordagem sécio-histérica.
Para superarem a visao mecanicista e estdtica desenvolvida pelo modelo
dos perfis, partiram das contribui¢oes do psicélogo argentino Bohoslavsky
(1993), que, conforme jd explicitado, na década de 1970, produziu uma
abordagem denominada “estratégia clinica’. Sob a luz da Psicandlise, o
estudioso procurava uma interpretagao de como os individuos escolhiam
suas profissoes. Bohoslavsky (1993) dizia que o orientador deve levar em
consideragao os conhecimentos das diversas instincias que influenciam
o sujeito, desde suas caracteristicas pessoais até as instancias familiares,
educacionais e mercadolégicas. Embora nao seja abordagem sécio-
histérica, considera-se que a grande contribuicio desse psicélogo tenha
sido apontar que as profissdes e ocupagdes nio sao pensadas ou operadas
de modo abstrato pelo individuo. Ele mantinha uma certa proximidade
com a abordagem sécio-histérica, no sentido de negar a visao liberal e
naturalizante do sujeito. Buscava o entendimento de que o sujeito se
constrdi a partir do que vive, da internalizagao do vivido, resultando dai a
dimensao histérica da construcio de sua identidade.

Segundo Bock (2006), quando uma pessoa pensa em seu futuro,
ao escolher uma forma de se envolver no mundo do trabalho bem como
a atividade que vai desenvolver, mobiliza imagens que adquiriu durante a
vida. Com efeito, aciona uma imagem que foi construida com base em sua
vivéncia, por meio de contatos pessoais, de exposi¢io a midia, de leituras
(biografias, livros, revistas), de ouvir dizer (transposigao de experiéncias
de outros), portanto, nao sé por intermédio de contatos pessoais, como
Bohoslavsky aponta.

Assim, quando uma pessoa diz que pretende ser tal ou qual
profissional, nio estd pensando em algo genérico e abstrato; existe um
modelo que predispoe a essa pretensdo. Essa imagem gera uma identificagao
ou um afastamento da profissio. Nos modelos tradicionais de orientagao,
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essa imagem ¢ desconsiderada, enquanto, na visdo sécio-histérica, ela é
exatamente o ponto de partida de agio profissional. De acordo com Bock
(20006), as pessoas constroem e lidam com a “cara” da profissio, e esta ¢ o
resultado do contato direto ou nio, como ji afirmado, que ela teve com a
drea profissional. Essa “cara” nio é verdadeira nem falsa, ndo é nem mais
préxima nem mais distante da realidade, nio é correta ou incorreta, ¢
simplesmente uma “cara” que deve ser trabalhada. As pessoas se identificam
ou no com essas “caras’. E interessante perceber que elas sio constituidas na
interiorizagao e singularizacao do vivido, por isso, sao diferentes para cada
pessoa. O processo de identificagao valoriza essas “caras”. Para Bock (2006),
nao sao processos separados e ocorrem muitas vezes de forma simultinea.
Localizar quais “caras” agradam e quais nao agradam ¢é o que aqui se chama
de processo de identificacdo. Ela nao ocorre necessariamente pelo aspecto
objetivo ou racional dessa “cara”, mas responde a necessidades subjetivas que
também foram construidas na relagao com a histéria e o ambiente social.

Bock (1995) relaciona o trabalho de orientagio profissional
com base na abordagem sécio-histérica com um trabalho voltado para a
promogao de sadde, pois se criam condi¢des para que os individuos possam,
através do trabalho realizado em grupo, se conhecerem melhor como
sujeitos concretos, percebam suas identificagdes e singularidades, observem
e analisem suas determinagoes, ampliem e transformem, dessa maneira, sua
consciéncia e adquiram assim melhores condi¢oes de organizar seus projetos
de vida e, especificamente, no momento facam sua escolha profissional.
A autora salienta ser a pritica promotora de satide, na medida em esse
processo estimula e promove reflexdes sobre a prépria adolescéncia, buscas
e possiveis identificagdes, suas dividas a respeito do mundo e da sociedade
onde vive. Nesse processo, emergem conflitos, estere4tipos e preconceitos, os
quais devem ser trabalhados para sua superagao; em que a desinformagao ¢
enfrentada e possiveis caminhos sio tragados, o autoconhecimento adquire
status de algo que se constrdi na relagdo com o outro, e nao como algo que se
d4 a partir de uma reflexdo isolada, descolada da realidade social, ou que se
conquista através de um esforgo pessoal.

Um principio estruturante que ¢ necessario desmistificar,
segundo Bock (2000), ¢ a idéia de que o orientador fard um diagndstico
e um prognéstico como férmula de decisao. A estratégia é dar condigdes
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para que a prépria pessoa faca sua reflexdo e possa decidir, compreendendo
de forma mais ampla possivel as determinagoes de sua escolha profissional.

O trabalho em grupo, para Bock (1995) e Bock (2000), ¢é
privilegiado em relagao ao atendimento individual, por se entender que
a dinimica estabelecida enriquece o processo, permitindo a observa¢io
das dificuldades, opinides, valores, interesses e projetos de vida do outro.
A diversidade e heterogeneidade sio valorizadas. Cada pessoa enxerga a
vida de modo diferente e, num ambiente e sociedade democriticos, todos
podem aprender com todos; pode-se perceber que nao existe uma dnica
verdade e um tinico caminho a seguir, apesar de todos terem em comum a
exposicio constante a ideologia da classe dominante.

Hoje, se o jovem tiver condigoes — incluindo aqui as econémicas,
sociais, fisicas e psicoldgicas poderd escolher como sobreviverd, que
faculdade, curso ou carreira escolhera. Por outro lado, atualmente, diante
da enorme oferta de informagoes sobre as mais variadas profissoes, os
jovens que possuem condicoes de estudar por mais tempo podem sentir-se
“perdidos”, na hora da decisao de qual faculdade escolher. Nesse momento
tdo importante de suas vidas, as vezes eles nem se ddo conta das inimeras
influéncias que sofrem: dos amigos, da midia, da familia, das profissoes
da moda, entre outras. Nessa época de suas vidas, em que na maioria das
vezes sa0 ainda muito jovens, ¢ importante que eles reflitam sobre o que
esperam da vida em termos de ocupagio ou trabalho, que reflitam sobre o
que ¢ trabalho, quais os valores que o embasam, que consequéncias trazem
para as pessoas e para a sociedade, que conhecam o cotidiano da profissio
que pensam em seguir.

Os jovens devem pensar, segundo Garbulho, (2009), que tipo
de profissional pretendem ser e como concebem o compromisso social da
categoria escolhida. Ter um projeto de vida, de profissao, que vd além do
individual e que considere o contexto social é fundamental. Para isso, é
essencial reflexao, compreender o mundo para além do aparente. Buscar
um sentido e um significado no trabalho, que ultrapasse a mera obtencio
de sucesso, de prestigio e dinheiro. Para a realizacio desses aspectos é
relevante um melhor conhecimento de si mesmo, como se pode ver com
Shakespeare, em Hamlet: “E isto acima de tudo: sé fiel a ti mesmo. Assim,
e tdo naturalmente como a noite se segue ao dia, nao serds falso para
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com ninguém”. Ser fiel a si préprio é a primeira condi¢io para uma boa
carreira profissional e para tudo, na vida. Conforme Garbulho (2009), o
autoconhecimento ¢ fundamental: o aluno necessita se conhecer, saber o
que lhe desperta interesse e como ele se imagina, daqui a dez ou quinze
anos: sio pontos importantes para definir o caminho a ser tomado.
Outro aspecto citado pela autora e por Bock (1995) e Bock (20006) ¢ a
questdo das ilusoes e fantasias sobre as profissoes; na verdade, estas sio
vistas como barreiras a serem derrubadas, para que a decisio do jovem
seja mais condizente com a realidade. Informar-se sobre as profissoes, seria
uma maneira de nio se iludir. Para tal, além das informacées técnicas,
¢ necessdrio que o aluno converse com um profissional formado em sua
drea de interesse, se possivel, 0 acompanhe, mesmo que por um dia, para
observar sua rotina de trabalho.

Bock (1995), Bock (2006) e Garbulho, Lunardelli e Schut (2005)
afirmam que o aluno necessita ter informacoes sobre o mercado de trabalho
para o curso escolhido; mas, a0 mesmo tempo, precisa saber que ocorrem
mudangas rdpidas, de sorte que profissdes que estao hoje na “moda”, no
“auge”, podem nao estar mais quando esses alunos se formarem, em quatro
ou cinco anos.

Naeradapés-modernidade, oaluno precisarefletireencararo curso
de graduagio como um passo para a construgao de sua carreira; Garbulho
(2009) enfatiza a necessidade de aprender a lidar com as instabilidades
e incertezas, de modo que ele tem que se aperfeicoar constantemente e
desenvolver habilidades dentro do mercado. E importante saber que uma
carreira se constréi ao longo dos anos, com experiéncias e decisoes tomadas.

Segundo Giacaglia e Penteado (2010), a profissao representa um
aspecto significativo na vida das pessoas, do qual, em grande parte, outras
pessoas também dependem. E consideravel o tempo que se dedica ao
trabalho; pelo menos, um terco do dia, durante trinta anos ou mais. Com
o seu desempenho, o individuo prové recursos para a propria subsisténcia
e a de sua familia, assim como contribui para o desenvolvimento
econdmico e social da comunidade e do pais. Além disso, de acordo com
as autoras, é por meio da profissio que o individuo satisfaz a necessidade
de autorrealizacdo, aplica suas capacidades e potencialidades e expressa
sua personalidade. Por conseguinte, quando ele realiza uma atividade
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compativel com suas habilidades e demais caracteristicas, num ambiente
favoravel, o trabalho exercido se constitui um fator de ajustamento e de
satisfacio pessoal. Quando isso nao ocorre, o exercicio profissional, ainda
que necessdrio e relevante, passa a ser um fator de desajustamento e de
insatisfagdo individual e até um problema para os demais. O trabalho
representa um aspecto tao capital na vida das pessoas, que elas geralmente
se apresentam e se definem pela respectiva profissio.

Por outro lado, nas sociedades modernas, essa escolha ¢é
extremamente dificil e, como a mesma deve ser feita cedo, pelo jovem,
este necessita, cada vez mais, de orientagio especializada e eficiente para
tarefa tdo relevante e complexa e que, nas escolas, é responsabilidade do
Orientador Educacional, figura que, infelizmente, poucas escolas possuem.

Em vista dessas razoes, visa-se a interven¢io, em nivel de
Orientagao Profissional (OP) com alunos de classes populares do Cursinho
Alternativo da UNESP de Marilia (CAUM), para que possam refletir sobre
a escolha profissional e o trabalho, recebendo atividades que os estimulem
para o autoconhecimento e a informagao profissional, favorecendo a que
tracem seus projetos de vida.

A PARTIR DE AGORA VAMOS CONHECER OS SUJEITOS

O Sujeito Um é do sexo feminino, tem 53 anos, concluiu o Ensino
Médio aos 52 anos, em escola ptiblica de ensino regular no municipio de
Marilia. E casada, tem um filho, trabalha como doméstica de segunda a
sdbado, entra as 7h e sai as 17h30; na verdade, quando consegue sair antes
das 18h, vem direto do trabalho para a Orientagdo e depois jd fica para o
CAUM. Demonstra, através de sua fala, muito interesse e motivagao para
aprender: “[...] adoro aprender porque gosto muito também de ensinar e
ajudar as pessoas”. No comego das atividades, afirma que fard algum curso
onde possa ajudar as pessoas, anotando sempre todas as informagoes. Apds
a aula, retorna para casa de 6nibus, por volta de 22h40, onde prepara o
jantar e o almogo da familia para o dia seguinte; finalmente, entra para o
banho e vai dormir, para as 6h comegar o novo dia.

O Sujeito Dois é do sexo masculino, tem 18 anos, ¢ solteiro,
concluiu o Ensino Médio em 2009, no momento estd desempregado.
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No inicio das atividades, relata que, em termos de op¢ao de curso, ainda
nao sabe o que fard, isto ¢, tem ddvidas, mas gosta de Ecologia, Nutrigio,
Engenharia, Biotecnologia, Medicina e Direito. E bastante interessado,
quer saber além das profissoes, sobre bolsas e auxilios que a UNESP oferece
aos seus graduandos.

O Sujeito Trés é do sexo feminino, tem 37 anos, casada, tem trés
filhos, concluiu o Ensino Médio em 2009, em escola puablica de ensino
supletivo em Marilia, o CESMA. No inicio dos encontros, destacava
que queria fazer Terapia Ocupacional, ou Pedagogia, ou Fisioterapia ou
Nutri¢ao. Trabalha trés vezes por semana como diarista, saindo do emprego
diretamente para a Orientacio (OP) e, em seguida, para a aula do CAUM.

Os sujeitos deste trabalho sio oriundos das classes populares,
alunos trabalhadores, os quais reclamam que ¢ muito dificil conciliar tudo,
porém, “[...] quando a gente quer tudo ¢ possivel”, conforme fala do sujeito
um, que retornou os estudos e sonha em concluir “uma faculdade”, mesmo
que todos os seus familiares a desestimulem, garantindo: “[...] assim vocé
nao tem tempo para nada’.

Os principais objetivos da intervengao realizada foram:

e investigar o que significa na vida do aluno do CAUM a escolha
profissional.

* identificar qual é a concep¢io que os estudantes possuem, a respeito
do tema trabalho.

* propiciar ao aluno atividades que estimulem o autoconhecimento e a
informagio profissional.

* descrever os projetos de vida dos alunos.

METODOLOGIA
LOCAL DA INTERVENCAO

A intervencio foi realizada, em uma sala UNESP — Universidade
Estadual Paulista “Juilio de Mesquita Filho” — Campus de Marilia, SP. A
escolha do local de intervengao ocorreu por ser no mesmo prédio onde
se desenvolvem as atividades do CAUM, de forma a facilitar transporte
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e tempo para os alunos. Temos constatado que as intervencdes em OP
acontecem geralmente em escolas ou consultérios particulares. Os
estudantes de classes menos favorecidas, nao tendo recursos para pagar
esse trabalho, recorrem (quando tém essa informagio) as clinicas-escola
das universidades de sua cidade, todavia, as vezes o niimero de vagas nao
¢ suficiente. Como as escolas publicas nao oferecem servico de orientagio
profissional, na maioria das vezes nao existe possibilidade de acesso do
estudante a esse tipo de servico.

Para interpretagio dos dados, foi utilizado o estudo de caso,
conforme Yin (2010), no qual as questoes “como” e “por que” sao mais
exploratérias, numa abordagem qualitativa. Essas questoes lidam com os
vinculos operacionais que necessitam ser tragados, ao longo do tempo,
mais que as meras frequéncias ou incidéncias. No projeto aqui citado,
foram verificados, através de questiondrios com questoes abertas, os
conceitos que os sujeitos possufam antes ¢ apds a intervengao, referentes &
escolha profissional, e o que a mesma representa, naquele momento; sobre
a importancia do #rabalho para ele (a) e para a sociedade em que vivemos
mercado e campo de trabalho e sua dindmica. Ainda foram indagados sobre
as influéncias que receberam, seja da familia, seja da midia, livros, amigos etc.,
e uma questao concernente ao projeto de vida pessoal e profissional, naquele
momento e para dai a dez an

Poruracio

Disponibilizamos 15 vagas, mas o grupo foi formado inicialmente
por sete alunos, com idades de 17 a 53 anos: quatro desistiram na
segunda sessao, afirmando ser muito dificil conseguir chegar no hordrio.
Permaneceram, em todos os encontros, apenas trés alunos, aqui chamados
de sujeitos 1, 2 e 3. Todos trabalhavam e estudavam residindo com
seus familiares. As atividades eram de empregada doméstica, office boy
(temporariamente, depois o sujeito ficou desempregado) e diarista.
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Os ENCONTROS

Foram realizadas 11 sessoes, no primeiro semestre de 2010, com
duragio de aproximadamente uma hora, devido 4 impossibilidade de os
alunos chegarem mais cedo, por estarem trabalhando. O hordrio escolhido
para a realizac¢io do trabalho foi o tnico possivel e acessivel a eles, pois, em
seguida, iniciavam-se as aulas do CAUM.

Na primeira sessio, foram realizadas as apresentagoes dos
integrantes, bem como a exposi¢io do Projeto de Orientagao Profissional
(OP), além do preenchimento do questiondrio (Anexo 1), relativo a
identificagdo pessoal e de temas como “escolha profissional, conceito de
trabalho, projeto de vida e autoconhecimento”.

Na segunda sessio, houve uma recapitulagao dos conceitos vistos
no encontro anterior, para se introduzir a Dinimica referente & Escolha
Profissional; no inicio, discutimos a relagio do desempenho escolar com
a escolha. Nessa ocasido, utilizamo-nos do procedimento citado por Bock
(20006), denominado Procedimento do Sorvete, em que o objetivo seria
levar os alunos a refletirem que, em tltima instincia, toda escolha resulta
de um ato de coragem. De acordo com Bock (2006), no procedimento do
sorvete, o sujeito necessita escolher entre dois picolés de sabores diferentes,
sem ter muitas informagoes, quais seriam as vantagens e desvantagens da
escolha, riscos, que estratégias utilizar para ter mais conhecimento sobre
sabores, custo, ingredientes etc., com o objetivo de que fizessem uma
analogia com as profissoes existentes ou que lhes gerassem duvidas, no
sentido de buscarem saber mais a respeito das mesmas. Ao término da
dinimica, apés muitos questionamentos e discussoes, chega-se a conclusio
de que, apesar de a decisdo ser individual, ela é multideterminada, ¢ o
que ¢ possivel no momento e sempre serd um ato de coragem, pois, ao
escolhermos uma profissao, abriremos mao de outra.

Na rerceira sessdo, tratamos da relagio de género e escolha.
Trouxemos noticias da Internet e dos jornais, que mostram que os homens
costumam escolher mais a drea de Exatas e as mulheres de Humanas e
Bioldgicas. Na sequéncia, lancamos a seguinte pergunta: por que homens
e mulheres escolheriam suas profissoes de forma diferente? O objetivo ¢é
extraido de Bock (2006), onde se evidencia que interesses e personalidades
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como um todo sio construidos por meio da socializagao na cultura de que
o individuo faz parte.

A quarta sessdo centrou-se na organizacio dos estudos,
perguntando-se a eles como organizavam seus estudos, vendo essa
atividade como mais uma maneira de fortalecer a possibilidade de passar
no vestibular. Foram desenhadas na lousa duas grades hordrias contendo
o dia da semana e horas de estudo escolar e outras atividades: na primeira
delas, os sujeitos descreveram o horério real e, na segunda, o hordrio ideal.
O horidrio real caracteriza o que o sujeito faz, durante toda a semana, para
avaliar suas lacunas e o tempo mal utilizado. O hordrio ideal consiste em
conscientizé-lo do tipo de organizagao de estudos necessdrio, visando a
inclusio de horas de estudo, sem privd-los de horas de descanso e lazer.

Por tratar-se de um grupo de estudantes que trabalham durante
o dia, o que ficou evidente é como valorizam a aula e o professor, como
uma grande oportunidade de aprender. O final de semana ¢é para eles a
oportunidade em termos de tempo maior para o estudo, mesmo assim,
permeado por afazeres domésticos e relagdes familiares.

A quinta sessao foi o inicio do tema trabalho: pedimos aos alunos
que, em dois grupos (nesse momento, obtiveram o auxilio das estagidrias
da Pedagogia), redigissem no papel tudo de que precisariam para construir
duas empresas. Um grupo seria responsével pela empresa do setor primdrio
e o outro por uma do setor secunddrio da economia. Cada grupo deveria
montar sua empresa conforme as orientagoes que a coordenadora do grupo
passou sobre setor primério e secunddrio. Terminada a tarefa, entramos na
discussao dos resultados, quando os grupos relataram sobre matéria-prima
para construgao de qualquer objeto, instrumentos de trabalho, capital, mao—
de-obra ou trabalhadores. Depois, seguindo as orientagoes de Bock (2006),
comparou-se essa lista com aquilo que outros tipos de organizagio social
necessitam, para organizar o trabalho, como os indios. Na comparagao,
discutiu-se o tema trabalho, a¢do do homem sobre a natureza, por meio
de instrumentos de trabalho, para obten¢io de coisas necessdrias para a
vida. Ao final, abordaram-se os tipos de trabalho, manual e intelectual, e o
conceito de setor tercidrio da economia, a prestagao de servicos, a satde, a
educagio, o comércio, telecomunicagoes, servicos de informatica, seguros,
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transporte, servigos de limpeza, servigos de alimenta¢io, turismo, servicos
bancarios e administrativos etc.

A sexta sessdo, ainda referente ao trabalho, permitiu dialogar sobre
for¢a de trabalho, mercado de trabalho, saldrios. O que fica evidente é que
os alunos tém interesse em saber sobre mercado de trabalho, descobrem
que ¢ algo dinimico, que varia de acordo com a economia.

A partir da sétima sessdo, iniciam-se atividades referentes ao
autoconhecimento e informagio profissional, respectivamente.

Por autoconhecimento entende-se a andlise da trajetéria de vida
de cada um, do que cada um gosta, pelo que se interessam, quais sao as
habilidades que desenvolveu e também o que pretende desenvolver mais,
mudar, qual o seu projeto de vida. Segundo Oliveira (2008), ¢ importante
ter igualmente consciéncia do tripé — o que é possivel, o que é desejével e
o que ¢ realizdvel, naquele momento.

A minha bandeira pessoal foi o tema da sétima sessao, onde
foi solicitado aos sujeitos, também adaptando Oliveira (2008), que
respondessem a seis questdes pessoais relativas a: o maior sucesso realizado,
0 que mais valoriza na vida, as trés atividades que faz melhor, o seu
principal sonho e quem ¢ a pessoa que mais admira. Os sujeitos colocam a
honestidade e a persisténcia, como valores fortes em suas vidas; em comum,
todos tém como sonho, naquele momento, fazer uma faculdade. Apéds
essa atividade, foi entregue aos sujeitos uma folha dividida em trés partes:
“como cheguei, como estava e como estou”, que eles deveriam preencher.

O sujeito 1 preencheu, afirmando:

[...] cheguei sem instrucdo nenhuma, sem conhecimentos, de que seria
uma orientagdo profissional, eu estava em duvida, com a Orientagio
Profissional eu fiquei mais esclarecida do que ¢ possivel o que ¢
realizdvel e desejével. Como estou: cheia de animosidade, tudo que
quero ¢ estudar ¢ me formar na profissio que eu gosto. Gragas as
orientacdes que obtive no curso, agradeco a colaboragao da Professora
Gilsenir. (sic).

O sujeito 2 respondeu, quando comecei no grupo:
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[...] eu jd sabia 0 que queria mas com duvida entre outro curso distinto
mas da mesma 4rea; Como estava? Um pouco confuso, mas conforme
o tempo fui me acalmando e foi interessante minha permanéncia
com vocés.Como estou? Certamente foi vdlida minha passagem por
aqui, ndo me arrependo, continuo com o mesmo objetivo (nutri¢io),
porém me serviu para conhecer melhor a universidade e mais coragem
em chegar ao ensino superior, foi bom enquanto durou! Ao chegar
apresentava muitas dividas entre medicina, nutri¢ao, biotecnologia.

Por sua vez, o sujeito 3 escreveu:

[...] eu cheguei aqui através do cursinho CAUM, foram avisar a nossa
turma que ia ter aula vocacional e ¢ onde a gente vai descobrir qual é
a faculdade que vamos escolher. Eu estava com muitas ddvidas, sobre
qual a faculdade eu iria prestar, e com aulas vocacionais, foram tirando
minhas ddvidas e fui aprendendo cada vez mais o que eu quero, o que eu
posso, qual é a minha chance de eu cursar e aprender mais. Hoje estou
com mais confianga, aprendi muitas coisas e minha mente abriu mais,
hoje estou sabendo muitas coisas sobre a faculdade, como funciona, qual
serd a profissao que eu vou escolher, todas elas tém seus altos e baixos,
sua qualidade. Adorei participar desse projeto, continue assim, pois esse
projeto ajuda muito a gente, a saber, o que ¢ querer e poder.

Observa-se que os sujeitos sentem, na Orienta¢ao, uma
oportunidade nio s6 de pensarem na carreira profissional, mas também de
vislumbrarem o mundo da Universidade, do trabalho e de se conhecerem
melhor.

Na oitava sessdo, tratamos ainda do autoconhecimento, mas
diretamente ligado a escolha, uma escolha ajustada onde o sujeito possa
avaliar suas possibilidades, seus gostos, capacidades e responsabilidades
individuais e sociais; para isso, solicitou-se que fizessem no papel dois
desenhos e os completassem. O primeiro consistia nas possibilidades,
desejos e realizagdo; o segundo era atinente ao que ¢ desejdvel, possivel e
realizdvel. Entre os vdrios temas discutidos, alguns chamaram maisa atengao,
como, por exemplo, o sujeito que relata que desejdvel era fazer Terapia
Ocupacional, mas possivel e realizdvel talvez fosse prestar vestibular para
algo de que também gosta muito — Pedagogia: “adoro dar aula, criangas”
(sic) —, sendo a concorréncia menor, ele teria mais chances de obter éxito,
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tornando realidade o que seria apenas uma possibilidade. Nessa sessao, os
sujeitos, dentro do que era desejdvel, listaram em média cinco cursos cada
um. Alguns conheciam pouco sobre as profissdes, mesmo as que listaram e
as dos colegas; em vista disso, distribuiu-se um Guia de Profissoes UNESD,
para que lessem, levassem para casa e devolvessem na sessao seguinte, com
o objetivo de ampliar a visio das possiveis escolhas de cursos superiores.

Na nona sessdo, principiamos com as duvidas e colocagoes a
respeito das profissoes de que nao tinham conhecimento, as cidades onde
havia os cursos, as bolsas de estudos, os termos graduacio, bacharelado,
licenciatura, curso de pds-graduagao. Pela fala dos sujeitos, verificou-se
que estes gostaram muito das informagdes: um sujeito ressaltou que foi a
internet pesquisar sobre a profissao pela qual parece estar se interessando
mais, nutricdo. Nessa sessdo, foi solicitado que preenchessem uma folha
contendo trés afirmativas, de acordo com modelo de Bock (2006) — tudo o
que vocé quer (desejos, sonhos), tudo o que vocé tem que (obrigagdes que
a sociedade impde) e vocé tem medo de (colocar em discussdo os receios
de cada um). A palavra “vestibular” e “escolha” apareceram, demonstrando
o grau de ansiedade e preocupacio vivido pelos orientandos, naquele
momento, a propdsito da situagio que vivenciariam, ao final do ano.

A décima sessio foi voltada para o autoconhecimento, realizada
através de uma dinimica de grupo chamada Troca de Presentes, em que
cada participante escreve em pequenas folhas de papel com o nome de
cada participante, um presente que daria para aquela pessoa. Orienta-se
que se pode escrever qualquer tipo de presente, material ou no, grande
ou pequeno, caro ou barato, concreto ou abstrato — o importante é que
tenha uma relagio com a pessoa que o receberd. Apds isso, pede-se que
cada um escreva uma cartinha para seu colega de grupo, explicitando a
imagem que a pessoa tem do dono do papel. Instrui-se que nao se trata de
um julgamento, € que a pessoa nAo precisa temer errar, porque se discutird
a imagem descrita no grupo. Em seguida, cada sujeito recebe seus presentes
e a carta, comentando por escrito o que achou deles. Cada sujeito 1¢ para
o grupo, mostrando os presentes e a carta que recebeu, para que todos
opinem sobre a imagem criada. Ao final, a prépria pessoa faz comentarios
a respeito da imagem contida nos presentes, na carta e nas falas surgidas no
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grupo. O objetivo ¢ falar sobre imagens quase nunca verbalizadas e refletir
sobre a imagem passada e a vivenciada.

Na décima primeira sessio, o tema foi: qual seu projeto de vida? Foi
constatado que os trés sujeitos que permaneceram na orientagio pretendem
prestar o vestibular, focados na op¢ao que acham ser possivel, no momento.
Verbalizaram que, mesmo que nao consigam passar, continuario tentando.

O sujeito 1 ressaltou “[...] estar trabalhando em projetos sociais,
estar colaborando com a sociedade, ensinando. Estar sempre em atividade”.
O sujeito 1 se coloca em duas possibilidades profissionais: professora e
assistente social; ird prestar dois vestibulares, um na UNESP — Marilia e
outro em universidade particular, através do PROUNI. Parei aqui

O sujeito 2 destacou:

[...] meu projeto ¢ passar na faculdade e ir ficar uns 5 anos estudando
e trabalhando (através do concurso que me inscrevi e espero passar);
depois comecar fazer pés-graduagio e seguir na carreira académica,
trabalhando ji como nutricionista onde DEUS quiser e, conquistando
novos espacos sendo em Sio Paulo ou outro estado. Em relagio a
construir familia é assunto que nio sei quando e como acontecerd, mas
é possivel que sim, na hora certa. OBS: Sujeito a alteragdes.

Notério observar que o sujeito 2 esta aberto ao novo, e vé suas
decisoes como as possiveis nesse momento, mas sujeitas a alteragoes.

O sujeito 3 enfatiza:

Daqui dez anos eu jd estarei formada em Pedagogia, quem sabe
cursando uma segunda faculdade, a partir do ano que vem eu estarei
aqui e quem sabe vocé estard dando aula para mim.

Pelo desejo de estar formada e continuar a estudar, a idéia do
profissional do século XXI como alguém que nio para de atualizar seus
conhecimentos parece estar incorporada.

Os sujeitos foram orientados a visitar a Feira de Profissoes da
UNESP — Marilia, que se realizaria no dia 18 de agosto de 2010, onde,
além de orientagdes para o vestibular, haveria salas com orientagées sobre
cada curso da Unidade, materiais usados nos cursos, folders explicativos,

169



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

visitas aos laboratdrios de anatomia e biblioteca, além de palestras com
profissionais especializados na drea. O tema abordado, na ocasido, seria
“A angustia e ansiedade do vestibular: o desafio da escolha profissional”,
pela professora Beatriz Loureiro, especialista em Orientagiao Vocacional e
docente do Programa de P6s-Graduagao em Educagao Escolar da UNESP

de Araraquara.

RESULTADOS

Durante as sessdes, muitos foram os temas abordados referentes
a escolha profissional, dentre os quais se destacam as discussdes onde os
sujeitos puderam concluir que as escolhas sio multideterminadas e, em
tltima instincia, um ato de coragem, fato esse que vem colaborar com as
idéias de Bock (2006). “Todas as profissoes sio tteis, cada uma com sua
especialidade...” (sic) “Tem que escolher uma profissao, nao tem jeito,tem
que arriscar, ¢ preciso ter coragem” (sic). A fala do sujeito 3 confirma a
necessidade de coragem para fazer uma escolha e/ou tomar uma decisao
profissional. Observou-se, no inicio, que o sujeito 3 apresentava uma
certa consciéncia do que seria necessdrio fazer, para chegar ao objetivo
estabelecido, que, no caso, era escolher com maior seguran¢a um curso
superior, que, no momento, seria possivel: “A escolha profissional significa
mudar de rumo e gostar de tudo que faz”.

Saliento que o sujeito 3 se encontra matriculado na universidade
no tao sonhado curso de pedagogia, nao trabalha mais como diarista e
tem uma bolsa de auxilio académico, desta forma a dedicacio ao estudo é
maior, relata que quer ser uma 6tima professora.

Ocorreu uma evolugio no que diz respeito ao processo de
construgio da escolha profissional, a qual foi verificada por meio de
depoimentos onde os sujeitos verbalizaram os multiplos fatores que
influenciam na sua escolha profissional, tais como: familia, amigos, midia,
as relagoes sociais, culturais e econémicas, mas também afirmaram que a
sua escolha seria feita de acordo com o que era possivel naquele momento.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento da proposta de atividade de intervencao,
realizada juntos aos alunos do CAUM, possibilitou a reflexdo a respeito dos
principais conceitos relativos ao mundo do trabalho, bem como contribuiu,
significativamente, para o processo de conscientizagio dos mesmos sobre
os diversos fatores sdcio-histéricos, econdmicos e culturais existentes na
sociedade moderna, os quais influenciam, direta ou indiretamente, a
tomada de decisao da escolha profissional.

Nesse sentido, constata-se que o projeto de orientagio
profissional desenvolvido foi relevante para a conscientizagiao do processo
de escolha profissional, sendo a universidade um espago de debate, troca de
conhecimento, socializagao do saber e prestagao de servico a comunidade.
Mediante observagoes referentes a caréncia de conhecimento dos jovens
em relagio a escolha profissional e da procura espontinea por atendimento
através da Feira de Profissoes da UNESP de Marilia fez-se necessrio a
ampliacio deste projeto de Orientacdo Profissional e atualmente ele é
desenvolvido nio somente para os alunos do CAUM, mas também hd
vagas para alunos de escolas publicas e particulares do ensino médio do
municipio de Marilia que desejem participar dos encontros.

O trabalho ¢ realizado na UNESP e em duas escolas publicas de
ensino médio do municipio de Marilia. Contamos como auxilio de trés
estudantes da graduagao de pedagogia que sdo bolsistas PROEX.

Acreditamos ser de fundamental importincia que os educadores
estimulem seus alunos na conscientizagio do conceito de trabalho, da
possibilidade do estudo levé-los a alcangar novos e maiores objetivos de
vida, estimulando a busca do conhecimento como atividade primordial
para a construgao de uma carreira profissional que proporcione satisfagao
e prazer no trabalho a ser realizado.
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BRASIL: DEMOCRACIA RACIAL CONTRA A DISCRIMINACAO RACIAL

A sociedade brasileira, como outras, foi palco de debates sobre
a necessidade de corrigir a desigualdade social. Esses debates tém enfocado
a questdo de cotas para negros, especialmente nas universidades. Nesse
ambiente, posigoes diferentes surgiram e se espalharam na imprensa,
sobretudo em jornais de grande circulagio. Essas diferentes posicoes sio
justiﬁcadas por vdrios argumentos, a favor ou contra as cotas, como uma

medida de acio afirmativa (BRANDAO, 2005).

Embora a histéria dos movimentos para a melhoria das condigoes
de vida e cidadania dos negros seja longa, tendo seu inicio com as lutas de
libertacao de escravos desde os séculos XVI ao XIX e continuando com
varios movimentos negros, no século XX, a acdo afirmativa se tornou uma
de suas preocupagoes no Brasil apenas recentemente.
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Autores como Verissimo (2003), Camargo (2005) e Gongalves
e Gongalves e Silva (2000) mostram que, apesar de algumas iniciativas
dispersas, as organizagdes € movimentos negros concentraram-se mais na
dentincia do racismo e da discriminacio, até a década de 1980, do que na
proposicio de politicas afirmativas. As estatisticas oficiais sobre a situagio
dos negros e suas mds condigoes de vida s6 aparecem apds os anos 70
(HASENBALG, 1987), o que pode explicar a afirmagao anterior. Elas
revelam as desigualdades e mostram que negros e mulatos, mesmo sendo
cerca de 44% da populagio brasileira, constituem a grande maioria dos
mais pobres e menos escolarizados no pais. A imprensa fala na existéncia de

“dois Brasis”, um branco, na 442 posi¢ao no ranking de desenvolvimento
social, e outro de negros, na 1052 posi¢ao (FOLHA DE S. PAULO, 2006).

A reivindicagdo de politicas afirmativas no campo da educagio
superior se desenvolveu apenas recentemente, a partir dos anos 90.
Novamente, essa lentidio pode ser explicada pela falta de estatisticas
sobre a identidade racial de alunos, que s6 aparecerao a partir de 1998,
confirmando que os negros sio praticamente ausentes das universidades
brasileiras, principalmente das universidades publicas, onde a concorréncia
¢ mais forte. Havia menos de 15% de negros no ensino superior, em 1998,
e eles ainda sao menos de 30%, em 2008, conforme o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE). Uma propor¢ao que diminui ainda
mais, nas universidades de maior prestigio.

Outra razdo dada para o atraso em relagdo a outros paises,
incluindo os Estados Unidos, onde a acio afirmativa jd existia desde a
década de 1960, é a predominancia, ao longo do século XX, no imagindrio
brasileiro, de um mito da “democracia racial”, em que se desconhece haver
no Brasil preconceitos e discriminagao de raga, a0 mesmo tempo em que se
defende “[...] a mesticagem como padrao fortificador da raca.” (CHAUI,
2000, p. 8). Segundo esse mito, o Brasil é um pais onde reina a igualdade
étnico-racial e as desigualdades sao explicadas, exclusivamente, pelos fatores
socioecondmicos. H4, também, uma suposta “identidade nacional”, que
vé 0 Brasil como um pais de mestigos, onde hd convivéncia pacifica e
mistura de diferentes ragas e etnias (CAMARGO, 2005; CARVALHO;
SEGATO, 2002). De acordo com Silvério (2003), a representacio social
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de que nio hd negros no Brasil, mas apenas mulatos, banaliza as priticas
discriminatdrias cotidianas e refor¢a a invisibilidade do negro.

Desde 1995, sob pressao de manifestagdes, o governo criou um
ministério e secretarias dedicados a melhorar as condicoes de vida dos
negros e outras minorias. Uma vez que o acesso a universidade foi adotado
como parte das reivindicagdes que receberam apoio do governo, algumas
universidades publicas brasileiras, por iniciativa prépria ou através da
legislagdao em seus Estados, passaram a reservar, desde 2001, um percentual
de vagas a serem disputadas somente por candidatos negros, como a
Universidade Estadual do Rio de Janeiro e a Universidade Estadual do Norte
Fluminense, que reservaram 40% de suas vagas como cotas para alunos
negros, ¢ a Universidade Nacional de Brasilia, com 20%. A Universidade
Estadual da Bahia implementou a efetivagio da reserva de vagas para
negros, em 2002, ndo sé em seus cursos de graduagao — reservando 40%
das vagas — como também de pés-graduacio. Essas instituigoes jd foram
alvo de acdo legal, interposta por aqueles que se sentiram prejudicados,

principalmente candidatos de outras ragas (GONCALVES; SILVA, 2003).

A situacao vivida no Brasil com relagio a adogiao de cotas nas
universidades nos parece um tanto paradoxal, pois, de um lado, temos a
presenca de respostas favordveis do governo brasileiro, mas, de outro lado,
essa politica encontra resisténcia na sociedade civil (GUIMARAES, 2003).
De fato, a maioria das pesquisas até agora realizadas sobre a politica de cotas
nas universidades brasileiras, como as de Santos (2003), Camargo (2005),
Augusto Brandio (2004) e Veloso (2005), revelam um posicionamento
contrdrio as mesmas, fundamentado em alguns argumentos mais comuns.
Quer esses estudos se refiram a estudantes de graduagio, estudantes de
p6s-graduacdo, estudantes de cursinhos preparatérios para negros ou
professores, em uma universidade que j4 implementou cotas, eles mostram
uma franca hostilidade as cotas, mesmo entre estudantes negros.

COTAS: UMA MEDIDA REJEITADA

A oposigao as cotas nio é surpreendente, uma vez que as politicas
de acdo afirmativa s2o, em geral, mais rejeitadas quando sao vinculativas,
isto é, buscam favorecer um grupo muito especifico (HARRISON et
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al., 2006 — para uma exce¢do, pode-se consultar LORENZI-CIOLDI;
BUSCHINI, 2005). Tal rejeigao se d4 com base na violagao dos principios
da justica (BOBOCEL et al., 1998; DEUTSCH, 1975; TOUGAS et
al., 1995) e de mérito (CHATARD; LORENZI-CIOLDI; BUSCHINI,
2006; SON HING; BOBOCEL; ZANNA, 2002).

No que diz respeito ao mérito, a criagdo de um grupo de
agao afirmativa leva a suspeitar-se das competéncias dos seus membros
(HEILMAN; BLOCK; LUCAS, 1992); no entanto, essa suspeita
desaparece, quando as informagdes garantem explicitamente suas
competéncias (HEILMAN; BLOCK; STATHATOS, 1997) ou
desempenho (MATHESON et al., 2000). No caso aqui discutido, com as
cotas, os estudantes negros entrariam na universidade de acordo com a sua
pertenca étnica e racial, e nao porque teriam a capacidade e competéncias
para estar entre os melhores selecionados no vestibular. Esse fato tem
favorecido o argumento segundo o qual a politica de cotas significaria uma
diminuicio da qualidade da educagao, porque esses alunos, aceitos pelo
sistema de cotas, ndo teriam adquirido competéncias a altura, durante
a sua formagao anterior, para acompanhar um curso na universidade.
Além disso, como o exame vestibular, conforme seus defensores, nio
seleciona alunos por critérios discriminatdrios, muito menos étnicos e
raciais, mas apenas por mérito, nio poderia ser interpretado como espago
de compensac¢io e reparacio social, ideia implicita na proposta de cotas
(DURHAM, 2003). Estudos de Camargo (2005) e Augusto Brandao
(2004) evidenciaram que até os alunos negros percebem essa maneira de
ingressar na universidade como uma ameaga, na medida em que temem ser
vistos como incompetentes e oportunistas. Assim, as cotas conduziriam a
uma estigmatizagao dos beneficidrios, que pode leva-los a se comportarem
em desvantagem por conta prépria (LORENZI-CIOLDI, 2002),

reforcando o preconceito racial e nio o contrdrio.

Quanto ao sentido de justiga, uma das principais objecoes as
cotas é que elas estabelecem uma garantia em favor de uma categoria, os
negros, sem levar em conta as necessidades de outras minorias, sendo,
portanto, consideradas como uma forma de discriminagao. Além disso,
ao favorecerem um grupo em detrimento de outros, as cotas ameagam 0
principio da igualdade racial, consagrado na Constitui¢ao brasileira. Tais
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acusagdes levaram a dar preferéncia a politicas mais universalistas, por
vezes referidas como identity-blind (cegas a identidade), como a melhoria
das escolas publicas, em geral, e das condigdes de vida da populacao
pobre ou, entdo, o estabelecimento de cotas apenas com base em critérios
socioecondmicos (AUGUSTO BRANDAO, 2004; CAMARGO, 2005;
SANTOS, 2004; VELOSO, 2005). Para alguns, a melhoria das condigoes
de escolarizagiao deveria ser direcionada, especialmente, aos niveis que
antecedem o ensino superior, com énfase no papel da escola e na formacio
dos professores, como forma de superagao das distdncias sociais entre

negros e brancos (DURHAM, 2003).

O Brasil nao é uma exce¢o, nem quanto as resisténcias que
se manifestam em relacio as agdes afirmativas, nem no que concerne
as justificativas para essas resisténcias, em termos de justica social e da
meritocracia. No entanto, tem um contexto sociopolftico especifico
que permite o surgimento de uma oposi¢io com base na irrelevincia do
grupo de beneficidrios. De fato, como a populagdo brasileira foi formada
pela mistura e mesticagem de grupos étnicos, alguns autores parecem
considerar dificil, neste momento, delinear uma fronteira de cor entre
negros e brancos. D’Adesky (2001), por exemplo, menciona um sistema de
classificagao popular, que inclui nada menos que 135 categorias de cor da
pele, o que torna, para o autor, muito complicado identificar os verdadeiros
beneficidrios de uma medida de cotas. A auséncia de beneficidrios
identificados como membros de um grupo especifico também reforca a
negagio da discriminagdo, que representa o mito da democracia racial
no Brasil. Todavia, como salienta Telles (2004), esse “arco-iris popular”,
marcado pela ideologia da democracia racial, é posto em questao pelos
partiddrios do movimento negro brasileiro. Estes tendem igualmente a
substituir a classificagdo gradativa tradicional por uma categorizagao bindria
Negro-Branco. Os érgaos do Governo parecem se mover no sentido da
adogio de tal categorizacao.

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) utiliza
atualmente, como método de identificagio da cor da pele ou raga, a
autodeclaragao, em que a prépria pessoa realiza sua indicagao, entre cinco
categorias possiveis - branca, preta, parda, amarela ou indigena. Para
fins de andlise, nos ltimos anos, o IBGE agregou as categorias preta e
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parda em uma tnica categoria de “negros”. Conforme Osorio (2003), essa
juncio das categorias de pretos e pardos ¢ justificivel em dois aspectos:
estatisticamente, pelas semelhangas nos indicadores socioecondmicos dos
dois grupos e, teoricamente, devido 2 circunstincia de as discriminagoes
sofridas, por ambos os grupos, serem da mesma natureza. No que se
segue, neste texto, nds nos basearemos na convencao do IBGE, em que
serao tomados como negros os individuos pretos e pardos, tal como esse
instituto adota. Nao obstante, estamos cientes das ressalvas e polémicas em
relagio a denominagao de negro como concernente a cor de pele, como
testifica Oliveira (2004), ao indicar que nio hd cor negra, visto que negro
diz respeito a raga e preto se refere a cor.

COTAS: UM PRIMEIRO PASSO

Todos os argumentos contrdrios as cotas sio refutados por
intelectuais e ativistas do movimento negro, para quem essas medidas nao
s20 de forma nenhuma iniquas. Para eles, a discriminaco e o sofrimento por
que passaram os negros, no Brasil, exigem uma indeniza¢ao (CARVALHO;
SEGATO, 2002). Politicas afirmativas, incluindo cotas, constituiriam uma
maneira de compensar quatro séculos de discriminagio contra negros, e
seguir as experiéncias de outros paises, como os Estados Unidos, Canadd,
Alemanha e Austrdlia, onde politicas compensatérias sao importantes para
a mobilidade e a transformagao socioeconémica dos grupos discriminados
(MUNANGA, 2003). Ao estabelecer cotas para negros, nas universidades,
pretende-se, principalmente, possibilitar aos negros o acesso a niveis
econdmicos, sociais e culturais mais elevados na sociedade, aumentando a
existéncia de uma classe social média-alta para esse grupo, tal como aconteceu
nos EUA (GUIMARAES, 2003). Uma das consequéncias imediatas seria
a inclusao de parcelas da comunidade negra em posigoes estratégicas, no
mercado de trabalho e nas universidades, iniciando assim um processo
de “desracializacdo” dos estratos sociais dominantes, o que favoreceria a
construgao de uma democracia livre de fronteiras entre os grupos étnico-
raciais (SILVERIO, 2003). A existéncia de negros na universidade também
possibilitaria modelos positivos de identificagao aos demais membros desse
grupo, mudando uma imagem negativa ou “lidica” que se tem do negro, no

pais (CARVALHO; SEGATO, 2002; RAMOS, 2003).
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Cotas para afrodescendentes deveriam ser consideradas tao
legitimas como outras politicas publicas para corrigir as desigualdades,
como a exigéncia constitucional de um percentual de mulheres como
candidatas para cada partido politico ou, ainda, de uma percentagem
minima de pessoas com deficiéncia em emprego ptblico. Em consonancia
com as ideias defendidas por Rawls (1971), o principio da igualdade nao ¢
desrespeitado, quando os individuos em condi¢do social inferior recebem
apoio. As desigualdades sociais e econdmicas sdo aceitdveis, quando usadas
para promover o bem-estar dos individuos desfavorecidos ou restaurar a
sua liberdade. A erradicagio das desigualdades relacionadas com a origem
étnica, religiosa e econdmica pode assim ser acompanhada de medidas
compensatorias, como a agao afirmativa.

Paraqueaagio afirmativa apareg¢a como legitima, éaindanecessario
que a discrimina¢ao ou a desigualdade sejam percebidas (HARRISON et
al., 2006). No entanto, a percepg¢do e o reconhecimento da discriminagio
contra os negros, no Brasil, nao é uma condi¢io suficiente para apoiar as
cotas. Pesquisas de Camargo (2005) e Santos (2003) revelam que os alunos
reconhecem que os negros brasileiros sao discriminados, mas se opoem as
cotas. Politicas mais universalistas sao mais bem recebidas pela maioria dos
estudantes. A ideia de cursinhos pré-vestibulares para estudantes pobres
e/ou negros ¢ mais bem acolhida do que as cotas, ¢ esse tipo de medida
estd se tornando cada vez mais difundido, no pais, embora fornega apenas
resultados limitados no que tange ao aumento de ingresso de negros nas

universidades publicas (AUGUSTO BRANDAO, 2004; SANTOS, 2004).

Nessa perspectiva, a representagao das cotas como um direito dos
negros ¢ nova, na populagio em geral, sendo mais defendida por militantes
e intelectuais identificados com a causa negra; ultimamente, passa a ser
adotada pelo governo em vdrias instincias, entrando em choque com
representagoes mais antigas, que negam a discriminagao ou que a explicam
por motivos econdmicos € nao raciais.

Embora os ativistas dos direitos negros, intelectuais e politicos
sublinhem a necessidade de uma maior presenca de negros, nas universidades
brasileiras, eles reconhecem, entretanto, que medidas afirmativas foram
restringidas ao uso de cotas, as quais galvanizaram a oposi¢ao da populacio
(CAMARGO, 2005; VERISSIMO, 2003). De acordo com Munanga
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(2003), a questao nio deveria ser colocada em termos de cotas, mas
deveria incidir sobre a possibilidade de os negros terem acesso aos espagos
dos quais normalmente sao excluidos, como as universidades publicas.
As cotas deveriam ser apenas uma medida de emergéncia, enquanto se
aguardam outras solu¢des — somente um elemento entre um conjunto
mais diversificado de outras medidas. Por isso, é fundamental olhar para
as representagoes e atitudes que organizam as posi¢oes neste debate sobre
o acesso dos negros a universidade por cotas ou através de outras politicas
menos restritivas, tais como agdes afirmativas baseadas na preparacio
gratuita para o vestibular, ou, até mesmo, voltadas para outras minorias.

A MOBILIDADE SOCIAL CONTRA A COMPETICAO SOCIAL: COTAS E IDENTIDADE

A teoria da identidade social (TAJFEL; TURNER, 1979, 1986)
fornece um esclarecimento valioso sobre esses sistemas de representagao.
Ao enfatizar a importincia simbdélica que representa para os individuos
o fato de pertencerem a determinados grupos, ela possibilita superar as
explica¢oes unicamente socioecondémicas. Os diferentes grupos, a que um
individuo pertence, tém um impacto sobre sua identidade. A identidade
social, ou seja, esta parte da identidade dos individuos que provém de
sua pertenga a grupos, pode variar de qualidade, dependendo do poder e
do prestigio desses grupos de pertenca. De acordo com Tajfel (1981), os
individuos procuram, através de suas pertengas grupais, desfrutar de uma
identidade social positiva. No entanto, no tecido formado por redes de
hierarquias sociais, isso raramente acontece.

Assim, na sociedade brasileira, ser negro e estudante de escola
publica (mais adiante, trataremos de escolas publicas e privadas) nao
parecem fornecer uma identidade social positiva. Em tal situacio, onde
as pertengas propiciam uma identidade social mais negativa do que
positiva, os individuos procuram melhorar a sua identidade social. As
estratégias que irdo adotar dependem da sua percep¢io das estruturas
sociais hierdrquicas. Tajfel (1981) distingue trés dimensdes que podem
afetar essa percepgao: a estabilidade das estruturas sociais, a legitimidade
das hierarquias sociais e a permeabilidade das fronteiras estabelecidas
entre os diversos grupos que compdéem a hierarquia social. Os individuos
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sao motivados a escapar de grupos de adesao cujo baixo status e falta de
prestigio mancham sua identidade social. Se as fronteiras que separam
o seu grupo de pertenca dos grupos mais prestigiados, ou de szatus mais
elevado, parecem-lhes permedveis, entao eles irdo buscar a implementagio
de estratégias de mobilidade para conseguirem, sozinhos, migrar para
grupos mais gratificantes a sua identidade social. Se, contudo, esses limites
sa0 impermedveis e proibem a mobilidade social, as pessoas se voltarao
para estratégias que dependerdo da percep¢io que se tem da legitimidade
das hierarquias sociais. Se elas parecem ilegitimas, os individuos se
moverdo em dire¢io a formas de mobilizagao coletiva, para transformar as
relagoes hierdrquicas existentes entre seus grupos de pertenga e os outros.
Caso contrério, eles tentardo introduzir no seio dos seus grupos inovagoes
destinadas a tornd-los mais atraentes ou prestigiados (LEMAINE, 1974).
Essas estratégias de criatividade social e de competigao social sdo tanto mais
necessdrias quanto mais as estruturas sociais parecem estdveis e durdveis. A
competi¢io social também ajuda a contestar as estruturas hierdrquicas, no
que diz respeito a seus tragos de inalterabilidade e durabilidade.

No contexto brasileiro, a polémica entre os defensores da ideia de
democracia racial e os de discriminacao racial situa, claramente, o debate
no nivel da legitimidade da estrutura social. O grupo de negros, formado
sobre uma caracteristica herdada, biolégica, é inerentemente dotado
de fronteiras dificilmente modificiveis. O desafio é saber se a pobreza,
caracteristica socioeconémica que atinge o grupo dos negros, é aplicada
dentro de uma hierarquia em que as fronteiras entre os grupos sao bastante
impermedveis, ou se ela apenas reflete a falta de motivagio ou a capacidade
de adotar uma estratégia mével. As estratégias criativas implementadas por
esse grupo, como as competigoes entre escolas de samba, em vdrios carnavais,
s20 mais uma indicagdo de barreiras percebidas como impermedveis que
de uma falta de motivagio ou recursos. Em tal contexto, que é claramente
de discriminagao, tanto em termos raciais quanto econdmicos, 0 grupo
dos brancos possui o essencial da riqueza econdémica e domina o grupo
de negros que é, em grande parte, desprovido. Logicamente, o grupo
dominante deve fazer todo esfor¢o para manter sua posicio privilegiada,
enquanto o grupo dominado deve fazer de tudo para mudar a estrutura
hierdrquica. Alguns poderiam pensar que o grupo dominado internalizou
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a ideologia dominante da democracia racial, numa espécie de falsa
consciéncia (JOST; BANAJI, 1994), de sorte que nao aspira & mudanca
social, mas os movimentos sociais mencionados anteriormente oferecem
pouco crédito para essa hipdtese. O grupo dominante deveria, pois, ser
contrdrio as politicas de a¢ao afirmativa, especialmente quando elas sao
agressivas, ao passo que o grupo dominado deveria ser favordvel. O caso dos
grupos da sociedade brasileira que combinam caracteristicas discordantes
¢ menos ébvio. Para os brancos que nao tém poder econdmico, é crucial
para sua identidade social nao ser equiparados aos negros. Eles tém, dessa
maneira, de reconhecer a sua participa¢io no grupo de brancos por uma
reconciliagao simbélica com o grupo dominante. Os brancos pobres,
portanto, deveriam aderir a posigoes ideoldgicas dominantes e, portanto,
rejeitar as politicas de acdo afirmativa. Com relagio aos negros que tém
uma condigio econdmica invejdvel, o cardter indelével de sua caracteristica
étnica herdada adere a sua pele. Jackman e Jackman (1973) aludem a uma
impregnacio esmagadora que os impede de beneficiar-se plenamente do
impacto identitdrio positivo de seu stazus econdmico. Face a esse estigma
que, numa cultura discriminatéria, degrada a sua identidade social, esses
individuos deverao, para tirar proveito dos beneficios simbélicos do seu
estatuto econdmico, apresentar-se como membros exemplares do grupo
que detém o poder econdmico (CODOL, 1975), adotando as atitudes,
valores e normas desse grupo com fervor. Da mesma forma que, com o
acesso a importantes cargos hierdrquicos e que negam a discriminagao
sofrida, os negros ricos deveriam banir toda a solidariedade com o grupo
de negros, para adotar as posicoes ideolégicas dominantes e rejeitar as

politicas de a¢do afirmativa (STAINES; TRAVIS; JAYARATNE, 1974).

OBJETIVO DA PESQUISA E HIPOTESES

O objetivo desta pesquisa é identificar as representacoes de
estudantes universitdrios brasileiros sobre a agao afirmativa para grupos
sub-representados na universidade. Quatro hipéteses, explicitadas a seguir,
orientam as investigagoes.

O sistema brasileiro tem o vestibular como o exame de admissio a
universidade e responde, assim, a um critério meritocrdtico. Nesse sistema,
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os alunos que podem pagar os servigos das escolas privadas, para prepard-
los para o exame, sao amplamente favorecidos em relagio aos estudantes
que estdo na escola pablica. Nas escolas publicas, de fato, as condigdes
de preparagio para exames de admissdo na universidade estao longe do
ideal (MITRILUS; PENIN, 2006; PINTO, 2004). Entre os estudantes
que integraram as universidades publicas de 2001 a 2006, menos de 30%
sao de escolas publicas (FOLHA DE S. PAULO, 2006). No entanto, é
na escola publica que hd as maiores propor¢oes de pobres e negros. Esses
dois grupos sao claramente excluidos do sistema universitirio: como a
preparagao necessria nio lhes ¢ efetivamente oferecida, eles nio podem
acessd-lo. Eles sao, pois, legitimos beneficidrios de agio afirmativa orientada
para um sistema universitdrio mais igualitdrio.

Todavia, a ideia de “democracia racial”, ainda amplamente
empregada, sugere que a denomina¢io do beneficidrio-alvo de acio
afirmativa — negros, afrodescendentes ou alunos de escolas publicas —
tem um papel importante. Estudos mostram que as agdes afirmativas
sa0 mais aceitdveis, quando se referem ao “pobre” ou “desempregado” do
que quando se destinam a “negro”, mesmo no caso em que essas duas
populagées se sobrepoem (cf., por exemplo, KINDER; SANDERS, 1990,
1996). Com base nisso, nossa primeira hipétese é que as agoes afirmativas
para pessoas identificadas por um critério econémico terdo mais apoio que
iniciativas destinadas a populagoes identificadas por um critério étnico-
racial (Hipétese 1). Desse modo, no que diz respeito ao direito de entrar
na universidade, uma medida para incentivar os alunos de escolas ptblicas,
ou seja, os mais pobres, serd mais bem recebida do que uma medida para
incentivar os alunos designados por origem étnico-racial.

Além dessa hipétese geral, é necessdrio, todavia, considerar o
efeito das novas regras antidiscriminagdo, que, no contexto brasileiro,
levaram a denominar a populagio negra com a expressao “afrodescendente”
(cf., sobre os Estados Unidos, PHILOGENE, 1999). Essa denominacio
permite também incluir os diferentes graus de miscigena¢ao. Uma acio
afirmativa cujo alvo ¢ identificado por seus antecedentes histéricos e
culturais (afrodescendentes) deverd reduzir a rejei¢ao da agao afirmativa,
em relagdo ao esperado, quando a ag¢io afirmativa tem o alvo definido pela
cor de sua pele (Negros). (Hip6tese 2).
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Este estudo aborda quatro processos de selecao de candidatos
para entrar na universidade. Um primeiro procedimento ¢ o vestibular,
método usado na universidade pesquisada e na maioria das instituigoes
de ensino superior brasileiras. Pelo vestibular se pretende usar o mérito,
mensurado pelas notas alcangadas no exame, como critério de sele¢ao. Os
outros trés processos consistem em variagoes do principio das cotas, com
um tom mais ou menos vinculativo, isto é, mais ou menos dirigido ao
favorecimento de um grupo bem especifico de individuos. O procedimento
menos vinculativo, igualmente usado na universidade de realizagao deste
estudo, propde aos individuos de grupos minoritdrios a possibilidade
de acesso a universidade, oferecendo-lhes a oportunidade de seguir uma
preparagdo gratuita ao exame de entrada equivalente s escolas privadas
(Cursinho pré-vestibular). Tal procedimento deveria facilitar aos membros
mais bem sucedidos dos grupos sub-representados passarem no vestibular
e, assim, implicitamente, conduziria a um aumento na propor¢ao de
membros desses grupos admitidos para a universidade. Um procedimento
mais vinculativo do que este (cotas suaves) visa a garantir aos membros
da minoria uma propor¢io de vagas para a universidade e, dessa forma, a
qualidade do seu desempenho no vestibular seria considerada em relagao a
pessoas desse mesmo grupo. A ideia de cotas j4 estd explicita ai. O dltimo
procedimento (cotas duras), o mais vinculativo dos procedimentos, retoma
essa ideia, e a refor¢a com uma restri¢ao adicional: se a propor¢io esperada
de membros de grupos minoritdrios ingressantes na universidade nao ¢
atingida, o nimero restante de alunos admitidos serd reduzido até alcangar
a proporgao, inicialmente prevista, de majoritdrios e beneficidrios'. Nesse
sentido, a forte restricio inerente ao dltimo processo é que estabelece
um destino comum entre 0s majoritdrios e os beneficidrios, no acesso 2
universidade. Consistentes com os resultados documentados na literatura
sobre a agao afirmativa (por exemplo, HARRISON et al., 2006), podemos
antecipar que as atitudes para os procedimentos serio menos favordveis
quanto mais eles sejam vinculativos (Hip6tese 3).

De forma mais importante, essa rejei¢do bem documentada
da acio afirmativa deveria ser nuancada, no contexto brasileiro, onde os

! Estamos utilizando o termo “beneficidrios”, para identificar aqueles a quem as cotas sdo dirigidas, enquanto
usamos “majoritdrios” para os demais individuos que nao seriam alvo ou beneficiados pelas cotas e que
constituem a maioria dos alunos ingressantes na universidade.
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movimentos negros j desafiaram o mito da democracia racial. No entanto,
como jd mencionado, essa contestagao depende tanto do impacto identitdrio
produzido pelas pertengas do grupo quanto da percepgao da estrutura
social. Alguns trabalhos no campo das dindmicas identitdrias intergrupo
sugerem que, quando os membros de um grupo dominado sob um critério
herdado, impermedvel e estdvel, tal como cor da pele, alcanga um szazus
mais elevado, inserindo-se em um grupo dominante, eles terao tendéncia
para se conformar com os valores desse grupo. Assim, os individuos negros,
alcancando um status favorecido, mostrario atitudes semelhantes as dos
brancos (LORENZI-CIOLDI, 2002; TAJFEL; TURNER, 1986). Por
conseguinte, o contexto socioeconémico dos participantes deverd ter mais
impacto sobre os negros do que sobre os brancos. Negros ricos e pobres
manifestario, portanto, atitudes contrastantes, enquanto os brancos ricos
e pobres apresentarao atitudes mais similares (Hip6tese 4).

MEtopo
Os PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes da pesquisa foram 403 estudantes (64%
mulheres, com idade média de 22 anos) da UNESP (Universidade Estadual
Paulista, Campus de Presidente Prudente, SP), provenientes de virios
anos de diferentes cursos. Apds a apresentagio da pesquisa e do Termo de
Livre-Consentimento, os participantes responderam ao questiondrio, de
maneira voluntdria. A maioria se declarou branca (73%). Essa propor¢io
nao ¢ surpresa: é coerente com a discriminagio imposta pela selecio da
universidade. Os 27% restantes que declararam sua cor por meio de dez
diferentes gradagdes (por exemplo, negra, mulata, morena, parda, mestiga,
multiétnica etc.) foram reagrupados sob a denomina¢io de “negro”,
conforme explicitado anteriormente. O saldrio do pai foi escolhido como
o indicador da situagio socioecondmica dos participantes. Tomados em
conjunto, cerca de metade dos participantes (54%) apresentou um nivel
socioecondmico acima da renda média, no Brasil (aproximadamente
R$ 1.000,00), enquanto os restantes 46% foram considerados
socioeconomicamente desfavorecidos. Apenas 26% dos participantes
eram oriundos de familias cujo pai estudou em nivel universitdrio. O
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nivel cultural da familia se correlacionou significativamente com o nivel
socioecondémico (rho = 0,50). Além disso, houve propor¢oes iguais de
brancos e negros, nos dois niveis socioecondmicos (y 2 <1). Esta tltima
caracteristica produz um exemplo que, certamente, nio ¢ representativo da
populagao brasileira. No entanto, ele o ¢ da populagao estudantil.

MATERIAL
O QUESTIONARIO APLICADO

Os participantes receberam um questiondrio que foi o Unico
material de coleta de dados. Com excegao de uma questao em aberto, que
foi discutida em outro texto (MENIN etal., 2008), e de algumas estimativas
de porcentagens, todas as respostas foram enquadradas em escalas de nove
pontos, em que um polo (1) indicava o desacordo em relagdo a afirmativa
apresentada na questdo ou a auséncia de uma caracteristica, € o outro
polo (9), a concordancia com a asser¢ao realizada ou a presenga de uma
caracteristica.

APRESENTACAO

O questiondrio foi apresentado como um estudo sobre o acesso
dos membros de um grupo minoritdrio a universidade. A denominagao
desse grupo foi usada para manipular uma primeira varidvel independente,
ou seja, o alvo do procedimento de selecio de candidatos para entrar na
universidade (alunos de escolas piiblicas ou negros ou afrodescendentes).

PERCEPCAO DE DISCRIMINAGAO E DE ESTRUTURA SOCIAL

A primeira tarefa dos participantes foi indicar a percep¢io da
desigualdade social, no ambiente universitdrio brasileiro, com sete itens.
Esses itens inclufam uma parte dos contetdos diretamente relacionados com
a discriminagao sofrida pelo alvo (por exemplo, “Os [alvo] sio discriminados
em relagdo aos outros, no que se refere ao seu acesso & universidade’) e, em outra
parte, contetdos relativos a critérios de permeabilidade das fronteiras entre

os grupos (por exemplo, A dificuldade de ingresso na universidade é igual para
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um [alvo] ou para outro estudante”) e de legitimidade do sistema hierdrquico
(“Os critérios das universidades para selecionar os estudantes sio justos’).

CENARIO

Subsequentemente, apresentou-se aos participantes um  texto
em que a segunda varidvel independente foi manipulada. Eles leram que,
“Diante da constatagdo de uma fraca representagio de [alvo] entre os estudantes,
vdrias universidades do pais decidiram adotar medidas com o objetivo de obter,
apds certo periodo, uma proporgdo de [alvo], entre os estudantes, que fosse similar
a proporgdo de [alvo] no pais.” Os participantes foram, a seguir, convidados a
imaginar que uma universidade do pais tinha adotado um procedimento de
selecdo, em resposta a esse objetivo. Em um caso, tal procedimento focalizou
o principio meritocrético (vestibular), o qual estipulava que “Nenhuma vaga
deverd ser reservada para grupos particulares de estudantes. O dinico critério
de selegio é a aprovagio no vestibular”. Nos demais casos, o procedimento
introduziu uma agio afirmativa. A primeira medida (cursinho) enunciava
que “A Universidade organiza um cursinho gratuito reservado aos [alvo].”
A segunda medida (cota suave) previa que “Uma certa porcentagem de
vagas deverd ser reservada e disputada entre os estudantes [alvo] aprovados no
vestibular”. Por tltimo, a mais vinculante das medidas (cota dura) enunciava
que “Uma certa porcentagem de vagas serd reservada aos estudantes [alvo]. Se
ndo howver um niimero suficiente de estudantes dessa categoria aprovados no
vestibular, para ocupar essas vagas, o niimero dos outros estudantes serd reduzido,
a fim de respeitar a proporcio buscada’.

JULGAMENTOS SOBRE O PROCEDIMENTO

O questiondrio incluiu, ainda, perguntas destinadas a avaliar a
atitude dos participantes em relagao ao processo de selegdo e suas potenciais
consequéncias, e questoes sobre uma avaliagio comparativa de todos os
procedimentos descritos. Inicialmente, os participantes julgavam o processo
de selecao que havia sido apresentado com dez itens, avaliando a sua
relevincia para o objetivo de uma melhor representagao dos estudantes de
minorias na universidade (por exemplo, “E uma maneira eficaz de aumentar
0 miimero de [alvo] entre os estudantes”, “Responde a um objetivo realista”, “Iem
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uma forma aceitdvel”, “E uma maneira de compensar as desigualdades sofridas
pelo [alvo]”, “E uma forma de incentivar a diversidade de pontos de vista, na
vida universitdria, permitindo aos [alvo] terem wma melhor autoestima’).
Em seguida, manifestavam a sua atitude em relagio a esse procedimento,
indicando quanto concordavam com ele. Os participantes que foram
expostos 2 um procedimento com referéncia especifica a uma cota (cotas
suaves ou duras) também estimavam a proporgao de vagas que lhes parecia
justo reservar para [alvo], nesse processo de selecio, aquela que seria escolhida
pelos dirigentes da universidade, e a que eles préprios escolheriam.

CONSEQUENCIAS PERCEBIDAS

Enunciados apresentados como uma possivel consequéncia da
aplicagao do procedimento foram, também, submetidos aos participantes.
Estes avaliavam, especialmente, a confianca que os professores teriam nos
alunos beneficidrios da agao afirmativa. Eles apontavam, ainda, a propor¢io
daqueles que falhariam em seus estudos, e sua opinido, por um lado, sobre a
reducdo das oportunidades para os alunos majoritdrios de serem selecionados
e sua propor¢io de fracasso nos estudos e, de outro, sobre a degradacio do
clima relacional na universidade. Os participantes deveriam estimar o tempo
necessirio para a politica explicitada atingir uma propor¢io de membros
do grupo [alvo], na universidade, semelhante ao que existe no pais. Os
participantes deveriam, em acréscimo, imaginar que o processo que havia
sido apresentado iria ser generalizado para a maioria das universidades do
pais, e avaliar o acolhimento que a opinido publica teria a respeito.

COMPARACAO DE PROCEDIMENTOS

Finalmente, os participantes foram informados de que outros
procedimentos para a selecio dos alunos eram possiveis. Todos os
procedimentos utilizados neste estudo eram entdo apresentados, a partir do
que eles tinham acabado de julgar. Para cada um dos quatro procedimentos
(mérito ou vestibular, cursinbo, cota suave e cota dura), os participantes
foram solicitados a avaliar em que medida eles levavam em conta, por
um lado, as habilidades dos beneficidrios e, de outro, as caracteristicas
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sociodemogrificas que definem o grupo de beneficidrios (cor da pele ou
nivel socioecondmico, de acordo com o alvo).

Apés o levantamento, os participantes relataram, entre outros
dados sociodemogrificos, a cor da sua pele, escolaridade e renda dos pais.
Antes de receber os agradecimentos, os participantes foram fully debriefed
(plenamente esclarecidos).

SINTESE DAS HIPOTESES

A primeira hipdtese prevé um efeito do alvo do processo de selegao
(negros, afrodescendentes ou alunos de escolas piiblicas) sobre a recepgao do
procedimento de sele¢do. Conforme essa hipdtese, um procedimento
destinado a alunos de escolas ptblicas serd mais bem recebido do que um
procedimento destinado a um alvo étnico-racial.

A segunda hipétese prevé uma menor rejeicio do procedimento
de selegao para o alvo cor, quando este é identificado pelos seus antecedentes
histérico-culturais (afrodescendentes), ao invés de raciais (negros).

A terceira hipdtese diz respeito 2 natureza do procedimento e
prevé que, quanto mais vinculativo, isto é, dirigido ao favorecimento de
um grupo especifico, menos ele serd bem recebido. Espera-se, além disso,
uma diminui¢ao da rejeigao ao procedimento, quanto menos vinculativo
ele se mostrar.

Finalmente, a quarta hipétese é expressa por uma interagio
entre cor da pele dos participantes e seu nivel socioeconémico. Ela prevé
uma polarizagio de atitudes dos negros em funcio da sua melhor posicio
econdmica e uma similaridade destes aos brancos, nas mesmas condicoes;
ambos os segmentos mostrariam atitudes homogéneas em relagio as cotas.

RESULTADOS

Devido a certa falta de preenchimento do questiondrio, pelos
participantes, sobre dados relacionados ao nivel socioecondémico, o
delineamento da andlise de variAncia quanto ao plano intersujeitos restringiu-
se aos principais efeitos das quatro varidveis independentes (procedimento
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de selecio, alvo, cor da pele e nivel socioeconémico) e as interacoes dessas
varidveis, em relagio as hipdteses; ou seja, a interagio entre cor da pele dos
participantes e seu nivel socioecondmico e ainteragao de nivel socioeconémico
com o procedimento usado (vestibular, cursinho pré-vestibular gratuito, cotas
suaves e cotas duras). Em contrapartida, para a percepgao da discriminagao
e da estrutura social, medida antes da introdugio de procedimentos, o plano
adotado para andlise foi o seguinte: os principais efeitos das trés varidveis
independentes (alvo, cor da pele e nivel socioecondmico) e as trés interacoes
dessas varidveis tomadas dois a dois.

PERCEP(;AO DE DISCRIMINACAO E DE ESTRUTURA SOCIAL

Os sete itens captando essa percep¢io de discriminagio (o =
0,66) foram submetidos & Andlise de Componentes Principais (ACP),
com o objetivo de examinar suas inter-relagdes e explicd-las mediantes as
dimensées que lhes saio comuns.”? Duas dimensées explicam, depois da
rotagio, 34% e 19% da variincia total. A primeira dimenséo inclui, em
dire¢ao a seu polo positivo, os seguintes itens:

«

. d uma necessidade urgente de politicas novas de selecio, para facilitar o
acesso do [alvo] a universidade’;

*  “Os [alvo] sio discriminados em relagio aos outros, no que diz respeito ao
acesso a universidade “ e

*  “Relacées entre o [alvo] e os outros seria melhor, se houvesse mais [alvo] na
universidade”.
No polo oposto, surgem os itens:
* A dificuldade de ingresso na universidade é a mesma para o [alvo] e
. »
outros candidatos” e
*  “Os critérios das universidades para selecionar alunos sio justos”.

Essa dimensao reflete a denincia de discriminagio contra o alvo
para o seu acesso a universidade.

* A Anilise de Componentes Principais ¢ uma técnica de Andlise Multivariada, empregada como um meio para
condensar a informagido contida em um ndmero de varidveis originais em um conjunto menor de varidveis
estatisticas, perdendo-se 0o minimo de informacio (HAIR et al., 2005). Segundo Pereira (2004), por seu
intermédio, ¢ possivel estudar a distribuicio espacial dos objetos, de forma a identificar os agrupamentos e as
relagoes entre eles.
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A dimensao 2 é composta por dois itens:

*  “E importante que o [alvo] possa entrar para a universidade como os
outros” e

*  “Eu aceitaria ter um [alvo] como professor.”

Essa dimensao indica uma posicao favoravel ao alvo.

VERIFICAGAO DA INDUGAO DA VINCULAGAO DOS PROCEDIMENTOS: O CONTINUUM
“INDIVIDUO-GRUPO”

Lembramos que, ao final do questiondrio, os participantes
avaliaram como os quatro procedimentos levavam em conta as habilidades
dos beneficidrios e seu pertencimento grupal. Para cada procedimento,
foi realizada uma subtragao entre o julgamento de pertencimento do alvo
aos diferentes grupos e a avaliacio de competéncia. O indice resultante
reflete o cardter vinculativo do procedimento: quanto maior ele for, isto
¢, quanto mais os procedimentos se aproximam das cotas duras, mais
vinculativas ao grupo dos negros, mais se vé o procedimento como dando
importincia para o pertencimento grupal dos beneficidrios a custa das suas
competéncias. Uma ANOVA? de medidas repetidas efetuadas nesse indice
mostra um efeito da comparagao dos procedimentos (£ (3, 879) = 169.4,
2 <.001,7m ?*=.37). O procedimento meritocrdtico dd, para os sujeitos da
pesquisa, muito mais importincia para as competéncias dos beneficidrios
do que ao seu pertencimento grupal. O inverso é verdadeiro para todas
as trés medidas afirmativas — e mais ainda, quando seu cardter vinculante
¢ mais acentuado (Tabela 1). O aumento esperado no cardter vinculante
dos procedimentos ressalta um efeito tanto linear (F (1, 293) = 294.54,
p <.001, m * = .50) quanto quadrdtico (# (1, 293) = 103.20, p < .001,
n? = .26). Tal efeito é unicamente linear se se desconsidera o processo
meritocratico (¥ (1, 293) = 32.82, p < .001, npz = .10). Esses resultados
demonstram a importincia da elaboragio de procedimentos tendo em
conta a sua distribuicio no continuum de vinculagio.

> A Andlise de Variincia (ANOVA) é uma técnica estatistica empregada para comparar as médias entre trés
ou mais amostras independentes. No caso da ANOVA com medidas repetidas, sio utilizadas duas ou mais
respostas de um tnico individuo, na andlise. O intuito desse tipo de delineamento é o de controlar as diferencas
de nivel individual que possam afetar a varidncia interna do grupo. “As medidas repetidas sio uma forma de

independéncia do respondente.” (HAIR et al., 2005, p. 273).
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Tabela 1- Enfase dada pelos procedimentos ao pertencimento ao grupo em
detrimento de caracteristicas pessoais

Meérito Cursinho Cota suave Cota dura
N 346 345 344 344
Média -3.43 .68 1.72 2.01
SD 3.83 3.30 3.45 3.20

EFEITO DO ALVO DOS PROCEDIMENTOS

A primeira hipétese afirmava que um procedimento destinado a
alunos de escolas publicas seria mais bem recebido do que um procedimento
destinado a alvos étnicos e raciais. A segunda hipétese previa uma rejeicao
menos importante para o procedimento com alvo de cor, quando ele ¢
identificado por suas origens histéricas e culturais e nao raciais. Essas
duas hipdteses foram testadas, simultaneamente, decompondo-se o efeito
principal do alvo em dois contrastes ortogonais®.

Antes de examinar a recep¢io dada aos procedimentos para os
diferentes alvos, constatamos um efeito do alvo sobre a primeira dimensio
extraida da Andlise de Componentes Principais (ACP): uma dentncia de
discriminagao (F (2, 326) = 4.57, p = .011, npz =.027). Quando o alvo
relacionado 4 pertenga socioecondmica dos alunos estd em causa (alunos
de escolas publicas), a dentincia de discriminagio é mais importante (M
= 0,33, SD = 0,99) do que quando o alvo é étnico-racial (F (1, 326) =
9.03, p =.003, npz =.027). No entanto, a dentincia de discrimina¢io niao
¢ significativamente diferente (F (1, 326) < 1, ns), quando ela é relativa ao
alvo histérico-cultural (M = -. 09, SD = 0,99) e ao alvo racial (M = -. 20,
SD = 1,00).

Um padrio semelhante surge, quando os participantes estimam
a porcentagem de vagas que seria justo reservar para os membros do alvo,
a porcentagem que os dirigentes das universidades reservariam e a que
os préprios participantes reservariam, pessoalmente (Tabela 2). No geral,
constata-se um efeito do contexto em que o percentual é estimado F (2,
270) = 7.37, p = .001, np2 =.052): os participantes consideraram que os

* Contrastes ortogonais sio comparagoes plancjadas, estatisticamente independentes, que representam
comparagdes tnicas de médias de grupos (HAIR et al., 2005, p. 273).
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dirigentes da universidade atribuiriam menos lugares para os diferentes
alvos do que o que seria justo atribuir-lhes (F (1, 135) = 4.02, p = .047,
n,’? =.029). Todavia, a sua prépria atribuicdo ultrapassa os dois tltimos (¥
(1, 135) = 12.83, p < .001, np2 = .087). Mesmo se o efeito do alvo varie
segundo o contexto de atribuicio (F (4, 270) = 3.19, p = .014, npz =.045),
o alvo socioeconémico sempre vé ser-lhe atribuida uma maior propor¢io
de vagas que os alvos étnico-raciais (¥ (1, 135) = 4.60, p = .034, T]pz =
033 F (1, 135) = 14.47, p < 001, 1 * = 097 5 F (1, 135) = 12.78, p <
.001, npz =.087; respectivamente, para os dirigentes; o que € justo; e 0 que
os participantes escolheriam). Em contrapartida, as porcentagens de vagas
nio sio significativamente diferentes entre os dois alvos étnico-raciais, seja
qual for o contexto de atribui¢ao (F5 (1, 135) < 1, ns).

Tabela 2 - Percentagem de vagas reservadas para os beneficidrios em funcio
do contexto de avaliagio e do alvo a que pertencem

Alvo da acio afir- . . Eu reser-
. Os dirigentes reservariam |  Justo de reservar .
mativa varia
Negros Média 17.02 17.55 20.19
N 52 53 53
SD 18.975 24.800 26.925
Afrodescendentes Média 18.15 17.22 19.64
N 54 54 55
SD 14.835 19.587 23.051
Alunos escolas pu- .
Média 25.00 33.55 36.00
blicas
N 54 55 55
SD 18.275 25.993 28.487
Total Média 20.09 22.87 25.34
N 160 162 163
SD 17.684 24.708 27.178

No que se refere mais especificamente a recepgio dos
procedimentos, o padrio é o mesmo, tanto para a aceitagio que Os
participantes estao dispostos a dar, quanto para a acolhida que eles atribuem
a opiniao publica. O alvo dos procedimentos tem de fato um impacto sobre
a aceitagdo (F (2, 299) = 8.33, p < .001, T]P2 =.053): conforme mostrado
na Tabela 3, o apoio dado aos procedimentos é mais importante, quando
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estes se destinam aos alvos socioecondmicos e nio aos étnico-raciais ((£ (1,
299) = 16.65, p < .001, n * = .052). Entretanto, quer os procedimentos
sejam para o alvo histérico-cultural, quer para o racial, o apoio nao muda

(F (1, 299) <1, ns).

Quando os participantes imaginam o acolhimento pela opinido
publica, um efeito significativo do alvo reaparece (F (2, 298) = 4.65, p =
.01, npz =.03). Mais uma vez (Tabela 3), a recep¢io imaginada é melhor,
quando os procedimentos sao para estudantes de escolas publicas do que
aos demais alvos F (1, 298) = 9.26, p = .002, npz = .03). Em contraste,
nenhuma diferenga se nota, quer esses beneficidrios sejam negros, quer
afrodescendentes (F (1, 298) <1, ns).

Em seu conjunto, esses resultados confirmam a nossa primeira
hipétese, mas refutam totalmente a nossa segunda hipétese.

Tabela 3 - Acolhimento dos Procedimentos pelos participantes: pessoal
(apoio) e atribuido a opinido publica (opinido), dependendo do alvo ao
qual pertencem os beneficidrios

Apoio Opinido
Alvo da a¢do afirmativa Meédia N SD Média N SD
Negros 3.86 120 3.00 4.63 120 2.27
Afrodescendentes 3.79 110 2.66 4.52 110 2.33
Alunos escolas publicas 5.00 117 2.70 5.36 116 2.63
Total 4.22 347 2.84 4.84 346 2.44

EFEITO DO PROCEDIMENTO

A terceira hipétese previa que, quanto mais o procedimento
utilizado fosse vinculativo, menos seria bem-vindo. Esperamos aqui uma
diminui¢ao monotonica dos julgamentos positivos, em fun¢io do cardter
vinculativo do procedimento.

Essa hipdtese parece corroborada pela similaridade dos resultados
obtidos, tanto em nivel do acolhimento do procedimento (apoio pessoal e
opinido publica) quanto das potenciais consequéncias desse procedimento
(redugao de selecao de alunos majoritdrios, propor¢io de fracasso dos
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majoritdrios, conflanga dos professores para com os beneficidrios e
degradagio do clima relacional).

Uma consequéncia significativa do procedimento aparece, com
efeito, sobre o apoio concedido ao procedimento (#(3, 299) = 10.47, p
< .001, npz =.095); sobre o acolhimento da opinido puablica (F(3, 298)
= 2.42, p = .0606, npz = .024); sobre a diminui¢ao das oportunidades
para os nio-beneficidrios de serem selecionados (#(3, 297) = 9.87, p <
.001, npz =.091) e sobre a confian¢a dos professores nos beneficidrios do
procedimento (F(3, 298) = 3.67, p < .013, np2 =.0306). Esse efeito reflete,
em cada caso, uma oposi¢ao entre, por um lado, os dois procedimentos
menos vinculativos (mérito e cursinho) que nio diferiram entre si (todos
Fs <1) e, por outro, os dois mais vinculativos (cota suave e cota dura), que
também nio diferiram entre si (todos Fs <1). Assim, os contrastes sio todos
significativos (F (1, 299) = 30.64, p < .001, npz =.093; F(1, 298) = 6.40,
p=.012, T]PZ =.021; F(1, 297) = 29.56, p < .001, npz =.091; F(1,298) =
9.69, p = .002, T]PZ =.032 ; respectivamente, para o apoio, para a opiniao
publica, para a diminuigao das chances e para a confianga). Essa oposi¢io
evidencia uma rejei¢ao sistematicamente maior dos dois procedimentos
mais vinculativos que sio vistos como negativos, niao apenas para os
beneficidrios que recebem menos confianca dos professores, como nao-
beneficidrios, para os quais se imagina uma maior diminui¢ao das chances
de que sejam selecionados (Tabela 4).

Tabela 4 - Acolhimento do procedimento, pessoal (apoio) e atribuido
a opinido publica (opinido) e as potenciais consequéncias (selecao dos
majoritdrios e confianga dada aos beneficidrios) com base na natureza do

procedimento
. . . Diminuigio da selegao Confianga dos pro-
Apoio Opiniao publica o
dos majoritdrios fessores
Procedi- . . . .
Média N SD | Média N  SD | Média N SD Média N SD
mento

Mérito 4.84 91 279 | 5.19 91 2.42| 4.08 90 3.19 7.09 91 2.14
Cursinho 5.08 88 266 | 5.18 87 244| 4.15 88 2.75 6.83 88  2.02

Cotas su-
3.54 88  2.86 | 4.60 88 229 5.72 87 291 6.15 88  2.18

aves
Cotas du-
3.34 80 2.66 4.34 80 2.52| 5.71 80 291 6.24 79 2.40

ras

Total 4.22 347 284 | 4.84 346 244 | 4.89 345 3.04 6.59 346 2.21
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Para as duas outras consequéncias, a degradagio do clima
relacional e a propor¢io de alunos nio-beneficidrios que fracassariam
em seus estudos, encontramos um perfil de respostas idéntico, com uma
exceco (Tabela 5). O efeito do procedimento ¢ significativo tanto para
o clima relacional (#(3, 297) = 5.04, p = .002, npz = .048), quanto para
o fracasso dos majoritdrios (£(3, 285) = 4.73, p = .003, 1’]P2 =.047). Os
contrastes entre, por um lado, os dois procedimentos menos restritivos que
nao diferem entre si (¥ (1,297) = 1.40, ns e F(1, 285) < 1, respectivamente,
para o clima e o fracasso) e, por outro lado, os dois procedimentos mais
restritivos sao igualmente significativos (¥ (1, 297) = 10.35, p = .001, npz
=.034; K(1, 285) = 10.51, p = .001, n * = .036, respectivamente para o
clima e fracasso). A diferenca com o perfil das respostas anteriores provém
do fato de que, para essas duas consequéncias, o procedimento mais
vinculativo (cotas duras) tende a ser avaliado mais negativamente do que o
procedimento que emprega cotas mais flexiveis (£ (1, 297) = 3.89, p = .049,
n,’=.013; A1, 285) = 3.37, p = .068, n * = .012, respectivamente, para
o clima e para o fracasso). Comparados aos procedimentos mais flexiveis
(mérito e cursinho), os dois procedimentos mais restritivos, especialmente o
que usa cotas duras, sio percebidos como tendo um impacto mais negativo
sobre o clima das relagoes entre beneficidrios e niao beneficidrios e como
sendo menos eficazes, uma vez que nio reduzem a propor¢io de alunos
majoritdrios que terdo sucesso nos estudos, muito pelo contrario.

Tabela 5 - Avaliagao do clima relacional e do percentual de fracasso dos
majoritdrios em fung¢ao da natureza do procedimento

| Ameaga ao clima relacional Fracasso dos majoritdrios
Procedimento Meédia N SD Meédia N SD
Meérito 3.18 89 2.61 27.56 88 20.64
Cursinho 2.70 88 2.37 30.89 84 24.09
Cotas suaves 3.49 88 2.92 25.00 84 21.80
Cotas duras 4.29 80 3.08 18.90 77 14.30
Total 3.39 345 2.80 25.75 333 21.00

Quanto 4 avaliagao global do procedimento (média de 10 itens de
julgamento), o procedimento tem novamente um efeito significativo (F(3,
298) = 15.01, p < .001,  * = .131). No entanto, o padrdo de respostas
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¢ diferente, na medida em que, ao contrdrio das varidveis anteriores,
o contraste linear (F(1, 298) = 11.70, p < .001, np2 = .038) ¢ menos
importante que o quadritico (£ (1, 298) = 26.16, p < .001, T]Pz =.081).
Em relagio as médias apresentadas na Tabela 6, elas podem ser explicadas
pelo fato de que o procedimento, geralmente mais bem avaliado pelos
participantes para atingir o objetivo, nao é aquele que ¢ tradicionalmente
usado para o exame de admissao (mérito, vestibular), mas a preparagao para
esse exame de entrada na forma dos cursinhos. Esse procedimento é muito
mais bem avaliado do que todos os outros trés processos avaliados juntos
(£(1,298) =36.91, p <.0001, 1’]P2= .110). A admissdo por exame vestibular
(mérito) nao é mais bem avaliada que o procedimento da cota flexivel (F (1,
298) < 1, ns). O procedimento de cota mais rigido e restritivo, portanto
mais vinculativo (cota dura), recebe a avaliagio mais negativa, que difere
significativamente de todos os trés outros procedimentos (F (1, 298) =

2259, p < .001,7 ?= .070).

Tabela 6 - Avaliagao geral dos procedimentos

Procedimento | Média | N | SD
Meérito 4.10 90 1.92
Cursinho 5.40 88 1.91
Cotas suaves 4.29 88 2.05
Cotas duras 3.50 80 1.93
Total 4.34 346 2.06

A respeito da estimativa do tempo necessdrio para atingir o objetivo
do procedimento em produzir uma equalizagio entre a presenca do alvo na
universidade tal qual ela existe na popula¢io, vemos novamente que ressalvas
foram expressas sobre o procedimento meritocritico - vestibular. Apesar de
um numero de nao-respostas relativamente grande (N = 164), a ANOVA
realizada nesta dimensao mostra um efeito do procedimento (#(3, 193)
= 3.94, p = .009, n ? = .058). A Tabela 7 demonstra que o procedimento
meritocrdtico ndo ¢ considerado como capaz de atingir o objetivo de
equalizagio (presencga do alvo na universidade igual a presenca na populagao),
num prazo razodvel; ao contrario dos outros trés procedimentos, (# (1, 193)
=11.01, » =.001, n *=.054). A polarizacio observada nesta dimensio, com

197



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

cerca de 10% da avaliagdo revelando que tal objetivo seria alcangado num
prazo maior que um século, ou até indo para além do milénio, claramente
expressa duvidas dos participantes sobre a eficicia desse procedimento.
Contudo, o procedimento que oferece uma prepara¢io gratuita para o
exame de entrada para a universidade, o cursinho, tende a se destacar de
outros procedimentos, pela rapidez relativa com que ele poderia alcangar tal

objetivo (F (1, 193) = 3.19, p = .076, np2= .016).

Tabela 7 - Tempo necessdrio para atingir o alvo em func¢ao da natureza do

procedimento

Procedimento | Meédia | N | SD
Meérito 239.02 51 594.14
Cursinho 32.16 62 126.12
Cotas suaves 55.34 65 252.77
Cotas duras 87.30 61 307.28
Total 96.68 239 353.75

INTERACAO COR DA PELE E NIVEL SOCIOECONOMICO

A quarta hipdtese previa uma polarizacao das atitudes dos negros,
em func¢io da sua melhor posigao socioecondmica, que se manifestaria por
uma semelhanca entre os negros nessa posicao e os brancos; ambos os
segmentos mostrariam atitudes homogéneas.

Dando crédito a essa hipdtese, a percep¢io de discriminagao
(primeiro fator de Andlise de Componentes Principais) recebe um impacto
significativo do nivel socioecondémico ((#(1, 326) = 15.53, p < .001, npz
= .045): os mais pobres denunciam mais fortemente a discriminagao. O
efeito do nivel socioecondmico, entretanto, é qualificado por uma interagio
com a cor da pele (F(1, 326) = 4.08, p = .044, np2 =.012). Como ressaltado
na Tabela 8, o nifvel socioecond6mico modula mais acentuadamente
a percep¢io dos negros (£ (1, 326) = 12.04, p = .001, n * = .036) que
dos brancos (#(1, 326) = 5.80, p = .017, np2= .017). Mais precisamente,
s20 os negros de baixa renda que, em compara¢io a outros participantes,
denunciam a discriminagio sofrida pelos alvos. Nota-se, também, que a
cor da pele nao produz qualquer impacto entre os participantes de origem
socioecondmica favorecida (F(1,326)<1).
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Tabela 8 - Percepgao de discriminagao em fungao do szazus socioecondmico
e cor da pele

Cor | Renda do pai | Média | N | SD
Menos que 1000 12 109 1.01
Branco Mais que 1000 -.16 138 1.01
Total -.04 247 1.02
Menos que 1000 .50 45 97
Negro Mais que 1000 -21 46 91
Total .14 91 1.00
Total Menos que 1000 23 154 1.01
Mais que 1000 -17 184 .99
Total .01 338 1.02

De acordo com a dentincia de discrimina¢io contra as minorias,
uma interagao significativa da cor da pele e condigao socioecondmica
aparece sobre a avaliagao global de procedimentos de (£ (1, 298) = 4.03,
p = .046, n ?=.013). Novamente, de acordo com nossa hipétese, o fator
socioecondmico estd mais envolvido na modulagao da atitude dos negros
(F(1,298) =3.17, p = .076, np2= .011) do que dos brancos (F (1, 298) =
1,57, ns). Ao contrdrio dos negros com menor poder aquisitivo, os quais
avaliam os procedimentos como capazes de cumprir os seus objetivos, os
negros de melhor nivel socioecondémico adotam a atitude dos brancos
de mesmo nivel (F (1, 298) <1, ns), que sdo mais criticos (Tabela 9). A
pobreza nao conseguiu, no entanto, reunir participantes, a despeito da sua

cor (F(1, 298) = 4.13, p = .043, np2= .014).

Tabela 9 - Avaliagio geral dos procedimentos em fungio do nivel
socioecondmico e da cor da pele

Cor | Renda do pai | Média | N | SD
Menos que 1000 4.11 110 1.98
Branco Mais que 1000 4.43 141 2.16
Total 4.29 251 2.08
Menos que 1000 4.85 46 2.18
Negro Mais que 1000 4.14 49 1.81
Total 4.48 95 2.02
Total Menos que 1000 4.33 156 2.06
Mais que 1000 4.36 190 2.07
Total 4.34 346 2.06
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Um padrio de atitudes semelhante se manifesta, ao se avaliar o
impacto dos procedimentos sobre o sucesso nos estudos dos alunos que
serdo beneficiados (Tabela 10). A cor da pele e o status socioecondmico
interagem de forma significativa, nesta dimensiao (F (1, 287) = 4.99, p
=.026,  *= .017). Novamente, os brancos, independentemente da sua
renda, tém uma atitude semelhante (F (1, 287) <1, ns); enquanto os
negros reagem de forma significativamente diferente, de acordo com seu
nivel socioecondémico (£ (1, 287) = 6.20, p =.013, np2= .021). Os negros e
brancos de melhor posi¢ao socioecondmica antecipam a mesma propor¢ao
de fracasso entre os beneficidrios (F (1, 287) <1, ns); enquanto, entre os
mais pobres, os negros preveem menor fracasso de beneficidrios em seus

estudos do que os brancos (F (1, 287) = 4.14, p = .043, np2 =.014).

Tabela 10 - Percentual de beneficidrios a fracassar nos estudos em funcao
da condigao socioecondmica e da cor da pele

Cor | Renda do pai | Média | N | SD
Menos que1000 36.70 106 29.39
Branco Mais que 1000 34.57 140 26.37
Total 35.49 246 27.68
Menos que1000 24.55 44 22.07
Negro Mais que 1000 39.00 45 26.62
Total 31.85 89 25.40
Total Menos que1000 33.13 150 27.93
Mais que 1000 35.65 185 26.43
Total 34.52 335 27.10

Discussoks

Tomados em conjunto, os resultados obtidos neste estudo apoiam
nossas hipdteses, exceto a segunda, que é definitivamente afastada. Eles nao
somente reproduzem bem os fatos comprovados por diversos estudos sobre
a agdo afirmativa, mas também langam luz sobre a situagao especifica que
existe, no Brasil, sobre a discriminagdo. Porém, os resultados igualmente
sublinham que, apesar do seu contexto especifico, o Brasil nao estd imune
a dinimica de discriminagiao consistente com a teoria da identidade
social (TAJFEL; TURNER, 1979, 1986), quando se levam em conta as
assimetrias estatutdrias (LORENZI-CIOLDI, 2009).
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REPRESENTACOES DA DESIGUALDADE NO BRASIL

Aideia da democraciaracial parece ter-se constituido em ideologia,
no Brasil. Naverdade, a inicaforma reconhecidade discriminagio éaquediz
respeito as origens socioeconomicamente desfavorecidas, incluindo alunos
de escolas publicas. Quando se trata de um critério racial, como metas para
os negros e afrodescendentes, os participantes parecem ignorar a questao da
discriminacdo. Por conseguinte, o apoio as agdes afirmativas, projetadas e
fornecidas pelos participantes, e a propor¢ao de vagas a ser reservada se dd,
quando as cotas sdo para os estudantes oriundos de meios desfavorecidos,
mas desaparecem, quando esses mesmos alunos sao indicados por sua cor.
No entanto, em sua recusa em considerar que a discriminagio Nno acesso a
universidade ou aos meios de remedid-la pode ser baseada na cor da pele, os
participantes apoiam e contestam, a0 mesmo tempo, o mito da democracia
racial. De fato, proclamando sistematicamente a auséncia de uma diferenca
entre os negros e os afrodescendentes, os participantes parecem reiterar que
somente os estudantes pobres tém o direito & agdo afirmativa, colocando
em discussio a representagio popular do arco-iris da populagio, que atesta
a democracia racial. Ao igualar os afrodescendentes aos negros, igualando,
portanto, vérios graus de mesticagem, os participantes parecem estabelecer,
na populacio brasileira, uma nitida distin¢ao entre brancos e aqueles
que ndo o sdo, reagrupando-os sob a denomina¢io de negros. Tudo se
passa como se 0s Nossos participantes manifestassem atitudes paradoxais,
negando de um lado a discriminacio racial e afirmando, de outro lado, o
contrdrio, evidenciando um dever de solidariedade para toda a populacao
nao-branca. Esta é realmente uma representacio paradoxal, refletindo um
fendmeno de polifasia cognitiva (MOSCOVICI, 2008), ou da presenca
de diferentes niveis de expressio referentes, de uma parte, a uma dimenséo
publica, controlada ou explicita e, de outra, a uma mais privada ou
implicita. Questionamos se os participantes realmente acreditam que a
discriminacio baseada na cor ¢ inexistente, no Brasil, ou se colocam as
populacdes branca e negra como diferentes. Parece que, ou reprimem, sob
o efeito da pressio normativa, a sua convicgio sobre um Brasil racista,
recusando-se a declarar qualquer discriminagio nio-econdémica, ou, ao
mesmo tempo, evocam uma oposi¢io entre negros e brancos. Os dados
obtidos neste estudo, infelizmente, nao fornecem respostas definitivas
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para essas duvidas. A repeti¢do, em vdrias dimensoes, desse paradoxo,
real ou aparente, reflete, entretanto, as transformagées que o Brasil vive
em consequéncia de uma crescente organizacdo do movimento negro em
seus diferentes matizes, articulada a partidos politicos, que tem minado a
ideologia da democracia racial. Esta, todavia, nao ¢ a unica critica feita ao
sistema brasileiro.

CRITICA DA MERITOCRACIA

O impacto do procedimento de cotas sobre as opinides dos
participantes é consistente com o que é normalmente observado em estudos
sobre a acdo afirmativa. E realmente constatado que os procedimentos
sa0 menos bem avaliados e aceitos, quanto mais eles sao vinculativos,
ou seja, quanto mais eles dio um lugar importante 3 pertenga a um
grupo minoritdrio, em detrimento do mérito ou habilidades individuais.
Entre os diversos procedimentos que se possam imaginar (KONRAD;
LINNEHAN, 1995), o papel particular desempenhado pelas cotas, como
medida por exceléncia rejeitada, é encontrado na presente pesquisa. Os dois
procedimentos de cota propostos aos participantes sao realmente aqueles
que sao mais rejeitados. Quer se trate de uma cota cléssica, quer de uma
cota temperada pela interdependéncia introduzida entre os beneficidrios
e nio beneficidrios, a rejeicdo do procedimento se manifesta, conforme
se pode ver na natureza negativa de algumas das consequéncias previstas,
como a desconfianca dos professores com relagio aos beneficidrios dessas
politicas de cotas e quanto ao ndmero de alunos cotistas admitidos.
O endurecimento do procedimento de cotas (cotas duras) amplia a
antecipagio de uma deterioragao do clima relacional entre os alunos. Ele
também tende a deixar as pessoas mais céticas sobre a eficicia do processo,
e fazé-las prever um fracasso dos alunos cotistas, em seus estudos.

Além dessas nuances que aparecem, quando a cota reduz o nimero
dos alunos majoritdrios em caso de selecio insuficiente dos beneficidrios,
¢ interessante observar a equivaléncia entre os dois procedimentos menos
restritivos (mérito e cursinho), que se assemelham as reagoes as cotas, no
que concerne ao apoio que os participantes estao dispostos a conceder aos
procedimentos e a avaliacio que eles fazem das suas consequéncias. Na
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verdade, ndo ¢ tanto a semelhanga das cotas, reunidas por seu estigma,
que ¢ surpreendente, mas sim a equivaléncia de uma agdo afirmativa e um
procedimento meritocritico. Esse apoio relativo concedido a preparagao
gratuita para o vestibular, assim como a fraqueza das consequéncias negativas
a que ¢ ela suposta a levar, poderiam ser interpretados como a promogao
de uma forma de agdo afirmativa entre as prdticas justas e aceitdveis. Mas,
de fato, acontece o inverso: hd uma critica ao procedimento meritocratico,
o vestibular, que se encontra jé degradado e que nio vale mais que uma
medida de agio afirmativa. Isso se torna evidente, quando os participantes
se pronunciam sobre uma avaliagio global dos procedimentos. O
vestibular, como procedimento atualmente usado para recrutar estudantes,
recebe uma avaliacio global pior do que a atribuida ao cursinho gratuito.
Nesse sentido, o vestibular nio ¢ julgado como capaz de sustentar o
funcionamento equitativo da universidade brasileira e, portanto, nio
garante, também, um sistema meritocratico. Nesse sentido, nossa terceira
hipé6tese deve ser nuancada, pois se trata de avaliar os procedimentos de
uma forma abrangente, isto é, sobre sua relevincia para o objetivo a atingir,
mas ainda sobre o tempo necessdrio para atingir esse objetivo. Se a hipdtese
continua vdlida para os procedimentos de agdo afirmativa que realmente
s40 ainda menos bem avaliados quanto mais sao vinculativos, ela se revelou
incapaz de prever o status especial do procedimento padrao — o vestibular.
Devendo ser baseado no mérito, o exame de admissao para a universidade
recebe uma avaliagao mais mitigada, que trai uma critica da meritocracia.

O “EFEITO DO TRAIDOR”

Outro aspecto interessante deste estudo remete ao efeito do
nivel socioecondmico sobre as atitudes dos participantes, em fungio da
cor de sua pele. Condigoes socioecondmicas e cor da pele interagem, na
percep¢ao da discriminagio, sobre a avaliacao global do processo e seu
impacto sobre o sucesso dos beneficidrios em seus estudos. Esse efeito é
ainda mais interessante, porque parece insensivel ao contexto, uma vez
que ocorre independentemente do procedimento proposto. O impacto
do status socioecondmico é mais pronunciado entre os participantes de
cor. H4 um profundo contraste entre as atitudes dos ricos e dos pobres:
a riqueza aproxima negros e brancos, em sua indiferenca em relagio a
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discrimina¢do e a baixa aprovagao, manifestada por qualquer processo
destinado a promover a minoria. A pobreza, no entanto, isola o negro em
sua dentncia da discrimina¢ao e da aprovagio por todos os processos em
favor de uma minoria.

E legitimo perguntar por que a riqueza faz crescer, entre os
participantes negros, a tendéncia a nio solidarizar-se com aqueles que
sio pobres. E bem possivel que, quando se trata de indicar o apoio
dado a um procedimento para um determinado grupo ou de pensar nas
consequéncias que os procedimentos trazem, os participantes focam sua
atengao nos detalhes do processo ou da consequéncia. Na medida em que
se faz necessrio um julgamento especifico, ele é fortemente influenciado
pelo contexto, onde as caracteristicas do procedimento e do destinatdrio-
alvo podem ter impacto. Quando se trata, ao contrério, de se pronunciar
de um modo mais geral e global sobre a existéncia de discriminagio no
seio do sistema universitdrio, ou sobre a adequagio de um procedimento
aos objetivos e resultados almejados, como levar mais excluidos do sistema
universitirio a alcangar o ensino superior, os participantes reagem de
forma mais complexa. Evidentemente, eles sempre levam em consideracao
o grupo-alvo ou o procedimento que tém impacto sobre suas decisoes; em
acréscimo, tém em conta um sistema mais complexo, em que sua identidade
social estd envolvida. Ao decidir sobre a existéncia de discriminagio ou
avaliar um processo em relagio aos objetivos que devem ser cumpridos
(produzir um sistema mais justo e levar a minoria a ter sucesso, na
universidade), os participantes responderam a mais de um procedimento
ou a mais de uma consequéncia particular. Eles avaliam um sistema social
com a sua hierarquia. Nao é surpreendente que dinimicas socioidentitdrias
se manifestem, entdo.

Em um sistema onde h4 uma forte assimetria de stztus econdmico
e simbdlico entre negros e brancos, nio é de surpreender que os poucos
negros que se beneficiam de um szrus econdmico mais elevado procurem
nao ser maculados, na sua identidade social, pelo estigma simbdlico
constantemente lembrado pela cor da sua pele. Eles fazem isso avalizando
um sistema que se apresenta como cego a cor da pele e dando os seus
beneficios para qualquer pessoa que merece. Dessa forma, eles defendem a
ideologia e os valores do grupo que se beneficia desse sistema e o garantem.
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Através de um hiperconformismo, os negros ricos se identificam com os
brancos e, assim, traem um grupo a que pertencem, simbolicamente, ainda
que nio mais economicamente. Esse “efeito de trai¢do” possibilita aos
dominantes obter a concordincia dos dominados, na manutengao de um
sistema hierdrquico estdvel e essencialmente impermedvel. Os membros
dos grupos subalternos que escaparam de seu status normal, erigidos em
exemplos, transformam-se numa clara evidéncia de um sistema onde as
fronteiras entre os grupos sio permedveis ¢ em que toda a competicio
social se torna desnecessdria e inadequada. Isso, em acréscimo, garante aos
apéstatas ganhos de identidade que, com sua melhoria estatutdria, vém
simbolicamente compensar as caracteristicas da deficiéncia herdada de seu
grupo original. E sempre dificil esconder as suas origens de dominado,
mesmo quando elas sao apenas de pano de fundo socioeconémico. Elas
transparecem através de um habitusde classe(BOURDIEU, 1984). Quando
essas caracteristicas sao biolégicas, como ¢ o caso de nossos participantes,
os negros ricos, ¢ como pode ser para as mulheres (STAINES; TRAVIS;
JAYARATNE, 1974), elas permanecem manifestas e sio uma lembranca
clara e constante da sua “deser¢io”, tal como o retrato de Dorian Gray, que
se lembrava de seus atos mais vis. A hiperconformidade com as normas e
valores de seu novo grupo de stazus é provavelmente uma forma de tentar
compensar a desvantagem de pertencer a sua identidade social original.
Dai a saber se isso lhes possibilita atenuar os efeitos de uma “traicao” que
seria bom esquecer, a questio permanece em aberto.

CONCLUSAO

Os resultados deste estudo, comprovando todas as hipéteses,
exceto a relacionada a distingao de estudantes negros e afrodescendentes,
fornecem orientagdes valiosas e tteis no contexto brasileiro, onde hd intensa
polémica sobre as politicas de agao afirmativa e as relagoes que elas tém
com a questao racial. Se, no seu conjunto, eles ressaltam as graves ameacas
que acompanham a eventual introdugio de cotas e a consequente oposi¢io
forte a elas, eles estao longe de refletir uma hostilidade a toda e qualquer
politica de agao afirmativa. De fato, mesmo mostrando a presenca da
ideia da democracia racial, em que apenas a condenagao da discriminagao
econdmica é permitida, os resultados indicam claramente uma dendncia ao
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atual sistema (vestibular), que nao pode mais se esconder atrds da caugao de
uma meritocracia a qual ele nao consegue fazer valer. O Brasil parece, pois,
pronto para se abrir ao principio e a implementacao de politicas de agao
afirmativa, como as medidas jd adotadas em vdrias universidades puablicas
demonstram. No entanto, essas medidas ndo podem se apoiar em cotas
ou, principalmente, na cor da pele, sem causar resisténcia significativa ou
exposi¢ao a problemas de aplicagao (por exemplo, o caso dos gémeos Alex e
Alan, na Universidade de Brasilia, um dos quais foi classificado como negro
e o outro como branco). Em contraste, uma politica de a¢ao afirmativa
com base em critérios socioecondmicos e servindo de paliativo para a
incapacidade do atual sistema em assegurar o funcionamento equitativo
com base no mérito, deveria receber uma recepgao calorosa, especialmente
se ela toma a forma de uma preparagao séria e acessivel para o vestibular
para a universidade. Como a cor da pele e condi¢do a socioeconémica sio
altamente correlacionadas, tal medida deve simultaneamente incentivar os
alunos negros, sem incorrer na censura de ser reservada somente a eles.
Ao permitir a uma maior propor¢io de negros entrar na universidade,
ela deveria, assim, contribuir para uma melhor representagio de toda a
populagao a posigoes socioeconomicamente importantes. Por conseguinte,
para eliminar a discriminagio racial no Brasil, o caminho ainda ¢ longo,
porque, mesmo se o movimento negro estd se mobilizando, o acesso a
um estatuto socioecondmico importante causa danos a populagio negra,
que pode negar sua condigdo para incorporar e defender os valores e os
interesses da populagio branca favorecida. Mas a introdugio de uma
preparagdo para o exame de admissao para aqueles que sao geralmente
excluidos traria a esperanca de criagio de uma nova elite negra, cuja
situagdo econdmica seria mais baseada na formagio e ensino superior. Se
a luta contra a discriminagio e o racismo passa pela educagio e por uma
melhor compreensao dos fendmenos que os produzem, é possivel esperar
que, tornando essa nova elite consciente desses fendmenos, e notadamente
do “efeito do traidor”, ela saberd, no futuro, driblar os descaminhos a que
a busca de uma identidade social invejdvel pode nos levar.
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INTRODUCAO

Os periédicos, como um dos principais instrumentos
de difusio da ciéncia, tém significativa importincia no processo da
comunicagio cientifica. Como veiculo de disseminacio do conhecimento,
eles constituem-se o espaco formal para legitimacio e institucionalizacio
do conhecimento novo.

Ao veicularmos conhecimentos produzidos nas diferentes 4reas,
eles desempenham a fun¢io de propiciar uma visao continua e organizada
do estado da arte de cada disciplina e dos trabalhos de seus colaboradores

mais constantes (SCHWARTZMAN, 1984).

Publicar e disseminando os resultados de suas pesquisas, os
pesquisadores submetem sua produgao ao julgamento dos pares, bem
como buscam alcangar visibilidade junto & comunidade.
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Visando a estimular e divulgar pesquisas nas dreas de Psicologia
Escolar e Educacional, a Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional (ABRAPEE) tem por finalidade incentivar o crescimento da
ciéncia e da profissio de psicélogo escolar e educacional, como um meio
de promover o bem-estar e o desenvolvimento humano, enfocando, para
isso, o processo educacional no seu sentido mais amplo. Foi fundada em
1990, por um grupo de psicélogos interessados em congregar os estudiosos

e profissionais da drea (ABRAPEE, [2000-?]).

Entre as atividades dessa associagio, ela edita a Revista Psicologia
Escolar e Educacional, que publica trabalhos referentes a atuacao, formacao e
histéria da Psicologia, no campo da Educacio, textos de reflexdo critica sobre
a produgao académico-cientifica e pesquisas inéditas, nas dreas de Psicologia
Escolar e Educacional, bem como na sua interface com a Educacio.

O foco desta pesquisa é a andlise bibliométrica do conjunto de
artigos cientificos da Revista Psicologia Escolar e Educacional, da ABRAPEE,
apresentados no periodo de 2004 a 2009. A escolha desse periédico deve-
se primeiramente a sua relevincia na drea, e especialmente por ser uma
subdrea de pesquisa que tem apresentado aumento significativo de pesquisas
nos diferentes anos, no periodo estudado. A partir do momento em que
um grupo avalia sua produgio, propicia a visualizagdo de pardmetros
que tornam possivel avaliar e repensar seus objetivos e dd subsidios para
tomadas de decisoes que viabilizem uma reprogramacao das suas estratégias
de crescimento e necessidades. Além disso, quando o volume da produgio
cientifica passa a ser visivel nas institui¢oes ou grupos, faz-se necessdria a
utiliza¢io de metodologias para avalid-la.

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar, por meio de
procedimentos bibliométricos, a producao cientifica da Revista Psicologia
Escolar e Educacional, da ABRAPEE, a fim de evidenciar os pesquisadores,
as temdticas e institui¢oes que mais se tém destacado nessa drea, que faz
interface entre Psicologia e Educacao.

De forma mais especifica, por meio de indicadores de produgao
e ligagao, objetiva-se evidenciar e retratar os autores mais produtivos, o
tipo de autoria presente nesse grupo, temdticas mais frequentes dos autores
mais produtivos, as instituigoes mais produtivas e a rede de colabora¢ao
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determinada pelas coautorias institucionais, com os indicadores de
densidade e centralidade, no periodo de 2004 a 2009.

A PsicoLoGIA EscoLAR E EDUCACIONAL: ANALISE BIBLIOMETRICA DE SUA
PRODUCAO CIENTIFICA

A Dsicologia Escolar e Educacional tem-se constituido
historicamente como importante campo de atuagio da Psicologia.
Psicélogos escolares e educacionais sido profissionais que atuam em
instituicoes escolares e educativas, bem como se dedicam ao ensino e a
pesquisa na interface Psicologia e Educagao.

As concepgdes tedrico-metodoldgicas que norteiam a prética
profissional no campo da Psicologia Escolar sio diversas, conforme as
perspectivas da Psicologia enquanto drea de conhecimento, visando
compreender as dimensoes subjetivas do ser humano.

Algumas das temdticas de estudo, pesquisa e atuagao profissional
no campo da Psicologia Escolar sao: processos de ensino e aprendizagem,
desenvolvimento humano, escolarizacio em todos os seus niveis,
inclusao de pessoas com deficiéncias, politicas publicas em educagio,
gestdo psicoeducacional em instituigoes, avaliagio psicoldgica, histéria
da psicologia escolar, formacio continuada de professores, dentre outros

(ABRAPEE, [2000-?]).

Considerando o incremento da produgio cientifica nessa drea e em
suas temdticas, é oportuno empreender andlises e avaliagoes que auxiliam
o mapeamento e a visualizagao das suas atividades cientificas. As mesmas
subsidiam tomadas de decisdes para o direcionamento de recursos para a
pesquisa e tracam politicas publicas ou institucionais de desenvolvimento
cientifico e tecnolégico, tendo em vista que o desenvolvimento econémico,
politico e social de um pais estd alinhado com o seu desenvolvimento

cientifico e tecnoldgico (OLIVEIRA; GRACIO, 2009).

A produgio cientifica é entendida como o conjunto de publicagdes
gerado durante a realizagdo e apds o término das pesquisas, por um
pesquisador, grupo, instituigio ou pais, nas diferentes dreas, e registradas
em diferentes suportes. Entretanto, os estudos de produgio cientifica
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enfrentam desafios, na medida em que esta integra um grande sistema
social, a ciéncia, cujas fun¢oes consistem em disseminar conhecimentos,
assegurar a preservacao de padroes e atribuir crédito e reconhecimento aos
autores de trabalhos de relevante contribuigio para o desenvolvimento das

ideias em diferentes campos (MACIAS-CHAPULA, 1998, p.1306).

Spinak (1998) afirma que avaliagao da atividade cientifica deve levar
em conta o contexto conceitual, social, econémico e histérico da sociedade
em que estd inserida, ndo podendo, assim, ser medida em uma escala absoluta.

Desse modo, os estudos bibliométricos constituem uma
abordagem objetiva e confidvel que, associada as andlises contextuais,
oferece um diagndstico real, amplo e verdadeiro da produgao cientifica de
uma drea de especialidade, de um grupo, institui¢oes ou paises, produtores
da ciéncia e tecnologia. Os estudos bibliométricos constituem um
método de abordagem para a anilise, e evidenciam o referencial tedrico-
epistemoldgico dominante na drea, as relacoes existentes, constituindo um
dos instrumentos metodoldgicos que contribuem para a visualizacdo do
comportamento da ciéncia em um dado campo.

Nesta pesquisa, com o escopo de analisar a produgio cientifica
da Revista Psicologia Escolar ¢ Educacional, da ABRAPEE, utilizam-se os
indicadores bibliométricos de producio e de ligagao, a partir dos quais
se pode sinalizar o que é mais importante ou significativo dentro de um
campo ou contexto cientifico, por meio da andlise das tendéncias. Os
indicadores bdsicos de produgdo sio constituidos pela contagem do niimero
de publicagdes do pesquisador, grupo de pesquisadores, instituicio ou
pais, e objetivam refletir seu impacto junto a comunidade cientifica a qual
pertencem, dando visibilidade aqueles mais produtivos, bem como as
temdticas mais destacadas de uma drea do conhecimento.

Os indicadores de ligagdo, baseados na coocorréncia de autoria, ou
de citagoes, ou de palavras, sio utilizados para o mapeamento e constru¢io
da rede de colaboragio cientifica entre os pesquisadores, institui¢des ou
paises, por meio da confluéncia de técnicas de andlise estatistica, matemdtica
e computacional.

A colaboragao cientifica entre autores ou instituicdes supoe
uma consociagio de hipdteses e objetivos centrais de um projeto,
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o estabelecimento de uma divisio de trabalho, a interagio entre os
investigadores, o compartilhamento de informagoes e a coordenagio
dessas diferentes relacoes do investimento conjunto (OLMEDA GOMEZ;
PERIANEZ-RODRIGUEZ; OVALLE-PERANDONES, 2008).

Segundo Balancieri et al. (2005), a colaboragio cientifica
contribui para a obtengao de melhores resultados e potencializa a
produgao cientifica, uma vez que amplia as possibilidades de abordagens e
ferramentas, promovendo uma rede onde os colaboradores se relacionam.

Katz e Martin (1997) apontam a coautoria como indicador da
atividade de colaboragio cientifica e apresentam algumas de suas vantagens:
constitui-se de dados objetivos, podendo ser ratificada por estudos de
outros pesquisadores; representa uma metodologia acessivel e amigével para
quantificar a colaboragao; possibilita trabalhar com universos grandes, que
conduzem a resultados estatisticamente mais significantes do que aqueles
em que se utilizam “estudos de caso”.

Nesse contexto, a andlise de coautoria reflete um rol possivel de
intercAmbios e trocas entre os pesquisadores e constitui um procedimento
significativo, sendo medida pelo nimero de publicagdes em colaboragao
entre autores, instituigoes ou paises, ¢ empregada para identificar e mapear
a cooperagao regional, nacional ou internacional.

De acordo com Spinak (1996, p.30 grifo do autor), a coautoria,

também chamada autoria multipla,
[...] se dice de documentos en que dos o mds autores que participaron
en su creacién. Los autores de esos documentos pueden llamarse

coautores, pero algunos analistas prefieren reservar esa palabra para
documentos en los que colaboraron exactamente dos autores.

A década de 1960 marca o inicio dos estudos de coautoria como
medida de colaboragio entre grupos de pesquisadores, instituigoes ou
paises. Possibilita descrever e retratar a estrutura de um grupo que pode ser
representada por uma rede social.

Wasserman e Faust (1994, p. 9) afirmam que “[...] o termo ‘rede
social’ se refere ao conjunto de atores e as ligagoes entre eles.” A andlise de

215



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

rede tem por objetivo modelar as relagoes entre os atores, a fim de retratar,
descrever e representar a estrutura de um grupo.

Segundo Otte e Rousseau (2002), pesquisadores da drea de
Cientometria, a Andlise de Redes Sociais (ARS) é um procedimento
interdisciplinar desenvolvido sob muitas influéncias, principalmente da
Matematica e da Ciéncia da Computagao, para a investigagao da estrutura
social. Entretanto, hd muitas disciplinas relacionadas, em que as redes
desempenham um papel importante, como a Ciéncia da Computacio e
a Inteligéncia Artificial (redes neurais), entre outras. Os autores destacam
que a ARS d4 énfase as relagoes entre os atores e atribui as propriedades
dos atores apenas importincia secunddria. Salientam, ainda, que tanto os
lagos relacionais como as caracteristicas individuais sdo necessdrios para
um amplo entendimento de um fendmeno social, e que, na Cientometria,
os pesquisadores estudam redes de estruturas de colaboragao, de cocitagdes
e outras formas de redes de interagdo social, que sio concretizadas e
visualizadas por meio de uma representagao grafica.

A fim de aprofundar a anilise da estrutura de uma rede, utilizam-
se diversos indicadores, tais como: densidade (density), indicadores de
centralidade de grau (centrality degree), de intermediacio (berweenness
centrality) e de proximidade (closenness centrality). Os indicadores de
centralidade permitem analisar o papel de cada ator, individualmente, bem
como a rede em seu conjunto.

Os conceitos apresentados, tanto em relagio a producio cientifica
quanto aos indicadores de produgio e de ligagao, bem como a andlise de
rede social com seus indicadores prestam-se a andlise de toda e qualquer
drea do conhecimento.

METODOLOGIA

O levantamento dos dados se deu a partir de simula constituida
dos 149 artigos presentes nos volumes regulares da revista, no periodo
de 2004 a 2009, onde constou a referéncia do trabalho, palavras-chave
correspondentes e texto. Esse universo foi constituido de 18 artigos,
presentes nos volumes de 2004; dos 23, presentes em 2005; 21 artigos, em
2006; 26, em 2007; 30, em 2008; ¢ 31, de 2009.
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Foram estudadas as seguintes varidveis: tipo de autoria, autoria,
temdtica dos autores com maiores quantidades de artigos publicados,
autorias institucionais e coautorias institucionais. A partir dessas variaveis,
foram analisados os autores ¢ institui¢des mais produtivos, tipo de autoria
(simples ou multipla), as temdticas mais estudadas pelos autores com maiores
quantidades de produgoes, e construida a rede de coautorias institucionais.

Do total de 313 autores encontrados, foram considerados os
mais produtivos na revista aqueles que publicaram pelo menos trés artigos,
no periodo estudado. Por esse critério, considerou-se que o pesquisador
que publicou um artigo em pelo menos metade dos volumes da revista
no periodo, ou seja, publicou trés artigos no periodo de seis anos (2004-
2009), teve presenga signiﬁcativa na area.

Para os autores considerados mais produtivos na revista, foi
realizada a consulta dos seus curriculos, na Plataforma Lattes, no dia 21 de
setembro de 2010, com o intuito de se observar: Bolsa de produtividade em
Pesquisa (PQ), participagio em grupos de pesquisa cadastrados no CNPq,
credenciamento em Programas de Pés-Graduacio, formagio académica e
dreas de atuagdo, com respectivas subdreas e especialidades.

Quanto ao registro de filiagdo dos autores, no caso de mais de
uma filiagdo institucional, sendo uma por participagdo como discente
em Programas de Pés-Graduagao e as demais por vinculo empregaticio,
optou-se (no caso de vinculo empregaticio como professor/pesquisador)
pela institui¢ao de pesquisa em que exercia a docéncia-pesquisa. Quando o
autor exercia a fun¢ao de docéncia em mais de uma instituigao, registraram-
se todas as instituigoes em que o autor atuava. Nos demais casos, quando o
autor nao era docente, mas apresentava vinculo empregaticio e registro em
Programa de Pés-Graduagio, registrou-se este ultimo como sua filiagao.
Assim, sempre que presente, o pesquisador foi registrado como filiado a
institui¢ao de pesquisa de origem.

Ainda em rela¢do a filiagdo institucional, quando se fez necessdrio,
consultou-se o Curriculo Lattes do autor em questao, para dirimir possiveis
duvidas quanto a filiago, respeitando-se seu vinculo naquele ano em que
apresentou o trabalho.
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Em relagao as 89 institui¢oes autoras dos artigos publicados no
periodo em estudo, assim como para os pesquisadores mais produtivos,
foram consideradas as mais produtivas aquelas que publicaram pelo menos
trés artigos no periodo estudado (2004-2009).

Para andlise de coautoria institucional, foram consideradas aquelas
que tiveram pelo menos um trabalho em coautoria, seja interinstitucional
ou intrainstitucional. Encontrou-se um total de 81 instituicoes com
trabalho cooperativo.

Com base nas frequéncias das coautorias institucionais, foi
construida uma matriz 81x81, simétrica, a partir da qual se gerou a rede de
colaboragao, utilizando-se o soffware Pajek. Calcularam-se os indicadores de
densidade (density) e de centralidade; a saber, centralidade de grau (degree
centrality) e de intermediacdo (berweenness centrality) da rede gerada, por
meio do soffware Ucinet. A medida de centralidade de proximidade (closeness
centrality) no foi calculada, uma vez que a rede nao ¢é totalmente conectada.

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A partir da organizagao dos dados relativos a autoria, registrou-se
um total de 377 autorias realizadas por 313 autores nos 149 artigos, o que
indica uma média de aproximadamente 1,2 autorias por autor. A média
de autorias por autor aponta uma grande diversidade de pesquisadores que
publicam nessa revista, ou seja, pouca concentragao de pesquisas em torno
de alguns pesquisadores.

Destaca-se que 270 (86%) pesquisadores sao autores de um tinico
artigo no periodo de tempo estudado, o que pode sugerir que a temdtica
apresenta interfaces com vdrias dreas de conhecimento, o que, de certa
forma, pulveriza as publicagdes por diferentes autores.

Observa-se ainda uma média de, aproximadamente, 2,5 autorias
por artigo, indicando que hd uma tendéncia nesse periédico de publicacoes
em coautorias, com pesquisas individuais constituindo-se escassas (17%).

Verifica-se, na Tabela 1, a distribui¢io do tipo de autoria
apresentado nos artigos. Considerando o total de 149 artigos publicados,
aproximadamente 83% deles foram desenvolvidos em colaboragio cientifica
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com dois ou mais pesquisadores trabalhando em coautoria, percentual
considerado significativo. Ainda, observando-se as autorias através dos
anos 2004 a 2009, salienta-se que hd um crescimento das coautorias, com
especial destaque para as coautorias duplas e triplas.

TABELA 1 - Distribuicio dos artigos, por tipo de autoria, no periodo de
2004-2009.

Tipo de autoria 2004 2005 2006 2007 2008 2009 Total

Simples 5 1 - 4 8 8 26
Dupla 7 14 15 11 13 11 71
Tripla 3 3 2 2 4 8 22
Quédrupla 1 2 4 3 4 3 17
Quintupla ou mais 2 3 - 6 1 1 13
Total 18 23 21 26 30 31 149

Do total de 313 pesquisadores, 10 apresentaram 3 ou mais
trabalhos, no periodo sob anilise, considerado este o conjunto dos autores
mais produtivos, presentes na Tabela 2, a seguir.

TABELA 2 - Autores com maior produgdo na Revista Psicologia Escolar e
Educacional’

) L Ne de artigos publi-
Pesquisador (instituigao)
cados
Denise de Souza Fleith (UNB/DF) 6
Katya Luciane de Oliveira (UEL/PR)

Acdcia Ap. Angeli dos Santos (Univ. Sao Francisco/SP)

Ana Paula Porto Noronha (Univ. Sao Francisco/SP)

Eunice M. Lima Soriano de Alencar (Univ. Catdlica de Brasilia/DF)
Leandro Silva Almeida (Univ. do Minho — Portugal)

Maria Cristina Rodrigues Azevedo Joly (Univ. Sao Francisco/SP)
Nilza Sanches Tessaro Leonardo (UEM/PR)

Alessandra Gotuzo Seabra Capovilla (Univ. Sao Francisco/SP)

[ O N Y NS S N N A

Fermino Fernandes Sisto (Univ. Sio Francisco/SP)

! Os autores em negrito sio bolsistas de produtividade em pesquisa do CNPq.

No universo apresentado na Tabela 2, dos dez autores, nove sao
brasileiros, apontando que a revista possui abrangéncia predominantemente
nacional. Dos nove autores brasileiros, sete (78%) sio bolsistas de
produtividade em pesquisa do CNPq, aspecto que mostra que a drea
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abrangida pela revista se encontra fortemente inserida nos universos
formais de apoio a pesquisa e que esses pesquisadores tém efetivamente
buscado socializar e solidificar o conhecimento por eles produzido com
apoio governamental. Ainda, desses sete pesquisadores, seis sao bolsistas
produtividade nivel 1.

Outro ponto a ser observado refere-se a participagio de todos
os autores em Programas de Pés-Graduagao na drea de Psicologia, o que
indica que espagos formais de pesquisa constituem lécus fomentador para
o avanco da produgio do conhecimento cientifica. Destaque-se, ainda, que
todos os autores brasileiros presentes na Tabela 2 sio membros ou lideres
de grupos de pesquisa cadastrados no CNPq.

Quanto 2 formagio académica dos autores, observa-se que
nove deles possuem Graduacio em Psicologia e um autor graduou-se
em Pedagogia. Todos os autores apresentaram formagao em nivel de Pés-
Graduagao, Mestrado ou Doutorado, em Psicologia.

Em relagio as subdreas e especialidades de atuacio dos autores
presentes na Tabela 2, observa-se que todas elas estao inseridas na drea de
Psicologia, com as seguintes temdticas, listadas em ordem decrescente de
ocorréncia: Fundamentos e medidas da Psicologia (5); Construcao e validade
de testes, escalas e outras medidas psicoldgicas (4); Psicologia do ensino e da
aprendizagem (3); Psicologia do desenvolvimento humano (2); Psicologia
Educacional (2); Psicologia Escolar; Psicologia Escolar e Educacional;
Psicologia da criatividade; Psicologia cognitiva; Psicologia e educagio
do superdotado; Ensino e aprendizagem na sala de aula; Aprendizagem e
desenvolvimento académico; Aprendizagem, constru¢ao e validacao de
instrumentos; Metodologia, instrumentos e equipamentos em Psicologia;
Programa de condi¢oes de ensino; Planejamento ambiental e comportamento
humano; Linguagem escrita; Avaliagao psicoldgica; e Cognicao.

Ainda em relagio a Tabela 2, nota-se que cinco dos pesquisadores
sao docentes da Universidade Sao Francisco e fazem parte do corpo docente
do Programa de Pés-Graduagio, Mestrado e Doutorado, em Psicologia.
Os pesquisadores Ana Paula Porto Noronha e Fermino Fernandes Sisto
pertencem 2 linha de pesquisa “Construgio, Validagio e Padronizagao de
Instrumentos de Medida”, que tem por objetivo os estudos de aplicacao de
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métodos sociométricos e a criagao de novos instrumentos de medida. Os
pesquisadores Acdcia Ap. Angeli dos Santos, Ana Paula Porto Noronha,
Maria Cristina Rodrigues Azevedo Joly e Fermino Fernandes Sisto sao
da linha “Avalia¢io em Psicologia Educacional”, destinada aos estudos de
avaliacao de constructos cognitivos e afetivos no contexto educacional,
relacionados ao desenvolvimento, a aprendizagem e escolarizagiao. A
contribui¢io desses pesquisadores se reflete na significativa quantidade de
trabalhos publicados sobre os temas dessas linhas e os trabalhos conjuntos
que mostram essa identidade de foco de pesquisas.

Em uma drea como a da Psicologia Escolar e Educacional, que
ainda busca se firmar por problemas enfrentados que vao desde a dificuldade
de compreensao da sua abrangéncia e caracteristicas da prépria atividade
e compreensdo clara de seu papel na escola e no atendimento ao escolar,
a contribuigao desses docentes é uma demonstra¢ao da importincia que,
cada vez mais, para a redefini¢ao do papel do psicélogo escolar na escola e a
consequente reformulagio que tais avangos devem acrescentar na formacio
académica desses profissionais.

Neves et al. (2002) alertam que o espago de atuagao profissional
do psicélogo escolar ainda nao estd consolidado, existindo a necessidade de
se redefinir o seu papel nas escolas buscando, principalmente, uma prdtica
psicol(’)gica mais preventiva e interdisciplinar. As autoras, em pesquisa em
que analisaram as comunicagoes apresentadas em Congressos de Psicologia
Escolar e Educacional, enfatizam “[...] que a Area da Psicologia Escolar
carece de uma produgdo tedrica mais consistente e sistematizada, que
permita aos psicélogos em formagio e aos profissionais em exercicio uma
apropriagao do conhecimento psicolédgico e sua resignificacio no contexto
das praticas escolares”. (NEVES et al., 2002).

Apresenta-se, na Tabela 3, o rol das 19 institui¢oes que foram
autoras de pelo menos trés trabalhos no universo estudado, representando
aproximadamente 21% do total das 89 institui¢oes autoras dos artigos
analisados.
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TABELA 3 - Instituiges mais produtivas.

L Ne de artigos
Instituicao

publicados
Universidade Sao Francisco (USF)/SP 22

Universidade de Brasilia (UNB)/DF 15
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)/RS 10
Universidade de Sio Paulo (USP)/SP

Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC/Campinas)/SP
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)/SP

Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)/SP

Universidade do Minho/Portugal

Universidade Estadual de Maringd (UEM)/PR

Universidade Catdlica de Brasilia/DF

—
(e

Universidade Presbiteriana Mackenzie/SP

Universidade Estadual de Londrina (UEL)/PR

Universidade Federal de Uberlandia (UFU)/MG

Universidade de Aveiro/Portugal

Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do SUL (PUC/RS)/RS
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)/RS

Universidad de Salamanca /Espanha

Universidade Federal de Juiz de Fora/MG

Universidade de Sao Paulo/Ribeirio Preto (USP/RP)/SP

W W W W W R R R &Y o o

Na Tabela 3, destacam-se as universidades mais produtivas,
concentradas nas Regides Sudeste, Sul, Centro-Oeste e também
universidades da Peninsula Ibérica. Ainda, a prevaléncia de universidades
publicas brasileiras (57%), sendo a universidade mais produtiva a
Universidade Sao Francisco, de cardter privada. Destaque-se que essa
universidade ¢ a instituigao de origem de cinco dos pesquisadores mais
produtivos presentes na Tabela 2, sendo eles todos bolsistas produtividade.

Essa universidade, juntamente com a segunda com maior
produgio na revista em estudo, a UNB, foram responsaveis por 25% dos
artigos publicados no periodo sob anilise. Assim, a Universidade de Sao
Francisco, respondeu, em média, por mais de quatro artigos por ano, ¢ a
UNB, em média, por trés artigos por ano. Considera-se, assim, que essas
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universidades tém privilegiado a revista, que trata de temdticas focais de
Psicologia Escolar e Educacional, veiculada pela prépria Associagao da drea,
obtendo, desse modo, visibilidade junto 4 comunidade de especialistas
nesse assunto.

A seguir, apresenta-se a rede de colaboracio institucional,
construida pelas 81 instituicoes de origem dos artigos publicados em
coautoria. Destaca-se que as dreas dos circulos sio proporcionais a
frequéncia de coautorias dentro da prépria instituigao, e a espessura das
ligagoes, a intensidade de colaboragao institucional. Os circulos azuis
se referem as institui¢bes com colaboragao interna e os em branco, sem
coautoria interna.
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FIGURA 1 - Rede de colaboracio cientifica institucional

Na andlise da rede de colaboracao cientifica, observam-se nove
sub-redes, com destaque para a maior, centrada pela USE que concentra
51 (~64%) dessas instituicoes. Nessa sub-rede, em relagio as coautorias
internas, se destacam a UnB, a USF e a UFU, as duas primeiras com
dez trabalhos em coautoria interna, a terceira com seis e, ainda, a PUC-
Campinas, com cinco coautorias internas. Também apresenta instituicoes
advindas de diferentes regioes do pais, além de concentrar institui¢coes
estrangeiras, tanto de lingua latina como inglesa.

223



Patricia U. R. Batacria & Sesastidio M. R. Carvaruo (ORrc.)

As demais sub-redes (8), compostas somente por duas ou trés
instituicoes (diades ou triades), apresentam-se com ligagdes frageis,
considerando a baixa intensidade de coautoria entre elas. Destaca-se
a UFSCar, com maior nimero de colaboracio interna (7). As demais
institui¢des (12) apresentam somente baixa colabora¢io intra-institucional,
constituindo-se, desse modo, pontos isolados da rede.

Quanto a coesio da rede, encontrou-se densidade igual a 2,4%,
o que aponta uma rede extremamente frigil, considerando que somente
2.4% das ligagoes possiveis dessa rede de fato ocorreram. Observe-se que a
quase totalidade dessas ligacoes ocorre na sub-rede principal.

Em relagio aos indicadores de centralidade das instituicoes da
rede, a centralidade de grau é definida como o niimero de ligacoes que um
ator (um nd) tem com outros atores. Nessa rede, ser uma instituigao central
significa que essa institui¢ao tem colaborado (no sentido de coautoria) com

muitas institui¢des (OTTE; ROUSSEAU, 2002).

Quanto ao papel desempenhado pelas instituicoes na rede
de colaboragio cientifica, em relagio a centralidade de grau, destaca-
se principalmente a USF com centralidade de grau de 15%, indicando
que essa institui¢io trabalhou em colaboragio cientifica com 15%
das instituigoes. A seguir, vém a UNICAMP, a UFRGS e a USP, com
centralidade de grau 9%, 8% e 8%, respectivamente. Tem-se, por hipdtese,
que suas posigdes centrais se explicam por uma maior consolidagao na 4rea
e, consequentemente, nas temdticas em estudo.

Por outro lado, 35 institui¢des apresentam os menores indices de
centralidade de grau, préximo a zero, e doze instituigoes s6 apresentaram
colaboragio intragrupo, portanto com indice de centralidade de grau igual
a zero.

A centralidade de intermediacio de um ator (nd) é definida
como o nimero de caminhos mais curtos entre outros dois atores, que
passam através dele. Atores com uma alta intermediagao assumem o papel
de conectar diferentes grupos, atuando como “atores-ponte” (OTTE;
ROUSSEAU, 2002). Assim, a medida de intermediacio de um né se
obtém contando quantas vezes ele aparece nos caminhos geodésicos que
ligam todos os pares de nds da rede, onde se compreendem geodésicos
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como os caminhos mais curtos que um ator deve seguir para se ligar a
outros atores (nds). Em sintese, o indicador de intermedia¢io avalia o
quanto um no facilita o fluxo na rede.

Em relagio a essa medida de centralidade na rede de coautorias
institucionais, a USF ocupa uma posi¢io de destaque, com indice
27%. Destaque-se, ainda, a ULBRA, com indice de intermediagio de,
aproximadamente, 13%.

Das 81 instituicoes, 61 tém indice de intermediacio zero, isto
¢, nio sao mediadoras do fluxo de colaboragao cientifica, portanto nao
possuem o “[...] poder de controlar as informagoes que circulam na rede
e o trajeto que elas podem percorrer.” (MARTELETO, 2001, p. 79). Em
relagao as institui¢des mais produtivas, a Tabela 2 indica que a UFSCar,
a UEM, a UFSM e a UFJE embora entre as mais produtivas, apresenta
indice de intermediacio zero.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa indicou os pesquisadores e instituicoes mais
produtivos na Revista Psicologia Escolar e Educacional, da ABRAPEE, no
periodo de 2004 a 2009, periddico de relevincia na drea em questao, bem
como as temdticas mais candentes para esses pesquisadores e a rede de
colaboragao institucional com os respectivos indicadores.

A quase totalidade dos pesquisadores mais destacados ¢é brasileira,
advindos tanto de universidades pdblicas como particulares, sendo sete
deles mais expressivos pelo reconhecimento de seus projetos junto ao
CNPq, e estao concentrados na Regido Sul e Sudeste do pais.

Em relagio as instituigbes mais produtivas, também hd uma
concentragao de instituigoes brasileiras, mais especialmente nas Regioes
Sul e Sudeste do pais, tal qual se observou para os pesquisadores.

No tocante a rede de colaboracio cientifica, a maior sub-rede
caracteriza-se pela heterogeneidade das instituigdes, tanto em relagao as
diferentes regiées do pais, como de cardter particular ou publico e em
Ambito nacional ou estrangeiro. A maior énfase acontece em colaboragoes
intrainstitucionais, embora, na principal sub-rede, seja observada uma
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tendéncia de maior articula¢io entre as institui¢des, j& modelando um
grupo de maior consolidac¢io.

Recomenda-se a extensdo dessa pesquisa para outros periddicos
relevantes da drea e demais tipologias documentais, para que se possa ter
um panorama mais completo e amplo da realidade da drea em estudo.
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PALAVRAS FINAIS

Recentemente nos reencontramos com alguns versos de Carlos
Drummond de Andrade (ANDRADE, 1985) que nao nos saem da

memoria:

A VERDADE DIVIDIDA

A porta da verdade estava aberta
mas s6 deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim nio era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

s6 conseguia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis nio coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia os seus fogos.

FEra dividida em duas metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era perfeitamente bela.

E era preciso optar. Cada um optou

conforme seu capricho, sua ilusio, sua miopia.

Todos os capitulos aqui apresentados trazem contribuigdes
para a Psicologia da Educagao. A diversidade que apresentam espelha a
riqueza de possibilidades dessa drea que tem seu inicio no periodo colonial

(ANTUNES; MEIRA, 2003) e vem se modificando e ganhando cores e
tragos diferentes até os dias de hoje.
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Sao virias as fases pelas quais passou a psicologia da educagio
desde o século XVI quando ainda estava ligada a filosofia. Massimi (1984,
1990 apud ANTUNES; MEIRA, 2003) identifica nesse periodo o uso
de termos como aprendizagem, desenvolvimento, funcio da familia,
motivagio, controle e manipulagao do comportamento, funcionamento
da personalidade, enfim, termos que mais tarde seriam objeto de estudo da
psicologia e especificamente da psicologia educacional.

Ja no século XIX, com a instala¢o do ensino superior no Brasil
a producio de ideias psicoldgicas se liga a vdrios campos de conhecimento
como medicina, educacio fisica e educa¢io escolar até a formalizagao do
ensino da Psicologia em 1890. O século XX se caracteriza pela conquista
da autonomia da Psicologia como drea especifica de conhecimento e pela
regulamentacio da profissio em 1962. Psicologia e Educacio no Brasil, no
século XXI, tém desafios que devem ser enfrentados e que podem encontrar
na disciplina Psicologia da Educagio campo aberto para pesquisas e
desenvolvimento de projetos de agoes interventivas que colaborem para a
transformacio da realidade da escola.

Como mencionado no Preficio, reafirmado a cada capitulo, e
ainda retomando os versos do poeta, a divergéncia tedrica e metodoldgica
do campo da Psicologia da Educagio mostra perfis diversos da “verdade”
reconstruindo-a e sua pluralidade.

Patricia Unger Raphael Bataglia
Sebastiio Marcos Ribeiro de Carvalho
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