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STRESS INFANTIL E DESEMPENHO ESCOLAR — AVALIACAO
DE CRIANCAS DE 12 A 42 SERIE DE UMA ESCOLA PUBLICA
DO MUNICIPIO DE SAO PAULO

STRESS IN CHILDREN AND THEIR PERFORMANCE AT
SCHOOL: EVALUATION OF CHILDREN FROM THE 1°T TO 4™
GRADE OF A PUBLIC SCHOOL IN SAO PAULO CITY

Sandra Ozeloto LEMES?
Mauro FISBERG?
GlauciaM. ROCHA?®
Luciana G. FERRINI*
GedrgiaMARTINS®
Karina SIVIERO®

Marcos A. ATAKA?

RESUMO

O objetivo deste trabalho foi caracterizar o stress em criangas de 12 a 42
série, de uma escola publica do municipio de Sdo Paulo e ainda comparar
a presenca ou auséncia do stress com o respectivo desempenho escolar,
das criancgas. 342 criancas foram avaliadas pela Escala de Stress Infantil
(ESI). O desempenho escolar das criancas foi obtido a partir da média de
conceitos (A, B, C, D e E) fornecidos pelos professores, em sete
disciplinas. E, para fins de tratamento estatistico, o desempenho escolar
passou a se configurar nos seguintes critérios: forte (A), médio (B) e fraco
(C). Os resultados ndo apontaram diferengas estatisticamente
significativas. Porém, os dados mostraram que 30,1% das criancas
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apresentaram stress e, das criancgas estressadas, 38,2% apresentaram
desempenho fraco.

Palavras-Chave: stress; stress infantil; stress e ensino fundamental,
desempenho escolar.

ABSTRACT

The objective of this article was to evaluate stress in children (1% to 4™
grade ) at a public school in Sao Paulo city and also to study the correlation
between the presence or absence of stress and the children’s school
performance. 342 children were evaluated through the ESI (Escala de
Stress Infantil) and their school performance was assessed on the basis
of the average grade (A, B, C, D or E) given by their teachers in seven
different subjects. For statistical purposes, the average school
performance grades were defined as: A-strong; B-medium; C-weak. The
results did not show differences that were statistically significant. However,
they showed that 30,1% of the children had stress symptons and 38,2% of
the children who had stress had also weak school performance.

Key words: stress, stress in children, stress and teaching, school

S.0. LEMES et al.

performance.

INTRODUCAO

O stress é parte do sistema biopsi-
cossocial adaptativo. Na interacdo do ser
humano e dos animais com o meio séo
requeridas respostas psicolégicas e
comportamentais para fazer frente aos
constantes desafios que lhes sdo impostos
(Ursin & OIff, 1993). O termo stress foi definido,
do ponto de vista fisiologico, por Selye (1965)
na década de 30 e trouxe como grande
contribuicdo a descricdo de uma resposta
nao-especifica a qualquer demanda que se
imponha ao corpo. Esta resposta pode
influenciar a recuperacao de doencas, reduzir
aresisténcia a elas ou até produzi-la. (Ursin &
OlIff, 1993).

Para Lipp, Souza, Romano, Covolan
(1991), o stress infantil € semelhante ao do
adulto; a crianga quando se vé diante de um
estressor reage com sensacoes fisicas e
psicologicas, sendo que as consequéncias do
stress excessivo ou prolongado podem levar a
problemas graves de saude. Os disturbios

psicolégicos mais comuns sdo: depresséo,
enurese, dificuldades de relacionamento,
comportamento agressivo, desobediéncia
inusitada, ansiedade, choro excessivo,
gagueira, dificuldades escolares, pesadelos,
irritabilidade e ins6nia. Os disturbios fisicos,
sdo: asma, dores de barriga, dores de cabeca,
doencas dermatologicas, entre outras.

O stress infantil pode ser causado por
excesso de atividades e também por varios
fatores como: separacao dos pais, morte de
alguém na familia, nascimento de irméo,
hospitalizagbes e mudangca de escola ou
residéncia (Lipp & Novaes, 1998), maturidade
e independéncia precoce, permissividade
sexual excessiva (Vilella, 1996), exposicéo a
pessoas desconhecidas, mudancga narotina,
impedimento fisico para o alcance de algum
objetivo, assim como também pelo contato
com membros da familia que estejam sob
stress (raiva interpessoal, auséncia de suporte
social) e ainda quando a crianca néo recebe
cuidados adequados diariamente (Karraker &
Lake, 1991).
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STRESS INFANTIL E DESEMPENHO ESCOLAR

Pesquisas indicam que o stress infantil &
fator de risco em relagédo a salde mental na
vida adulta e na adolescéncia (Garmezy, 1996;
Nettles & Pleck, 1996). Egeland & Kreutzer
(1991) sugerem que o stress seja a principal
variavel causal de psicopatologias infantis.
Experiéncias estressantes no inicio do
desenvolvimento podem contribuir para a
ocorréncia de problemas emocionais e
comportamentais, provocando ruptura no
desenvolvimento normal do individuo (Compas
& Phares, 1991).

De acordo com Lipp etal (1991), aescola
pode ser um fator estressante, pois para
algumas criangas é o primeiro lugar socializante
fora da familia. Bambrilla e Julio (1999) referem
que o professor e o aluno trazem para o
ambiente escolar sua historia, suas idéias,
concepcdes e expectativas mutuas do que
devera ocorrer em sala de aula.

Neves (1993), em um trabalho que
objetivou estudar o fracasso escolar e abusca
de solucgdes alternativas para compreendé-lo,
referiu que existe uma forte relagédo entre o
vinculo emocional e 0 que o sujeito aprende.
Desta forma, todas as propostas estudadas
pela autora verificaram a necessidade de se
reestruturar os vinculos afetivos, muitas vezes
negativos, em relacdo as aprendizagens
escolares. Para Correa (1992), os indices de
reprovagao e evasao escolar sdo maiores nas
escolas publicas e de periferia do que nas
privadas.

Com professores mal pagos (princi-
palmente narede publica), a carreira docente
passa a ser uma oportunidade mais
freqientemente procurada por individuos
oriundos de classes sociais desfavorecidas.
Neste quadro, a carreira docente fica
desmotivadora e muitos dos seus integrantes
sentem-se despreparados para a funcédo que
exercem; assim, as profissdes voltadas para a
educacdo passam a ser profissdes
desvalorizadas tanto econdmica quanto
socialmente. E ¢é nesta instituicao
desvalorizada que as criangas ingressam;

carentes de afeto e oportunidades, muitas
vezes sem falarem a “mesmalingua” e sem as
habilidades requeridas academicamente
(Valente, 1993).

Para Patto (1990), existem quatro fatores
que podem levar ao fracasso escolar; sdo eles:
0 pedagoégico, os sociais, 0s biolégicos e os
psicologicos. Dentre os fatores pedagogicos
esta a importancia do processo de ensino no
sucesso escolar. Os fatores sociais sdo
discutidos a partir da caréncia cultural que as
criancas enfrentam. Os fatores médicos séo
entendidos a partir de intercorréncias clinicas
durante o ano letivo, complicando assim o
sucesso escolar, e os psicolégicos sédo
oriundos de uma estrutura familiar inade-
quada.

Tricoli (1997) refere que o ambiente fisico
da escola pode gerar stress e causar
dificuldades devido ao material pedagdgico
inadequado, pouca iluminagdo, carteiras
desconfortaveis, entre outros. Considera ainda
qgue, o método educacional, freqiientemente
pressiona a crianca prematuramente quando
introduz no ensino formal a matematica, a
leitura e a escrita, muitas vezes, desconsiderando
a sua capacidade de aprendizagem.

Embora o presente estudo ndo tenha a
intencdo de verificar os fatores que
desencadeiam o stress em criangas escolares,
todas as referéncias mencionadas visam
determinar hip6teses de sua causa. Diante
disto, o objetivo deste estudo é caracterizar
a presenca ou auséncia do stress, em
criancas de 12 a 42 série do ensino
fundamental de uma escola publica do
municipio de Sao Paulo, e comparar a
presenca ou auséncia do stress infantil
com o respectivo desempenho escolar,
das criangas.

METODO
Sujeitos

Foram avaliadas 342 criancas, sendo
155 (45,4%) do sexo masculino e 187 (54,6%)

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 20, n. 1, p. 5-14, janeiro/abril 2003



do sexo feminino, de primeira a quarta série,
de uma escola publica do municipio de S&o
Paulo. A faixa etaria das criangas estava entre
7 e 12 anos, com predominancia da classe
social IV (média-baixa), de acordo com o0s
dados obtidos pelo questionario de nivel
socioecondmico de Graffar (Grumberg,
Esquivel, Sitkewich, Farias, 1981).

Todas as criancas foram avaliadas no
terceiro bimestre de 1999 e o desempenho
escolar obtido refere-se ao mesmo bimestre
da coleta de dados.

Material

Para a realizac&o da coleta dos dados
foi utilizada a Escala de Stress Infantil (ESI)
(Lipp & Lucarelli, 1998).

Esta escala tem por objetivo verificar a
existéncia ou ndo de stress em criang¢as entre
6 a 14 anos, possibilitando, assim, que se
determine o tipo de reacdo mais freqlente na
crianca. E composta por 35 afirmagdes
relacionadas a quatro dimensdes do stress
infantil: fisica, psicolégica, psicolégica com
componente depressivo e psicofisiologica. A
resposta dada a cada afirmagédo é feita por
meio de uma escala de cinco pontos do tipo
Likert, registrada em quartos de circulos,
conforme a frequéncia com que 0s sujeitos
experimentam os sintomas apontados pelas
afirmacdes.

A apuracao dos resultados é feita através
da contagem de pontos atribuidos a escala
Likert, sendo que cada quarto de circulo
equivale a um ponto. Como podemos observar
nos exemplos:

@ p 0 ponto, caso a crianca deixe o
circuloem branco

‘ —p 1ponto, caso a crianca pinte um
\ quarto do circulo

' —p 2 pontos, caso a crianga pinte
dois quartos do circulo

S.0. LEMES et al.

> 3 pontos, caso a crianca pinte trés
quartos do circulo

. —p 4 pontos, caso a crianga pinte o
circulo todo

Pode-se dizer que a crianga avaliada tem
sinais significativos de stress, quando:

e Aparecerem circulos completamente
cheios (pintados) em sete ou mais itens
da escala total, ou

e Nota igual ou maior que 27 pontos for
obtida em qualquer dos trés fatores a
seguir: reacdes fisicas (itens
2,6,12,15,17,19,21,24 e 34); reacbes
psicoldgicas (itens 4,5,7,8,10,11,26,30
e 31); e reagOes psicolégicas com
componente depressivo (itens
13,14,20,22,25,28,29,32 e 35) ou

e A notaigual ou maior que 24 pontos for
obtida no fator reagGes psicofisiologicas
(itens 1,3,9,16,18,23,27 e 33), ou

¢ A notatotal da escala for maior que 105
pontos.

A aplicacdo da ESI foi realizada em
grupos de quatro criancas, em salas de aula
cedidas pela escola. As questdes foram lidas
uma auma as criangas pelos aplicadores. Os
aplicadores eram cinco alunos da faculdade
de psicologia, da Universidade S&do Marcos,
especialmente treinados para a aplicacédo da
ESI.

Foram utilizados lapis de cor, de acordo
com a preferéncia de cada crianga, e borrachas
durante a aplicacao.

As criancgas alfabetizadas preencheram
0 cabecalho da ESI, no qual devia constar:
nome, sexo, idade, escolaridade e nome da
escola que frequientavam; e quando a crianca
ndo estava alfabetizada, esses dados foram
preenchidos pelos aplicadores.

Os dados do desempenho escolar das
criangas foram obtidos, no mesmo bimestre
da coleta de dados (3° bimestre de 1999), por
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meio da avaliac&o oficial das professoras de
cada classe: de acordo com 0s conceitos A,
B,C,DeE.

A avaliagdo social foi obtida por meio do
guestionario de nivel scioecondmico de Graffar
modificado (Grumberg, Esquivel, Sitkewich,
Farias, 1981), que foi entregue aos pais pelas
professoras, juntamente com o termo de
consentimento autorizando a participacao das
criancas na pesquisa. O método de Graffar
modificado consiste na somatdria dos pontos
obtidos a partir da anélise de quatro itens:
ocupacdo do chefe de familia, seu grau de
isntrucéo, a fonte de ingresso da suarenda e
acondicao de moradia da familia. A somatoria
desses pontos corresponde a classificacédo
social final que varia de classelaV, sendo que
aclasse lindica a melhor classificagéo social
e a classe V a pior classificagdo social.

Procedimento

Foi realizado um projeto piloto em uma
classe de primeira série do ensino fundamental
de uma escola municipal de Sado Paulo, com
aproximadamente 30 alunos, com o objetivo
de avaliar o tempo necessario para arealizacao
da pesquisa, a manipulacédo da escala pelos
aplicadores, a fim de encontrar a melhor forma
de eqUacionar a realizacao da pesquisa com
as atividades regulares da escola, sem que a
interferéncia fosse prejudicial a qualquer uma
das partes envolvidas.

Apo6s o projeto piloto partiu-se, entao,
para o desenvolvimento do projeto proposto.
Todas as criancas de primeira a quarta série
receberam o termo de consentimento e s6
aquelas que os pais autorizaram a participacéo
na pesquisa foram avaliadas.

A partir do recebimento do termo de
consentimento assinado pelos pais, iniciou-
-se aaplicacao da Escala de Stress Infantilem
grupos de quatro criangas, em salas de aula
cedidas pela escola. As instrucdes e as
questBes foram lidas para todas as criancas,
certificando-se os pesquisadores de que as

criancas ndo esqueceram de responder a
qualquer umadas questdes e que elas puderam
compreendé-las, tanto as recém-alfabetizadas
ou ainda ndéo-alfabetizadas quanto as
alfabetizadas.

Os conceitos do desempenho escolar
foram fornecidos pelos professores das
criancas, em: A, B, C,D e E.

As disciplinas de primeira a quarta série
oferecidas pela escola em que se realizou a
coleta de dados eram sete. Desta forma, para
proceder a andlise dos dados foram
consideradastodas as disciplinas curriculares
a patir do sistema de “12 pontos” utilizado até,
aproximadamente, 1997, em que A=5; B=4;
C=3; D=2; E=1. Calculou-se entédo, a média de
desempenho escolar para cada um dos alunos,
somando todas as disciplinas e dividindo por
sete.

Apos ter se chegado a uma média de
desempenho escolar, estabeleceram-se os
seguintes critérios: o valor 5 correspondeu a
um desempenho forte; enquanto o 4, a um
desempenho médio; o 3, ao fraco; o 2, ao
muito fraco e 0 1, ao insuficiente.

Andlise Estatistica:

Para a analise dos resultados foi utilizado
0 teste nao-paramétrico do qui-quadrado
(Siegel, 1981). Estudou-se a amostra a partir
da presenca ou auséncia de stress por sexo,
série e desempenho escolar.

Na analise dos resultados do desempenho
escolar, o critério insuficiente foi desconsi-
derado da amostra, de acordo por nenhuma
crianca té-lo obtido. O critério muito fraco foi
apresentado por apenas duas criancas da
amostra (nota=D); desta forma, para fins de
tratamento estatistico, ele foi incluido com o
critério fraco. Assim, o desempenho escolar
configurou-se nos critérios: forte (A), médio
(B) e fraco (C).
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As varidveis qualitativas foram
representadas por freqiéncia absoluta (n) e
frequéncia relativa (%).

Fixou-se em 0,05 ou 5% o nivel de
rejeicdo da hipétese de nulidade, assinalando-
se com um asterisco (*) os valores
estatisticamente significativos.

RESULTADOS

Os resultados gerais mostram que das
342 criangas avaliadas, 103 (30,1%)
apresentaram sintomas de stress e 239
(69,9%) ndo apresentaram sintomas de stress.

Na Tabela 1, quando se estudou a
populacdo com e sem stress, de acordo com
a variavel sexo, ndo foram encontradas
diferengas estatisticamente significativas
(p=0,168 e X?=1,898). Porém, quando se
observam os dados da tabela, é possivel
perceber que das criancas sem stress, 73,3%

S.0. LEMES et al.

eram meninas e 65,9% eram meninos. A
diferenca, em frequéncia, entre meninas e
meninos sem stress foi de 7,4%. As meninas,
neste estudo, apresentaram condic6es um
pouco melhores para lidar com o seu stress
gquando comparadas aos meninos.

A Tabela 2 mostra a distribuicdo das
criangas com e sem stress, de acordo com a
variavel série e ndo foram encontradas
diferengas estatisticamente significativas
(p=1,00 e X?=1,166). Nesta tabela, é possivel
observar que houve um aumento do stress
(moderado) a partir do progresso académico
das criangas. Na primeira série, 26,1% das
criancas apresentaram stress; na segunda,
30,6%; naterceira, 31,6%; enquanto na quarta
série 33% das criangas estavam estressadas.
O impacto maior se deu na passagem da
primeira para a segunda série, com uma
diferenca de 4,5%.

Na Tabela 3, quando se estudaram as
criangas com e sem stress a partir da média

Tabela 1. Distribuicdo das criangcas da amostra, com e sem stress, de acordo com 0 sexo.

Sexo Com stress Sem stress Total
Feminino 50 (26,7%) 137 (73,3%) 187 (100%)
Masculino 53 (34,1%) 102 (65,9%) 155 (100%)
Total 103 (30,1%) 239 (69,9%) 342 (100%)
X?=1,898
p=0,168

Tabela 2. Distribuicdo das criancas da amostra, com e sem stress, de acordo com a série.

Séries Com stress Sem stress Total
12 série 25 (26,1%) 71 (73,9%) 96 (100%)
22 série 26 (30,6%) 59 (69,4%) 85 (100%)
32 série 24 (31,6%) 52 (68,4%) 76 (100%)
42 série 28 (33%) 57 (67%) 85 (100%)
Total 103 (100%) 239 (100%) 342 (100%)
X2 =1,166
p=1,00
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do seu desempenho escolar, foram
encontradas diferencas marginalmente
significativas (p=0,058 e X? =5,694). O
percentual de crian¢cas com stress foi superior
no grupo de desempenho escolar fraco (38,2%).

Tabela 3. Distribuicdo das criancas da amostra, com

desempenho escolar.
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Nesta tabela é possivel observar que quanto
pior o desempenho escolar, maior é o
percentual de criangas estressadas dentro do
grupo (desempenho  forte=21,8%;
médio=31,8%; fraco=38,2%).

e sem stress, de acordo com os critérios de

Desempenho Escolar Com stress Sem stress Total
Forte 22 (21,8%) 79 (78,2%) 101 (100%)
Médio 55 (31,8%) 118 (68,2%) 173 (100%)
Franco 26 (38,2%) 42 (61,8%) 68 (100%)
Total 103 (30,1%) 239 (69,9%) 342 (100%)
X?=5,694
p = 0,058
DISCUSSAO adolescéncia (Garmezy, 1996; Nettles & Pleck,

Os resultados gerais, 30,1% das criancas
com stress e 69,9% sem stress, nos remetem
a discussdo da experiéncia de vida que as
criangas, do trabalho, apresentam. Quando se
estudam criancas de escolas particulares, é
comum a associa¢do do stress infantil com
atividades extracurriculares (inglés,
informatica, praticas esportivas, etc.), porém
as criancas avaliadas sdo de uma escola
publica, com familias de nivel s6cioecondmico
médio-baixo e, nesse sentido, com poucas
condi¢cdes financeiras para frequentar
atividades extracurriculares. Dessa forma, é
importante pensarmos nos eventos de vida
que podem estar contribuindo para a presenca
do stress nessas criancas. Fatores como
responsabilidade excessiva, problemas de
saude na familia, problemas financeiros,
nascimento de irmaos, separacdo dos pais,
mudanca de escola ou residéncia (Lipp &
Novaes, 1998) podem estar favorecendo o
nivel alto de stress encontrado nesta populacao.

Os tedricos que trabalham com o stress
infantil referem que ele se torna um fator de
risco para a salde mental na vida adulta e na

1993). Considerando esta afirmagéo, é preciso
que hajatrabalhos preventivos com a populacéo
estudada, ja que 30,1% dela apresentou
stress.

Uma outra constatacao dos tedricos é
que criancas com stress tém maior propenséo
de desenvolver psicopatologias infantis
(Compas & Phares, 1991). Dessa forma, as
criangas estudadas podem estar apresentando
importantes problemas emocionais, como:
ansiedade, depressao, crises neuroticas, que
podem estar interferindo e contribuindo para
as suas dificuldades de aprendizagem.

O presente estudo constatou uma
pequena diferenca (ndo significativa), em
porcentagem, na presenca de stress entre
meninos e meninas. As meninas apresentaram
melhores condi¢cBes para lidar com o seu
stress. Este resultado ndo concorda como
encontrado no estudo de Tanganelli & Lipp
(1998), em que meninos tiveram maiores
indices de stress quando comparados as
meninas.

Na nossa cultura existe uma maior
exigénciaemrelagéo ao sexo feminino. Desde
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muito cedo é cobram-se das meninas bons
comportamentos e atitudes. As tarefas
domésticas sdo divididas, num primeiro
momento, com as meninas; sdo elas que
ajudam as suas maes a cuidarem da casa,
além de fazerem os seus deveres de escolae
brincarem; isto é observado principalmente
em classes sociais menos favorecidas, como
a do estudo. Dessa forma, acredita-se que as
meninas sdo submetidas precocemente ao
stress, tendo assim, maior facilidade e
habilidade para enfrenta-lo.

Quando se estudou a presenca e auséncia
de stress, de acordo com a série das criangas,
pbéde-se verificar um aumento do stress
(moderado) a partir do progresso académico
das criancas, havendo uma maior diferenca da
primeira para a segunda série (4,5%).
Geralmente, o impacto maior do stress em
criangas se daria no primeiro ano do ensino
fundamental. E neste momento que as criangas
vivenciam responsabilidades até entédo
desconhecidas, sdo inseridos os deveres de
casa, as brincadeiras sdo deixadas em
segundo plano, cobram-se disciplinas e notas.
Por outro lado, este estudo demonstrou maior
prevalénciado stress da primeira paraa segunda
série; acredita-se que este resultado se refere
ao fato de a escola em estudo ter uma maior
exigéncia com o desempenho académico das
criangas, a partir da segunda série.

Além disso, a literatura refere que a
escola pode ser um agente estressante para a
crianga, pois € o primeiro lugar socializante
fora da familia (Lipp et al, 1991). Os professores
encontram-se desmotivados e despreparados
paralidar com os seus alunos (Valente, 1993),
0 ambiente fisico possui carteiras inadequadas,
pouca iluminagdo e ventilagdo e o material
pedagdgico, muitas vezes, nao atende a deman-
da das criangas (Tricoli, 1997). Acredita-se
que estas constatac8es vao sendo percebidas
pelas criancas ao longo do tempo, o que
justificaria o aumento do stress (moderado)

S.0. LEMES et al.

com o0 progresso académico das criangas
(primeira a quarta série).

Quando se estudou o stress infantil a
partir da média de desempenho escolar obtida
pelas criancas, p6de-se constatar que as
criangas com stress tiveram um desempenho
pior quando comparadas as criancas sem
stress, embora os resultados ndo tenham sido
estatisticamente significativos.

Os autores que estudam a aprendizagem
infantil referem que existe uma forte relagéo
entre o que a crianca aprende e os fatores
emocionais (Neves, 1993; Patto, 1990). Essa
afirmacdo é observada no estudo, pois 0s
dados mostraram que quanto pior o
desempenho escolar, maior € o nimero de
criangas estressadas.

Além disso, o préprio professor (princi-
palmente darede publica) esta desmotivado,
em fungdo das baixas remuneracgdes e
investimentos governamentais na educagao
(Valente, 1993). Partindo desta afirmacéo, as
criangas do estudo estédo expostas a individuos,
muitas vezes, apaticos, inseguros, irritados e
estressados, dificultando ainda mais, a inter-
relacdo docente-aluno, podendo interferir na
aprendizagem e no desenvolvimento do stress
infantil.

Nesse sentido, € necessario que tra-
balhos futuros déem continuidade a este tema,
procurando enfocar as causas externas e
internas do stress infantil na rede publica de
ensino. E além disto, ainfluéncia do professor
no stress das criancas.

Para finalizar, como néo existe no Brasil
uma politica de prevencao de saude geral, o
stress infantil pode muitas vezes passar
desapercebido, causando varios males as
criangas, inclusive comprometendo o seu
desempenho escolar, como procurou mostrar
este estudo. Dessa forma, acredita-se que a
informacdo e a conscientizacdo de pais e
professores sobre este mais “novo vildo”, sdo

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 20, n. 1, p. 5-14, janeiro/abril 2003



STRESS INFANTIL E DESEMPENHO ESCOLAR

extremamentes importantes, para amenizar o
sofrimento infantil.
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CUIDAR, MORTE E MORRER: SIGNIFICACOES PARA
PROFISSIONAIS DE ENFERMAGEM

TAKING CARE, DEATH AND DYING: SIGNIFICATIONS FOR
NURSING WORKERS

Antonio Lucieudo Lourenco da SILVA?
Erasmo Miessa RUIZ?

RESUMO

O presente trabalho objetivou compreender as significagcdes dos
profissionais de salde que lidam com pacientes graves acerca da morte.
Utilizamo-nos da Etnometodologia, a qual nos possibilitou observar,
interagir com o grupo e entrevista-lo a fim de compreender o fenémeno.
O grupo investigado constituiu-se de 10 profissionais de enfermagem
lotados na sala de ressuscita¢do de um hospital de referéncia de Fortaleza,
especializado em atendimento a pacientes politraumatizados.
Denotamos que a morte no hospital € um fato de multienfoques e,
sobretudo, negado de varias maneiras. O despreparo tanatoldgico produz
uma série de reagbBes nos profissionais, 0os quais tendem a significar a
morte e o morrer, a partir das condi¢bes de trabalho, das relacdes de
poder, envolvendo aspectos politicos, éticos, culturais e socioeconémicos.
Percebe-se necessaria a expansdo do conteldo tanatico em ambito
académico e profissional como meio de otimizar a assisténcia e permitir
0 autoconhecimento.

Palavras-chave: Morte, morrer, profissionais de enfermagem

ABSTRACT

This paper aimed understanding the health workers significations about
death. For that, we used the Etnomethodology to observe, interact with
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the investigated group, which was composed by ten Nursing professionals
who work in an emergency/urgency unit at a relevant hospital in Fortaleza-
Ceara. Besides the interactive observation, we collected the data using
interviews. The data analysis was based on daily appointments and the
speech of the group. We figured out that death is a phenomenon that
includes many variants, and overall, it is denied in many ways. The
tanathological deficit seems to produce some reactions on the
professionals, which gives death and dying a meaning based on their
work environment, power relationships, and involves political, ethical,
religious, social, economical and cultural aspects. We realized the
necessity of spreading tanathological contents in colleges and health
institutions for improving the assistence and permitting self-knowledge.

Keywords: Death, dying and nursing workers.

INTRODUCAO

A morte € um dos fen6menos que mais
geram interrogagc8es em toda a histéria do
homem sobre a Terra. Filosofos, antropdlogos,
cientistas sociais, variados pensadores fizeram
inimeras elucubracfes acerca da morte e do
mistério pelo qual est4 envolvida. No entanto,
para uma grande variedade de pessoas, a
morte € encarada ainda como um
acontecimento alheio, distante de nossa
realidade, de nosso cotidiano agitado, violento
e miseravel; banalizou-se. A medida que
conferimos a morte essa banalizacao,
esquecemos de discuti-la, de conhecé-la, de
melhor trabalhar conceitos e elaborar meios
mais salutares de lidar com ela, por isso
agimos de forma eufemistica quando nos
referimos aqueles que morrem. “Passou desta
paramelhor”, “Fez a sua Ultima viagem”, “Esta
descansando em paz”.

A guisa de mudanca de 6tica com o
passar dos tempos, PITTA (1990) assinala
que adiferenca fundamental entre a forma de
lidar do homem medieval e do moderno reside
na dissonancia do conceito de vida em que
ambos 0os momentos apresentavam. Em
tempos atuais, o homem trata do adoecer
como fato natural e do morrer como fatalismo,
estando tais atitudes imbuidas de “pessimismo
existencial”, negador da morte.

Todavia, enfrentar amorte atodo momento
tornou-se missdo primordial para quem
trabalha na drea da salude, ainda mais devido
ao avanco da ciéncia, das técnicas cirlrgicas,
do surgimento de tecnologias que permitem o
prolongamento da vida de pacientes terminais,
da producdo de medicamentos em larga
escala.

FOUCAULT (1980) afirma que a morte se
tornou uma verdade para quem cuida,
principalmente para o médico que a percebeu
“como uma grande ameaca sombriaem que se
aboliam seu saber e sua habilidade”. A morte
passou a assustar, a causar panico, a ser
negada também pelo profissional, que a
interpreta como a negac¢éo de seu trabalho, de
seu objetivo de salvar vidas.

A morte, historicamente, passando ao
hospital, teve 0 seu negar como uma acéo
coletiva, social. Escondeu-se o medo, o pavor,
0 morto e adoenca incuravel. Assim, a morte
escondida pareceu aliviar a vida exterior ao
hospital; no entanto, deu oportunidade ao
trabalhador da &rea de saude de lidar com ela
como parte de seu cotidiano, mesmo
incompreendida e aceita com restrigdes,
gerando angustias, ansiedade e mais negagao.

SPINDOLA, MACEDO (1994); PITTA
(1990); FOUCAULT (1980) convergem suas
idéias ao argumentarem que o doente, por ser
considerado improdutivo socialmente, deve ser
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excluido e o papel do hospital vem a ser a
recuperagdo dele para que volte a sociedade
produzindo.

Conforme observam MARTINS, ALVES,
GODOY (1999), negar e banalizar a morte &
saida efémera ao profissional de saude,
fazendo-lhe agir isento de envolvimento
emocional algum. Essa estratégia errdnea
confronta-o com as falhas de suas defesas,
perpetuando a sua angustia ndo expressa.

E explicavel, em algumas instancias, o
fato de estudantes e profissionais sentirem-se
impotentes diante da perda de um paciente
que esta sendo assistido ou reanimado. Esse
“fracasso” ndo se traduz somente como um
fracasso nos cuidados empreendidos, mas
como uma derrota diante da morte e da misséo
implicita das profisses em saude: salvar o
individuo, minimizar sua dor e seu sofrimento,
trazé-lo avida.

Tal interpretacdo remete ao fato do
despreparo académico, muitas vezes, se ndo
todas, voltado a resposta voraz do mercado
capitalista e absorvedor de uma méo-de-obra
ndo pensante. O enfrentamento da morte em
hospitais passa por uma gama de aspectos:
psicologicos, filosoficos, socioldgicos,
existenciais, politicos e econdmicos. Muitos
dramas sé&o vislumbrados na estrutura
nosocomial e nossa tendéncia é afastar-nos,
conscientemente ou ndo, daquele que esta
tdo ansioso (paciente ou alguém de sua familia)
guanto nés que cuidamos.

O interesse em pesquisar o assunto
partiu de inimeras inquietacdes advindas do
campo pratico, ao confrontar-nos com
situacdes de morte e morrer de pacientes. O
distanciamento do profissional, o medo de
discutir o assunto, os momentos de interacdo
com afamilia e darealizacédo dos procedimentos
pés-morte foram alguns dos aspectos
propulsores da atitude investigativa, partindo
dos objetivos principais: conhecer como a
morte e o morrer séo significados por
profissionais de saude que lidam diretamente
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com pacientes graves; descrever as
significacBes expressas pelos profissionais
diante da morte dos pacientes e da sua prépria;
compreender conceitos advindos do ideario
dos profissionais acerca de morte e morrer.

Metodologia

O estudo pautou-se pela Ethometodo-
logia, fundamentada por COULON (1995), a
qual apresenta especificamente alguns passos
norteadores para o processo de investigagao.

Como campo de investigacdo, sele-
cionamos um hospital de atendimento de
emergéncia, referéncia para o tratamento de
politraumatizados da cidade de Fortale-
za- Ceara. O setor foi definido como a sala de
ressuscitacao deste hospital.

O grupo investigado constituiu-se de 7
auxiliares de enfermagem, dos quais apenas 2
eram do sexo masculino, além de 3
enfermeiras, todos lotados no setor ja
mencionado. Grande parte dos profissionais
tem, em média, 5 anos de trabalho em
atendimento de emergénciae em UTI. A faixa
etaria oscila de 25 a 45 anos, sendo a idade
média 32 anos.

De acordo com o estudo etnometo-
dolégico, utilizamo-nos da seqiiéncia peculiar
para esse tipo de enfoque. Assim, fizemos uso
inicial da observacéo participante e da interacao
com o grupo a ser abordado em seu proéprio
ambiente de trabalho. A partir disso, realizamos
apontamentos em diario de campo, 0s quais
nos embasaram para a formulacdo de um
roteiro de entrevistas.

As entrevistas realizaram-se em um
consultorio do hospital durante alguns intervalos
de trabalho dos profissionais. Todos os
participantes concordaram em gravar seus
depoimentos, sendo-lhes garantido o sigilo
sobre sua identificacdo pessoal e da
instituicao.

A analise dos discursos dos sujeitos
teve carater descritivo, tendo como referencial
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a analise de conteldo, preconizada por
MINAYO (1992). Assim baseados, reunimos
trechos das falas dos participantes da
pesquisa, categorizando-os segundo a
similitude de seus contetdos sugeridos nas
entrevistas.

Anélise ediscussédo dosresultados

Atendendo a garantia do sigilo das
identidades dos entrevistados, utilizamos, para
a apresentacédo de trechos dos depoimentos,
nomes ficticios provenientes da cultura grega.
Para as cinco auxiliares de enfermagem,
usamos os nomes: Nereida, Euridice, Jocasta,
Dejanira e Penélope. Os participantes do sexo
masculino sdo denominados de Eristeu e
Hipolito. Por sua vez, as enfermeiras sdo
tratadas por Helena, Cassandra e Ifigénia.

e O trabalho na sala de ressuscitacdo

Estresse profissional eas condi¢cdes
dificeis de trabalho

“De certa forma, é um trabalho muito,
mas muito desgastante, porque vocé
lida diretamente com o paciente, vocé
lida diretamente com a morte, porque o
nome ja td dizendo: Ressuscitacgéo,
né. E naquela sala ali, rarissimas,
pouquissimas pessoas saem com vida
daquelasala.” (Nereida)

“E deprimente pelos pacientes, pela
pouca area, a estrutura, os aparelhos,
nao tem como atender bem e além
disso ademanda.” (Dejanira)

"Porque, por mais que vocé tenha um
profissionalismo, vocé é gente, vocé
sente, se desgasta com aquilo, vocé vé
aquela pessoa morrer, morrer, sem
poder fazer nada, sem fazerem nada,
né, muitas vezes. (...) Eu nunca me
esqueci o diaque morreram oito numa
tarde s6, nesse dia, eu fui pra casa
arrasada, arrasada.” (Penélope)

A.L.L. SILVA & E.M. RUIZ

Como arrolados pelos entrevistados, a
lida com o paciente grave, a falta de recursos
materiais minimos, a superlotacao dasalae o
desvio funcional da mesma podem remeter a
grande demanda que adentra a sala como fator
primario. Trabalhar sob condi¢des insalubres,
desgastantes, em que o atendimento
preconizado nédo é realizado, apenas esbogado,
€ uma contingéncia de grande relevancia para
a contextualizag&o do psiquismo do profissional
e a operacionalizacdo de seus cuidados.

PITTA (1990) suporta que o regime de
turnos e plantbes, as jornadas mdltiplas de
trabalho em diferentes servicos, o contato
intermitente com doentes gravemente
acometidos, o acumulo de atividades
desagradaveis que esse contato pode gerar
potencializam danos fisicos e psiquicos ao
individuo.

Se as organizacfes hospitalares néo
reconhecem a existéncia do psiquismo de
seus trabalhadores, se elas ndo preconizam a
construcdo de projetos psicossociais de
intervencao sobre as demandas impostas pelas
rotinas e plant@es, o profissional ndo encontra
no proprio espago laboral uma valvula de
escape para frustrac@es e dificuldades do
dia-a-dia. A construcdo da desafetivagéo da
pessoa sob o risco de morte pode expressar
ndo uma insensibilidade livremente escolhida
mas, antes de tudo, a Unica possibilidade
existente para resguardar-se do sofrimento
psicolégico que a propria atividade Ihe impde.

O “descaso médico”

“O que eu acho mais dificil la é essa
relagdo com o médico. Porque nao fica
& um tempo inteiro, as vezes, vocé
necessita, ai vocé chama e dificilmente
ele vem na hora que vocé chama.”
(Euridice)

“...e quando chega naressuscitacao,
0s médicos esquecem, acham que ta
na ressuscitacdo e ndo tem jeito.”
(Hipdlito)
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- “Eutava cansada de ver paciente grave,
gravissimo, chorando, implorando por
um respirador e o médico, simples-
mente, sentava e dizia: ‘Pra que, minha
filha? Vai j& morrer, deixe morrer.”
(Nereida)

Na sala de ressuscitacdo néo trabalha
um médico com escala fixa no local, e tal fato
repercute na assisténcia ao paciente grave
que, muitas vezes, morre sem ser atendido ou
avaliado por um médico, segundo 0s proprios
entrevistados. A desumanizacdo do servico
médico, embora tenha sido constatada em
observac0Oes a priori, € um dado percebido e
corroborado pelos depoimentos.

O saber médico, ainda imbuido da
hegemonia do cientificismo, da afinidade com
a tecnocracia, de uma obsoleta 6tica clinica
medieval contribui para o reducionismo do
significado da morte. Qualquer exercicio que
foque a culpabilizacdo dos individuos pela
disseminacgédo destes saberes e praticas sera
sempre restrito. Como nos alerta Foucault,
temos que pensar no saber médico como um
modo de producdo de verdades. Uma das
“verdades” produzidas diz respeito a
dessacralizacdo da morte e do morrer, o que
implica que este saber que intenta regular
estes processos retira daqueles que deles
participam diretamente (os moribundos) a
capacidade de regular e/ou intervir na propria
experiéncia.

Discriminacédo e pré-julgamentos

“... paciente que tenta suicidio, tem
muita gente que diz: ‘Olha, uma
desgraca dessa, porque é que nédo
morre? Bem feito, bem feito, é pra
sofrermesmo.’ (...) ‘Por que ndo morreu
na hora, vem dar trabalho aqui?’ ”
(Jocasta)

- “... se ele é que procurou a morte,
problemadele. (...) Eu ja preparo assim:
‘Ah, ele que procurou isso, entéo, ele
que quis.”” (Cassandra)
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“Principalmente, o paciente com HIV.
(...) N6s mesmos, temos relato, ja vimos
colegas que nédo quer fazer, dar um
banho no leito, porque tém medo de
pegar.” (Eristeu)

- “Eles acham assim: ‘Nao, ele jata com
morte cerebral, pronto, deixa pra l4.’
Pra comecar do médico.” (Penélope)

- “Vocé vé o paciente de AVC, idoso,
sofrendotanto ( ...) vocé ndo se envolve
tanto. Ndo tem grandes chances de
recuperacdo, enquanto vocé vé um
paciente jovem, (...) se envolve numa
vaga de UT]I, tentando conseguir aquela
vaga, porque sabe que ele vai se
recuperar.” (Euridice)

O suicida, em especial o intoxicado
exogenamente, 0 paciente soropositivo para
HIV e aguele com morte cerebral tendem a
sofrer uma série de pré-julgamentos, desde
seu momento de chegada até sua alta ou
Obito. A discriminacdo coexiste com o
atendimento de multiplos profissionais da area.
Evidente que essa postura preconceituosa
nao é mantida por todos os individuos. No
entanto, na maioria dos casos ela ocorre e a
justificativa empregada para o fato é a grande

" ow

demanda que “sufoca”, “asfixia” o profissional.

O cuidado especial com pacientes mais
jovens e 0 apego maior a eles séo fatos obser-
vados na pratica lembrados pelas entrevistas,
como no trecho anterior. Parece “normal”
pensar que a morte de uma pessoa mais velha,
exemplificando-se, com acidente vascular
cerebral ou outro diagnoéstico crénico
degenerativo até mesmo vitima da violéncia
urbana, seja um fato mais aceitavel e salutar
de selidar. Quando o quadro envolve pessoas
jovens, a presteza e a especificidade do
cuidado do profissional surgem com maior
frequéncia.

¢ A noticia da morte para a familia

Uma dificil tarefa

“

...vocé lida muito com familia e,
geralmente, paciente grave, com morte
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cerebral. ( ...) E muito dificil fazer um membro
da familia entender. Muito dificil. Por isso a
gente se desgasta.” (Nereida)

- “Eu acho terrivel, eu detesto, se tiver
que fazer, eu fago com muita do, nédo
combina comigo.” (Euridice)

“E muito triste. Ah, me deu um mal-estar
tdo grande, uma coisa tdo ruim. E
ruim. E muito dificil, muito dificil.”
(Jocasta)

“... étriste porque eles choram, a gente
chora, eu choro. Eu choro muito, porque
euvejo ador de um pai, de umamée, de
um irméo, em cima daquela pessoa,
préximo ao cadaver.” (Dejanira)

“A gente vivencia a morte, mas
compartilhar aquele sentimento de
perda mesmo, ninguém quer.” (Eristeu)

E inconteste o fato de que o profissional
em saude, ao informar alguém da morte de
parentes e amigos em situa¢des quaisquer,
confronta-se de modo inevitavel com as suas
préprias conviccdes, anseios e significagdo
da morte. Admitir a morte como um fato na
profisséo, repasséa-la aos outros como um
“fracasso” ou falta de éxito nas manobras de
reanimacao, é algo frustrante e causador de
ansiedade.

PITTA (1990) aventa a justificativa de que
0 medo e o adiamento de avisar a familia da
morte do doente ou de sua proximidade
assemelha-se ao medo do profissional, que ao
se deparar com sentimentos e reacdes
“descontrolados”, também teme perder o
controle sobre suas rea¢c6es emocionais.

Os eufemismos utilizados, a historia
parabdlica dita aos familiares permitem-nos
imaginar um possivel meio de dirimir a dor de
guem recebe a noticia. Nao seria presungoso
cogitar que o profissional age desse modo,
baseado em uma atitude empatica, espelhan-
do-se em si, em sua vivéncia ndo-profissional,
em seu conjunto de sentidos e interpretacdes
acerca de um contexto tanatolégico.

A.L.L. SILVA & E.M. RUIZ

e Atransferénciaparaa UTI

“Existe uma escolha, sim. Se foridoso,
esse é o Ultimo.” (Jocasta)

“Critério médico, so ele quem decide.
Vocé tem que ter Ql, quem indique.
Parente de médico, amigo de médico,
conhecido de médico, outro n&o.”
(Eristeu)

“E o0 seguinte: o dinheiro manda (...) o
dinheiro é o parentesco, se é uma
pessoa pobre, ndotemvaga. Mas se a
pessoa € provida de uma situacao
financeira boa, entdo tem vaga.”
(Cassandra)

Tende-se a concluir que existe um
processo de escolha nitido de pacientes a
serem transferidos para leito de UTI. Este
processo tem uma conformacao prépria
desenhada, principalmente, pela hegemonia
médica. Segundo a exposicdo dos
profissionais investigados, o critério médico é
o poder decisorio e, baseado nele, seguem-se
as variedades de pacientes a serem
selecionados. Citamos 0s casos e critérios
lembrados: a oportunidade é dada aqueles
cujo prognostico é bom, oferecendo condicdes
significativas de recuperacédo; os pacientes
jovens sdo preferidos em comparacdo aos
mais velhos; paciente que tem vinculo afetivo
e familiar com profissionais médicos ou que
detenha certa influéncia ou conhecimento de
alguém do setor.

« O preparo do corpo apds a morte

Sensacdo deprimente e adaptacédo natural

“No comeco, eu me sentia mal, eu ndo
gostava de fazer pacote. Porque achava
esse nome pacote, embrulho muito
pesado. (...) Eu sentia muito deprimida.”
(Nereida)

“Eu sempre fui uma pessoa medrosa
pra paciente que morria, sempre tive
medo. (...) Mas é o dia-a-dia, a gente
néo pode ficar com a tristeza de todo
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mundo, € o servico da gente. Ai a gente
encara como normal mesmo...” (Hipdlito)

Falta de respeito com o corpo

“Uns cuidam com respeito, outros fazem
por fazer como se tratasse de objeto,
porque tem outro mais grave que ta vivo
e aquele ndo tem mais que se preocupar
comele.” (Dejanira)

“Tem dia que vocé vai preparar aquele
corpo com a maior simplicidade do
mundo, cruza aqueles bracos do
paciente, coloca assim uma atadura,
na proépria higienizacao, ai, as vezes,
vocé até brinca com algumas coisas.”
(Cassandra)

A fuga estratégica do preparo do corpo
pode ser explicada, em termos, por um prisma
de cunho psicanalitico, podendo significar o
medo de encarar a morte, a prépria finitude.
Deparar-se com o corpo morto € negar a vida,
ha pouco perdida, assim como a do préprio
profissional lato sensu envolvido com o
procedimento. Parece ndo ser salutar,
agradavel aos olhos, aos sentidos manipular
um cadaver, enxugar e limpar seu corpo itmido
de secrecfes, tamponar com algod&o seus
orificios antes intactos. E um confronto com a
morte, é a negacédo da vida, é a perda de um
paciente, € anegacédo da profissédo, das acbes
antes empregadas, dos cuidados prestados, é
o0 “desafio perdido”.

Realizar o procedimento é ‘constran-
gedor’, é ‘lamentavel’, é ‘triste’; deparamo-nos
com aimpoténcia diante dainexorabilidade da
morte. Nao estad nos livros, nas aulas, nas
discussBes que a morte e 0 morrer estarao
presentes na pratica em uma dimensdo mais
ampla, apenas as técnicas reduzem o fato a
um procedimento como muitos outros.

Parece sertendéncialogica adaptar-se a
situacdo como rotina, agir mediante uma
postura mais isenta de “sentimentalismo” e
envolver-se apenas “profissionalmente”, apés
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o passar dos anos de pratica. Ademais, quando
a perda de pacientes é uma constante, o
profissional, na maioria das vezes, ndo mais
se “assusta” como antes ou se sente frustrado
ou perturbado; pelo menos, consegue
esconder, mascarar suas reagdes em tomo,
algumas vezes, de seu siléncio.

o A morte

Uma passagem, designio de Deus e
renascimento

- “Uma passagem, uma passagem. Se
eu te falo do lado religioso, € uma
passagem, porque aqui essa vida pra
gente é umavida passageira.” (Nereida)

- “Amorte? Acho que ela é o final de uma
etapa, uma etapa que eu té cumprindo
agora aqui. Minha passagem é essa,
meu tempo agora é esse, morreu,
acabou meu tempo, tempo esgotado
..."(Jocasta)

Refletindo sobre, deduz-se que amorte é
interpretada sob um prisma religioso muito
forte e significativo. A crenga na continuidade
da existéncia por meio de uma passagem para
um plano metafisico ou o término da
temporalidade terrena advém de uma cultura
arraigada as civilizag6es antigas.

A religido, nesse sentido, parece
funcionar como um ansiolitico diante da morte
e do morrer. Torna a morte um fato, de certa
maneira, mais aceitavel, porque “inteligivel” e,
portanto, “explicavel”. Ater-se a idéia de um
porvir paradisiaco alenta os individuos perante
a irrefutabilidade da morte e de seu mistério
cunhado pelas culturas, em especial as
ocidentais, como amedrontador e desampa-
rador.

O fim e a tristeza

- “A morte... A morte é o fim de tudo, o
fim assim, da matéria, porque eu acho
que tem outra vida do lado de la.”
(Penélope)
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- “Amorte é o fim de tudo, é triste, porque
vocé deixou pratras tudo que trabalhou,
pensou, construiu, realizou, muitas
vezes, nem datempo de realizar algum
sonho.” (Hipolito)

E notorio o constrangimento e a dificul-
dade do profissional em falar sobre o assunto.
Entretanto, as pausas em seu discurso, 0s
suspiros, a voz embargada, a mudanca de
olhar comrelacdo ao entrevistador expressam
plausivelmente a insatisfagdo diante do
inexoravel. Constroi-se uma abstracdo da
morte e do morrer concreto do outro. Assumir
amorte concreta do individuo assistido significa
compartilhar da realidade tragica e dolorosa
do sentimento da perda de si mesmo.

e A morte e o cuidado com o paciente
grave

Tristeza, sofrimento, apego e impoténcia

“Eu sentia muita deprimida. Alias, eu
ficava muito triste, eu ndo gostava
guando morria paciente no meu plantédo.”
(Nereida)

“...tem casos que vocé chega a chorar
junto com a familia ( ...) vocé chega
mesmo e diz: ‘Ja pensou se fosse da
familia minha?’ Ai vocé chega a chorar
junto com a familia.” (Cassandra)

“E assim, d4 uma impressdo de
impoténcia. Vocé ndo poder fazer nada
pratentar resgatar aquelavida de volta.”
(Jocasta)

Perder um paciente, como exposto por
alguns profissionais, € condigao de impoténcia,
tristeza, pena, de dificuldade. Impoténcia, em
virtude da inexorabilidade da morte, tristeza e
pena, diante da perda de umavida humana, a
qgual dependia de seus cuidados, além da
formaviolenta que levou a morte e 0s casos em
gue o envolvimento emocional parece inevitavel.
A dificuldade sentida por ndo saber lidar com
0 processo de morte e morrer.

A.L.L. SILVA & E.M. RUIZ

Como expdem SPINDOLA E MACEDO
(1994), participar do morrer dos pacientes
desencadeia naquele que os assiste uma série
de sensacdes, como a perda, a impoténcia e
a depresséo, as quais estdo vinculadas a um
despreparo formativo em que morte e morrer
ndo sdo transmitidas como circunstancias
presentes no cotidiano de quem lida com
vidas, salvando-as ou preservando-as.

Lidar profissionalmente como um fato
“comum”

-“...naminha percepcéo, vocé fica muito
fria, vocé lida com a morte como se nédo
fosse nada, vocé chega num estagio da
vida que vocé prepara o corpo, prepara
0 pés-morte como se ndo fosse nada.”
(Cassandra)

- “Setorna, apesar de tratar de vida, uma
coisacomum.” (Dejanira)

Deparamo-nos, em outro turno, com a
conduta mantenedora de um litigio do
profissional com o préprio campo de suas
emocdes e sentimentos ao lidar com o paciente
e sua morte iminente ou consumada. A
adaptacdo a situacao corriqueira parece deixar
o profissional menos sensivel as perdas
cotidianas de individuos assistidos por ele. A
aceitacao como estagio do morrer pode ser
evidenciada nesse sentido.

SPINDOLA e MACEDO (1994) d4do um
tom a questdo, quando afirmam que a
insensibilidade aparente do profissional, ao
vivenciar mais uma perda, significa um
mecanismo de defesa utilizado com o fim de
“suportar” a situacéo cotidianamente.

Despreparo para a morte

“N6s ainda ndo entendemos a morte,
nos ainda ndo aceitamos a morte, que
é diferente a morte de um familiar e a
morte de uma outra pessoa, mas as
vezes, em certos momentos, a gente
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quer identificar como se fosse com a
gente.” (Cassandra)

- “Eu acho que a gente tinha que se
preparar pra ela, ndo pensar muito sé
na gente, pensar no outro também, que
td do lado da gente.” (Jocasta)

Nos discursos anteriores, enfatiza-se a
necessidade de se aprender a lidar com a
morte, estando os profissionais cientes do
despreparo no convivio com o morrer e seus
meandros no hospital. A urgéncia de inter-
relacionamento empatico e da assisténcia
mais ampliada é outra consideracéo relevante
no trato com pacientes graves e moribundos
referendada pela auxiliar entrevistada.

KUBLER-ROSS (1996, p. 273) assinala
que: “serterapeuta de um paciente que agoniza
€ nos conscientizar da singularidade de cada
individuo neste oceano imenso da humanidade.
E uma tomada de consciéncia de nossa
finitude, de nosso limitado tempo de vida.”

Como evidenciado nas entrevistas, a
conduta pesarosa e ansiosa do cuidador, suas
expressfes de sentimento, a angustia ou a
relutdncia em explanar opinides sobre o
assunto, como constatado pela negacéo da
enfermeira que negou dar a entrevista em
virtude de ndo gostar do assunto, parecem
exibir um déficit da percepcéo. Tal déficit que
poderia ser minorado no processo educacional
do individuo é cronificado e tende a transfor-
mar-se em medo, distanciamento e angustia
com relagdo a morte, em niveis imensuraveis.

A formacéo na area de saude fomenta,
ainda em grande escala, a biomedicina com
tendéncias impares e incipientes de respaldar
0 terapeuta com um cerne mais humanista,
ético, social, voltado ao sentido mais amplo
das coisas e dos fendmenos néo-somaticos.
Quem lida com vida, de modo indelével, lida
com morte e com toda a conjuntura implicita
no fato do morrer.

ABDO (1992) revela que, ao se preparar
alguém para a morte (o paciente), prepara-se,
ao mesmo passo, a morte de quem atende,
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pois ao se deparar com o individuo que morre,
o profissional poderia atuar por um viés mais
empatico, embora seja uma tarefa dificil.

O profissional X o emocional e a
identificagdo com os casos

-“...um fato recente que marcou muito foi
um colega da gente (...) que sofreu um
acidente gravissimo (...). E a gente ter
que colocar aemocéo, essa coisa assim
de protecdo do lado e agir profis-
sionalmente. Isso marcou muito,
muito.“ (Nereida)

Quando a entrevistada se remete ao cuidar
do proéprio colega, temos ilustrativamente a
prova cabal de que ndo ha como se isentar de
envolvimento, de n&o existir um embate de
conviccBes, de perguntas, anseios e limites
que emergem naquele instante em que se
atende. Sugere areafirmagéo do despreparo
conjuntural para lidar com os aspectos da
morte e do morrer.

Um dos grandes dilemas dos
profissionais ao lidarem com o paciente grave
e 0 morrer é definir até que ponto se deve
estender o contato emocional com o paciente.
Fala-se muito em manter-se a postura
profissional, mas ao tentar agir o mais
profissionalmente possivel, o cuidador restringe
asua atuacao apenas a repeticdo de técnicas.
Para ser profissional ndo se deve tolher as
emocOes e sentimentos do individuo,
especialmente em salde, quando o trabalho
existe entre pessoas, por meio da comuni-
cacao, da troca interativa, do expressar-se e
entender o expresso em uma linguagem
simbdlica.

-“Eu havia cuidado dos meus pais.

Digamos, vocé fica perdido, vocé sabe
0 que tem que fazer, vocé sabe o que é
pra fazer, mas a tua cabeca néo
coordena.” (Eristeu)

-“Tem uma coisa que marcou muito foi
quando eu tava gravida (...) Chegou
uma mulher dentro da ressuscitacgéo.
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Ela sofreu um acidente e na hora
mesmo, os médicos tiveram que tirar o
menino, mas ela morreu (...) Naquela
tarde, eu ndo consegui mais trabalhar.”
(Penélope)

“Depois que eu fui mée, eu ndo gostava
de lidar de crianca. Eu s6 lembro de
uma crianga grave que chegou (...) pela
historia que repassava era a mesma
idade da minha filha e eu néo tive
estrutura nem prareceber a crianga, eu
naotive.” (Nereida)

Revisitando os trechos anteriores, pode-
se perceber como a histéria de vida tende a
interferir no atendimento em salde aos casos
mais criticos. Isso ndo significa que qualquer
profissional que se vé envolvido com uma
situagéo, a qual se assemelha a uma condicéo
de sua histéria pessoal ou a de algum parente,
esteja fadado a ausentar-se da acéo ou ndo
conclui-la. Indica, todavia, que ao se deparar
com sua histoéria, ele se sente sensibilizado
com o fato, o que interfere em seu psiquismo,
em suas significagfes de trabalho, de morte e
morrer.

Corroborando a premissa, SCHUR (1981,
p.461) afirma o seguinte: “A avaliagdo da morte
leva, seguramente, ela mesma, prontamente
a ser vinculada a todas as situacles
traumaticas anteriores. A negacgao constante
da morte, que todos nés praticamos, parece
constituir comprovacdo a favor dessa
suposigéo.”

CONSIDERAGCOES FINAIS

Em seu cerne, o fendmeno tanatico
suplanta empirismos materiais e conceitua-
¢Oes acabadas das mais diversas origens,
embora elas sejam necessarias para a
compreenséo de seu sentido multifacetado. A
variedade contextual, o processo histérico, os
principios éticos e religiosos, as relagdes de
poder e de mercado condensam-se em um
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oceano de imaginarios, 0os quais podem
complementar-se ou, dialeticamente, divergir
em busca desse compreender.

A mudanca do ponto de vista das pessoas
acercadavida, do viver, da morte e do morrer
pode estar inter-relacionada com a mudanga
de preocupacdao, de prioridades, decorrente de
uma transformacéo dos meios de producgéo e
de saber. As tecnologias, as expectativas de
vida aumentadas, as inova¢des no campo da
cirurgia plastica e da nutricdo dizem respeito
a uma apologia constante ao corpo, ao culto
ao fisico, a esculturacdo estética e as
estereotipias advindas de padrbBes estabe-
lecidos com o passar das “modas” e das
“diretrizes” do efémero.

As fantasmagorias da finitude absoluta
convivem, de bracos dados, com as percepc¢fes
davinda de um mundo melhor post mortem e,
de certa forma, reproduzem o conflito da
existéncia humana desde épocas primordiais.
Se, coincidentemente, todos os deuses séo
imortais e/ou ressuscitam, os homens nao
aceitam passivamente a condicdo de
mortalidade e, assim, desejam ser deuses. O
filosofo Friedrich Nietzsche, ao afirmar que
“Deus esta morto” em sua obra Assim falou
Zaratustra, redimensionou a posi¢cédo
significativa de Deus e da religido para o
homem, traduzindo-os como uma manifestacao
humana e assim, faliveis e questionaveis.

Ao investigarmos a morte a luz das
significagBes de profissionais da salude, em
especial, os da enfermagem, vislumbramos a
persisténcia de tal bojo contingencial que os
leva a definir, conforme suas historias e
simbologias individuais, a morte e o morrer
pela pratica cotidiana no hospital.

Na estrutura nosocomial, a morte parece
ser, sobretudo, negada. Negada pela prépria
condi¢do de encarceramento tutelar dos que
morrem, do ato de morrer e suas nuances.
Nega-se enquanto profissionais, conduzidos
por uma possivel logica adaptativa e mercantil,
agem de modo indiferente, impessoal,
antiético. Conquanto neguem em alguns
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momentos, afirmando tratar do assunto como
“algo comum”, “a perda de mais um paciente”,
ou “melhor preparados” em virtude dos anos de
experiéncia, em outros, mostram-se
contraditérios ao revelarem seus medos e
anseios pela expressao inevitavel e notéria de
seus lamentos, de seus facies entristecidos,
de seus siléncios, de suas lagrimas e suas
fugas literais do momento da morte e dos

procedimentos de cuidado ao corpo morto.

Questdes éticas, politicas e sociais
emergem na “jornada hospitalar”, tornando a
tematica por demais complexa. A deciséo de
quem vive e quem morre em leitos de hospitais
publicos do pais é certamente uma realidade
mascarada e tratada confidencialmente. A
conduta hegemdnica do médico, advinda de
uma construcao historico-cutural, exibe ainda
forcas e produzem cicatrizes de toda natureza.

Os aspectos psicossociais e
tanatologicos costumam ser preteridos nas
escolas da area de saude. Considerando a
multiplicidade de aspectos tratados em nossa
pesquisa e em outras afins, urge o fomento de
disciplinas, grupos de estudos, seminarios,
centros de discusséo acerca da tanatologia
nas universidades e hospitais, o que seriauma
estratégia de imensuravel valia para o preparo
dos profissionais para a morte e o morrer,
inclusive em termos de autoconhecimento.
Educar para a vida implica entender a morte
como uma manifestagdo vital, como algo
decorrente do viver, por mais contraditério que
tal afirmacéo possa parecer.

Ainda que a iniciativa tenha alcancado
alguns ganhos no que diz respeito a criagdo de
disciplinas, cursos, debates, sites, foruns de
discusséo e a divulgacédo de artigos cientificos,
a pratica é considerada incipiente.

Ampliar o conhecimento sobre o contetido
tanatico ndo permitirda que o individuo
compreenda a morte em toda a sua
complexidade. Contudo, possibilitara uma
melhor atitude diante dela, proporcionando um
agir “profissional” mais ético, mais filosofico,
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mais atentivo, mais humano. Preparar-se-ao,
logo, individuos capazes de enfrentar a morte
e o0 morrer menos alheios a eles, podendo
interpreta-los como participes da vida e nédo
como sua antitese.
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IDENTIDADE, FAMILIA E RELACOES SOCIAIS EM
ADOLESCENTES DE GRUPOS POPULARES

IDENTITY, FAMILY AND SOCIAL RELATIONSHIPS IN
ADOLESCENTS FROM POPULAR GROUPS
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RESUMO

Partindo da concepcdo de adolescéncia como um processo do
desenvolvimento que apresenta transformacdes nos aspectos biolégicos,
psicolégicos e sociais, constituindo-se numa fase que marca um
importante periodo na vida dos sujeitos, este estudo faz uma reflexao
sobre a construcdo da identidade em adolescentes de grupos populares,
problematizando as noc¢des de infancia, familia, maternidade e
paternidade, assim como as relacdes de exclusao e violéncia que tém
caracterizado a vivéncia dos adolescentes que integram o universo dos
grupos populares.

Palavras-chave: Adolescéncia — grupos populares — identidade.

ABSTRACT

Having as a starting point the concept that adolescence is a development
process which presents changes in biological, psychological and social
aspects, and is a phase which marks an important period of people’s life,
this study makes a reflection on the identity construction in adolescents
from popular groups. It also shows troubles on the conceptions of
childhood, family, maternity and paternity as well as the exclusion and
violence relationships which have characterized the life of adolescents
who belong to the universe of popular groups.

Key words: adolescence, popular groups, identity.
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Pensar na construcdo da identidade, na
formacdo dos sujeitos do ponto de vista
psicolégico nos leva a pensar em suas relagdes
familiares e com o meio social, bem como nas
experiéncias vivenciadas por cada um.

Por meio da experiéncia de trabalho em
projetos de Extenséo e Pesquisa, vinculados
a Universidade Federal de Santa Maria, junto
a adolescentes de grupos populares e
adolescentes em situacdo de risco
(adolescente que esteve ou esta sob a protecao
dos Conselhos Tutelares), constatou-se a
distancia entre o mundo desses adolescentes
e o mundo académico, o que conduz a reflexao
sobre essa realidade e sobre a necessidade
de repensar os referenciais e as possibilidades
de atuacgdo junto a essa populac¢éo. Portanto,
ointeresse deste artigo resulta de inquietacdes
originadas na pratica, dos sentimentos ao
aproximar-se desses adolescentes e dos
gquestionamentos emrelagdo a suasvidas e a
seus projetos futuros, partindo do principio de
gue é justamente na adolescéncia que essas
questdes emergem. A adolescéncia, como
processo do desenvolvimento, apresenta
transformacgdes vividas nos aspectos
bioldgicos, psicologicos e sociais. Essa fase
marca um importante processo na vida dos
sujeitos, pois esta diretamente ligada aos
aspectos da identidade.

Lane (1989) observa que o individuo esta
sempre inserido num contexto histérico, de
maneira que suas rela¢cdes seguem um modelo
gue é desenvolvido por cada sociedade e pelo
qual cada uma se orientam. Segundo a autora,
€ no contexto grupal que a pessoa se identifica
com o outro e ao mesmo tempo se diferencia
dele, construindo assim a sua identidade.

“Quando se procuraresgatar a subjetivi-
dade, esta implica necessariamente em
identidade, categoria que leva ao
conhecimento da singularidade do
individuo que se exprime em termos
afetivos, motivacionais, através das
relacdes com os outros —ou seja, navida
grupal” (Lane, 1996, p.31).

D.M. ARPINI & A.M. QUINTANA

Para pensar na situacdo atual dos
adolescentes de grupos populares, precisa-se
refletir sobre o modo como se sentem em
relacédo a simesmos, quando olham para siou
quando percebem que todos a sua volta os
desqualificam e os consideram indesejaveis,
marginais, futuros delinqlientes; segundo
Erikson (1987), Fraga (1996), Mello (1999),
Zaluar (1994a) essa vivéncia tem marcado
fortemente a trajetoria desses adolescentes.
Isso leva a alguns questionamentos
fundamentais: Como ndo acabar confirmando
toda essa expectativa social? Como resistir a
essa negatividade que os acompanha? Onde
encontrar seus aspectos positivos, quando a
sociedade e, muitas vezes, a familia ja
perderam a esperanga? Em resposta a essas
guestdes, Mello (1999) adverte que é muito
dificil construir e manter representacoes
positivas de si mesmo, levando-se em
consideracgdo que estas séo sistematicamente
depreciadas por toda a sociedade, uma vez
que, ao serem assim identificados, essa
representacao ja vem marcada pelo que esse
imaginario significa para os outros.

Nesse sentido, problematiza-se o modo
como se constréi a identidade desses
adolescentes, tendo em vista que as condi¢des
sociais de marginalidade em diferentes planos
proporcionam bases muito frageis para a
construcdo de identidades positivas.

Autores como Madeira (1997), Santos
(1996), Spindel (1984) e Zaluar (1994a, 1994b)
tém evidenciado que as perspectivas sociais
sdo, para esses jovens, cada vez mais
empobrecidas; a escola é distante, ausente e
carece de sentido; o trabalho, quando
acontece, é sempre desqualificado socialmente
ou pouco prestigiado, oferecendo pouca ou
nenhuma garantia de condi¢8es de vida dignas.
Seu universo de perspectivas futuras €, por
isso, obscuro, 0 que necessariamente traz
consequéncias para a natureza da
representacdo que constroem de si mesmos,
por meio da qual se pode entender suas
identidades.
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Se voltarem o olhar para a vida de seus
pais, novamente se deparardo com uma
perspectiva empobrecida caracterizada pela
realizagdo de trabalhos desvalorizados e mal
remunerados, por uma vida sem conforto,
situagdo tal que culmina com a auséncia de
expectativa de mudanca.

Segundo Guerra (1998), isso tem gerado
uma crise naidentidade dos pais, que se véem
enfraquecidos, em seu papel de sujeitos
capazes de se converterem em suporte
identificatorio para seus filhos. Ao serem
considerados insignificantes no trabalho,
insignificantes no lar, esses pais acabam
tornando-se fragilizados como modelo de
identificagdo.

Nesse sentido, Costa (1989) refere a
crise de identidade psicolégica por que passam
os homens trabalhadores, a ponto de nao
mais poderem dar conta de suas familias,
levando-os a enfrentar a propria acusacgéo de
serem fracassados, inferiores, incompetentes,
incapazes de atender aqueles atributos que os
tornariam homem, termo que traduz a condi¢éo
de umtrabalhador capaz de manteracasaea
familia. Assim, parece que essa situacao, em
virtude de ndo ser assumida pela estrutura
social, passa a ser automaticamente
considerada um problema individual,
determinando que os pais por ela acometidos
de fato ndo possam oferecer-se como suporte
identificatério, devido a sua propria situagao
de precariedade e fragilidade como sujeitos
sociais.

O conceito de desqualificagdo social,
elaborado por Paugam (1999), permite entender
esse processo de enfraquecimento da
identidade paterna. Segundo o autor, a
experiéncia de desclassificacdo social € uma
experiéncia humilhante que produz uma
desestabiliza¢éo nas relacBes com o outro e
afeta as relagdes familiares, convertendo-se
muitas vezes num incremento ao sentimento
de culpa experimentado pelos pais ao se
depararem com a impossibilidade de vencer
os obstaculos encontrados. Assim, ao ndo
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conseguirem dar conta daquilo que deles se
esperaria como sujeitos, 0s pais vivem um
sentimento de inferioridade social e uma
sensacdo de fracasso pessoal, pelo qual se
acusam e sao, ao mesmo tempo, acusados.

Esse processo de ndo reconhecimento
social, que se traduz por uma representacao
de inutilidade aos olhos da sociedade de
producéo, pode ser, segundo Carreteiro (1999),
oresultado do receio de perder a condicao de
“trabalhador”, cuja conseqiiéncia seria a de
pertencer a esfera da inutilidade, podendo,
ainda, ser o fruto de uma pratica de trabalhos
socialmente desvalorizados e fisicamente
desgastantes. Soma-se a esse desgaste, 0
fato de esses sujeitos experimentarem,
profissionalmente, uma vivéncia de rela¢tes
de submisséo, humilhacdo e menosprezo cuja
natureza evidencia que tais trabalhos séo
considerados de segunda categoria, isto €,
sdo vistos como oficios inferiores e pouco
qualificados.

Ainda segundo Giddens (1996), 0s “hovos
pobres” sdo aqueles que se encontram em
uma situacao fragil, ou de completa excluséo
no mercado de trabalho, ou que foram
completamente excluidos dele.

Dentro desse panorama social, a
perspectiva de futuro €, com certeza, muito
dificil para esses adolescentes, os quais se
encontram a margem das possibilidades mais
positivas que a sociedade oferece; vivem
quotidianamente a exclusdo e, concretamente,
possuem poucas esperangas de se inserirem
dignamente no mundo do trabalho.

Passam, entdo, a viver na periferia das
grandes dimensdes institucionais de salde,
educacao e trabalho, mantendo com estas
relac6es de muita fragilidade, o que permite
entender a situacdo de exclusdo em que se
encontram e de acordo com a qual, ora sdo
mantidos fora da rede de suporte social, ora
sdo iludidos, pela propria sociedade, de que
dela fazem parte em condicdes de igualdade
em relacédo aos demais.

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 20, n. 1, p. 27-36, janeiro/abril 2003



30

Portanto, ao referir esses aspectos, ndo
se pode deixar de pensar nas relacfes entre
identidade e estrutura social, pois, como
observa Ciampa (1989, 1998), as identidades
refletem a estrutura social ao mesmo tempo
que reagem sobre ela, conservando-a ou
transformando-a. Assim, as diferentes
possibilidades de configuracdes de identidade
estao relacionadas as diferentes configuracdes
da ordem social.

E nesse sentido que Erikson (1987) alerta
que ndo se pode separar a crise de identidade
navida individual da crise contemporanea no
desenvolvimento historico, pois uma ajuda a
definir a outra e estdo verdadeiramente
relacionadas entre si.

Lane (1995) diz que a identidade é a
categoria-sintese na qual a mediacdo das
outras pessoas seria predominante, sendo
constituida historicamente no conjunto das
relacdes sociais do individuo. Destaca-se,
porém, a importancia de se considerar que
todas as categorias de afetividade, consciéncia
e atividade mantém mutua interdependéncia,
estando umas imbricadas nas outras.

Vygotski observa que:

“Portanto, las estructuras de las funciones
psiquicas superiores vienen a ser la copia
de las relaciones colectivas, sociales
entre los hombres. Dichas estructuras
no son mas que las relaciones de orden
social, transladas al interior de la
personalidad que contituyen la base de
la estructura social de la personalidad
humana. La naturaleza de la personalidad
es social” (1996, p.228).

Isso reforca a importancia de pensar
dialeticamente para poder entender os
processos nos quais as identidades véo se
construindo, o que significa, conforme Sawaia
(1999), pensar na dialética da exclusao/
inclusdo como relacdo entre categorias que
ndo existem por si mesmas, mas que se
constituem na propria relagdo que mantém
entre si.

D.M. ARPINI & A.M. QUINTANA

Dessa maneira, quando um adolescente
é excluido do universo da escola, do trabalho,
ele estd, nesse momento, sendo incluido no
espago social da marginalidade e da
delinqiiéncia. A forma como a sociedade
organiza as relagfes torna dificil fugir dessa
l6gica. Essa dificuldade é tdo grande que as
experiéncias empreendidas no sentido de
romper com essa nitida separacao encontram
dificuldades para flexibilizar o processo.
Refere-se aqui, mais particularmente, a
experiéncia vivenciada por adolescentes em
projetos de extenséo vinculados a Universidade
Federal de Santa Maria, contexto que, tendo
em vista que abre suas portas a adolescentes
de grupos populares, provoca os “estranha-
mentos” em relacdo a esse acesso,
evidenciados em expressdes como: “que faz
essagente aqui?” Assim, areacgdo ainclusao
desses sujeitos nesse universo, do qual eles
estariam logicamente excluidos, caracteriza-
se pela intolerancia em relagdo a seus
comportamentos e atitudes, bem como por
tentativas de barra-los, reac6es manifestadas
por todos os segmentos no interior da
instituicdo. Isso permite entender que a
reversao desse processo € um caminho dificil;
porém, ele é necessario ao processo de
problematizacdo das relagBes sociais
estabelecidas.

Para entender os adolescentes aqui
referidos, faz-se necessario repensar conceitos
como: familia, infancia, adolescéncia,
sexualidade, que s&do determinantes na
construcdo do sujeito, sobretudo quando se
trata desses adolescentes.

Estudos como os de Aries (1981), Costa
(1983) e Santos (1996) tém evidenciado as
transformacBes desses conceitos, ao longo
dos tempos, nas diferentes sociedades.
Mostrando que a infancia, a adolescénciae a
familia sdo conceitos definidos e construidos
historicamente, dando lugar a compreenséo
histérico-social desses conceitos.

“Parte-se, portanto, da idéia de que nédo
existe, histérica e antropologicamente
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falando, um modelo - padrdo de
organizagao familiar; ndo existe a familia
regular. Menos ainda que o padréo
europeu de familia patriarcal, do qual
deriva a familia nuclear burguesa (que a
moral vitoriana da sociedade inglesa no
século XIX atualizou historicamente para
0s tempos modernos), seja a Unica
possibilidade histérica de organizagéo
familiar a orientar a vida cotidiana no
caminho do progresso e da modernidade”
(Neder, 1994, p.28).

Segundo Giddens (1991), o casamento e
a familia ndo seriam o que hoje sdo se nao
tivessem sido inteiramente “sociologizados” e
“psicologizados”.

A infancia, tendo em vista que ganha o
estatuto de idade privilegiada (Ariés, 1981),
incrementa os estudos de ordem sociolégica e
psicolégica, os quais, principalmente a partir
do século XIX, vém marcando as diretrizes do
gue se torna fundamental para o bom
desenvolvimento. De fato, houve uma grande
mudanca na compreensao desses conceitos,
bem como na percepcéo da importancia da
relacdo materna nos primeiros anos de vida.

As contribuicdes de Winnicott (1996)
sdo fundamentais a compreensédo do valor
atribuido a relacao inicial da crianga com sua
mae e arelacao da criangca com seu ambiente
familiar, onde deve receber afeto, protecao,
atencdo e limites, fatores fundamentais a
organizacao futura. Para o autor, o sentido de
identidade pessoal, aspecto essencial ao ser
humano, estd totalmente condicionado a
existéncia de uma maternagem satisfatéria.
Ainda segundo Winnicott (1995), é preciso
gue as criangas tenham vivenciado a
experiéncia de holding, pois disso deriva a
confianca basica no mundo, expressao por
exceléncia da nova subjetividade.

E também por meio dessas abordagens
médico-psicologicas que se pode perceber
alteracdes na dindmica familiar, as quais
passa, entdo, a privilegiar a intimidade,
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restringindo o ambiente doméstico e intensifi-
cando a relacdo entre pais e filhos-Costa
(1983). Segundo Violante (1994), o desejo
materno e paterno de ter filhos é o suporte de
qualquer dimenséo identificatoria. A auséncia
daquele coloca o bebé num vazio identificatorio
gerador de angustia.

Assim, segundo Winnicott (1996),
estariam cobertas de raz&o as criancas que
cobram seus pais que, depois de as terem
trazido a existéncia, ndo Ihes garantem as
condi¢6es minimas de acesso a ela, privando-
as daquilo que, navisdo do autor, é abase de
toda a construcao do sujeito.

Destaca-se que a énfase na maternagem,
como elemento privilegiado na construcao da
identidade, € uma concepc¢ao contaminada
pela maneira como a sociedade concebe a
infancia. Os estudos anteriores de Aries (1981),
Costa (1983) e Santos (1996) mostraram que,
em outras épocas, a maternagem néao teve
essa mesma importancia.

Tal esclarecimento torna-se relevante no
sentido de que n&o acreditem que essa
concepcao é hegemonica, universal e, portanto,
aUnica possibilidade de conceber a construcéo
dainfancia e da adolescéncia dentro de uma
perspectiva satisfatéria. Nesse sentido,
problematiza-se essa concepc¢do na qual a
familia nuclear é tomada como o tUnico modelo
adequado a um desenvolvimento saudavel.
Dessa maneira, pode-se abordar melhor as
diferentes construcfes decorrentes de
composicdes familiares diversas, pois iSso
exige a flexibilizacdo das concepc¢des antes
mencionadas, de modo a entender, sem
preconceitos ou prejuizos, grande parcela da
populacgédo.

Atualmente muitas familias séo
monoparentais, situacdo em que a mae fica
sendo a Unica responsavel pela manutencéo
dacasa, devido a morte do marido, ou mesmo
suainstabilidade ou auséncia do lar. Segundo
Goldani (1994), além de haver crescido o
ndmero de criangas que vivem somente com a
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méae, aumentou também o tempo que as
mulheres, na condicdo de mae, permanecem
sem cbnjuge e com filhos.

“As taxas crescentes de familias com
chefes mulheres nas areas urbanas
assumem dimens@es dramaticas quando
se tem presente a associacdo entre
familias chefiadas por mulheres e pobreza
urbana” (Goldani, 1994, p.118).

Alves-Mazzotti, ao falar sobre a situacao
das familias de meninos e meninas narua, diz
que:

“Dentre essas caracteristicas, desta-
cam-se a extrema pobreza, a condicéo
de migrante e adesagregacao familiar— ge-
ralmente representada pela auséncia do
pai, transferindo a mée o papel de chefe
dafamilia” (1996, p.118).

Nesse tipo de relacdo, a mae é afigurade
autoridade na casa, e o fato de ser, ndo raro,
ainda bastante jovem, torna-lhe dificil o
gerenciamento de todos os problemas e
dificuldades decorrentes de ser pobre, ter
muitos filhos e precisar manté-los e, ao mesmo
tempo, garantir a manutencéo da casa (Sarti,
1994). O mecanismo de controle encontrado
por essas maes no cumprimento de sua funcao
doméstica é a imposicao da violéncia; elas
precisam “manter as rédeas”, pois temem
que, na auséncia de um “pai”, as filhas e os
filhos ndo venham arespeita-las e conhecer as
nocdes de limites necessarias.

Nesse sentido, a auséncia da figura
paterna acaba construindo uma relacéo
diferente no conjunto da vida familiar, o que
leva a mée a ser mais “durona” naintencao de
preencher o vazio deixado pelo pai narelacao
com os filhos. A familia monoparental,
matrilinear, coloca a mée nessa dupla funcéo
de mulher mée e trabalhadora, de modo que
ela passa a exercer parte da tradicional
autoridade masculina para evitar fragilizar ainda
mais sua familia, uma vez que ndo ha um
homem para prover teto, alimento e respeito,
ficando por conta dela a economia da familia
(Sarti, 1994).

D.M. ARPINI & A.M. QUINTANA

Dessaforma, entende-se que o fato de a
mé&e assumir sozinha a manutengéo da familia
a sobrecarrega muito, o que a deixa mais
voluvel, e reduz o tempo destinado a si e aos
filhos, trazendo-lhe mais preocupacfes e
angustias, situacdo que, sem duvida, se reflete
em sua relacédo com os filhos.

Moura (1996) destaca a importancia
dessa problemética, observando que a familia
apresenta cada vez mais uma estrutura
matrilinear, na qual cabe a mae a responsa-
bilidade pelo crescimento econémico da familia,
fato que vem modificando a dindmica dos
papéis familiares.

A experiéncia de trabalho junto a
adolescentes tem evidenciado essarealidade,
gue pode ser exemplificada, por meio do
depoimento da mée de um dos adolescentes,
a qual atribui as falhas da educac¢éo dada ao
filho ao fato de té-lo criado sozinha, sem a
importante figura do pai. Hoje, teme as atitudes
do filho que, segundo relata, ndo consegue
controlar. Esse aspecto é evidenciado por
Zaluar ao referir que:

“A diminuicdo acentuada da presenca
paterna, quer por abandono fisico, quer
por indiferenca moral e psicologica,
significou um acumulo das fung¢des
maternas, agora também apontada como
aresponsavel pela moralidade da familia”
(1994b, p.264).

Percebe-se, nas palavras da mae
anteriormente citada, que ela sente que faltou
a “figura forte” (Moura, 1996), aquela que se
reveste de autoridade e com a qual os filhos se
identificam e respeitam; aquela pessoa que,
de posse de autoridade, pode orientar e, enfim,
controlar. Tal figura, devido a sua condicdo de
poder leva a incorporagcdo das regras de
convivéncia, a internalizacdo de valores e
normas na socializacdo dos integrantes da
familia.

O que se pode constatar nessa situagéo
é a presenca de uma nocdo de disciplina
ligada a idéia de autoridade, de forga, de

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 20, n. 1, p. 27-36, janeiro/abril 2003



IDENTIDADE EM ADOLESCENTES: GRUPOS POPULARES

violéncia. Para muitas mées, e mesmo pais, a
forma de ensinar e disciplinar passa pela
violénciafisica, pelo medo, de modo que bater
num filho é aforma de ensinar-lhe o que é certo
e bom. Trata-se sempre de um ato corretivo e
preventivo de que as mées lancam méo para
evitar que percam o controle da situacéo, e o
qgual reflete a necessidade de sentirem que
dominam seus filhos, dominio esse que se
exerce pelaforga, pelaameaca ao abandono
como forma historicamente conhecida na
educacao dosfilhos (Fonseca, 1987).

Moura (1996) descreve a “sindrome da
casavazia”’, em que a auséncia dos pais, de
acordo com a necessidade de trabalhar para
manutencgao e sobrevivéncia familiar, priva as
criangas de uma figura de referéncia na
organizagdo de seu dia-a-dia, fazendo com
gque essas se aproximem gradativamente do
mundo da rua. Existe, segundo Moura (1996),
algo que é muito significativo na vida da crianca
gue ndo esta dado apenas pela presenca
fisica; faz-se necessario aquilo que o autor
chamade “presenca psicolégica”, a qual talvez
possa garantir a essa crianca melhores
condi¢Bes de vida, sobretudo por meio da
possibilidade de relacdes de solidariedade, de
afeto, de protecéo.

Os adolescentes de grupos populares
evidenciam carecer do aspecto teoricamente
considerado fundamental a formacao da
identidade. Percebe-se, portanto, que esse
modelo familiar, esse mito familiar ja nao se
sustenta e, embora a sociedade crie alguns
espacos sociais para dar conta dos que ndo
podem viver em familia, isso é feito a partir de
uma postura de descrédito em relagcédo a essa
populacédo, as quais sdo vistas como pessoas
de segunda categoria, que devem ser
assistidas, mas de quem néo se espera um
futuro promissor. Dai deriva a crenga de que se
trata de individuos em que ndo vale a pena
investir com seriedade, mas apenas o suficiente
para prestar contas a uma sociedade que, em
sua maioria, também nao espera muito mais
do que isso. Esse fenbmeno evidencia a
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presenca de um forte preconceito em relacdo
as familias das classes populares e, por
conseqléncia, ao seu modo de vida.

Segundo Neder (1994), é possivel
identificar, ainda, a permanéncia do preconceito
nas politicas publicas em relagdo as familias
populares, pois estas sdo ainda consideradas
bestiais/bestializadas.

E preciso, sem duvida, adotar um outro
modo de conceber arelagéo familia/pobreza,
no sentido de afastar-se da idéia de que os
pobres sdo desqualificados e que os pais
pertencentes a esse grupo sédo incapazes de
oferecer afeto, protecédo e amor a seus filhos.
Precisa-se repensar essa institucionalizacéo
da concepcao de familia, evitando reproduzir o
tipo de relacdo que a sociedade estabelece
com essa populagdo e com as instituicbes
que aabrigam.

Entretanto, percebe-se que, além de nédo
proporcionar as condi¢gdes consideradas
basicas para que esses grupos possam
enfrentar os desafios sociais, a sociedade,
insistentemente, os culpa por sua situacéo de
fracasso, desamparo e passividade. Ela
individualiza cada um sem, porém, conhecer a
histéria que os une e os coloca na situacao de
exclusdo e risco em que se encontram,
processo que também é individualmente vivido
por seus pais e suas familias. Como observa
Erikson (1987), a mudanca desejavel é
concebida como uma simples questédo de boa
vontade ou de for¢ca de vontade, ao passo que
aresisténcia a tal mudanca é percebida como
uma questdo de méa vontade, de inferioridade
hereditaria ou de outro tipo.

Nas palavras de Erikson:

“E, com efeito, é o potencial ideolégico
de uma sociedade que fala mais
claramente ao adolescente que esta téo
ansioso por ser afirmado pelos seus
pares, confirmado pelos professores e
inspirado por “modos de vida” que valham
a pena ser vividos. Por outro lado, se
um jovem pressentir que o meio tenta
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priva-lo radicalmente de todas as formas
de expressdo que lhe permitiriam
desenvolver e integrar o0 passo seguinte,
ele podera resistir com o vigor selvatico
que se encontra nos animais que séo
forcados, subitamente, a defender a
propriavida. Pois, de fato, na selva social
da existéncia humana néo existe
sentimento vivencial sem um sentimento
de identidade” (1987, p.130).

A psicologia, sobretudo os autores
ligados a infancia - Santos (1996), Winnicott
(1995, 1996) -, tem se preocupado em definir
as especificidades da infancia e da
adolescéncia, suas necessidades, suas
caracteristicas e atributos fundamentais. O
gue se problematiza é que muitas vezes essas
teorias se referem a um nucleo determinado de
criancas e adolescentes e tendem a estender
essa fala a todos os demais. Isso é
problematico, pois essa generalizagdo sempre
leva a uma desvaloriza¢do do grupo novo em
relagdo ao de origem, que é o grupo definidor
das concepc¢Bes mais modernas em psicologia,
medicina, pediatria, pedagogia, etc. O problema
esta justamente no abismo que a sociedade
construiu entre os diferentes grupos sociais,
que determina formas distintas de estruturar a
infancia e a adolescéncia em cada um desses
grupos. Essa estrutura tende a ser obscurecida
guando se fazem os diagnosticos, pois estes,
desconhecendo ou negando essa diferenca,
provocam sempre um prejuizo para essas
criangas e adolescentes, em virtude de
apresentarem um modelo ideal cujos atributos
se distanciam do perfil apresentado por esses
grupos.

Por outro lado, a mesma sociedade que
os generaliza, quando trata de estabelecer um
diagndstico e compara-los com o ideal definidor,
€ a que estabelece uma forma de tratamento
diferenciada ao considerar seus espacos e
oportunidades em relacdo a emprego, estudo,
formacdao e tratamento. Comisso, fica explicito
que a prépria sociedade se contradiz ao exigir
uma aproximacéo quando se trata de avaliar e
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estabelece umadiferenciacdo quando se trata
de atender e dar oportunidades, pois neste
Ultimo caso desaparece seu interesse em
generalizar a concepc¢do mais moderna, o que
demonstra que tal sociedade n&o considera
todos como sujeitos da mesma ordem.

E nesse sentido que este trabalho busca
contribuir, permitindo uma aproximacgao as
dificuldades e conflitivas que decorrem da
realidade na qual se encontram, evitando que
as praticas sejam discriminatorias e
descontextualizadas e, portanto, inadequadas
arealidade desses adolescentes.
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A APRENDIZAGEM COMO DISCIPLINA DE DIALOGO:
IMPLICACOES CIENTIFICAS E SOCIAIS

LEARNING AS A DIALOGUE DISCIPLINE:
SOCIAL AND SCIENTIFIC IMPLICATIONS

Mauro de Oliveira MAGALHAES?

RESUMO

No artigo sdo examinadas as bases historicas e filoséficas do pensamento
ocidental para explicitar as crencas tacitas sobre a natureza do
conhecimento que subjazem as intera¢gdes sociais, com énfase nos
meios académicos e cientificos. Sdo analisadas as conseqiiéncias de
idéias e atitudes presentes na tradigdo filosofica iniciada por So6crates e
Platdo sobre o modo tipico de pensar e resolver problemas em nossa
cultura. A tarefa do conhecimento é descrita como uma disciplina de
didlogo e construgdo coletiva.

Palavras-chave: ciéncia, aprendizagem, dialogo.

ABSTRACT

The article examines the historical and philosophical background of
occidental thinking in order to make explicit the tacit beliefs about the
nature of knowledge behind the social interactions with emphasis on the
academic and scientific fields. The consequences of the ideas and
attitudes inherent in the philosophical tradition started by Socrates and
Plato on the typical mode of thinking and problem-solving of our culture
are analyzed. The task of knowing is described as a discipline of dialogue
and social construction.

Key-words: science, learning, dialogue.
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INTRODUCAO

Neste trabalho irei trazer algumas
reflexbes sobre o que considero serem 0s
principais empecilhos para o estabelecimento
de um didlogo e colaboragéo genuina entre
individuos engajados na tarefa de adquirir e
construir conhecimentos, tanto no nivel dos
conteudos (informacgdes) quanto no nivel das
habilidades (processos cognitivos) implicadas.
Estes empecilhos séo (a) acrenca naidéiade
verdade, (b) a utilizacdo de uma estratégia
estritamente argumentativa, critica e defensiva
para o debate das idéias e (c) a crenga na
autonomia do pensar individual. Estes fatores
sdo complementares e constituem as bases
do “equipamento” assumido tacitamente pela
civilizagao ocidental como o método de pensar
eresolver problemas.

SOB O JUGO DA VERDADE

“Verdade baseia-se mais em ‘O que é?’
do que em ‘O que pode ser?”

(De Bono, 1995, p. 62)

Para enfocar este topico é necessario
revisar historicamente o nascimento da filosofia
grega e a sua influéncia sobre o pensamento
ocidental. Apds a guerra entre Grécia e Pérsia,
de 490a470a. C., Atenas transformou a sua
marinha de guerra em uma frota mercante e
tornou-se um porto movimentado, onde
acediam tripulacbes das mais diversas
culturas. Esta pluralidade em convivio gerou
comparacdes, andlise e reflexao. Durant (2000)
sugeriu que os comerciantes tenham sido os
primeiros filésofos pois “onde existem mil
crengas, tendemos a nos tornar céticos em
relacdo a todas elas” (p. 30). Estes homens
présperos puderam se dedicar a especulacao
e ao conhecimento sobre fendmenos da
natureza até entdo revestidos de sacralidade
religiosa e poderes sobrenaturais. A astronomia
desenvolveu-se em resposta aos desafios da
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navegacao e a matematica floresceu junto a
complexidade das transa¢Bes comerciais. “A
magia e o credo foram lentamente cedendo
lugar a ciéncia e ao controle; e nasceu a
filosofia”. (p.31)

Neste contexto surge o0 movimento dos
sofistas, professores ambulantes de sabedoria
que questionavam sem pudores os credos
religiosos e politicos, submetendo-os ao
escrutinio da razdo. Por outro lado, eram
céticos quanto a possibilidade de um
conhecimento definitivo sobre qualquer coisa;
o que lhes importava era o saber pragmatico.
Na visdo sofista, a verdade, tal como a
percepgao, € sempre uma questdo de escolha.
Protagoras argumentava que o mundo é o que
cada pessoa escolheu perceber. A suafamosa
frase “0o homem é amedida de todas as coisas”
é freqlientemente interpretada como uma versao
individualista da verdade, pois, deste modo,
todas as percepcdes sdo igualmente
verdadeiras. Mas Protagoras ndo era um
individualista, pois 0 seu objetivo maior era
esclarecer que as desavencas entre os homens
ndo serdo resolvidas com base na verdade.
(De Bono, 1990, 1995; Russell, 2001)

O pluralismo sofista abalou a fé religiosa
do povo ateniense pois, nesta perspectiva,
Deus existe para aqueles que acreditam em
Deus. E claro que estas idéias encontravam
adversarios entre cidaddos e também entre
filbsofos como, por exemplo, Socrates. Ora, a
defesa de um critério de realidade baseado em
idiossincrasias pessoais é cao6tica do ponto
de vista normativo. E além disso, os sofistas
ganhavam a vida como professores de retérica,
ministrando aulas pagas de persuaséo, isto €,
ensinando métodos para mudar a visdo de
mundo alheia. Nas suas escolas, sustentavam
gue, com esses recursos, o argumento mais
fraco poderé se tornar o mais forte. E porisso
foram acusados pelos democratas de
corromperem ajuventude com ensinamentos
subversivos.

Socrates criticava duramente as praticas
sofistas, mas, paradoxalmente, foi incluido
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neste grupo por muitos de seus
contemporaneos. Talvez porque ambas as
partes comungassem certos valores da
aristocracia, que significa o governo dos
melhores. O pensamento politico dos sofistas,
tal como Nietzche (1885/1978) viria a defender
com o seu super-homem, considerava a
moralidade umainvencao dos fracos para deter
os fortes, e o poder como o desejo e a virtude
suprema do homem. Por outro lado, Sécrates
defendia que o bem era o conhecimento, e a
ignoréncia, a fonte de todos os males. E
sonhava com uma moralidade independente
das doutrinas religiosas que amedrontavam os
cidad&os. Para ele, o conhecimento era a
fonte damoral, e uma sociedade € forte e justa
se tiver em seu comando os homens mais
sabios.

Este ataque a democracia refletia a
tentativa de ascensdo de uma minoriaricaem
Atenas, o partido oligarquico, que denunciava
a democracia como uma impostura
incompetente. Os sofistas foram ent&o
perseguidos e Soécrates obrigado a tomar
cicuta. Diante disto, Platéo, discipulo fervoroso
de Sdcrates, encheu-se “de tamanho desprezo
pela democracia, tamanho 6dio contra as
massas, que nem mesmo a sua linhagem e
sua criagdo aristocraticas haviam despertado
nele; levando-o a umadeciséo catbnica de que
ademocracia precisava ser destruida”. (Durant,
2000, p.39)

E assim, em A Republica, Platao sugeriu
que a sociedade deveria ser governada por
uma classe especial denominada “Guardides”.
Estes cidaddos seriam selecionados e
educados, desde a infancia, com base em
regras cientificas que garantissem o
desenvolvimento de sua competéncia
administrativa e sabedoria para criar leis e
governar. Esta era a utopia de Platéo (Platéo,
trans. 1980b).

Platdo desprezava o pluralismo
democratico, pois estava convencido, e
terminou por convencer as geragdes
subseqlientes de pensadores até 0S n0ssos
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dias, de que existe uma verdade Unica e
eterna. O pluralismo e o ceticismo dos sofistas
haviam feito a “percepcdo” dominante. A
verdade era uma questao de ponto de vista, 0
que implica que as pessoas e 0 governo
poderiam ser persuadidos pelos retéricos
habilidosos. Platdo néo tolerava esta situacao,
pois estava preocupado com ordem, regras,
verdade, férmulas eternas e absolutas. E assim
decidiu instaurar a ordem em nosso
pensamento. E, historicamente, o pensamento
ocidental assumiu que a verdade esta em
algumlugar. Resta-nos atarefade encontra-la,
pura, inteira e pronta a nos oferecer a dadiva de
sualuz (De Bono, 1995; Glasersfeld, 2001).

Na famosa analogia platénica, ou
socratica, as pessoas estao acorrentadas em
uma cavernade tal maneira que podem observar
somente sombras da verdade ou das formas
essenciais (Platdo, trans. 1980b). N&ao
obstante, Platdo argumentou que, quando
somos fildsofos, vemos as coisas a luz da
verdade e da razdo. Pois “os fildsofos sao
aqueles que sédo capazes de atingir aquilo que
se mantém sempre do mesmo modo”. (Platao,
trans. 2001, p.179). No dialogo do Fédon,
esclareceu que a visdo da verdade é possivel
ao homem porque Deus Ihe deixou esta heranga
latente através da alma; e que, por meio da
eliminacgédo das interferéncias corpéreas sobre
0 pensamento, o filésofo tera acesso as
verdades sobre o mundo real. Neste sentido, o
personagem Socrates diz: “... o exercicio
proprio dos fildsofos ndo é precisamente libertar
a alma e afasta-la do corpo?” (Platdo, trans.
1972, p.75). Glaserdfeld (2001) mostrou que 0
poder desta metafora platdnica, denominada o
“mito da caverna”, reside em apresentar uma
situacao poeticamente plausivel, sem deixar
claro que esta situacéo poderia ser descrita
somente por um Deus, pois somente um Deus
poderia saber o que ha além da experiéncia
humana. Pois, tal como Kant (1787/1978)
escreveu, a razdo humana pode alcancar
somente o que elamesma produziu de acordo
com sua prépria programacao.
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Por outro lado, o relativismo sofista
sobreviveu até nossos dias. Entre seus
representantes estdo os pensadores constru-
tivistas, entre eles, Glasersfeld (2001) e
Watzlavick (1981). O construtivismo postula
gue um organismo jamais sera capaz de afirmar,
verificar ou copiar a realidade; ele apenas
podera construir um modelo que se ajusta a
ela. Estes autores se preocupam com O
processo de “invencdo” das realidades
cientificas, sociais e pessoais; considerando
gue a realidade pretensamente objetiva é
sempre uma construcdo baseada em
pressupostos tomados como fatos, mas que
sdo apenas a conseqiénciade um modo de se
buscar a realidade. Neste sentido, cientistas
no campo da fisica quantica levantam
argumentos semelhantes (por exemplo, Bohm,
1965), pois asseveram que a acdo de investigar,
seus instrumentos e métodos, modifica a
percepcdo do objeto do conhecimento; ou
seja, o instrumento de observacéo e o objeto
observado constituem-se nareciprocidade.

Esta participacdao mitua entre natureza
e consciéncia (Bohm,1965) revela-se na
interdependéncia entre as etapas do
empreendimento cientifico, pois observa-se
na articulacéo entre orientagéo teérica, método
de investigacdo e “achados cientificos” a
construcdo de um argumento que defende
uma idéia presente desde o inicio na atitude
original do pesquisador. Numa visao sistémica,
constata-se a circularidade destes momentos,
encadeados numa rela¢cdo de cumplicidade,
em que confirmacdo que se obtém da
orientagdo tedrica inicial deriva do método
empregado, uma vez que o método (e a
expectativa do investigador) cria em parte o
que se descobre, da mesma maneira como o
proprio cientista foi orientado em sua formagéo
tedrico-pratica especifica (Perls, Hefferline &
Goodman, 1965).

Ora, 0 objetivo fundamental da percepcéo
é orientar o comportamento eficiente, e ndo
reproduzir uma suposta realidade. Para a
escola Gestalt, o percebido € uma figura que

M.O. MAGALHAES

emerge de um fundo de possibilidades. Uma
figura nitida e brilhante expressa a necessidade
psicolégica predominante no presente,
organiza o campo organismo-meio e orienta o
comportamento eficiente. Os psicologos da
Gestalt nos mostraram que 0S processos
perceptivos tendem a se mover numa dire¢do
geral que subordina os ajustamentos
particulares na busca da regularidade, da
simplicidade e da estabilidade. Esta é a lei da
pregnancia, ou da “boaforma”, que expressao
apetite estruturador da percep¢do em sua
missao de organizar 0s processos psicologicos
e orientar a conduta. Esta organizacgao/
orientacdo sera a melhor possivel nas
condicBes em que 0 organismo se encontra,
sera o seu esforgo criativo para alcancar a
posicdo mais confortadvel no seu contexto
(Wertheimer, 1959). De acordo com
Wertheimer (1959), o individuo deseja uma
percepc¢ao “estruturalmente clara, na qual os
itens encontrem seu lugar, funcdo e papel
claros, e ndo perturbem as linhas principais e
a direcdo resultante de visdo e acdo”. (p.244)
E sera possivel discriminar se esta organizacao
foi imposta ao caos ou emergiu do mesmo?
Esta ndo é uma questao relevante se
pensarmos sistemicamente, pois uma dada
configuracdo perceptiva do campo organis-
mo-meio emerge de uma necessidade de
orientacdo para o comportamento (que, em
ultima analise, é a busca da sobrevivéncia); e
porissoimpde-se em primeiro plano, mesmo
diante de alternativas (outras configuracdes
possiveis), enquanto a excitagcao que a originou
ndo tenha encontrado vazao suficiente, ou
enquanto o organismo néo seja confrontado
com uma demanda mais urgente para sua
sobrevivéncia (Perls, Hefferline & Goodman,
1965). E, portanto, “0 que chamamos
conhecimento, num sentido amplo, é
precisamente esta organizacdo dindmica do
sistema organismo/entorno, enquanto lhe
possibilita agir’. (Assmann, 1995, p.3).
Jarvilehto (citado por Assmann, 1995, p.2)
apresentou o cerne desta questao:
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Segundo a teoria do sistema unificado
organismo/entorno, o surgimento das
formas do conhecimento nédo esta
baseado em nenhum processo de
transferéncia do entorno para dentro do
organismo, porque ndo existem dois
sistemas entre 0s quais pudesse ocorrer
esta transferéncia. O conhecimento &
a forma de existéncia do sistema
(melhor: € o conhecimento que o faz
existir nessa forma) e o conhecimento
novo é criado quando se estao verificando
mudangas na estrutura do sistema. O
aumento do conhecimento representa
uma ampliacdo do sistema e sua
reorganizacdo, o que torna possiveis
novas formas de acéo e novos resultados.
Segue dai que o conhecimento como tal
nao esta baseado em qualquer acéo direta
dos sentidos.

Bohm (1965) disse que o propésito da
ciéncia ndo é o acumulo de conhecimentos,
mas a construcdo de mapas mentais
orientadores da percepcdo e do compor-
tamento, emergentes da parceria constante
entre natureza e consciéncia. E, de fato, as
liderangas cientificas do século passado, de
uma forma ou de outra, declararam que sua
teorias eram somente modelos explicativos
hipotéticos (Glaserdfeld, 2001). Portanto, tal
como os sofistas, pensadores modernos
preferem lidar com as realidades construidas
e cambiantes, em vez de buscar uma verdade
absoluta e imutavel.

Este trabalho ndo pretende defender
posicoes filoséficas sobre o conceito de
verdade, mas sim apontar conseqiiéncias que
podem advir do apego irrefletido a determinado
ponto de vista sobre a questédo. Algumas destas
conseqliéncias sao abordadas no topico a
seguir.

O METODO SOCRATICO

“Platdo descobrira um novo prazer no
jogo “dialético” de Socrates; eraum deleite
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ver 0o mestre esvaziar dogmas e ferretoar
idéias preconcebidas com as aceradas
pontas de suas perguntas. Platdo
entregara-se a esse desporto com o ardor
com que se dedicara a outras lutas mais
grosseiras”. (Durant, 1959, p.33)

O que sabemos sobre 0 pensamento de
Socrates foi escrito por outros, principalmente
por Platdo. Platdo expressou seu pensamento
por meio de didlogos entre um “personagem”
chamado Socrates e outras pessoas. Este foi
o veiculo principal de nosso conhecimento do
pensamento socrético, filtrado pela mente de
Platdo. De Bono (1995) resumiu a esséncia do
método socratico como a busca incessante
daverdade por meio de questionamento.

O método socratico pressupde que 0
conhecimento esta ai, de modo absoluto, em
algum lugar. Por outro lado, S6crates também
fez da ignorancia uma virtude. Ele
aparentemente foiinformado pelo oraculo de
Delfos que nenhum homem era mais sébio que
Socrates. Finalmente concluiu que isto era
porgue somente ele sabia de suaignorancia.
Entdo ostentou sua ignoréncia e era quase
orgulhoso de néo ter conclusGes ap6s uma
exploragéo de idéias sobre determinado tema.
Ele considerava o seu papel como o de uma
“mutuca” (como Sécrates chamava a simesmo),
provocando as pessoas a rever seus
pensamentos na busca incessante de uma
profundidade que se tornava tdo mais inospita
e longinqua quanto mais buscava atingir o seu
fundo. Era suficiente que seus estudantes
comegassem a questionar e a pensar; a
conclusao ndo importava (Durant, 1959, 2000;
De Bono, 1995).

A esséncia do método socratico era
esclarecer erros, confuséo e falsas premissas.
Soécrates deleitava-se com a refutagéo. Diante
de qualquer idéia oferecida, mesmo algo
perfeitamente razoavel, regozijava-se em dar
um contra-exemplo, isto €, uma circunstancia
muito especial e, portanto, pouco provavel,
em que tal idéia nao funcionaria. Seus con-
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tra-exemplos tornavam muito dificil chegar a
alguma conclusédo. De algum modo, pode ter
sido a honestidade de Socrates que nao lhe
permitiu delinear uma possivel resposta e o fez
esperar que a verdade se revelasse por si
mesma, a despeito dos seus esforcos para
contrariar. Porém, as premissas de seu método
de “dialogo” e o seu estilo de conviver foram
perpetuados por Platéo, tornando-se o método
tradicional de pensar e conviver no ocidente
(De Bono, 1995).

Ingenuamente pensamos que as coisas
boas (como a verdade) ja estdo ai,
obscurecidas pelas coisas ruins ou fora da
vista, assim como muitos jardineiros pensam
gue é suficiente retirar as ervas daninhas para
qgue as flores crescam. A maxima socratica
“conhece atimesmo” parece dizer que haum
eu oculto a ser desvelado pela introspecgéo.
Ou seja, a aparéncia esconde a esséncia.
Ora, sob o véu da aparéncia encontrariamos
somente vazio e o sentimento da falta de ser,
um espaco a ser preenchido pelo esforco
criativo de cada individuo. A fenomenologia
existencial (por exemplo, Luijpen, 1973) e as
correntes construtivistas contemporaneas (por
exemplo, Glaserdfeld, 2001) concordam que a
condi¢do humana é também um encargo, pois
0s mundos humanos séo construidos e nédo
dados a priori. Talvez pudéssemosigualmente
dizer “constréi a ti mesmo”.

A obra do psicélogo E. De Bono (1971,
1995) salienta que a civilizacdo ocidental
desenvolveu uma estratégia de pensar baseada
na premissa de que existem verdades Unicas
e absolutas, e que o esfor¢co de conhecer deve
ser direcionado a descoberta destas verdades.
Esta crenca considera que umaidéia é valida
somente se resistir a uma bateria de criticas;
se elando se provar verdadeira em condicdes
adversas, € rejeitada. Neste paradigma,
constréi-se a modalidade caracteristica de
interagdo social em busca do conhecimento e
da solucdo de problemas, qual seja, a
modalidade adversarial ou argumentativa.
Explica-se: o sujeito A apresenta seu
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argumento, o sujeito B educadamente diz:
“aprecio suas idéias, mas a minha experiéncia
leva a conclusdes diferentes, deixe-me dizer...".
A medida que cada lado defende seus
argumentos, adota posturas cada vez mais
veementes e congela-se em suas posigdes. E
umavez que a batalhafoilangada, ego e vitoria
sdo muito mais importantes do que explorar o
tema ou objeto do conhecimento. Este é o
roteiro tipico das interacGes sociais bem
intencionadas que buscam resolver problemas
em todos os &mbitos da atividade humana e,
muito freqlentemente, em contextos que
pretendem apenas a participacao e afiliacdo
social em simesmas (Senge, 1990; De Bono,
1995).

Isto é o resultado do que De Bono (1995)
aponta como a valorizacdo excessiva do
pensamento critico na cultura ocidental.
Ambientes académicos, principalmente,
consideram o pensamento critico como o mais
alto nivel de utilizacdo do intelecto humano.
Por que essa obsessdo comaimportanciae a
suficiéncia do pensamento critico? Ora, é facil
observar que o sujeito interessado em
aproximar-se, ser aceito ou admirado por seus
pares deve dizer alguma coisa. Em conversas
e encontros sociais, a forma mais facil de
contribuicdo é a negativa: “Sim, mas...”; “E
sobre o perigo de... ?”; “Em tais circunstancias
isto ndo ird funcionar”. Diante de qualquer
idéia apresentada, nao é dificil focalizar nos
5% que podem néo funcionar ao invés dos 95%
que podem funcionar. Além disso, o criticismo
é emocionalmente atrativo, na medida em que
atacar uma idéia sugere superioridade a
mesma. Nesse sentido, freqlientemente € uma
cobertura legitima e Gtil para ainveja, como é
comum no mundo académico. A critica traz
um senso de realizag&o e importancia mesmo
na auséncia de uma contribuicdo positiva do
sujeito, como no exemplo de muitos criticos
de arte que se tornaram mais significativos do
que os proprios artistas. Portanto, a grosso
modo, pode-se dizer que o criticismo é uma
forma leve de esforcgo intelectual. Se alguém
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pretende ser critico, ndo é dificil encontrar um
alvo. Por exemplo, escolhendo um esquema
de referéncia diferente do arquiteto, vocé pode
criticar a diferenca entre a construcédo e o
esquema de sua escolha. Se a construcao é
simples, vocé pode dizer que é simpldria ou
Bauhaus. Se a construcéo é elaborada, pode
dizer que é fatil, ostensiva, vulgar e vitoriana.
Se vocé ndo encontrou nada para dizer, diz
gue é derivativa (significando copia de outro)
ou repetitiva (significando que o arquiteto fez
copiade si proprio). Ha um vasto repertorio de
observacodes extremamente faceis de aplicar a
qualquer coisa e mesmo assim soar profundo
(De Bono, 1995).

E por fim, existe uma temor genuino, e
ndo completamente infundado, de que a
auséncia do criticismo leve o mundo ao caos.
Assim como Sécrates sentiu que o criticismo
era necessario para contrariar os retéricos
Sofistas, nds ainda sentimos que as pessoas
inteligentes tém o dever de guardar a sociedade
contra idéias loucas ou novas. E a estratégia
€ criticar as idéias novas o0 mais tenazmente
possivel. Se elas sobreviverem, entdo possuem
algum mérito. De Bono (1995) considerou que
a estratégia socratica pode ter sido necessaria
em sua época e pode mesmo ser utilizada
produtivamente na atualidade. Porém,
tornou-se um habito irrefletido e naturalizado
como o método racional de resolucao de
problemas. O autor denominou o método
socratico de argumentativo ou adversarial e
esclareceu que ndo pde em questdo a qualidade
e o valor das idéias de Socrates, mas
argumentou ser contraproducente a utilizacéo
exclusiva e ingénua da estratégia de pensar
fundada sobre suas premissas.

Nesse sentido, Senge (1996), em sua
obra classica sobre organizagfGes que
aprendem, salientou que a escola nos educa
para nunca admitir que ndo sabemos a
resposta, e amaioria das instituices de nossa
sociedade reforca esta mentalidade,
recompensando as pessoas pela competéncia
em defender seus pontos de vista, e ndo pela
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capacidade de indagar abertamente sobre
problemas complexos. O autor assevera que
“mesmo quando nos sentimos inseguros ou
ignorantes, aprendemos a hos proteger da dor
de parecer inseguro ou ignorante. Este
processo por si s6 bloqueia novas com-
preensdes que possam nos ameacar”. (p.58)
E, desse modo, adquirem-se habilidades de
impedir a propria aprendizagem, tal como no
funcionamento neurético, o sujeito interrompe
0 contato com sua falta de autoconfianca e faz
manobras para minimizar os efeitos de sua
desvantagem, em vez de enfrenté-la e supera-
la (Perls, Hefferline, Goodman, 1965). A
incapacidade de aprender resulta entdo de
manobras paradoxalmente inteligentes para
evitar a percepc¢ao da ignorancia, em lugar de
aceita-la e partir dai para a descoberta.
Adquire-se o que Argyris (1990) denominou de
incompeténcia habil.

Em vista do que foi exposto, resta saber
como podemos desenvolver uma novadisciplina
de convivio que permita aos individuos o
enriquecimento reciproco de suas capacidades
de adquirir e criar conhecimentos, em vez de
aprisiona-los em posi¢cfes argumentativas. De
Bono (1995) apresentou a sua proposta do
pensamento paralelo ou pensamento lateral,
termo que ja foi incluido no dicionario Oxford
de linguainglesa. Pensamento paralelo signi-
fica tragar idéias ou linhas de raciocinio
paralelamente umas as outras. Ndo ha choque,
nem disputa, nem julgamentos verdadeiro/falso
a priori. Os sujeitos devem buscar o interesse
genuino para uma auténtica exploracao do
tema. De Bono (1995) desenvolveu a técnica
dos seis chapéus, a fim de instrumentalizar
sua proposta. A técnica consiste em adotar
seis chapéus metaforicos, de diferentes cores,
que representam diferentes modos de
pensamento em relagdo a uma tematica ou
guestdo determinada. Os pensadores em
interacdo usam, simultaneamente, um mesmo
chapéu de cada vez; e seguem, exclusi-
vamente, o modo de pensar indicado pelo
chapéu. O autor comenta que a primeira vista
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esta idéia pode parecer boba ou infantil, mas
salienta a necessidade perceptual de um
esquema concreto para fazer o método facil de
usar e lembrar. De maneira resumida, cada
chapéu convida os participantes a adotarem
0S seguintes comportamentos intelectuais:

1.Chapéu branco: Focaliza o levan-
tamento de informacfes sobre a
questdo. Qual informagéo é disponivel?
Como vamos conseguir a informacao
que precisamos? A qualidade da
informacdo deve ser assinalada.
Quando houver desacordos, isto pode
ser conferido em outro momento.

2. Chapéu vermelho: PropGe a expressao
de sentimentos e intuic6es. Nao se
espera uma justificativa logica, pois a
intuicdo pode estar baseada numa
experiéncia complexa com a questdo
em foco, o que dificulta discriminar os
fatores que a fundamentam, ao menos
por enquanto. Evita que os sentimentos
aparecam desordenadamente em
outros momentos sob a forma de
ataques ou apologias.

3.Chapéu preto: Solicita cautela,
percepcdo de riscos e criticismo.
Verifica se algo é coerente com a
informac&o, experiéncia, objetivos,
politica, valores, ética, etc.

4.Chapéu amarelo: Indica a légica
positiva, os beneficios e valores. Os
chapéus amarelo e preto demandam
suporte légico para as afirmacoes. O
chapéu amarelo freqlientemente se
mostra mais dificil do que o preto, pois
somos mais treinados em perceber
imperfei¢cBes, dificuldades e perigos.

5. Chapéuverde: O chapéu verde significa
esforgo criativo deliberado, isto €, a
busca de alternativas e novas idéias.
Para De Bono (1995), o exercicio da
possibilidade é responsavel pelo
progresso tecnologico do ocidente, ndo
0 sistema argumentativo, pois traz
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esquemas para perceber e arranjar
idéias e informacdes em cursos
inovadores de trabalho e criacdo.

6. Chapéu azul: E o chapéu para pensar
sobre 0 pensamento, supervisionar e
administrar o processo em andamento.
Seria tipicamente utilizado pelo
coordenador ou facilitador de um
encontro.

O método dos seis chapéus usa o
pensamento paralelo de trés maneiras: (1) sob
a vigéncia de determinado chapéu, cada
pensador focaliza o tema, e ndo disputas com
os colegas; (2) opiniGes diferentes sdo postas
em paralelo e aguardam apreciagao posterior,
se necessario; (3) os chapéus trazem direcdes
paralelas para pensar, evitando choques entre
estratégias e otimizando esforgos. Por
exemplo, o chapéu preto e o chapéu amarelo
sdo esfor¢cos paralelos para pensar as
dificuldades e os beneficios, respectivamente.
Esta discriminacéo e direcionamento evita o
bloqueio reciproco de cursos de pensamento a
nivel individual e grupal. O simbolismo dos
chapéus permite que os participantes se
indaguem mutuamente num jogo de papel de
caracteristicas ludicas que previne manobras
defensivas do ego e abre avenidas de
exploracdo e criatividade que seriam
impossiveis num contexto argumentativo (De
Bono, 1985).

Propostas semelhantes foram apresen-
tadas por Senge (1996) e Argyris (1990), que
sugerem o treinamento de um equilibrio entre
processos de indagacdo e argumentacéo. A
argumentacdo é a estratégia defensiva de
pontos de vista ou opinibes anteriormente
descrita, que permanece Uutil, pois as visfes
pessoais sempre existem, independente do
sujeito acreditar que € o Gnico correto ou nao.
Por outro lado, o processo de indagacédo
significa a exposicao, por cada participante,
de sualinha de pensamento ao exame publico,
sem ocultar falhas ou raciocinios subjacentes.
A diferenca entre os dois processos, e 0
equilibrio entre ambos, revela-se na forma
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como os sujeitos utilizam os dados, permitindo
revelar-se ou ndo o raciocinio subjacente as
suas abstracdes. Quando ha somente
argumentacdo, os dados sédo utilizados
seletivamente de modo a confirmar a posicao
adotada. Em contraste, na indagacao cada
participante deve esforgar-se por explicitar
como construiu suas conclusdes a partir de
suas premissas e crencas fundamentais. Desta
forma, ha um convite a exploracao reciproca
entre os participantes sobre as potencialidades
e falhas presentes nos esforcos individuais.

O objetivo da indagacéo é encontrar as
lacunas no processo de pensar, isto é, o que
Senge (1996) denominou saltos de abstracao.
Explica-se: arapidez dos processos cognitivos
apOia-se em generalizagdes que simplificam
uma quantidade de informacfes sob a forma
de um conceito. Os conceitos podem ser
descritos como rétulos lingiisticos que
resumem e simplificam um conjunto complexo
de experiéncias com base num denominador
comum e, desde entéo, por razdes praticas ou
preguica intelectual, passamos a tratar o rétulo
abstraido da experiéncia como o proprio fato
da experiéncia. Neste sentido, Bohm, Factor
e Garret (2001) sugerem que precisamos de
meios para desacelerar o processo de pensar,
a fim de sermos capazes de observa-lo
enguanto acontece e identificar as estruturas
dindmicas que o governam. Estas estruturas
foram denominadas por Senge (1996) de
modelos mentais, brevemente definidos como
as imagens internas, profundamente
arraigadas, sobre o funcionamento do mundo,
que limitam os modos de pensar e agir a
férmulas conhecidas. Neste sentido, Senge
(1996) propds uma disciplina de aprendizagem
gue denominou “modelos mentais”, que tem
por objetivo trazer atona, testar e aperfeicoar
essas imagens internas. Essa disciplina
apoia-se no exercicio combinado de
habilidades interpessoais e habilidades de
reflexdo. As primeiras fundamentam-se no
equilibrio entre processos de indagacéo e
argumentagdo na convivéncia grupal, e as
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segundas no treinamento para reconhecer e
expor as premissas ou teorias implicitas que
subjazem ao pensamento. O autor esclarece
gue os problemas relacionados aos modelos
mentais ndo residem em questdes de certo e
errado, pois todos os modelos s&o sempre
simplificagdes, mas no fato de serem tacitos,
isto &, indisponiveis para exame e reflexao.
Portanto, o objetivo da disciplina dos “modelos
mentais” ndo é encontrar a verdade, mas a
melhor alternativa para lidar com questbes
especificas.

As idéias de Senge (1996) sobre
aprendizagem grupal foram influenciadas pela
obra do fisico David Bohm. As idéias de Bohm
(Bohm & Nichol, 1996; Bohm, Factor & Gatrret,
2001) revelam o carater coletivo do pensamento
e prop6em o conceito de dialogo como uma
pratica de acesso e reflexao sobre as matrizes
culturais reguladoras do pensamento humano.
A crenca de cada um na autonomia do seu
processo de pensar mostra o quanto a nogao
de “eu” esta hipertrofiada em nossa cultura.
Esta hipertrofia faz com que vejamos a
comunidade como apenas uma rede de
compromissos contratuais, na qual realizamos
transacdes que podem adicionar ou subtrair a
grandiosidade do eu. Portanto, o autor vem
oferecer subsidios para a superacdo dos
empecilhos a convivéncia de aprendizagem
gerados por essa visdo solipsista do sujeito.

OS DONOS DO PENSAMENTO:
ATORES OU AUTORES

Ficamos presos no teatro dos nossos
pensamentos. Arealidade pode mudar,
mas o teatro continua. Operamos no
teatro, definindo e resolvendo problemas,
perdendo contato com o contexto maior
que produz e dirige a cena (Senge, 1996).

Nas Ultimas décadas, muito se tem falado
sobre o carater coletivo do pensamento, isto
€, o pensar individual ndo € uma ménada
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auto-suficiente que sobrevive no reduto de sua
privacidade. A obra de Guattari e Rolnik (1986)
nos esclareceu que,ndo obstante a pretenséo
de cada individuo em afirmar sua autonomia
entitativa, as instancia psiquicas que definem
sua representacdo e vivéncia do mundo
encontram-se em sistemas de conexdo direta
com as grandes maquinas produtivas, as
grandes maquinas de controle social e de
semiotizagdo da subjetividade. O individuo é o
terminal de sistemas de subjetivacdo, é um
consumidor da subjetividade fabricada e em
circulacdo nos conjuntos sociais.

Ou seja, os elementos constitutivos da
subjetividade ndo estabelecem uma relacdo
do tipo dentro/fora com um individuo recipiente
de coisas exteriores. Pensadores contem-
pordneos argumentam que as distin¢des
dentro/fora, natureza/cultura ou homem/ma-
quina estdo encontrando o limite de sua
existéncia na vida cotidiana. A racionalidade
estd sofrendo crescentes ataques a sua
imagem essencialista, uma vez ja questionada
pelo historicismo no advento da Modernidade,
mostrando ser um efeito ecoldgico, que se
sustenta no uso de tecnologias intelectuais
variaveis no espago e historicamente datadas
(Lévy, 1993, Lissovsky, 1996, Pedro, 1996).
Pierre Lévy (1993), em sua obra “As tecnologias
da inteligéncia”, propbe-se a “mostrar a
quantidade de coisas e técnicas que habitam
oinconsciente intelectual, até o ponto extremo
no qual o sujeito do pensamento quase néo se
distingue mais (mas se distingue ainda) de um
coletivo cosmopolita composto por dobras e
volutas do qual cada parte é, por sua vez,
misturada, marmoreada ou matizada de
subjetividade branca ou rosa e de objetividade
negraou cinza” ( p.11).

Portanto, considerando-se que a
racionalidade € uma construcao coletiva e que
a reflexao do individuo é um emergente de
processos coletivos situados historicamente
em determinada comunidade social e tecno-
I6gica (o que foi repetidamente exemplificado
através do fenémeno do Zeitgeist), conclui-se
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gue a aprendizagem e 0 acesso a niveis de
reflexdo mais intensos e radicais s6 ocorrerdo
por meio de disciplinas coletivas de convivéncia
baseadas em um novo conjunto de premissas
sobre a natureza do pensamento e do
conhecimento. O pensamento do fisico David
Bohm (Bohm, Factor & Garret, 2001; Bohm &
Nichol, 1996) sobre o didlogo destaca-se nessa
busca. O autor considera o pensamento como
um fendmeno sistémico que surge de nossa
forma de interacdo e discurso na dindmica
social. Senge (1996) resumiu a concepcao de
D. Bohm sobre o significado do dialogo:

No didlogo, um grupo explora questdes
dificeis e complexas de varios pontos de
vista. Os individuos suspendem seus
pressupostos embora 0s comunigquem
livremente. O resultado é uma livre
exploracdo que traz a tona a total
profundidade da experiéncia e do
pensamento das pessoas, e ainda assim
pode ir além das suas vis6es individuais.

(p.268)

Neste contexto de vulnerabilidade, o
dialogo permite que o grupo aceda a um grande
conjunto de significado comum, inacessivel
individualmente. Nas palavras dos autores:

O diadlogo € um modo de observar,
coletivamente, como valores e inten¢cfes
ocultas podem controlar nosso compor-
tamento, e como diferencas culturais nao
examinadas podem se chocar sem
compreendermos o que esta acontecendo.
... No didlogo, um grupo de pessoas pode
explorar as pressuposi¢cées, crencas e
sentimentos, individuais e coletivos, que
sutilmente controlam as suas interacgdes.
(Bohm, Factor & Garret, 2001, p.2)

O principal objetivo do didlogo é revelar a
incoeréncia do pensamento tal como ele é
geralmente praticado. O pensar é algo dado
na experiéncia cotidiana, ndo temos
consciéncia da programacao que seguimos ao
empreendermos areflex&o sobre determinado
problema. No nivel pré-reflexivo, assumimos

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 20, n. 1, p. 37-50, janeiro/abril 2003



A APRENDIZAGEM COMO DISCIPLINA DE DIALOGO...

gue este € um procedimento natural tal como
arespiracdo ou a coordenac¢ao de movimentos
de nosso corpo. Bohm, Factor e Garret (2001)
esclareceram que na execugdo motora temos
a possibilidade da consciéncia do movimento
enquanto este ocorre e, mais importante,
podemos prestar atencao e controlar aspectos
como velocidade, intensidade, ritmo, etc. Este
nao é o caso quando abordamos processos de
pensamento. Nao possuimos algo analogo a
propriocepgéo enquanto pensamos; e por isso
ignoramos os caminhos que inadvertidamente
optamos por seguir em nosso raciocinio. O
autor prop8e o dialogo como o contexto em
que tal “propriocepcdo do pensar”’ pode ser
desenvolvida, em que coletivamente possamos
trazer a tona as estruturas dinamicas que o
governam. Do contrdrio, estaremos presos a
um programa de pensar que simplesmente
segue em frente sem considerar as demandas
da realidade, pois estabelece o seu proéprio
padréo de referéncia para resolver problemas,
0s quais, paradoxalmente, contribuiu para criar.
Esta é a incoeréncia do pensamento, na
terminologia de Bohm e Nichol (1996). Os
autores propuseram algumas condi¢Bes para
a superacédo dessas incoeréncias por meio do
dialogo, a saber:

a)Todos o0s participantes devem
suspender seus pressupostos. Isso
significa abdicar de premissas
inegociaveis e aceitar que a base do
pensamento sempre é um conjunto de
crencas, que somente serdo perni-
ciosas se agirem na dimensdo do
esquecimento. E compreender que o
pensamento € umarepresentagao e ndo
a realidade. Portanto, os participantes
devem expor suas premissas ao exame
publico, superando a tendéncia a
preservar suas verdades, e adotar o
maximo de imparcialidade. A
comparagao entre pressupostos produz
um esclarecimento muatuo das
incoeréncias a que estamos submeti-
dos, tanto como individuos quanto como
uma comunidade. O contraste das

47

perspectivas gera novas possibilidades
gue seriam inacessiveis individual-
mente.

b) Todos os participantes devem encarar
uns aos outros como colegas. A
vulnerabilidade gerada pela suspenséo
de pressupostos necessita de um clima
de solidariedade e seguranca para
enfrentar o risco de colocar em cheque
as proprias crencas. Os individuos
colaboram num contexto de liberdade
e ndo-julgamento, buscando o aspecto
ludico de experimentar novas idéias,
examinando-as e testando-as. Este
tipo de coleguismo assume
gradativamente uma forma de
participacdo na qual os envolvidos se
sentem integrados num fluxo comum
de significagéo.

c¢) Deve haver um facilitador que mantenha
0 contexto do dialogo. Senge (1996)
observou que, na auséncia de um
facilitador, facilmente instala-se a
modalidade argumentativa de intera-
¢éao, principalmente nas etapas iniciais
da convivénciaem grupo. O facilitador
deve identificar esses desvios e
perguntar ao grupo se as condi¢cbes
descritas nos itens anteriores
continuam sendo cumpridas. Ele ndo
deve atuar como um especialista, mas
devolver continuamente ao grupo a
responsabilidade sobre o que ocorre,
salientando a necessidade de
expressar pressupostos implicitos.
Devido a propria natureza do didlogo, o
papel do facilitador perde relevancia a
medida que o grupo adquire mais
habilidades de dialogo.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A necessidade de redefinir os objetivos
de educacdo, no sentido de aquisicdo de
habilidades cognitivas e atitudes em vez de
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um simples acumulo de informagdes, ja foi
repetidamente constatada e defendida nas
dltimas décadas. Ha quase 40 anos proliferam
programas de capacitacao cognitiva que tém
por objetivo geral instrumentar os individuos
com as mais variadas habilidades intelectuais.
Tornou-se quase lugar comum dizer que o
objetivo da educacao deve ser de “aprender a
aprender”. Porém, a efetiva implementacao
destaidéiando tem sido tao freqliente (Pelletier,
Bujold & Noiseux, 1982).

Umadas raz@es para essa preocupacao
€ a constatacdo cada vez mais radical da
efemeridade do conhecimento. Ou seja, o0 que
évalido hoje provavelmente ndo o seraamanha,
portanto € mais vantajoso possuir um know-
how intelectual utilizavel em situagBes novas e
imprevisiveis do que reproduzir férmulas
memorizadas.

Por outro lado, observa-se que a consta-
tacao do carater efémero do conhecimento
ndo é acompanhada por umarevisao de cren-
cas e atitudes profundas sobre a questéo.
Verifica-se o contraste entre o que Argyris
(1990) descreveu como teorias esposadas (no
caso: “o saber é efémero e relativo”) e teorias
em uso (“existe uma Unica resposta verdadeira,
profunda e imutavel”), isto é, a usual
dissociacdo entre discurso e pratica. Pois,
junto a uma retérica construtivista,
presenciamos o predominio da estratégia
argumentativa no convivio social voltado para a
producgéo de conhecimento e para a solugéo
dos problemas humanos.

Sobre este aspecto, escutamos muitos
educadores argumentarem que ensinam 0s
seus alunos a pensar e ndo somente a
reproduzir. Porém, facilmente constatamos
que, quando o dizem, querem dizer que o
fazem quando estimulam o pensamento critico
em seus alunos. Ou seja, “aprender a aprender”
tem sido traduzido na pratica como “aprender
acriticar e argumentar”. Ora, o reconhecimento
de que ensinar estratégias de pensar € mais
proveitoso carrega a pergunta sobre quais
estratégias ensinar. Quais instrumentos de
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pensar devem ser adquiridos para alcancar a
capacidade de “aprender a aprender”?
Considero que aresposta seria: tantos quantos
possamos inventar.

Portanto, além de adquirir métodos de
pensar, primeiramente é fundamental ter a
capacidade de “pensar o pensamento”, isto &,
entender que 0 pensar ndo é um processo
dado a partir da natureza, mas uma construgéo
humana, um equipamento que utilizamos para
resolver problemas. E, muitas vezes, podemos
estar nos aperfeicoando no método errado e
cometendo equivocos com perfeigdo, pois nao
cogitamos a possibilidade de adotar outros
equipamentos de pensar. Neste sentido, a
tradicdo oriunda de Socrates e Platao
instalou-se como o método de pensar em si
mesmo, € ndo como uma estratégia entre
outras. Pensar o pensamento e aprender a
reconhecer e escolher estratégias e modelos
de realidade é o objetivo das propostas
apresentadas por De Bono (1995) com o
pensamento lateral, por Senge (1996) com as
disciplinas de aprendizagem grupal e
organizacional, e por Bohm, Factor e Garret
(2001) com sua concepgéo de dialogo.

Por fim, tal como referido por Caon (2001),
é urgente desenvolver ndo somente
capacidades de aquisicdo de conhecimentos,
mas também capacidades de convivio com
pessoas. Penso que neste Ultimo aspecto
observa-se uma deficiéncia tanto enraizada
quanto pouco reconhecida e refletida em seus
fundamentos. Neste trabalho busquei identi-
ficar alguns destes fundamentos. Sécrates e
Platdo nos ensinaram a ser profundos e buscar
arazao Ultima das coisas, a realidade pura e
imutavel a que somente os fildsofos tém
acesso. Nesta busca, perpetuou-se um método
de pensar abusivamente critico e autoritario e,
portanto, belicoso do ponto de vista social. Em
contraste, Protadgoras advertiu que “as
desavencas entre os homens ndo serdo
resolvidas com base na verdade”, e, na minha
opinido, esta é a licdo que carecemos
aprender.
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COMMUNICATION AND STUTTERING

Maria Helena Mourao Alves OLIVEIRA?
Marisa Bueno Mendes GARGANTINI?

RESUMO

Comunicacao, processo de criacdo e formulagdo de significado por meio
de mensagens enviadas, recebidas e interpretadas, envolve um
entrelacamento de informac¢des transmitidas por elementos verbais,
motores e sociais. Comunicagdo produtiva inclui postura/linguagem
corporal, formulagcdo de informacgdo, voz e articulagdo, cuja sincronia
produz a fala fluente; caso contrario, pode aparecer a disfluéncia chamada
gagueira. Uma das grandes dificuldades do gago adulto é o problema
ocupacional. Estudos tém mostrado que a gagueira diminui a
empregabilidade do sujeito e a probabilidade de promoc¢do. O objetivo
principal do gago deve ser realizar uma comunica¢do produtiva por
meio de um processo terapéutico que o leve a construir um modelo de
comunicagdo no qual a informagédo se sobreponha a quaisquer outros
comportamentos (evitagdo, fuga e ansiedade).

Palavras-Chave: Comunicacdo — gagueira- empregabilidade.

ABSTRACT

Communication, the process of creation and formulation of meaning by
means of messages sent, received and interpreted, involves a blending
of information transmitted by verbal, motor and social elements.
Productive communication includes corporal posture/language,
formulation of information, voice and articulation whose synchronization
produces the fluent speech. Otherwise, the defficiency called stuttering
may appear. One of the great difficulties of the adult stutterer is the
occupational problem. Studies have shown that stutttering diminishes
the employability of a person and the probability of promotion. The main
objective of the stutterer is to accomplish a productive communication by
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means of a therapeutic process that will enable him to construct a model
of communication in which the information will superpose any other
behavior such as avoidance, flight and anxiety.

Key words: Communication, stuttering, employment.

Conceitua-se comunicacdo como o
processo de criacéo e formulacéo de significado
por meio de mensagens que sdo constan-
temente enviadas, recebidas e interpretadas.
E, pois, um processo complexo que envolve
um rico entrelagamento de informacg@es as
guais sdo transmitidas por elementos verbais,
motores e sociais. Como um processo
interativo, varios comportamentos, conscientes
e ndo conscientes, sdo manifestados
integrando a mensagem transmitida, o que
pode explicar o fato de muito frequentemente
as pessoas apresentarem dificuldade de se
comunicar de forma significativa.

Segundo o modelo proposto por Jakobson
(1970), o processo de comunica¢do humana
normal implica que um remetente envie uma
mensagem a um destinatario. Para que esta
mensagem atinja seu objetivo & necessario
que exista um contexto (tema ou assunto), um
cédigo, total ou parcialmente comum a ambos
(no caso da fala, um cédigo linglistico) e um
contato, ou seja, um canal fisico e uma conexao
psicolégica entre remetente e destinatario que
0s capacite a entrar e permanecer em
comunicagao.

Aceitando-se que todo comportamento
em situacéo de interagdo tem o valor de men-
sagem, portanto de comunicac¢ao, pode-se
afirmar que, por mais que o sujeito se esforce,
é impossivel ndo se comunicar (Watzlawick,
Benvin e Jackson,1993). Atividade ou
inatividade, palavras ou siléncio, tudo possui
valor de mensagem a qual o interlocutor, pela
influéncia que a situacdo exerce sobre ele,
formulara umaresposta.

A comunicagdo é assim conceituada
quando o individuo, usando de elementos
verbais e ndo verbais, atinge seus propositos

comunicando suas idéias, pensamentos e
emocdes.

Dessaforma, como todo comportamento
implica em comunicagéo, o inverso também
se estabelece, ou seja, toda comunicacdo
implica em um comportamento e, conseqiien-
temente, define umarelagéo.

Segundo Bateson ( 1958 ) essas duas
relagBes sdo conhecidas como relato e ordem.
O relato transmite uma informagé&o — conte(-
do - e a ordem caracteriza a espécie da
mensagem — relacdo - as quais hem sempre
séo definidas de forma deliberada e com plena
consciéncia.

O que se pode extrair do acima exposto
€ que quanto mais espontanea e saudavel é
uma comunicacéo, tanto mais a relacao recua
para plano secundario. Quando isto ndo ocorre,
caracteriza-se uma constante luta sobre a
natureza das relagdes, fazendo com que o
contetdo manifesto seja menos valorizado.

Na comunicacdo humana, vé-se que o
relato passa a mensagem enquanto a ordem
define como esta mensagem deve ser
entendida, podendo ser expressa por palavras
ou por manifestacbes néo verbais,
depreendidas a partir do contexto.

A este aspecto da comunicac¢do humana
chamamos de meta-comunicagdo. A
capacidade de meta-comunicar adequada-
mente € a condicdo necessaria para uma
comunicacao eficiente, bem sucedida e esta

relacionada a consciéncia do EU e dos
OUTROS.

A habilidade comunicativa ndo é
igualmente valorizada em todas as sociedades;
os aborigenes da Australia, por exemplo, ndo
relatam desordens de fala e fluéncia pelo
pouco valor atribuido a estes aspectos do
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comportamento verbal (Van Riper, 1982). Jaa
nossa sociedade, altamente competitiva e com
um forte apelo a ascensao social, considera a
habilidade verbal extremamente importante,
sendo ela bastante recompensada. Assim,
uma fala eficiente é de extrema importancia
para que o sujeito se torne realmente um
membro da sociedade em que vive e também
para que consiga o status e a posse de
determinados bens considerados metas a
serem alcangadas. (Van Riper & Emerick, 1997).

O homem, por falar com tanta facilidade
e ha tanto tempo, tem dificuldade em
compreender a natureza desta ferramenta
tipicamente humana. Contudo, aqueles que
foram privados da comunicagéo normal, logo
percebem como ela é crucial e extremamente
importante para a propria existéncia humana.

Durante o processo de comunicacao, o
remetente é simultaneamente destinatério e
este é simultaneamente remetente, ou seja, 0
destinatario no momento em que recebe a
mensagem falada envia uma mensagem
silenciosa ou ndo para o remetente. Este, a
partir do recebimento daquela, procura saber
se suas idéias estdo sendo entendidas e
como o destinatario esta reagindo a elas. Se
o remetente perceber alguma mensagem
através do rosto, olhos, movimentos ou gestos
do destinatario, ele pode manter, mudar ou
ajustar seu comportamento de fala para que a
comunicacao seja produtiva. Desta forma, para
haver produtividade discursiva, a mensagem
deve ndo apenas ser gerada a partir da
experiéncia do remetente, mas deve também
estar interseccionada com a experiéncia do
destinatario.

Satir (1988) relata que a comunicacéo
para ser entendida deve integrar aspectos
verbais e n&o verbais. Comportamentos
associados com uma comunicagao produtiva
e efetivaincluem uma apropriada postura nao
verbal, o tom de voz, o formular ou responder
questdes, a auto-exposicao de pensamentos
e sentimentos, a empatia, a escutareflexiva e
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o reconhecimento (confirmacao) realizado por
meio de comentarios.

No processo de comunicagdo, 0s
aspectos verbais, ndo verbais e sociais como
arespiracdo correta, alinguagem corporal e a
postura, os gestos, a expressédo facial, a
forma de olhar, as pausas ao falar, o ritmo, a
fluéncia, o tom de voz, o dominio do conteudo,
entre outros, devem estar em harmonia.

Arespiragcdo € um processo automatico
e natural; ela € uma fungdo fundamental ndo
apenas para a manutencdo da vida, mas
também para a fala. O fluxo de ar que sai dos
pulm@es, na expirac¢ao, faz vibrar as pregas
vocais que estéo localizadas horizontalmente
na laringe. Neste momento é produzido um
som que sera modificado nas chamadas caixas
de ressonancia (faringe, cavidade oral, cavidade
nasal, entre outras). Desta forma, a laringe
deve operar em intima sincronia com outras
partes do aparelho de producéo da fala e a
saida do ar deve ser naturalmente controlada,
havendo uma adequada coordenacgéo entre a
respiracdo, a fonagdo e a articulagdo. A
respiracdo que favorece as fungdes do
organismo é aquela em que ha expansao da
caixa toracica com foco principalmente na
abertura lateral e posterior das costelas, com
conseqliente expansao do abdémen. N&do ha
necessidade de se pegar grande quantidade
de ar para falar, pois isto leva a uma
movimentac¢éo inadequada de ombros, o que
concorre para o aumento de tensdo nesta
area. Quando se respira corretamente, o
diafragma proporciona um apoio mais eficiente
para a voz e, conseqlientemente, uma fala
com mais energia. Ele € um musculo denso
gue se coloca horizontalmente separando a
cavidade toracica da abdominal e é por ele que
passam canais interligando estas duas
cavidades; quando este musculo esta
funcionando bem, todos esses canais que 0
atravessam mantém o calibre sem presséo,
favorecendo o livre funcionamento do organismo
e contribuindo de forma positiva para a
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diminuicdo das sensacdes de ansiedade. A
respiracao correta influencia também outras
funcdes do corpo e ndo apenas afala. Quando
se respira bem, consegue-se maior tranqui-
lidade e equilibrio emocional, o que diminui as
tensBes corporais (Behlau & Pontes, 1995;
Gongalves, 2000).

A linguagem corporal se processa por
um conjunto de elementos, como a postura, a
utiliza¢do de um gesto, a forma de olhar ouum
movimento do corpo. Ela constitui a
comunicacdo ndo verbal, a qual completa o
que nao foi transmitido pela fala. As posturas
corporais e os movimentos refletem a propria
personalidade do sujeito e também mostram
muito sobre o seu estado emocional. A postura
corporal transmite ao ouvinte muito do que o
sujeito é e que papel desempenha. Ela ndo
deve serrigida, com articulacdes travadas, ou
seja, deve permitir uma movimentacéao
harmoniosa do corpo. A cabeca, por exemplo,
néo deve permanecer inclinada seja para um
lado, para frente ou para tras; os ombros
devem ficar alinhados pois, assim, possibilitam
um correto posicionamento e movimento dos
bracos. Os ombros rodados para dentro ou
exageradamente jogados para tras dificultam
a livre movimentacéo de toda a musculatura
respiratdria, podendo até mesmo interferir no
funcionamento da musculatura da boca e na
precisao articulatoria (Gongalves, 2000).

O gesto, parte da linguagem corporal,
deve complementar o que se fala, ndo devendo
ser um ato mecénico desvinculado de emocéo.
Ele facilita a transmissédo de idéias e a interacéo
do falante com o interlocutor. Contudo, os
gestos devem ser usados com naturalidade e
espontaneidade, ndo devendo ser tensos,
espalhafatosos, supérfluos, irrelevantes e nem
desviar a atencdo do contelido que se quer
exprimir. O uso exagerado de gestos, além de
desviar a atencdo do destinatario e também
do remetente, absorve muita energia, a qual
deve ser canalizada para outros elementos da
comunicagdo como a entonacdo da voz e a
expresséo facial. Eles devem ser usados em
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sincronia com a fala, apenas dando-lhe
sustentacdo e complementando-a (Piccolotto
e Soares, 1977; Gongalves, 2000; Lopes,
2000).

O olhar abre o canal de comunicacéo
entre remetente e destinatario; por ele, os
ouvintes percebem a intencdo do remetente de
interagir com ele. O olhar é capaz de transmitir
as mais diferentes mensagens como afeto,
desafio, temor, concordéancia, interrogacéo,
seguranca, entre outras. O contato visual é
elemento fundamental no processo de
comunicacéo, pois ele envolve o interlocutor e
mantém seu interesse.

O uso de gestos, do olhar e de outros
elementos da expressao corporal pode refletir
a ansiedade do sujeito ou suatranquilidade, o
temor ou sua coragem, a autoconfianga ou sua
inseguranca. Pode-se dizer que a linguagem
corporal transmite, pois, o equilibrio/desequi-
librio emocional (Goncalves, 2000).

A pausa € outro meio fundamental de
comunicacado entre as pessoas. Ela é ndo so
o0 tempo utilizado para se realizar uma
respiracéo, mas também possibilita uma énfase
natural nas partes do discurso que se quer
salientar. Pode-se atribuir os mais diversos
significados a uma frase falada, apenas
utilizando pausas de diferentes formas. Elas
sdo aleatorias e dependem, especialmente,
da necessidade e da vontade do falante e das
significagfes que este pretende dar a sua fala.
Pode-se afirmar que o uso da pausa valorizaa
fala e que ela interfere no ritmo, evitando,
mesmo, a monotonia ao falar. Ao mesmo
tempo, a pausa fornece um tempo ao falante
paraavaliar o efeito de suas palavras sobre o
ouvinte e o dominio de seu uso permite o
controle sobre o que se diz.

7

O ritmo é um aspecto também a ser
considerado no processo de comunicagéo.
Ele esta presente em todas as atividades do
homem, desde o nascimento, e 0 acompanha
em todo o desenvolvimento do ciclo vital.
Quando se fala, as palavras se desenvolvem
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em um tempo que é dependente do ritmo
interno do remetente e do propdsito que este
tem ao falar. O ritmo pode transmitir seguranca,
calma, mas também inquietude e nervosismo.
Ele depende das pausas que se faz, do tempo
gasto nas inspiracfes, da modulacédo da voz,
do tempo gasto para produzir os sons, as
silabas e as palavras, da velocidade de
articulacao (rapida ou lenta) e da forma como
se agrupam as palavras, entre outros aspectos.
As mudancas bruscas no ritmo sem que se
recorra a uma entonacado adequada, em geral,
prejudicam a compreensdo. Muitas vezes, 0
remetente apresenta um ritmo acelerado (quer
falar tudo de uma vez, especialmente quando
esta ansioso ou quer sair logo da situagéo ou
percebe que o ar estd acabando e ndo faz uma
pausa para se reabastecer), o que interfere
diretamente na clareza da fala. Fala e
movimento corporal sdo formas basicas de
expressao ritmica, sendo necessario aproveita-
los para vitalizar a comunicag&o.

A articulacao é a producao dos sons da
fala, a qual deve ser clara com o0s sons
articulados com precisdo mas soando de forma
simples e natural. A integridade e a eficiéncia
da musculatura articulatéria séo fundamentais
para a precisdo na emissao e inteligibilidade
da fala. Bastante prejudicial para esta
inteligibilidade é quando se faz uma
movimentacéo insuficiente, por exemplo, dos
labios, de lingua, uma articulagéo “travada”,
com pouca abertura de boca, levando o
interlocutor a se esforcar para entender o que
foi dito. Modificar a duracéo da articulacdo de
uma palavra, interferindo na fluéncia dafala, é
um recurso crucial para valorizar o que se esta
falando.

As inflexdes da voz, que estabelecem
diferentes curvas melddicas no discurso, sdo
fundamentais no processo de comunicacao.
Pausas e entonacgéo constituem elementos
importantes da comunicagdo. Sem estes
recursos a fala torna-se mondtona, cansativa,
menos inteligivel e eficiente, causando
desinteresse no interlocutor. "Usar o recurso
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de entoacao é saber modificar a melodia da
fala pela utilizacdo de uma gama de tons que
vai dos mais graves até os mais agudos, dando
vivacidade ao que se fala” (Gongalves, 2000:
68). Assim, falar usando um tom de voz natural
e fazendo as inflexdes adequadas, certamente,
contribui para evitar interpretac6es ambiguas
e incompreensdes por parte do interlocutor.

Todos esses aspectos estéo, direta ou
indiretamente, relacionados ao que se
denomina fluéncia, aspecto de “producédo da
fala que se refere a continuidade, suavidade,
velocidade e/ou esforgco com as quais as
unidades fonologicas, lexicais, morfoldgicas
elou sintaticas de linguagem sédo faladas”
(Andrade, 2001: 108). Considera-se fluente a
fala que requer aminima quantidade de esforco
motor, linglistico, emocional e cognitivo para
ser produzida. Paraisto é necessario que haja
sincronizacao respiratoria, iniciagédo da fonacao
suave e harménica, sustentacdo adequada da
coluna de ar que vem dos pulmdes, além de
vibracOes corretas da glote (Gargantini, 1995).
Assim, os musculos devem trabalhar
coordenadamente, garantindo uma harménica
integracao da pressao aérea supragldtica com
a pressdo aérea supraglética, além de uma
correta resisténcia da glote; consequente-
mente, ao falar, a transicdo de um som para
outro seraregular e facil. Segundo Jakubovicz
(1997), para que se considere afala fluente, &
fundamental que ela ndo s6 sejarealizada sem
esforco, mas também seja percebida como
normal pelo interlocutor.

A sociedade tem expectativas emrelacao
a fluéncia da fala dentro do processo de
comunicacéo, ou seja, dentro dos limites de
cada lingua e de cada sujeito, o destinatario
espera encontrar um determinado padréo de
fluéncia.

Souza (2000: 39) assinala que “ndo existe
fluéncia na fala em toda a sua plenitude” e
Starkweather e Givens-Ackerman (1997)
salientam que todas as pessoas tém fluéncia
em graus variaveis, seja em termos de
linguagem (habilidade para, com um minimo
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esforgo, achar palavras, construir sentencas
gramaticais e/ou sequencializar fonologica-
mente) ou em termos de fala (habilidade para
iniciar e manter a suavidade do fluxo da fala),
ou seja, todos tém disfluéncias na fala. Po-
de-se dizer, portanto, que a fala se constréi a
partir do bindmio fluéncia/disfluéncia,
considerando-se sempre o momento e as
condicBes do falante (Gargantini, 1995).

Conforme ateoria proposta por Perkins,
Kent & Curlee (1991), a fala envolve compo-
nentes linglisticos e paralinguisticos
processados por diferentes sistemas neurais
com um mesmo sistema de saida. Quando
tais componentes estédo em sincronia, tem-se
a fala fluente; contudo, se essa integracdo
nao for sincronizada, o fluxo da fala se rompe
temporariamente, surgindo a disfluéncia, que
é qualquer rompimento do fluxo da fala comum
a todos os falantes e que, muitas vezes,
chama a atencdo do interlocutor. Para se
garantir arecuperacao da fluéncia e a qualidade
ritmica da emissao, é fundamental o reequilibrio
automatico dessa defasagem temporal entre
as distintas operacdes.

Nesse processo de reequilibrio da
fluéncia, intervém de forma efetiva os aspectos
pessoais e ambientais. Nos primeiros, inclui-se
a auto-estima e, nos segundos, as condi¢cdes
oferecidas pelos integrantes do contexto de
comunicacdo. Quando esses dois aspectos
se encontram em desarmonia, estabelece-se
uma luta nas relag6es de interagéo e o conteddo
informativo é repelido para segundo plano.

Héa um tipo de disfluéncia, denominado
gagueira, cuja esséncia reside na quebra da
fluéncia; ela ocorre quando “a continuidade do
fluxo da fala é interrompida de forma anormal
por repeticées ou prolongamentos de um som,
silaba ou postura articulatéria, ou por
comportamentos de evitacdo e esfor¢co” (Van
Riper e Emerick, 1997: 260).

Embora se focalize primeiramente na
gagueira a fala com mais disfluéncias do que
se considera a média para o falante normal,
esta desordem é sempre acompanhada de
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tensdo e ansiedade (Christmann, 1998).
Conforme Perkins (1992), a gagueira ocorre
quando o sujeito perde o controle de suafala,
guando é incapaz de continuar a falar mesmo
guando sabe a palavra que esta tentando
dizer.

Como se sabe, todo comportamento é
um ato de comunicacdo, na medida em que
oferece uma mensagem a ser decodificada.
Este € um conhecimento implicito e de dominio
comum aos interlocutores. Quando o sujeito
percebe um estado de disfluéncia, seu
comportamento comunicativo geral sofre
interferéncia, o que pode determinar que 0s
gagos sejam vistos, em geral, como sujeitos
inseguros, introvertidos, ansiosos, tensos, nao
assertivos e medrosos para falar.

Pode-se, pois, dizer que a gagueira é
uma desordem de comunicagéo que eliciaum
estereotipo de personalidade especialmente
negativo mantido por diferentes grupos de
pessoas (Blood et al. 2001; Doody etal., 1993;
Weisel e Spektor, 1998).

Entretanto, € interessante assinalar que,
embora a maioria das pessoas considerem a
gagueira um sintoma de uma personalidade
problematica (Van Riper & Emerick, 1990), os
achados de varias pesquisas tém mostrado
que 0sS sujeitos que gaguejam tém
caracteristicas de personalidade semelhantes
as das pessoas que nao gaguejam (Bloodstein,
1995; Van Riper & Emerick, 1990; Weisel &
Spektor, 1998). Pesquisas também tém
concluido que ndo ha diferencas significativas
nas caracteristicas de personalidade de
sujeitos que gaguejam em relagéo a sujeitos
fluentes normais e que ndo ha um tipo comum
de personalidade entre as pessoas que
gaguejam (Andrews et al., 1983; Bloodstein,
1995; Sheehan, 2001; Van Riper, 1984; Wenker
etal., 1996).

O gago, em geral, luta por fluéncia, mas
seus esquemas usualmente resultam em
anormalidade. Quando os bloqueios ocorrem,
ele tenta sair do espasmo, mas a quantidade
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de esforco que faz leva a posturas bizarras, a
movimentos anormais das mais diferentes
partes do corpo e da face; neste momento, a
fonac&o é reprimida, nao ha contato de olho do
gago com o interlocutor e até a respiragao
pode ser suspensa (Bloodstein, 1995;
Christmann, 1998). Esta luta para sair da
dificuldade e alcancar certa fluéncia é verificada
nos mais diversos aspectos da comunicacao
verbal e ndo verbal.

S&0, pois, comuns nos eventos de
gagueira os distlrbios respiratérios. As curvas
respiratérias durante tais eventos mostram
uma série de anormalidades, algumas das
quais sdo claramente concomitantes a
aspectos audiveis ou visiveis da sintomatologia:
irregularidades dos ciclos respiratorios,
inspiracdes ou expiracdes prolongadas,
interrupcdo completa da respiragéo, interrupcao
da expiracdo pela inspiracdo, tentativas de
falar nainspiragéo, solturarepentina de ar do
pulméo e tentativa de falar com o ar de reserva,
etc. (Bloodstein, 1995).

Também se verifica durante os eventos
de gagueira disturbios fonatorios, ou seja,
alterac6es na qualidade vocal, inflexdes
estranhas, mudancas bruscas ou falta de
variagdo do pitch ou do loudness, fala em
monotom, além de velocidade de fala alterada
para mais ou para menos.

Quanto a articulagdo, tem sido
encontrada, na gagueira, frequente falta de
sincroniza¢do de movimentos dos musculos
articulatorios, além de outras anormalidades
como intervalo de tempo mais longo entre o
inicio dos movimentos mandibulares e inicio
da fonacao, tremores dos musculos labiais,
inversdo da sequéncia de movimentos para
producao dos fonemas emrelagdo a seqiiéncia
usada por falantes normais, articulacéo
“fechada”, etc. Além disso, o sujeito gago
frequentemente tem medo de certos sons e,
para evité-los, alterna diferentes construcdes
de sentenca o que resulta em estereoétipos de
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fala ou segmentos de fala sem sentido.
Observa-se, assim, que ao evitar suas
dificuldades articulatérias, o gago pode até
mesmo dizer o inverso do que pretende.

Os movimentos dos olhos sdo geralmente
nao usuais e associados, freqientemente,
aos bloqueios. Assim, estdo presentes néo
focalizacao do olhar no interlocutor, contracdes
verticais dos olhos, fixacdo prolongada do
olhar, movimentos lentos ou rapidos na linha
horizontal, estrabismos temporarios
(incoordenacéo binocular) ou fixagdo de um
olho e simultdnea contracao vertical do outr

Alinguagem corporal € muito prejudicada
pelas tens@es visiveis ndo s6 da face, mas
também por espasmos da cabeca e de todo o
corpo. Tais reacdes podem ser simples e
rédpidas, mas também complexas e bizarras.
A maioria destes maneirismos envolve partes
do mecanismo de fala e/ou estruturas
relacionadas, mas qualquer parte da
musculatura voluntaria do corpo pode
apresentar espasmos, inclusive méos, bracos,
pernas, pés e tronco. Além disso, observa-se
que, em geral, embora estes movimentos
aparecam associados aos bloqueios, eles
também podem aparecer independentemente
de qualquer interrupcéo visivel da fala.

A postura, em geral, é tensa, revelando
medo e ansiedade. Os gestos significativos e
a expressao facial adequada sdo raros, tensos
e ndo cumprem o proposito de complementar
o que se fala (Bloodstein, 1995).

Isto posto, é fundamental salientar uma
das grandes dificuldades que o gago adulto
enfrenta: o problema ocupacional. Varios
autores (Christmann, 1998; Hurst & Cooper,
1983; Woods, 1978) tém se referido as
alteragbes que o0 gago apresenta em seu
processo de comunicagcdo como estigma-
tizantes e diretamente relacionadas a
discriminagdo que ele sofre em termos

ocupacionais.

Estudos tém mostrado que 85% dos
empregadores concordam que a gagueira
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diminui a empregabilidade do individuo e as
oportunidades de promocéo (Hurst & Cooper,
1983). Kehoe (1997), em uma revisdo de
literatura, identificou uma clara tendéncia entre
0s empregadores de estabelecer falsos
julgamentos com relacdo ao gago. Quando se
procura entender a razdo deste comporta-
mento, identifica-se uma ndo compreensao da
gagueira, assumindo-se, por consequéncia,
gue o0s gagos sao pessoas estranhas.

Ao competir por um emprego, 0s sujeitos
gagos freqlientemente se encontram em real
desvantagem. Muitos tém permanecido por
anos em empregos nao desejados, em
posi¢cbes marginais, enquanto observam
pessoas menos qualificadas, mas fluentes,
subindo em suas carreiras.

Os gagos relatam tomar muito cuidado
com as palavras que usam, especialmente
nas entrevistas, chegando ao ponto de néo
dizer nada, mesmo quando a coisa é
interessante ou importante. Relatam que a
gagueira destroi aimpressao de tranquilidade,
que ficam inseguros querendo saber o que 0s
outros (entrevistador, cliente) estardo pensando
e que concordam com as pessoas que lhe
dizem para ndo procurar um emprego em que
ter8o que falar com os clientes, mesmo que
este emprego seja bom (Christmann, 1998).

Craig & Calver (1991), em estudo
realizado na Austrdlia, evidenciou que apos
gue apds completarem dez meses um programa
de habilitagcéo da fala, 44% dos empregados
gagos conseguiram promocéo, 40% mudaram
de emprego e 36% relataram mudancas
positivas no trabalho. O mesmo autor, em
outro estudo com empregadores de 38 sujeitos
disfluentes que haviam realizado terapia e 20
gue estavam aguardando inicio do processo,
assinalou que os empregadores relataram que
20% dos sujeitos submetidos a terapia
apresentaram melhor efetividade comunicativa,
fato ndo observado naqueles que ndo tinham
iniciado o procedimento terapéutico.
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Schwartz (1996) pesquisou dois grupos
de 25 gagos 10 anos ap6s a concluséao da
graduacdo, categorizados por idade, sexo,
nivelintelectual, raca, educacao e antecedente
sOciocultural. Observou que a diferenca salarial
nao parecia decorrente de discriminacao por
parte do empregador, mas consequente da
atitude do proprio gago que nao aceitava
promocao para cargos que exigissem fazer
apresentacao para grupos de pessoas.

Muitos empregadores consideram o gago
uma pessoa nervosa, insegura, especialmente
por suaforma de se expressar; embora digam
que ndo se sentem perturbados com o modo
de ser do gago, justificam que a dificuldade
gue 0 gago apresenta em se comunicar e se
expressar torna o cliente inseguro, sem saber
como agir diante dele. Quanto aos entrevis-
tadores, mostram que eles se sentem inseguros
diante do gago, que ndo sabem como fazer as
perguntas e que alguns tém medo de a gagueira
ser contagiosa (Christmann, 1998).

Kehoe (1997) relatou que supervisores
de emprego que realizavam um curso de
gagueira preferiam contratar sujeitos surdos
ou portadores de paralisia cerebral leve em vez
sujeitos disfluentes, embora muitos ja tivessem
sujeitos gagos integrando seu corpo de
funcionarios.

Sheehan (1970; 2001) formulou uma
teoria e tratamento da gagueira com base na
idéia do autoconceito e nas regras sociais,
consideradas pelo autor como forcas
determinantes na manutencdo da gagueira.
Ele sugere que esta patologia da comunicacéo
é uma desordem da apresentacédo social do
EU, é um tipo especial de conflito, é
basicamente o conflito de aproximacéo e
evitacdo. Considera duas dire¢cBes na reabili-
tacdo: a primeira tem como objetivo ser um
falante normal, removendo o aspecto gagueira
do autoconceito do falante. A outra direcéo
visa superar a gagueira pela auto-aceitacdo do
seu papel de gago no processo de
comunicacdo. Para ele, isto é possivel por
meio de estratégias que visem a
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dessensibilizagdo do préprio gago emrelacao
a sua gagueira e as reacbes das outras
pessoas. Em uma mensagem para sujeitos
gagos, publicada por Friedman e Cunha (2001:
127), este autor afirma: “Vocé pode gaguejar a
sua maneira, sem tensédo, se for suficien-
temente valente e assumir uma posicéo aberta
ante o seu problema”.

Todos esses aspectos evidenciam a
complexidade que envolve o processo de
comunicacédo e, especialmente, a desordem
denominada gagueira. Considerando-se,
assim, que a comunicacao é a expressao de
diferentes comportamentos, requeridos ou ndo
paraacompreenséo da mensagem transmitida,
0 processo terapéutico para tal desordem,
com foco na comunicacéo, deve direcionar-se
tanto para a comunicacao verbal como para a
ndo verbal. Na integracdo desses dois
processos situa-se a auto-estima do falante, a
sua consciéncia como participante de um
processo comunicativo.

Nesta perspectiva, as estratégias devem
preocupar-se com técnicas corporais de
autoconhecimento, com o fortalecimento da
auto-estima, com o enfrentamento das diversas
situacOes de comunicacao e com a propria
fluéncia. Elas devem levar o sujeito com
disfluéncia a construir um modelo de
comunicacdo no qual a informacédo se
sobreponha a qualquer outro comportamento
(evitacéo, fuga, temor e ansiedade). Assim, 0
objetivo principal do gago ndo deve ser aprender
como lidar com a gagueira em situacfes
dificeis, mas como realizar uma boa/produtiva
comunicacdo, ndo importando em que
situacéo.
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A LEGITIMIDADE PSICOLOGICA DA
LINGUAGEM RELIGIOSA!

PSYCHOLOGICAL LEGITIMACY OF
THE RELIGIOUS LANGUAGE

Mauro Martins AMATUZZI?

RESUMO

Este ensaio prop0e-se a entender a linguagem religiosa e seu possivel
uso pela psicologia. Visa reconstruir sua possibilidade a partir da
comparacgdo com outras linguagens mais comumente consideradas pela
psicologia. Considera, em primeiro lugar, o discurso expressivo da
experiéncia subjetiva individual, no qual ja se encontra o uso metaférico
de termos pertencentes, em sua origem, a fala designativa de objetos.
Em seguida, considera os discursos expressivos da experiéncia grupal e
social, nos quais ocorre a passagem de um “eu” para um “nés”. O acesso
a esse “n6s”, como experiéncia subjetiva, supde uma rendncia ao
excessivo desejo de controle objetivo dos processos coletivos, e 0 acesso
a um outro nivel de racionalidade. Passa-se, em seguida, ao “nés”
ecolégico, cuja vivéncia supde mais metaforas e rendncias, como
condi¢do de acesso. Chega-se finalmente a linguagem religiosa, na qual
os simbolos e o tipo de racionalidade adquirem caracteristicas novas, se
bem que em continuidade as linguagens anteriores.

Palavras-chave: psicologia, religido, linguagem.

ABSTRACT

This essay intends to understand the religious language and its possible
use in Psychology. It intends to reconstruct its possibility through the
comparison with other languages usually considered by Psychology. It
begins considering the individual expressive speech of the subjective

@ Este estudo foi apresentado no IX Simpésio de Pesquisa e Intercambio Cientifico da ANPEPP, em agosto de 2002,
Aguas de Lindéia, SP, no grupo de trabalho “Psicologia e Religido”. Mantém-se aqui o tom coloquial em que foi
apresentado.

@ Prof. Dr. do Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia da PUC-Campinas. Docente do Curso de P6s-Graduagdo em
Psicologia. Endereco: Av. John Boyd Dunlop s/n - Jardim Ipaussurama CEP 13059-900 Campinas/SP.
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experience, experience, in which are found the metaphonical uses the
uses of terms that originally belong to the designative speech of external
objects. After that, it considers the expressive speeches concerning the
social and group experiences, in which can be seen the change of the “I”
speech to the “we” speech. To reach this “we”, as a subjective experience,
means a renunciation of the excessive desire of contralling a colective
process, and to access another rationality level. Then, it considers the
ecological “we” as an experience, that shows more metaphors and
renunciations as an access condition. Finally it reaches the religious
language in which the symbols and the kind of rationality acquire new
characteristics, but continuation of the former languages.

Key words: psychology, religion, language.

Ando as voltas com uma questao que
neste momento se formula dentro de mim
como uma necessidade: a legitimacdo da
linguagem religiosa em face da psicologia.
Que significado pode ter para a psicologia a
linguagem religiosa? Mas como clarear a
propria questdo? Iniciando, talvez, com a busca
de sua origem experiencial.

Ouvi alinguagem religiosa sendo usada
por pessoas normais e respeitaveis, e fez
sentido para mim. Mas a linguagem
psicoldgica, com a qual estou mais habituado
ultimamente (e com a qual me identifico como
pesquisador), parece incompativel com ela. E
como se fossem dois universos linglisticos
ndo sO separados (até ai tudo bem), mas
também incomunicaveis. Quando um psicélogo
ouve alguém usando a linguagem religiosa, ele
faz a “reducao ao psicologico”. E quando eu
quero falar da questéo religiosa, a partir de
dentro de sua vivéncia, com algum colega
psicologo ou pesquisador, sinto a necessidade
de “traduzir” o que quero dizer para outra
“lingua” (a psicoldgica, ou cientifica) e, entao,
me vem sempre a sensacéo de que néo falei
tudo, que a traducdo nédo foi completa, que,
afinal, n8o disse o que eu queria, na verdade,
dizer.

Jogos de linguagem, diria Wittgenstein
(ver, por exemplo, Coreth, 1973, p.32-33). Mas
como essas “linguas” se comunicam, e qual
proveito uma pode tirar de outra, principalmente

em se tratando das ciéncias do homem? Quero
dizer: quando temos como objeto de estudo o
ser humano concreto, as outras linguagens (a
amorosa, a artistica, a religiosa...) estédo
querendo dizer o qué? Acreditar que elas ndo
teriam efetivamente nada a acrescentar, que
ainda n&o tenha sido dito pela ciéncia, parece
um contra-senso.

Colocando a questdo de outra forma:
gual o valor epistémico da linguagem religiosa?
Ela efetivamente aponta para algo objetivo,
para uma dimenséo da experiéncia humana
intencional? Como pode essa provavel
dimensao integrar uma antropologia (como
ciéncia do homem)? Como pode o pesquisador
psicologo ouvir essa linguagem, sem restringir
seu significado, isto €, sem que a reducéo ao
psicoldgico fique no ar, sem se apoiar em
nada?

Tomemos exemplos. Até que ponto eu
posso acreditar em mim mesmo quando digo,
por exemplo, que “Deus me indicou este
caminho”, ou que “foi por Deus que isso
aconteceu em minhavida’? “Deus indicou...”
significa somente que penseiisso de repente,
vindo nédo sei de onde, mas de modo
subjetivamente firme e certo como uma
intuicdo? Ou quer dizer mais do que isso? E
quando digo “Foi por Deus que aconteceu...”
refiro-me somente a uma casualidade que me
foi favoravel? O que significa esse “Deus”,
como origem desses acontecimentos?
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Psicologicamente qual a qualidade dessa
referéncia? Estou aqui falando de “Deus” como
o centro do universo dos significados religiosos,
mas poderia também falar de realidades ndo
tdo centrais: “guias espirituais”, “santos”,
“anjos”, ou mesmo “dimensao transcendente
darealidade”, ou “eu divino”. Ndo passam de
modos de falar?

E o exemplo mais radical é aquele em
gue o falante ndo apenas fala da dimenséo
religiosa, mas fala a ela, pessoalmente. Um
belissimo exemplo, mas que cito apenas
parcialmente aqui:

Quero-te bem, ndo porque aprendi a fa-
lar-te assim, ndo porque o0 coracdo me
sugere esta palavra, ndo tanto porque a
fé me faz crer que és amor, tampouco
somente porque morreste por mim.
Quero-te bem porque entraste em minha
vida mais do que o ar em meus pulmdges,
mais do que o0 sangue em minhas veias.
(...) D4 que eu seja grata—ao menos um
pouco -, no tempo que me resta, por este
amor que derramaste sobre mim, e me
obrigou a dizer-te: Quero-te bem. (Chiara
Lubich, 1996)

Trata-se apenas de poesia? Ou junto
com a poesia, e através dela, ha outra coisa?

7

O que pretendo aqui € mostrar um
caminho por meio do qual possamos entender
o surgimento da linguagem religiosa, de modo
aque algumas de suas caracteristicas fiquem
manifestas. Com isso, estaremos fundamen-
tando a possibilidade de seu uso para um
conhecimento do homem e da experiéncia
humana. Chamo isso "a legitimacdo da
linguagem religiosa".

Antes porém de entrarmos por esses
caminhos, ha duas questdes prévias que
gostaria de abordar. Uma delas refere-se a
linguagem religiosa e diz respeito a seu possivel
caréater falacioso. Como nédo é uma linguagem
empirica (no sentido de se referir a objetos de
nosso mundo cotidiano), mas simbadlica (que
se refere a objetos ou rela¢gBes de outra ordem,
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pelo caminho da metéfora ou da analogia), ela
se torna passivel de usos derivados. Quero
dizer: é umalinguagem facilmente manipulavel,
tanto pelo préprio individuo (fazendo dela um
mecanismo de defesa psicolégico — o individuo
usa da religido para ndo ter que enfrentar
determinados problemas pessoais), como
manipulavel pela sociedade (grupos de poder
a utilizam de forma totalmente subordinada a
outros interesses, politicos, por exemplo).
Resulta dai, com certeza, uma linguagem
iluséria, falsa, sem valor epistémico respeitavel.
Parece certo, e foi a grande contribui¢cdo de
Freud e de Marx a terem denunciado.
Baseando-se neles, alias, iniciaram-se as
leituras redutivas do discurso religioso. Pois
bem, estamos aqui partindo do pressuposto
de que isso é possivel, sem davida, mas de
que ndo podemos cientificamente restringir
todo valor possivel da linguagem religiosa a
esses tipos de usos derivados. Nao podemos
excluir a priori a possibilidade de haver um uso
epistémico real dessa linguagem, e isto quer
dizer um uso efetivamente revelador de um
ambito real da experiéncia humana. O mesmo
poderiamos dizer, alids, da linguagem artistica
ou da amorosa.

Antes de passarmos para nosso segundo
ponto prévio, gostaria de abrir um paréntese
aqui, para comentar um belo trecho de fala do
escritor e poeta gaucho Armindo Trevisan,
numa entrevista concedida a José Antdnio
Faro (Faro, 2002, p.21 e 22), no qual ele
articula a experiéncia artistica com areligiosa,
e usaem parte alinguagem religiosa. Diz ele:

Eu creio que toda arte auténtica nos
aproxima de Deus, porque, como diria
Dante, “a arte é umreflexo de Deus”. Até
pela atitude desinteressada do artista.
Na hora que o poeta faz um belo poema
a seu pai, ou a sua amada, ele esta
louvando coisas que estdo além do
dinheiro, além da cobica, além daraiva,
dainveja, doracismo e do 6dio. Ha nesse
carater desinteressado da beleza, pela
sua busca de uma situacédo ideal, uma
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espécie de preludio da fé, porque a fé
exige que o homem abandone seus
pequenos “brinquedos”, penduricalhos e
quinquilharias e passe a aceitar os dons
de Deus que sdo avida, ainteligéncia, o
amor, e, principalmente, a sobrevida, a
sobreinteligéncia e o sobreamor.
Realmente a arte tem uma funcao muito
importante como pedagogia dafé. (Faro,
2002, p.21-22)

Ele esta falando aqui das relacdes
possiveis da arte com a fé religiosa e, de
alguma forma, da conta da experiénciareligiosa
enquanto uma experiéncia humana original.
Esse dar conta consiste em ver no carater
desinteressado da poesia, uma “espécie de
prelidio” de uma outra experiéncia que tem
nessa gratuidade e nesse abandono, também
asuaesséncia. SO que nessa outra experiéncia
ocorre uma aceitagéo da vida, da inteligéncia
e do amor, como dons e, principalmente, uma
aceitacdo de uma “sobrevida”, de uma
“sobreinteligéncia” e de um “sobreamor”
também como “sobredons”, diriamos. A
experiéncia humana da arte é vista como
experiéncia que contém potencialmente uma
outra experiéncia que, no entanto, transcende
a primeira, como uma novidade. Fala-se de
uma vida de outra ordem, de uma inteligéncia
de outra ordem, e de um amor de outra ordem,
mas realmente experienciados. E dessa outra
ordem encontramos um “preladio” na expe-
riéncia artistica, por causa do desinteresse ou
gratuidade de seu objeto.

O que ocorre aqui? Como a arte pode ser
um preltdio da fé? O artista experimenta
realmente a gratuidade ou o carater nédo
interesseiro daquilo que ele faz (ou aprecia).
Mas quem ja experimentou a ordem de
gratuidade da fé religiosa (do “sobreamor”, da
“sobreinteligéncia”, da “sobrevida”) é capaz de
ver mais claramente na experiéncia artistica o
seu alcance de preltdio. Sem essa segunda
experiéncia, o maximo que poderiamos dizer é
gue esse carater de preltdio é “pressentido”
vagamente, apenas. E como no tradicional

M.M. AMATUZZI

exemplo: vejo que alguém vem vindo, mas nao
vejo quem é. SO o saberei quando ele chegar
mais perto (se eu permitir que chegue). Em
outras palavras: existe algo na experiéncia
artistica que se mostra com maior clareza a
luz de outra experiéncia. Mas ja esta ali, de
algum modo. Seu carater de “preltdio” pode
ser pressentido.

Fechemos o paréntese e passemos ao
segundo ponto prévio que queria abordar. Se o
primeiro dizia respeito a linguagem religiosa,
este diz respeito a linguagem cientifica.
Atualmente com a emergéncia das pesquisas
qualitativas ou compreensivas no &mbito das
ciéncias humanas (ver Gonzéalez Rey, 2002,
por exemplo), ndo podemos mais dizer que
toda linguagem cientifica é do tipo explicativo.
O que significa explicar? Significa descobrir a
causa propria de algum evento ou a funcdo na
qual ele ocorre. No ambito da psicologia,
enquanto estudo da subjetividade, o mais
importante ndo parece ser a atribuicdo de
causalidade (ou de funcionalidade), mas sim a
compreenséo. A “explicacéo funcional” cede
lugar ao “dar conta”, a apreensao do sentido.
E isso tem relacdo com um novo tipo de
pratica psicoterapica (na verdade, antigo):
aquele que se baseia no fato de que a prépria
pessoa encontrara mais facilmente seus
caminhos de desenvolvimento, se for
plenamente compreendida, isto €, ajudada a
se aproximar de seus significados, num
ambiente inter-humano honestamente dialégico
(a esse proposito, ver o interessante dialogo
de Buber com Rogers, em Buber 1965). E isso
passou para a pesquisa. A linguagem
compreensiva (e ndo a explicativa) é a que
estd presente nas pesquisas de tipo
fenomenolégico e hermenéutico na psicologia.
E alinguagem do “dar conta”, isto &, do tornar
presente, com sentido, no mundo de
significados. Isso € importante em nosso caso:
0 que pretendemos aqui ndo é explicar a
linguagem religiosa, mas dar conta, reconstruir
sua possibilidade. Qualquer linguagem é,
primeiramente, um dar conta. S6 derivada-
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mente, e de forma subordinada, ela serve a
outros propositos (cf Merleau-Ponty, 1973,
1996).

Podemos agora retomar nosso caminho
visando “dar conta” dos diferentes niveis de
realidade experienciaveis pela pessoa, com
suas respectivas linguagens. Proponho aidéia
de “processo” como guia, pois a experiéncia
subjetiva € um processo. Que tipos ou niveis
de processo podemos considerar? (Retomo
aqui um percurso que comecei a explorar em
Amatuzzi, 2001, p.117-131).

Consideremos o nivel individual,
primeiramente, mais proximo a psicologia.
Gostaria de partir do comentario que ouvi de
um psicoterapeuta: “Meu paciente ja estaem
tratamento comigo ha 3 meses, mas ainda
n&o entrou em processo”. O que pode significar
“ainda ndo entrou em processo”, se o paciente
ja esta em tratamento ha 3 meses? Parece
claro que a palavra processo tem ai um
significado especial. N&o designa
simplesmente o estar em tratamento, tendo
entrevistas toda semana, com horarios e
honorarios contratados. Se tudo ja comecou,
gue processo é esse que ndo comegou ainda?
Sabemos, no entanto, que 0s encontros
terapéuticos podem ter comecgado sem que se
tenhainiciado ainda uma mobilizag&o interior
gque merecesse ser chamada de processo
psicologico num sentido proprio. Mobilizagéo
interior, eis ai.

Podemos, entéo, dizer que existem dois
sentidos da palavra “processo” neste contexto.
Um se refere a mobilizagdo “exterior” dos
encontros terapéuticos ja comecados.
Digamos que isso pode teriniciado sem que a
troca de significados tivesse ainda atingido um
nivel de “mobilizacao interior”, mais profunda.
Chamemos a isso de “processo relacional”,
uma coisa acontecendo em seguida a outra,
no contexto de encontros que se repetem
sistematicamente. Outra coisa € 0 “processo
pessoal,” propriamente dito. E quando a pessoa
comecga a se questionar, ndo apenas no que
diz respeito aos seus comportamentos, mas
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no que se refere as suas estruturas de
orientacdo, aquilo que esta por tras e faz a
I6gica ou a coeréncia de seu modo de viver. E
mais: ndo apenas quando comega a se
guestionar intelectualmente, mas quando esse
duvidar é vivido existencialmente, é sentido,
de modo tal que a pessoa néo possa mais ficar
protegida de possiveis mudancas (e da
vertigem que acompanha esse sentimento).
Esse é o verdadeiro processo que pode demorar
a comegar mesmo que 0S encontros
terapéuticos ja se tenham iniciado ha bastante
tempo. Uma pessoa pode ter uma vida agitada,
cheia de coisas diferentes, mas no fundo estar
parada, sempre dentro dos mesmos padrfes.

Podemos nos perguntar quando ocorre 0
processo pessoal, no sentido préprio. E a
resposta é aparentemente simples: quando a
pessoa entraem simesma, e vai as raizes de
seu agir. Em outras palavras: quando ela faz
contato com seu centro, o centro da pessoa
(como diz Buber, 1982), ou 0 “coracdo”. Gosto
dessa expressdo “coracao”, porque ela é
tradicional, anterior a propria psicologia, e
todos a entendem. Quando alguém diz: “o que
eufaco?” e lhe perguntam “o que seu coracdo
esta dizendo?”, a primeira pessoa entende o
gue isso significa. Sabemos o que é o coracao
do ser humano. Mas aqui é preciso tomar
cuidado: nao é simplesmente o sentimento.
Melhor é dizer: € o lugar de onde nascem os
sentimentos. Porque é também o lugar de
onde nascem os pensamentos, e as decisfes
(ou intencdes efetivas). Ou seja, € aquele
lugar dentro de n6s mesmos onde pensamento,
sentimento e intencdo nao se diferenciaram
ainda. E a fonte. Entramos em processo
pessoal quando contatamos a fonte. Quando
abrimos a porta do coragéo. Mas a psicologia
tem esquecido de falar em coragéo.

Existe umalinguagem prépria e adequada
para descrever esse processo interior, e que é
diferente da linguagem usada para se descrever
o processo exterior. E a linguagem do
sentimento, do vivido, das inten¢des, das
inspiracoes, dos designios, e que se apresenta
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freqientemente de modo metaférico. Basta
vermos no paragrafo precedente as expressoes:
“entrar em si mesmo”, “raizes do agir”,
“coracao”, “lugar de onde nascem...”, “interior”,
“fonte”. Todas, expressdes metaféricas. E uma
linguagem que nasce de uma relagéo
subjetivamente considerada, tomando os
termos concretos da linguagem objetiva para
fazé-los significar realidades de outra ordem;
enquanto a outra linguagem, mais adequada
ao processo externo, surge de uma relacdo
objetivamente considerada, e usa os termos
concretos na mesma ordem de significados. O
discurso (objetivo) que visa dizer o processo
exterior, reconstréi fatos; o discurso
(fenomenolégico) que visa dizer o processo
interior, reconstréi significados. Sao dois tipos
de linguagem, ambos necesséarios se
quisermos dar conta de nossa experiéncia.

Agora: existem dois tipos de fenomeno-
logia. Uma que diz o que se apresenta na
consciéncia, e outra que diz 0 que se apresenta
a consciéncia. A diferenca é que na segunda
mantém-se a intencionalidade, a referéncia.
S6 ela, a meu ver, é verdadeiramente
fenomenologia. O discurso que lida com os
significados pode estar na boca do pesquisador
que olha a experiéncia como que de fora, como
também pode estar na boca do sujeito que fala
a partir de dentro de sua experiéncia,
vivenciando sua intencionalidade prépria (sua
referéncia). O discurso do pesquisador (assim
como o do psicoterapeuta) sera adequado
guando recebe essa intencionalidade e da
conta dela (a reconstroi).

Passemos agora do ambito individual
para o dos processos grupais. Podemos, aqui
também, falar de dois significados para
“processo”, um superficial e outro profundo. O
processo grupal, no sentido externo e
superficial do termo, corresponde atudo o que
acontece num grupo como conseqiiéncia dos
fatos externos que se abatem sobre ele. Uma
turma de faculdade, no Gltimo ano do curso, ja
ndo é mais a mesma que era no primeiro ano.
Muita coisa aconteceu e influenciou a configu-
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racdo do grupo. As pessoas individualmente
cresceram, formaram-se subgrupos, amizades
e antipatias foram se cristalizando, etc. O
grupo passou por todo um “processo” (que
pode ser descrito em linguagem objetiva,
relacionando cada coisa com suas provaveis
causas ou estabelecendo rela¢es funcionais).
Bem diferente deste sera, contudo, o processo
de um grupo “se assumir como grupo”,
enfrentando em conjunto as influéncias
externas e chegando a ter um certo controle
sobre elas (e desenvolvendo-se a partir dai).
Se a comunicacgdo interna entre os membros
for aberta e honesta, e houver a disposicéo da
cooperacdo em vista de um objetivo comum,
transforma-se pouco a pouco o agrupamento
casual em um verdadeiro grupo. Ocorre um
desenvolvimento do grupo como grupo, de
forma integrada com o desenvolvimento de
seus membros enquanto pessoas. Este seria
um processo num sentido mais profundo, que
se compara com o outro, da mesma forma
como o processo individual pessoal (interno)
se compara com o relacional (externo), no
nivel individual. Ou seja, existe um processo
grupal, propriamente dito, que é diferente das
mudancgas externas ocorridas no grupo. Ele
pode ser experienciado pelas pessoas em seu
nivel préprio.

Assim como no nivel individual, aqui
também, a condigdo para esse processo grupal
€ acomunicagéo interna (entre os membros do
grupo) e o contato com o centro. No &mbito do
grupo, esse centro se mostra como “sabedoria
grupal” (umavez que o processo se instaura).
E uma sabedoria que atua independentemente
de ter sido verbalizada diretamente (isso foi
descrito, por exemplo, por Wood, em Rogers,
Wood, O’Hara & Fonseca, 1983). E uma outra
caracteristica do contato com este centro é a
renlincia necessaria a um excessivo desejo de
controle racional. Ha ai algo que ultrapassa o
individuo (e suarazao particular), e 0 acesso
aisso ficabloqueado se o individuo se posiciona
de forma fechada, isolada, rigida. Todos nés
conhecemos esse fendmeno: se ndo ha uma
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confianca nos préprios processos grupais, a
grupalidade verdadeira ndo chega a se
instaurar.

A linguagem expressiva do processo
interno do grupo (tal como vivido e teste-
munhado pelas pessoas) deve operar uma
modulacdo importante em relagcdo a do
processo individual: passamos do plano do
“eu” para o do “n6s”. O que “eu” quero é uma
coisa. O que “n6s” queremos € outra. E ndo
apenas porque queremos coisas diferentes,
mas porque a propria vivéncia subjetiva do “n6s
queremos” é diferente da vivéncia subjetiva do
“eu quero”. E, no entanto, 0 “nés queremos” é
uma experiéncia real a qual podemos ter
acesso (mas também podemos perder esse
acesso, se tivermos uma atitude excessi-
vamente egocentrada ou estivermos preten-
dendo um total controle racional). O referencial
empirico no “nds queremos” torna-se mais
difuso e vago. Mas é possivel falarmos
individualmente tendo o “nds” como sujeito.
N&do ha ai uma traicdo linguistica. Isso
corresponde a uma experiénciareal, s6 que de
outra ordem em relagéo a experiénciado “eu”.
E é possivel também agirmos a partir desse
“nos”. E esta acdo ndo sera simplesmente a
soma de ac¢des individuais. Ela pressupbe
coesdo, comuni-cacdo aberta e honesta, e
disponibilidade para sabedoria do coletivo (com
a correspondente dose de renuncia). A
linguagem do “nds” transcende a linguagem do
“eu”, e nao pode pronuncia-la com verdade
guem néo estiver vivenciando um processo
grupal propriamente dito. Ela corresponde a
um outro dmbito da experiéncia, real e
diferentemente empirico (se podemos nos
expressar assim). Mas essa diferenca nao é
absoluta: ela é inclusiva. A experiénciado nés
s6 é verdadeira quando integra a do eu, e a
potencializa.

O quetudoissotemavercomalinguagem
religiosa? Estamos construindo sua
possibilidade, e eu solicito sua paciéncia que
logo chegaremos l4. Mas quando isso
acontecer, se o leitor me tiver acompanhado,
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ela ja estara clara, assim espero. Assim é o
discurso fenomenoldgico.

Se dermos um passo além e
considerarmos o social, veremos coisas
analogas. Existe um processo social no sentido
superficial do termo. E o que ocorre numa
sociedade quando ela é vitima dos
acontecimentos externos que se abatem sobre
ela. Mas é possivel se pensar num processo
social num sentido mais profundo. E quando,
hipoteticamente, um povo (uma nacdo, uma
comunidade de origem e de destino) “se assume
como comunidade”, deixando assim de ser
apenas vitima dos acontecimentos externos,
mas podendo ter sobre eles algum poder de
controle, enquanto unidade coesa. A
complexidade aumenta muito aqui. E ndo é
apenas uma questdo de quantidade. A
intimidade, por exemplo, possivel ao nivel do
grupo, ja ndo é mais possivel aqui. Contudo,
isso ndo significa que ndo haja mais
comunicacgédo. Pelo contrario, ela deve
continuar existindo. Que se pense, por
exemplo, em assembléias deliberativas
comunitarias, em orgamento participativo, em
organizagdes populares ou institucionais, etc.
Existe sempre a possibilidade de manipulagéo
politica nesse nivel, mas enquanto estiver
acontecendo isso com éxito por parte dos
manipuladores, ndo havera ainda processo
social no sentido proprio de uma comunidade
que se assume. Quando hé esse processo, a
politica adquire outro significado: o de atengéo
ao que € comum, de todos. Em suma, mesmo
que ndo possamos identificar muito facilmente
exemplos histdricos duradouros de um
verdadeiro processo social, ele é pensavel
como possivel. O verdadeiro processo social é
téo diferente do processo de mudancga externa
emuma sociedade, que, ameu ver, deveriamos
ter um outro nome para ele. Acho que
poderiamos denomina-lo “processo comuni-
tario”. Ele € também um processo inclusivo
dos anteriores, isto €, nele as pessoas sao
plenamente pessoas e, a0 mesmo tempo,
estdo envolvidas com o seu destino enquanto

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 20, n. 1, p. 61-71, janeiro/abril 2003



68

comunidade. A comunicac¢ao continua sempre
importante e, embora ndo seja aqui “intima”,
deve ser aberta e honesta (o que pressupbe
muita coragem, diga-se de passagem). O
centro (ou “espirito do pova”), aqui, vai também
se manifestando, mas isso pressupfe uma
rendncia ainda maior ao excessivo controle
racional, o que equivale a um desenvolvimento
muito grande da capacidade de ouvir o que se
manifesta de mais verdadeiro no coletivo. No
plano da linguagem passamos de um “nés
grupal”aum “nés comunidade” (por exemplo,
um “nos” latino-americano, ou mesmo um
“n6s” humanidade). Mas ninguém pode falar
esse “nos” se nao estiver vivenciando um
verdadeiro processo comunitario, no interior
de uma sintonia com os participantes daquela
condicao comum. Ha, portanto, uma mudanca
de linguagem aqui também, e que pressupde
0 acesso vivido a um nivel experiencial de outra
ordem, coletivo, politico. Falar desse nés sem
essa experiéncia comunitaria, seria uma farsa
ou umaimpostura. Mas essa nova linguagem,
guando a pessoa esta envolvida no processo,
expressa uma dimensdo real de sua
experiéncia. Nova, inclusiva, potencializadora
das anteriores. E no politico (assim entendido),
ou na comunidade efetivamente vivenciada,
gue me torno mais plenamente eu mesmo.

Existe um outro ambito para o qual
estamos nos abrindo mais, recentemente. E o
ambito dos processos ecolégicos, que
enquanto envolve uma nova consciéncia, talvez
ndo se encontre ainda plenamente elaborado.
Andamos aprendendo com os indios... Vale a
pena considerarmos suas caracteristicas, pois
elas vao nos trazer elementos novos para a
compreensao das linguagens. Aqui também
podemos constatar dois significados de
processo. Uma coisa é “preservar nossas
riqguezas que estao sendo destruidas”. Outra,
bem diferente, é “preservar o meio ambiente
do qual fazemos parte”. O meio ambiente ndo
€ nosso. NOs é que somos do meio ambiente,
e com ele formamos um novo “nds” que vai

além do social comunitario. No primeiro caso,
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o0 homem se vé como centro de referéncia,
dominando a natureza, podendo usufruir dela
a seu bel-prazer. Entdo reage quando esse
prazer e essa riqueza |lhe séo tirados. No
segundo caso, ele ndo se coloca no centro,
sabe-se um participante. E uma outra maneira
totalmente diferente de ver as coisas. No
primeiro caso, o processo ecoldgico esta fora
do homem (e ele o preserva como a uma fonte
de bens de consumo). No segundo caso, 0
processo inclui o homem e é a integracao
consciente para ele que se configuracomo um
processo interior, uma mudancga de atitude.
Quem néo efetuou essa mudanca, ou nao
vivencia essa consciéncia, ndo pode entender
uma frase como esta: “os remédios necessarios
para curar nossas doencas podem ser
encontrados em nossa vizinhanga geogréfica”.
Ou esta: “devemos nos aproximar dessa arvore
centenaria com respeito porque ela guarda a
memoaria do que aconteceu em sua sombra”. A
luz dos outros &mbitos de consciéncia, sdo
frases misticas ou poéticas, em todo caso
sem apoio empirico. Mas para quem tem a
vivéncia do todo sistémico do qual fazemos
parte, e no qual nos constituimos, ou para
guem ousou esse salto epistemolégico, essas
frases podem trazer um sentido novo e, por
mais inusitado que possa parecer, real.

O “nés” a que, nesse nivel, nos referimos
€ maior que 0 “n6s” social, pois inclui animais,
arvores, nascentes, rios, ventos, terra, etc. O
sujeito do processo ambiental ndo é mais o
homem, embora ele possa ter ai o papel
fundamental de consciéncia. A renudncia
necessdria para se ter acesso a esse nivel
experiencial é maior: € a renuncia a um
determinado conceito fechado de eu. E o
caminho inclui a mobilizac&o de mais do que
somente a razao instrumental. Passa, por
exemplo, por aquelas faculdades que nos fazem
fechar uma torneira, ndo apenas para néo
desperdicar agua, mas por respeito. O centro
de consisténcia que emerge quando se tem
esse acesso nao é mais uma “alma do povo”,
mas talvez uma“almado lugar” e, com certeza,
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precisa ser mais estudado. Em todo caso
remete a simbolos antigos: os espiritos da
floresta, ou os deuses da chuva. E esse nivel
experiencial € também inclusivo dos anteriores:
0 que acontecer a Terra, acontecera aos filhos
da Terra, diz a velha sabedoria indigena. E
integrando-nos ao meio ambiente que nos
encontraremos como pessoas.

No entanto, ndo somos formigas: o ser
humano ndo se esgota no ecoldgico (assim
como nao no social). Isso também faz parte de
nossa experiéncia. O ser humano é aquele
que pode por a cabeca para fora dos sistemas
e olhar para eles. E é sO entdo que eles se
tornam belos. Estamos ainda aprendendo a
consciéncia ecolégica e a correspondente
linguagem expressiva. Mas podemos dizer
que existe um outro ambito maior ainda. E o
ambito do todo, vivenciado pelo ser humano na
experiéncia do horizonte. Podemos pensar
nisso, e ndo ha como reduzir essa dimenséo.
E tdo antiga como a humanidade.

Existe o processo do todo. O universo é
um processo, e seu centro esta em toda parte.
Muitos grandes homens suspeitaram de uma
intencdo que atravessa o processo universal,
e isso ecoa dentro de cada um de nds,
independentemente da posi¢édo que acabemos
por assumir. Isso tem a ver com os graus mais
avancados de religiosidade ou de espiri-
tualidade alcancados na histéria da
humanidade. O sujeito desse processo
universal, uma vez mais, ndo é o ser humano.
O que ele pode fazer é inserir-se nele, ofertan-
do-lhe também sua consciéncia (sua
inteligéncia, sua vontade, seu amor, seu
respeito). E aqui ha, de novo, a necessidade
de uma rendncia a um excessivo controle
racional, para que esse centro possa se
manifestar no campo experiencial. O salto
gualitativo € maior, a transcendéncia em
relagéo aos ambitos anteriores € maior. Mas €
um salto necessario, se quisermos dar conta
datotalidade da experiéncia humana.

E importante notar que a religido foi
durante muito tempo a portadora cultural dessa
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dimensao da experiéncia (Amatuzzi, 1999).
Mas ela pode também se enrijecer e desvirtuar
essa sua vocacao. A histéria de muitos
reformadores estd ai para atestar esse
desvirtuamento, por um lado, e o vigor original
da experiéncia, por outro. Esses dois poélos
sdo muito fortes. Os reformadores acabam
assimilados pelo sistema (e areligido se torna
algo reacionario, como diz Fromm (1974)),
mas também sua seiva original ndo morre.
Podemos pensar num conceito mais vivo de
religifo, mais abrangente, ndo necessa-
riamente estruturado em torno de conceitos.
Seja la como for, a consciéncia humana tem
acesso a um processo universal. O sujeito
desse processo, como dissemos, ndo é o
homem, mas ele pode inserir-se nele também,
respeitosamente. Esse passo supde deixar
paratras umaindividualidade fechada com sua
racionalidade correspondente. Supde um
entregar-se (e isso € muito mais do que um
asséptico ato de conhecimento). Nessa ponta
vertiginosa da experiéncia humana,
pensamento, sentimento e decisédo de novo
se confundem ou s&o transcendidos. A
linguagem vira um balbucio. As metaforas se
multiplicam. Os conceitos se relativizam,
inclusive o conceito de Deus (pois ele podia
estar sendo entendido como uma coisa dentre
as outras que existem).

Mas € preciso dizer também que esse
ambito experiencial é inclusivo. Ele supde a
transcendéncia dos anteriores, mas ndo os
elimina. Pelo contrario, integra-os. Carrega as
experiéncias anteriores para um contexto no
qual elas adquirem seu sentido Ultimo. E se
pode falar, com Trevisan, de uma
“sobreinteligéncia”, de um “sobreamor” e de
uma “sobrevida”, porque o ambito de
significados é ai bem diferente.

Por mais perdida que esteja alinguagem
humana neste nivel experiencial, ela
corresponde a um esforco de “dar conta”, na
medida do possivel, do que ai realmente se
passa. E mais, corresponde a um esforco de

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 20, n. 1, p. 61-71, janeiro/abril 2003



70

expressao do posicionamento dialdgico que ai
ocorre. Quando isso é feito a partir do interior
da propria experiéncia, estamos diante da
linguagem religiosa direta, e o objeto da
experiéncia ao qual elaremete é 0 “algo mais”
de que falavamos no comeco, um outro nivel de
significados necessarios para se dar conta do
real.

Convém salientar que o processo nesse
nivel ndo tem como sujeito o homem, mas o
mundo, no sentido mais amplo do termo. A
participacao consciente do homem nele é o
processo espiritual ou religioso (pelo qual o
homem se religa ao todo, ou ao seu centro). A
expressao “processo religioso”, contudo, pode
ter também um duplo sentido: um mais
superficial e outro mais profundo. No seu
sentido superficial e externo, ele corresponde
a sequéncia de eventos objetivos nesse campo:
mudancas de denominacdo religiosa,
mudancas de vida consequentes a obediéncia
apreceitos, aquisi¢cdo ou alteracdo de crencas,
etc. Tudo que pode ser descrito dentro de uma
abordagem explicativa, objetivante. Mas aqui
0 “processo religioso” pode se abater sobre a
pessoa opressivamente. Somos entéo vitimas
dareligido. Mas, num sentido mais profundo,
o ser humano “se assume nessa religacao” e,
mesmo recebendo com rendncia e submisséo
o que lhe vem, ele reafirma sua liberdade num
nivel experimentado como mais real. Existe
um “nés” aqui também. Mas o seu referencial
empirico, aos olhos dos ambitos anteriores, é
tdo mais difuso, que muitos preferem denomina-
lo simplesmente mistico, quase como sinénimo
de inexistente (0 que ndo é bem verdade). E
qgue a religacdo é experienciada somente a
partir de seu polo subjetivo, permanecendo o
objetivo (o centro do universo religioso) oculto
em simesmo. A linguagem religiosa, por isso,
€ uma linguagem eminentemente simbalica. O
referencial empirico passa a ser a vivéncia
subjetiva, mas esta tem umaintencionalidade
prépria, vivenciada: o centro, o mistério que,
em si mesmo, é oculto. O acesso a ele é
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indireto, pressupfe a rendncia maxima a
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racionalidade objetivante, e um ativar do centro
da pessoa, em sua raiz. Mas da origem a
sobreinteligéncia, ao sobreamor, e a sobrevida
gue sdo testemunhados. H4 um salto aqui, e
ndo somente de uma parte da pessoa, mas da
pessoainteira.

E sem davida muito dificil falar disso sem
tropecar. E isso explica, em parte, porque o
discurso religioso ndo cabe no discurso da
ciéncia. Nado porque ndo expresse uma
dimensao real da experiéncia humana, mas
porque o referencial empirico da ciéncia é
limitado. Reconhecemos visualmente o sol,
mas néo podemos olhar para ele diretamente
sem ficarmos cegos. A linguagem religiosa
tenta essa proeza quase impossivel: ndo s6
falar do mistério, mas também falar ao mistério.
E depois ouvi-lo. E isso que ela é quando
corresponde a um processo pessoalmente
vivenciado, processo no sentido de mobilizag&o
interior, e ndo apenas no sentido de algo que,
de fora, institucionalmente, se abate sobre as
pessoas.

Mas como esse ambito de experiéncia é
também inclusivo dos anteriores, ele assume
numa outra ordem, o ambito ecoldgico (por
exemplo, a experiéncia de um “corpo mistico”),
0 ambito social (por exemplo, no carater
comunitario e solidario da experiéncia religiosa)
e até mesmo o ambito do processo grupal e
individual (no apreco ao grupo de base, e na
potencializacdo da “ vida interior” pessoal com
todas as suas dimensfes psicolégicas
orquestradas no novo contexto). Nesse
sentido, existe uma linguagem religiosa que
se faz até psicologica. Em todo caso, parece
certo que a psicologia ndo pode desconsiderar
essa expressao de uma experiéncia humana
possivel. E pode se aproximar compreensiva-
mente dela.

Terminamos aqui nNOSSO percurso.
Chegamos a linguagem religiosa, reconhe-
cendo nela aspectos que ja haviamos
encontrado antes nas linguagens de outros
ambitos da experiéncia humana de estar em
processo, sO que aqui essas caracteristicas
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estdo no seu limite. Era 0 que eu gostaria de
propor. Ficaria muito feliz de poder continuar
pensando nisso, agora junto com os leitores
ou ouvintes, e me abro aos seus comentarios.
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RESENHA

EM SALA DE AULA: LITERATURA PARA JOVENS!

Trata-se aqui de uma obra que se encaixa
na categoria Livro de Autores, que foram
coordenados por Elliot e Dupuis, docentes de
universidades dos USA, de estados diversos e
dedicados aos estudo da leitura. Elliot é
docente de alfabetizacdo, atuando na Indiana
University of Pennsylvania e Dupuis é professora
emérita de Educacao na Penn State University
e docente da University Park, também da
Pennsylvania.

Apo6s breves agradecimentos e apresen-
tacdo dos autores, Dupuis assume o texto de
Introdug&o, no qual explicita os jovens adultos
como leitores cujos interesses e habilidades
ainda ndo estdo suficientemente maduros,
mas que estao cientes do seu processo de
maturacgéo, de seus problemas, dos problemas
de suas familias e da sua comunidade, muitos
dos quais estédo fora do controle dos jovens.
Estédo cientes de que é preciso aprender a
tomar decis@es e resolver problemas, pois séo
habilidades necessarias para suas carreiras.

O livro compreende trés sessoes,
devidamente introduzidas, um apéndice, um
glossario de idéias de professores, créditos,
indice de autores de textos cientificos, indice
de autores de textos literarios para jovens e
indice de contelddos. Todos os componentes

Geraldina Porto WITTER?
UMC / PUC-Campinas

adicionais auxiliam os leitores na releitura ou
na busca de informacgdes especificas.

A Primeira Parte do livro enfoca o
responder a leitura, que deve ser o trago
marcante da leitura nas classes que aglutinam
jovens adultos. Este responder implica falar e
escrever. Novos métodos estdo disponiveis
para que isso se concretize. A parte é composta
por trés capitulos.

O primeiro é assinado por Poe e enfoca
0 responder escrevendo, especialmente
resenhando livros; ilustra a proposta por meio
de uma revisdo dos muitos projetos que
coordenou nesta area. Apresenta diretrizes
gerais parafazer resenhas de obras literarias
compreendendo: referéncias bibliograficas,
informacdes sobre o contelido, orientagdes
pararedacéo do texto e identificacdo do autor
da resenha. Orienta como funcionar como
editor. Recomenda e orienta o professor e/ou
leitor a consultar mais de umaresenhade um
mesmo livro, a selecionar, da producdo de
alunos, as que merecem publicacéo.
Apresenta varias idéias paratrabalhar em classe
e para outros encaminhamentos, com re-
senhas.

Robb escreve o Segundo Capitulo, no
qual explora o escrever sobre livros como

® Elliot, J.B. & Dupuis, M.M. (eds), (2002). Young adult literature in the classroom. Reading it, teaching

it, loving it. Newark: IRA, 248 p.

@ Profa. Dra. do Curso de p6s-Graduagdo em Psicologia - PUC-Campinas. Enderego para correspondéncia: Av. John
Boyd Dunlop s/n - Jardim Ipaussurama - CEP 13059-900 - Programa de Pds-Graduagédo em Psicologia - PUC-Cam-

pinas.
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forma de pensar sobre os mesmos, do estilo,
dos contelidos, da assimilacédo ainterpretagéo.
Vai além, propde o uso deste conhecimento
pelo jovem em situagdes sociais e na sua vida
pessoal.

O tema tem continuidade no texto de
Samuels (Capitulo 3), que procurarelacionar
TV, literatura e atividades de sala de aula na
producdo de sinteses de textos académicos.
Explora a diversidade cultural que é refletida
nos livros de literatura para jovens. Apresenta
um quadro, muito Util para a andlise e para a
pesquisa, no qual aparecem arrolados os
principais termos usados para caracterizar 0s
personagens de obras literarias. Finaliza
lembrando que as aulas de hoje precisam
corresponder as mudancas decorrentes do
pluralismo, do comércio internacional, da
abertura cultural e social.

A Segunda Parte explora a ampla
variedade de géneros que professores e alunos
podem usar para o desenvolvimento de
habilidades, competéncias e conhecimentos.
Esta parte compreende sete capitulos (do 4°
ao 10°), compondo o corpo principal da obra
em termos de &reas de conteudo.

O Capitulo 4 é de autoria de lllig-Avilés e
comega por mostrar como a ficgdo historica
pode ser uma ponte para a construcao da
cidadania, da criatividade, e de outras
habilidades, recorrendo a varias estratégias.
Lembra que hd umarica bibliografia, nos USA,
de obras de ficcdo baseadas na historia,
escritas especialmente para jovens, com
catalogos especiais com sugestdes didaticas.
Esta nao é a realidade com que convivem os
professores brasileiros.

Lembrando que um dos problemas
cruciais com que se ocupam os especialistas
em leitura é o jovem que sabe ler mas nao o
faz, Moss comecga o capitulo seguinte. Nele
trata de como estimular a leitura de livros
comerciais que ndo sao de ficgdo, como recurso
de grande potencial para motivar o jovem aler.
Trata-se de livros que podem ou n&o ser usados
como meios formais de instru¢do. Destaca

G.P. WITTER

como pontos a considerar: a livre escolha dos
livros, os professores lerem o livro todo em voz
alta, comparar livros com filmes, ler livros
ilustrados, fazer trabalhos de arte relacionados
com a leitura, ler outros materiais correlatos.
Sé&o formas de obter e fortalecer a motivacao
para a leitura entre jovens. O tema tem
continuidade no Capitulo 6, no qual Carlson
mostra como livros do referido tipo podem ser
associados com projetos de pesquisa com
éxito na formacé&o de adolescentes e jovens
adultos. O primeiro passo é, novamente, a
escolha de livros para inicio da pesquisa;
cuidados no conduzir a pesquisa, especial-
mente registros de dados; cuidado com 0s
registros bibliograficos e com a redacgédo da
pesquisa.

No Capitulo 7, Lesenne apresenta o uso
de biografias e autobiografias para desenvolvi-
mento do leitor e de seu conhecimento. Lembra
0s muitos beneficios que esta leitura em sala
de aula pode trazer. Orienta como fazer esse
uso, como desenvolver o espirito critico e
investigativo a partir desses textos. A
seguir, Chance enfoca o uso da poesia
(Capitulo 8) como formacgédo de leitores,
comecando por seu papel no cantar o amor, na
comunicacédo afetiva, na perda do amor, no
patriotismo e no préprio envolvimento com o
expressar-se pela poesia. O tema é retomado
por Mitchell (Capitulo 9), que trata da relagéo
ouvir e desejar escrever poesias, aspecto a ser
explorado pelo professor. Este desejo também
pode ser por querer escrever sobre as poesias.
Apresenta um quadro, inicialmente proposto
por Elliot, sobre 12 maneiras pelas quais a
pessoa pode responder a um poema, as quais
constituem uma orientacdo para qualquer leitor
e que, nas maos de um professor competente,
podem se constituir em todo um curso.

O capitulo seguinte, assinado por Fuhler
(n°10), trata do uso de livros de arte (ilustrados)
como ferramenta integrante de todo o curriculo
académico, estimulando a criatividade,
fortalecendo o comportamento do leitor de
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texto e do leitor de imagem, fortalecendo as
relagdes entre ilustragdo-texto-escrita, bem
como estabelecendo aintegracdo com outras
areas do conhecimento, tais como estudos
sociais, historia, literatura, estudos de ambiente
etc.

A Ultima sesséo do livro é composta por
dois capitulos que enfocam os autores.
Realmente, estabelecer contato direto entre
estudantes e autores é uma pratica
educacional bastante valorizada, mas seu éxito
depende de um cuidadoso planejamento e uso
adequado das tecnologias disponiveis, para
gue nao se torne um episddio sem maiores
consequéncias para o desenvolvimento do
leitor.

No Capitulo 11, Dorfman trata do uso de
estratégias que tornam o estudo de autor uma
atividade realmente produtiva. Oferece
atividades de efeitos positivos ja comparados,
apresenta como exemplo um estudo de autor
(Polacco) para orientar trabalhos nessa area.
O tema continua a ser trabalhado no dltimo
capitulo por Elliot, Matter, Spinelli & Cheripko.
Destafeita, é avisita a autores que é focalizada.
Para ela ocorrer hd uma série de atividades
que devem comecar um ano, dois ou trés
meses, um més, duas semanas, uma semana
e imediatamente antes da apresentagc&o. Em
cada periodo dos arrolados sdo apresentadas
seqUéncias diversas de atuagdo. Durante o

75

evento padrbes especificos de comportamento
devem estar presentes. ApGs 0 encontro com
0 autor ha uma série de atividades a serem
concretizadas e avaliacdes a serem feitas.
Roteiros e sugestdes especificas sdo apresen-
tados; sdo Uteis a professores de todos os
niveis e também para pesquisadores. Ava-
liacbes séo feitas para assegurar o éxito da
visita em termos académicos, de desenvolvi-
mento pessoal e de pesquisa dos proce-
dimentos.

Enderecos Web sobre literatura para
jovens adultos, um glossario de idéias, além
dos indices ja referidos auxiliam o leitor.

Abibliografia de todos os capitulos é rica
e sugestiva; compreende, além das referéncias
a textos cientificos, as relativas a obras
literarias e muitos enderecos de buscas
eletrbnicas que sao Uteis aos interessados.

Trata-se de obra de grande valia para
guantos trabalham com a leitura, tendo por
alvooadolescente eo jovemadulto. Embora
o foco principal seja a literatura, os procedi-
mentos, as estratégias e as técnicas podem
serusados em niveis de escolaridade que vao
do ensino fundamental até a p6s-graduacéo.
Além disso alguns se prestam também a
biblioterapia.

Recebido para publicagdo em 06 de agosto de
2002 e aceito em 22 de outubro de 2002.
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NORMAS PARA PUBLICACAO

TIPOS DE TRABALHOS ACEITOS PELA REVISTA ESTUDOS DE PSICOLOGIA.

Os Estudos da Psicologia aceitam trabalhos originais referentes a psicologia como ciéncia e
profissdo, de acordo com as seguintes categorias:

Relatos de pesquisas, estudos tedricos, revisdes criticas da literatura, relatos de experiéncias
profissionais, comunicagdes breves, resenhas, informagdes sobre temas eventos, atividades
referentes a psicologia e cartas ao Editor.

Apreciagédo pelo Conselho Editorial

Os manuscritos serdo aceitos para avaliagdo, desde que ndo tenham sido publicados
anteriormente e venham acompanhados de uma carta de encaminhamento assinada por todos os
autores do trabalho, solicitando publicagéo na revista Estudos de Psicologia, em que consta a
aprovacao prévia de autores citados em comunicagé&o pessoal.

As colaboragbes serdo encaminhadas sem o nome do(s) autor(es) a trés membros do
Conselho Editorial da revista Estudos de Psicologia, dentre especialistas na matéria em julgamento.
Sao necessarios dois pareceres favoraveis para a aceitagao final para publicagdo. Consultores ad
hoc poderdo ser consultados, quando necessario. Os nomes dos autores e 0s pareceres emitidos
serdo mantidos em absoluto sigilo. Aos autores sera comunicada a decisdo de aceitagéo ou recusa
do trabalho. Os trabalhos que receberem sugestdes para alteragbes serdo encaminhados aos
autores para as devidas corregdes, devendo ser devolvidos no prazo maximo de um més. Os
originais, mesmo quando ndo aprovados para publicagdo, permaneceréo de posse da revista
Estudos de Psicologia.

Pequenas alteragdes no texto poderéo ser feitas pela Diregdo ou pelo Conselho Editorial da
Revista, de acordo com critérios e normas operacionais da revista.

Forma de Apresentagao dos Manuscritos

Estudos de Psicologia adota as normas de publicagdo da American Psychological
Association - APA (42 edicdo,1994). Tais normas poderdo ser reconsideradas em condigdes
especiais referentes as especificidades da lingua portuguesa, as condigbes operacionais da revista
ou as normas da ABNT. Os manuscritos devem ser redigidos em portugués. Excepcionalmente, o
inglés e o espanhol poderéo ser aceitos, a critério do Conselho Editorial.

Os originais devem ser apresentados em 03 (trés) vias, datilografadas em espago duplo,
acompanhadas de copia em disquete 31/2, gravados em editores de texto similares ou superiores
ao Word for Windows, em fonte Times New Roman, CGTimes, Ro Prestige, tamanho 12.

O texto devera ter de 600 a 5000 palavras, ou 12 a 20 laudas. Cada lauda deve ter 40 linhas
com 80 caracteres, paginada desde a folha de rosto personalizada, que devera ser numerada com
numero 1. A pagina devera ser tamanho carta ou A4, com formatagéo de margens superior e inferior
(no minimo 2,5 cm); esquerda e direita (no minimo 3 cm).

Cada pagina impressa corresponde a mais ou menos trés paginas do original incluindo as
folhas de rosto, tabelas, figuras e referéncias bibliograficas. A versdo reformulada deve ser
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reencaminhada em trés vias no formato de papel e uma via no formato de disquete. Deve ser
encaminhada, também, uma autorizagéo para a publicagédo dos resumos em inglés e portugués e
do trabalho, na integra, para a verséo on-line da revista Estudos de Psicologia.

Todo e qualquer encaminhamento inicial a revista deve viracompanhado de carta assinada pelo
autor principal, no qual esteja declarada a intengéo dos autores de terem seu trabalho publicado na
revista Estudos de Psicologia. Para a publicacéo final, os trabalhos com varios autores devem vir
acompanhados de uma carta assinada por todos os autores.

Apresentacgao dos originais
Os trabalhos devem ser apresentados na seguinte ordem:
Folha de rosto sem identificagdo dos autores contendo:

e Titulo completo em portugués.
e Sugestbes de titulo abreviado para cabecalho, ndo excedendo 5 palavras.
e Titulo completo em inglés, compativel com o titulo em portugués.

Folha de rosto com identificagdao dos autores contendo:

Titulo completo em portugués.

Sugestao de titulo abreviado.

Titulo completo em inglés.

Nome de cada autor, seguido por afiliagéo institucional.

Indicagé@o do autor para correspondéncia, seguida de enderego completo, de acordo com as
normas do correio. Se disponivel, indicar também o enderego eletrénico.

e Indicagéo de enderego para correspondéncia com o Editor, para a tramitagdo do manuscrito,
incluindo: fax, telefone e, se disponivel, endereco eletrénico.

e Se necessario, indicagdo de atualizagio de afiliagdo institucional.

e Quando pertinente, incluir paragrafo reconhecendo apoio financeiro, colaboragao de colegas e
técnicos, origem do trabalho como, por exemplo, se foi anteriormente apresentado em evento,
derivado de tese ou dissertaga@o, coleta de dados efetuada em instituicdo distinta daquela
informada como sendo a instituicdo de origem dos autores.

Folha a parte contendo Resumo, em portugués.

O resumo deve conter o maximo de 150 palavras, ou seja, cinco a dez linhas. Alguns tipos de
colaboragéo dispensam resumo. Ao resumo devem seguir-se 3 a 5 palavras-chave para fins de
indexacao do trabalho. No caso de relato de pesquisa, o resumo deve incluir breve referéncia ao
problema investigado, caracteristicas da amostra, método usado para a coleta de dados, resultados
e conclusdes.

Folha a parte contendo Abstract, em inglés.

O Abstract deve ser compativel com o texto do resumo. Deve seguir as mesmas especificacdes
do resumo, acompanhado de key words, compativeis com as palavras-chave.

Trabalhos na integra

O texto de todo trabalho original submetido a publicagdo deve ter uma organizacéo clara,
usando titulos e subtitulos que facilitem a leitura. Para os relatos de pesquisa o texto devera,
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obrigatoriamente, apresentar introdugdo, metodologia, resultados e discusséo. Nota de rodapé so
é permitida na primeira lauda, para notificar auxilios recebidos, apresentagéo em eventos e
atribuigao de creditos.

Tabelas, quadros, figuras e fotografias somente deverao ser incluidos no corpo do trabalho se
forem essenciais @ compreensio do texto; recomenda-se 0 maximo de contencao neste sentido.
Além disso, devem vir acompanhados de titulo que traduzam essencialmente o que esta contido
neles. Como regra, estes devem vir em folha a parte e os locais sugeridos para incluséo de figuras
e tabelas deverado ser indicados no texto, por meio de expressdes como, por ex., "Inserir Fig. 1 aqui”.
Tabelas, quadros, figuras e fotografias de outros autores s6 poder&o ser reproduzidos se acompa-
nhados da indicacdo da fonte de referéncia e com copia da devida autorizagéo, anexada aos
originais.

As citagbes bibliograficas deverao ser feitas de acordo com as normas da APA. No caso de transcrigao
na integra de um texto, esta deve ser delimitada por aspas, seguida do numero da pagina citada.

Referéncias Bibliograficas

As referéncias devem ser indicadas em ordem alfabética do ultimo sobrenome do autor
principal. Trabalhos de autoria Unica ou do mesmo autor devem ser ordenados por ano de publicagéo,
vindo em primeiro lugar a mais antiga. Trabalhos com um Unico autor vém antes dos trabalhos de
autoria multipla, quando o sobrenome é o mesmo. Trabalhos em que o primeiro autor seja o
mesmo, mas o0s co-autores sejam diferentes, devem guardar a ordem alfabética dos sobrenomes
dos co-autores. Trabalhos com os mesmos autores devem ser ordenados por data; vindo em primeiro
lugar o mais antigo. Trabalhos com a mesma autoria e a mesma data deverao ser ordenados pelo
titulo em ordem alfabética. A formatacdo das referéncias deve facilitar a tarefa de revisao e de
editoragdo - além de espacgo duplo e tamanho de fonte 12, o paragrafo deve ser normal, com recuo
apenas na primeira linha, sem deslocamento das margens. Os grifos devem ser indicados por fonte
em italico.

No corpo da colaboragéo, as indicagdes devem ser feitas por meio dos sobrenomes dos autores
e do ano de publicagéo constante nas referéncias.

Anexos

Anexos s6 poderdo ser introduzidos quando contiverem informacéo indispensavel paraa
compreensao do texto.

Tabelas, figuras e fotografias

Devem incluir titulo e notas, uma por pagina, em papel, e uma por arquivo de computador. Na
publicagdo impressa, a tabela ndo pode exceder 18cm de largura x 24 cm de comprimento. Sua.
largura deve se limitar-se a 60 caracteres, para tabelas simples. Em tabelas mais complexas
devem-se incluir 3 caracteres de espaco entre colunas da tabela, e limitar a 125 caracteres. O
comprimento da tabela ndo deve exceder 55 linhas, incluindo titule.

Direitos Autorais da Revista Estudos de Psicologia

Os direitos autorais dos artigos publicados pertencem a Revista Estudos de Psicologia. A
reprodugao total dos artigos desta Revista em outras publicagbes, ou para qualquer outra utilidade,
esta condicionada a autorizagdo escrita do Editor. O autor principal de cada artigo recebera dez
separatas de seu artigo. !

Reprodugao parcial de outras publicagoes
Os artigos submetidos a publicagdo devem evitar citagdes muito grandes extraidas de publica-

coes de outros autores. Recomenda-se evitar a reproducgéo de tabelas, quadros ou desenhos. Quando
isto acontecer, estes devem viracompanhados de permissao dos autores que detenham os direitos autorais.
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