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RESUMO

O trabalho busca desenvolver consideragdes tedricas acerca das dimensdes relacionais
da aprendizagem, através de uma abordagem metodologica qualitativa, de natureza dialética,
adotando estratégia comparativa de quadros opostos para a disposicao relacional: a deficiéncia
mental (especialmente a sindrome de Down) e a psicose (em particular o autismo). Foram
sintetizados os dados colhidos por meio de levantamento bibliografico e fontes disponiveis
em meio eletrdnico, de ambos os quadros, no que se refere a aspectos definitorios, etioldgicos,
classificatérios e educativos. Como resultado da reflexdo dialética, apresentou-se a proposicao
de que a capacidade para o estabelecimento de relacGes confere ao portador de deficiéncia
mental as condi¢cdes primarias e essenciais para a aprendizagem, e as dificuldades que
marcam o funcionamento autista obstruem o trajeto que viabiliza o aprender, corroborando a
premissa da imprescindibilidade relacional. A psicose, em geral, seria uma patologia do nao
aprender. Nesse sentido a tarefa precipua de todos os que cumprem uma funcdo educativa
junto ao sujeito com autismo é a de construir pontes relacionais que permitam o transito
gerador de saberes, afetos, pensamentos, viabilizando seu trajeto pela aprendizagem e
transformacédo. Para a leitura do fendbmeno na perspectiva microrrelacional, foram adotados
conceitos de Wilfred Bion, de forma a explicitar a natureza do processo no universo
pedagdgico, na relacdo professor-aluno, ratificando a importancia de que os esforcos no
processo de educacao de pessoas com autismo sejam focadas as dimens@es potencializadoras

da competéncia relacional.

Palavras-chave: Relacdo. Aprendizagem. Pensamento.



ABSTRACT

This paper aims at developing theoretical considerations concerning the relational dimensions
of learning by following a qualitative and dialectical methodology, which adopts the
comparative strategy of opposing scenarios for the relational disposition: the mental
deficiency (especially the Down syndrome) and the psychosis (in particular the autism). The
data collected through bibliographical resources and sources available in electronic means
have been summarized from both scenarios, regarding definitional, etiological, classificatory
and educational aspects. As a result of dialectical thinking, it has been presented the
proposition that the capacity for establishing relations provides the mentally disabled the
primary essential conditions for learning, while the lack of this capacity, a trait of the autistic
functioning, does not make learning possible, which confirms the premise of the relational
indispensability. To a better understading of the phenomena in a microrelational perspective,
Wilfred Bion's concepts have been adopted in order to explain the nature of the educational

process in the pedagogical universe, considering the teacher-student relationship.

Keywords: Relationship. Learning. Thinking.
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1 INTRODUCAO

O trabalho desenvolvido se insere no conjunto de esforcos envidados na dire¢do de
contribuir para o esclarecimento dos processos que sustentam a ideia de que as relacdes
constituem fator preponderante no fendmeno da aprendizagem. Busca-se, assim, construir
elementos referenciais que integrem o arcabougo teodrico sustentador de concepgdes de
educagdo como fendmeno indissociado dos vinculos humanos, também na praxis educativa.

Para o fim proposto, foram examinados aspectos descritivos, caracteristicas funcionais
e perspectivas educacionais de dois transtornos mentais — deficiéncia mental e psicose —,
quadros cuja disposicao para as relagdes encontram-se em posi¢des distintas/polarizadas.

O estudo foi realizado com recursos de materiais colhidos por meio de pesquisa
bibliogréfica e através de analise critica, viabilizando a construcdo de uma tese derivada do
desdobramento de reflexdes de natureza dialética.

Além do estudo das caracteristicas gerais da deficiéncia mental e da psicose na
infancia, foi estabelecida a trissomia do cromossomo 21, ou sindrome de Down, e o
transtorno autista como cerne das proposicoes reflexivas. Os quadros foram escolhidos em
razdo de ambos apresentarem dificuldades importantes de aprendizagem, mas diferirem na
capacidade de estabelecer relacdes afetivas. Além disso, considerou-se a clareza dos critérios
diagndsticos e a farta bibliografia disponivel, evitando que quadros fronteiricos nublassem a
visibilidade dos processos que se buscou estudar.

Destacou-se, neste contexto, a capacidade das criancas com sindrome de Down de
desejarem o contato humano e de estabelecerem lacos afetivos, aspecto muitas vezes
considerado como expressdo de caréncia, indicando disposicdo basica para a relacdo.’ Na
direcdo inversa, também foi destacada a dificuldade relacional caracteristica da patologia
autista.

Para a leitura dos movimentos relacionais adotou-se contributos de Wilfred Bion
(1897-1979), psicanalista, representante da escola inglesa de psicanalise, cuja teoria constitui-
se numa efetiva ferramenta de compreenséo e interpretacdo do processo de desenvolvimento

humano pela via da relacéo e da aprendizagem, através do pensamento.

! A disposi¢do para a relacéo, o desejo de contato humano esté explicito em diferentes estudos, como o

que compara a competéncia interativa entre bebés portadores e ndo portadores da sindrome de Down (BELINI;
FERNANDES, 2008).



A parte introdutdria do trabalho é integrada pela apresentacdo do problema, precedida
de consideragbes sobre educagdo, ensino e aprendizagem, envolvendo aspectos
epistemoldgicos e referéncias acerca da diversidade e dos vazios tedricos, de forma a compor
0 argumento basico da justificativa e da relevancia do estudo.

Os objetivos e referenciais metodoldgicos estdo dispostos num capitulo especifico (O
Método: consideragdes, objetivos e procedimentos), tendo em vista facilitar sua localizagdo
no texto, item no qual foram desenvolvidos elementos explicitadores e argumentativos sobre a
pertinéncia do modelo adotado.

Como cenério para as concepgoes preliminares, foi elaborado um texto introdutério
abordando aspectos relativos as dimensdes relacionais na perspectiva antropogénica,
constituindo ponto de partida da acdo dialética e metacognitiva que se estabeleceu a partir do
levantamento e analise das caracteristicas dos quadros psicopatologicos eleitos.

O corpo tedrico sintese dos quadros “opostos”, resultante da analise dos dados
bibliogréaficos sobre a deficiéncia mental (e a sindrome de Down) e a psicose (e 0 autismo),
colhidos para fins de exame de aspectos diferenciais, esta apresentado nos itens e subitens do
capitulo 4. A organizacdo dos “dados” buscou observar o paralelismo possivel no que tange a
caracterizacdo, aos aspectos etiologicos e histdricos, e as perspectivas educacionais.

No capitulo 5, sdo relatados os “resultados” das reflexdes dialéticas por meio da leitura
da proposicéo teorica bioniana através de uma nova configuracao interpretativa (perspectivas
psicoeducativas dos vinculos relacionais). Neste item, defende-se que todo o movimento
gerador do pensar/aprender deriva de um processo psicoeducativo/relacional, envolvendo as
vertentes filo e ontogenética na construcdo da aprendizagem. Defende-se que pensar é
aprender, aprender é pensar, através do processo que viabiliza o crescimento dos sujeitos, 0s
deslizamentos pela cadeia constituida por eventos de “partos” ideativos.

Na sequéncia, sdo propostas reflexdes sobre a dimensao relacional da aprendizagem
compreendida no processo de delimitacdo de fronteiras diagnosticas entre psicose autista e
deficiéncia mental (sindrome de Down).

As consideracOes finais apresentam o fechamento das proposi¢Oes, abordando
perspectivas educativas sustentadas na teoria adotada. Desenvolve-se, ainda, consideragfes
sobre o processo de aprendizagem como fendmeno psicoeducativo, determinado por pontes
relacionais construidas por meio da alternancia continente-contetdo, proposta por Wilfred

Bion, bem como sobre a praxis pedagdgica sob o escopo do modelo apresentado.



2 O PROBLEMA: CONSIDERACOES E JUSTIFICATIVA

2.1 Educacao e aprendizagem: contextualizagéo

A educacdo, se considerada como um projeto coletivo de sociedade esta, tacita e
pragmaticamente, vinculada & instituicdo escolar,? cabendo a esta constituir-se no dispositivo
estrutural e acionador das aprendizagens supostamente requeridas para promover e sustentar
comportamentos individuais e coletivos na direcdo de manter, construir e/ou aperfeigoar “o
futuro” perspectivado na légica do imaginério social.

A escola, tal como as demais formas de organizacdo institucional, se estruturou,
historicamente, num contexto de demandas sociais marcada, de um lado, pela necessidade de
consolidar o perfil de sociedade num dado momento, e, de outro, de dar concretude a um
desejo construido por um grupo significativo da coletividade (MARIN; BIANCHINI, 2008).

Assim, a origem da escola esta associada aos fatores e modos de socializacdo, e mais
especificamente de desenvolvimento da burguesia, envolvendo concepcbes de homem e de
mundo peculiares a cada tempo da histéria dos dltimos séculos, com marcos que remetem,
sobretudo, a Europa dos séculos XV e XVI. Neste periodo, da énfase social emerge a
necessidade de selecdo e transmisséo de saberes para o aprimoramento das relagdes sociais e
de producdo, conduzindo a organizacdo estrutural e funcional de espacos apropriados para
aprendizagens, conforme explicitam Vincent, Lahire e Thin (2001).

Mas foi a partir do século XVIII, com a franca disseminacdo dos ideais iluministas,
que se constituiu um novo e importante lugar para a escola como instituicdo responvel por
alavancar o desenvolvimento humano e a democratizagdo. E nesse contexto que 0 acesso a
educacdo passou a representar um dos caminhos privilegiados de ascensao social e também a
viabilidade de promocao da igualdade de oportunidades (ARANHA, 1990).

Na sequéncia dos fatos e fatores que se seguiram a revolucdo francesa e industrial, e
que culminaram no desenho do perfil do homem do século XX, de acordo com Severino e

Fazenda (2002), o espaco escolar passou a ser concebido como meio para a criagdo de um

2 E importante destacar o entendimento de que a escola ndo pode ser encarada como a Unica via pela qual

se efetiva a educacdo. Esta ocorre a qualquer tempo, em qualquer local, de modo formal e/ou informal, quando
promovidas condi¢bes que culminam em saberes/comportamentos que atendem as demandas de determinado
grupo social.
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novo sujeito, morador dos centros urbanos e inserido na engenharia social, particularmente
aquela regida pelos ditames do livre mercado, na forma de uma economia liberal.

Como resultado, no Brasil, segundo Romanelli (1978), na década de 1960, um
expressivo percentual da populacdo em idade escolar j& tinha acesso ao ensino primario e
secundario, ou almejava ter, 0 que expressava a valoracdo positiva do conhecimento e da
escola como locus legitimado de desenvolvimento pessoal/social, apesar do grande percentual
de analfabetos que ainda caracterizava a realidade do pais.

No que tange a estrutura pedagdgica, por muitas décadas predominou o modelo
orientado pela transmissdo do conhecimento através da fala imperativa do professor e contido
pelo aluno por meio da leitura de livros didaticos e das escritas em cadernos de aula, num
contexto de relacGes verticais, com clara definicdo de papéis e de autoridade. Mas na esteira
da interpretacdo da progressiva incidéncia do fracasso escolar e das mudancas sociais,
sobretudo das que derivaram da polarizacao ideoldgica sintetizada pela guerra fria, a funcao
da educagdo e o modelo pedagdgico passou a ser objeto de profunda discussdo no ambito
politico-académico, gerando novas perspectivas de ensino, com horizontes marcados pela
funcao libertadora da pratica educativa (SEVERINO e FAZENDA, 2002).

No entanto, conforme Veiga (2007), antes que a educacdo bésica alcancasse a
totalidade da nacdo, uma rapida deterioracdo da valéncia social da instituicdo escolar e de suas
condigdes de funcionamento passou a ocorrer no Brasil, e, certamente, também em varias
outras partes do mundo. O crescimento da acessibilidade, associado aos baixos investimentos,
assim como a emergéncia de uma nova feicdo de sociedade contemporanea alterou de forma
profunda o vinculo social com a escola.

No contexto atual, a nova feicdo de sociedade leva em conta conceitos como o de pds-
modernidade, conforme termo cunhado por Arnold Toynbee e adotado por Bauman (2004)
para designar um estado prevalente de faceis deslacos, de liberdade, de liquidez relacional; ou
como o de hipermodernidade, termo designativo de uma cultura do efémero, do excesso,
conforme perspectivas apresentadas, dentre outros, por Lipovetsky (2007).

A ideologia do capitalismo de consumo constitui uma figura tardia dessa fé* otimista

na conquista da felicidade pela técnica e a profusdo dos bens materiais. Simplesmente, a

3 O autor adota o termo “fé” com a inten¢do de destacar a crenga positiva no desenvolvimento humano,

em seus feitos e produtos, na perspectiva da constituicdo do homo felix, que marcou a modernidade capitalista.
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felicidade ndo € mais pensada como um futuro maravilhoso, mas como um presente radiante,
gozo imediato sempre renovado, “utopia materializada” (LIPOVETSKY, 2007, p. 335).

Nesse cenario, conforme Azevedo (2008), alguns desdobramentos sdo particularmente
importantes. Dentre esses se destacam a ascensao da “cultura” da violéncia em escala
mundial; a horizontalizacdo das relacdes de autoridade; a desmotivacdo do aluno pelo modelo
tradicional de ensino, tendo em conta a oferta ludica e diferenciada que a era da informatica
disponibiliza para acesso ao novo, ou a novidade, e para 0 acesso a um outro universo de
imagens, sons, perspectivas logicas, valores. Ainda nesse contexto, o cumprimento da fungéo
da escola como meio de acesso e de construcao do futuro, tao cristalizada no rol de crencas do
professor, é acrescida pelos pais da funcdo de conter e socializar os filhos na sua auséncia
para o trabalho, comprometendo o éxito da escola no cumprimento de suas fungdes
“tradicionais”, mas também aquelas que lhe foram impostas pelo novo desenho das dinamicas
sociais. O desempenho escolar acaba, assim, sendo severamente criticado pela propria familia
e pela sociedade, em razdo dos resultados que vem alcancando, e é colocada em causa na
interrogacdo jocosa dos alunos, feita através das bizarrias comportamentais, da indisciplina
tonalizada pela periculosidade, pelo fracasso e abandono escolar, pela violéncia explicita que
coloca o patriménio, os colegas e o professor em situacdes cotidianas de risco.

Portanto, dificuldades importantes cenarizam a educacdo contemporanea, num
contexto indicativo da escola como refém de si mesma, permitindo que a suposi¢do de uma
severa crise esteja colocando em causa seu papel, sua dindmica, seu funcionamento, sua
funcdo e sua competéncia para promover aprendizagens.

Mas as dificuldades enfrentadas na esfera da educacdo/ensino (préaticas facilitadoras
e/ou promotoras de aprendizagens formais) tém repercussdes ainda mais profundas, na
medida em que os efeitos das tensdes, impasses, desajustes intra e extra sistémicos, a
instituicdo escolar, gerados por essas dificuldades, podem tocar a fluéncia do desejo e
comprometer o deslizamento do aprender pela via das representagcfes sociais que asseguram a
“saude” das relagoOes coletivas, das sociedades.

Tendo por suposto que os vinculos com o conhecimento devem ser permanentemente
fortalecidos, sendo por outra razdo ao menos para que os homens preencham os espacos
vazios deixados pela fratura bioldgica, e tendo por suposto, também, que é na relagcdo que se

instaura 0 genuino processo de aprendizagem, entende-se como plenamente justificavel e
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relevante a efetivacao de estudos na direcdo de ampliar os saberes que permitam potencializar

intervengdes no campo educativo.

2.2 Educacéo e ensino: controversias definitorias e epistémicas

A educacdo, o ensino e a aprendizagem, no plano concreto, ndo acontecem de modo
isolado, anterior ou posterior aos demais fendmenos [...]. Vida e educacdo se
entrelacam, se fundem, se confundem. (PAVIANI, 2010, p. 22).

A perspectiva em estudo — dimensédo relacional da aprendizagem — envolve 0s
conceitos de educacdo, ensino e aprendizagem. Mas como podem ser definidos esses
conceitos? Examinar as reconhecidas controvérsias definitorias e epistémicas ndo é uma meta
do presente trabalho, mas, sem dlvida, precisam ser referidas para a composicdo do cenario
tedrico em que € desenvolvido.

Os termos “educagdo”, “ensino” e “aprendizagem” remetem a uma expressiva gama
de estudos, pesquisas e teorias, tornando-se inviavel apresenta-los, e também desnecesrio,
pois se estaria alterando o foco de atencdo originalmente proposto no ambito do presente
estudo. No entanto, algumas consideracBes basicas devem preceder o desenvolvimento do
trabalho propriamente dito.

Uma primeira consideracdo refere-se a proximidade possivel entre os termos
“educacdo” e “ensino”. Embora ao primeiro seja suposta a prevaléncia da ideia de processo,
de formacdo, e ao segundo a ideia de pratica sistematizada, é possivel considerar que ambos
designem a “mesma coisa” na perspectiva dos objetivos, ou seja, que ambos se refiram a
movimentos encadeados e potencialmente facilitadores de aprendizagem, apesar de
respaldados em supostos epistemoldgicos radicalmente antagonicos.

Assim, o termo educacdo pode ser adotado para significar o processo desencadeado
por acdo humana (seja essa de ordem formal ou informal, intencional ou casual/contextual),
potencialmente facilitadora de transformac@es de sujeitos e que interferem nos padrdes de
comportamento por meio de aprendizagens sucessivas. As defini¢Ges eleitas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), segmento da esfera
publica ligado ao Ministério de Educacdo, como suporte tedrico das acBes expressivas da
politica nacional de educagdo sdo sugestivas dessa concepgdo, conforme site do Instituto
(MEC/INEP, 2001):
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[Educacéo sdo] todas as atividades voluntarias e sistematicas destinadas a satisfazer
necessidades de aprendizagem. (...). A educacdo, quando ocorre de maneira
informal, confunde-se com o fendmeno do crescimento; (...). A Educacdo ndo ocorre
apenas na escola; ela é um processo permanente que se efetua na familia, na
comunidade, no trabalho, na comunicacdo social, enfim, na interacdo do homem
com o meio. (Cf. CINE 1997, Unesco).

A Educacao é “um processo destinado a provocar uma mudanga nas disposi¢des ou
capacidades do sujeito, com carater de relativa permanéncia. Essa mudanca pode
consistir num aumento de capacidade de realiza¢Ges ou ainda numa modificacdo de
atitudes, interesses e valores.” (Cf.: Ramirez).

O termo ensino, de outra parte, tem assumido a significacdo de préaticas formais ou
informais, intencionais ou casuais, direcionadas a (ou facilitadoras de) aprendizagens que
produzem efeitos sobre o comportamento dos sujeitos. A definicdo de Scheffler (1967 apud
PASSMORE, 1980, p. 17) ¢ exemplificativa dessa concepg¢ao: “Ensino pode ser caracterizado
como uma atividade que visa promover a aprendizagem e que é praticada de modo a respeitar
a integridade intelectual do aluno (...).”

Algumas observacdes de Passmore (1980), embora se refiram especificamente ao
ensino, permitem destacar dois polos efetivamente distintos: o do educador e o do educando,
bem como um fendmeno (aprendizagem) sob o qual nenhum dos polos tem efetivo dominio.

Conforme o autor,

Ensinar significa tentar ensinar. (...) Garantimos assim a liberdade necesria que nos
permite usar a expressdo ‘“‘ensino com sucesso”, expressio que se tornaria
pleonastica se “ensino” fosse identificado como “ensino com sucesso”. Se a
ambiguidade se revela importante, poderemos entdo facilmente clarificar a situacéo
substituindo “ensinar”, de acordo com as circunstancias, por “tentar ensinar” ou por
“ser eficaz no ensino”. (PASSMORE, 1980, p. 4).

De qualquer forma, a falta de defini¢des precisas, ou a presenca de vazios conceituais
nos terrenos que sediam teorias sustentadas por esses conceitos, requer reflexdes pertinentes,
sob pena de restringir o campo de olhares possiveis, ou de se incorrer em falacias
involuntérias, ou ainda de construir praticas e novas teorias sob bases que ndo definem a

natureza do processo de conhecer.

A palavra “ensino”, como a maioria das palavras de uso didrio, ndo tem limites
perfeitamente definidos. (...). Ensinar é, de fato, uma palavra com raizes profundas,
com uma longa historia. Palavra que possui uma multiplicidade de aplicacGes
idiomaticas que ndo cabem numa definicdo capaz de nos dar a “esséncia” ou o
“verdadeiro significado” de ensinar. Qualquer tipo de defini¢do leva imediatamente
a contraexemplos. (PASSMORE, 1980, p. 2).
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Portanto, em ambos os termos — educacdo e ensino —, pode-se subentender acoes,
realizadas por um ou mais sujeitos, desencadeadoras de processos que repercutem no
“interior” de outros sujeitos € em seu comportamento social, embora as concepcdes de
homem e de aprendizagem sejam radicalmente opostas num e noutro caso.

O termo educacdo advém do latim educare, derivado de educere, verbo integrado pelo
prefixo ex, que significa “fora”, e ducere, que significa “conduzir para fora”. Considerando a
raiz etimoldgica, portanto, o sentido de educar remeteria a ideia de que “alguém” ou “algo”
pode tornar “externo” o que esta dentro de um sujeito; significa “desencadear agdes” no
sentido de que “o saber” se desentranhe do sujeito que o detém. Nessa perspectiva, hd um
sujeito que desencadeia um processo, o educador, e um outro sujeito, de quem o saber deve
ser extraido, o educando.

A etimologia da palavra “ensino”, por outro lado, substantivo do verbo “ensinar”,
deriva do latim in e signare, cujo significado pode ser expresso como uma agdo que indica
“introduzir sinais” no outro, colocar marcas, designar, mostrar coisas. Nesse caso, 0
movimento é inverso: hd um sujeito que possui o saber, o educador, e um outro que recebe
este saber pela inser¢cdo deste dentro de si, por meio de uma “transmissdo”, ou acao
pedagdgica. O trecho a seguir apresentado, extraido do site do INEP/MEC (2001),

exemplifica essa perspectiva.

Conceituacbes mais recentes, sobretudo a partir de Durkheim, consideram a
educacdo como dependente das condi¢des sociais, que variam segundo o pais e a
época. Essa nova abordagem tanto pode destacar o papel que a educacgao exerce para
uma suposta harmonia social e um ajustamento funcional ao todo, ou, segundo
outras tendéncias interpretativas, denunciar o sentido de controle social que ela
impde, na medida em que serve ao Poder, inculcados valores dos grupos dominantes
da sociedade e assim colabora para a reproducdo e perpetuacdo da mesma ordem
social ao longo das geracdes. (DUARTE, Sérgio Guerra. Dicionario brasileiro de
educacdo. Rio de Janeiro: Edicdes Antares: Nobel, 1986. p. 175).

Assim, ao considerar que os dois termos se referem a0 mesmo processo, que ambos
ocupam o mesmo lado do polo da relagdo (o “lado do professor”), € possivel associar a
natureza etimoldgica dos termos educacdo e ensino as tradicionais vertentes filosoficas,
sinteticamente designadas por racionalismo e o empirismo, que de certa forma duelaram

durante séculos pelo dominio da “verdade” sobre a origem do conhecimento.
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De um lado, a concepcdo fortemente marcada por posicionamentos socraticos,
caracterizada pelo suposto de homem capaz de gerar ideias, de pari-las, como proposto pela
“pedagogia maiéutica”, caracterizando uma postura de absoluta confianga na razao humana

A defesa do inatismo, da preexisténcia de ideias verdadeiras, € apresentada por Platdo
em diferentes textos. No entanto, a questdo é destacadamente tratada nos dialogos Ménon e A
Republica. No primeiro, Socrates “extrai” de um jovem escravo o conhecimento do teorema
de Pitégoras, e no segundo, desenvolve a teoria da reminiscéncia, teoria na qual nasceriamos
com ideias, e os didlogos apenas as “relembrariam” (CHAUI, 2000).

Assim, a epistemologia apriorista considera que o individuo ao nascer ja possui “o
conhecimento dentro de si” (inatismo) e que este se manifesta pelo processo geral de
maturacdo ou pela via da reflexdo/pensamento. Todo o conhecimento é exclusivo do sujeito, o
meio ndo participa de sua construcao sendo para apoiar sua emergéncia.

Dentre os racionalistas, Descartes (1596-1650), Espinosa (1632-1677) e Leibniz
(1646-1716) sdo pensadores cujas contribuigdes tiveram grande impacto no campo filosofico.

De outro lado, situa-se a concep¢do, presente ja na perspectiva aristotélica, em cujo
cerne esta o pressuposto de que apenas por meio da experiéncia sensivel, dos dados empiricos
colhidos e sistematizados, a realidade poderia ser conhecida. Na base dessa corrente esta
claramente posto que o sujeito ao nascer, por sua propria natureza, seria “vazio”, como uma
“tabula rasa”, ou uma folha de papel em branco, e que nada haveria no intelecto que ndo tenha
sido 14 introduzido por meio dos sentidos humanos (POPPER apud BECKER, 1994). Bacon
(1561-1625), Locke (1632-1704) e Hume (1711-1776) podem ser considerados como
representantes efetivos dessa perspectiva.

Mas € na construcdo tedrica de Kant (1724-1804) que o impasse dualista encontra a
primeira aproximacao possivel. Motivado por relativizar o empirismo cético de David Hume,
Kant desenvolveu o conceito de racionalismo critico, a partir do que chamou “despertar do
sonho dogmatico”, concebendo o conhecimento como constituido quando a matéria da
experiéncia é transformada numa unidade, por nossa sensibilidade a priori de tempo e espaco
(MARCONDES, 1997). Assim, Kant nega que o conhecimento seja exclusivo da experiéncia,
e também que seja fruto exclusivo da razdo. Além disso, suas contribuicdes podem ser
encontradas nas bases que sustentaram a criacdo das denominadas vertentes interacionistas,
cujos principais contributos estdo sintetizados, sobretudo, nas teorias de Vygotsky (1896-
1934), Freinet (1896-1966), Wallon (1879-1972) e, principalmente, Jean Piaget (1986-1980).
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Para Piaget, o processo evolutivo da filogenia humana indica que o conhecimento néo
procede nem da experiéncia nem de uma competéncia inata, mas de construgdes sucessivas de
novas estruturas, numa relacdo de interdependéncia entre o sujeito conhecedor e 0 objeto a
conhecer.

As consideracfes sobre os bracos da antiga bifurcacdo filosofica e os aspectos
etimologicos e/ou semanticos dos termos “educar” e “ensinar” derivam dos desdobramentos
que 0s supostos empiristas, racionalistas e, mais recentemente, interacionistas tém sobre a
elaboracdo de projetos politico-formativos, em qualquer &mbito, e sobre a pratica pedagogica
cotidiana.

A presenca de cada tendéncia é notada nas marcas que perfilam perspectivas da
educacdo contemporanea, na pedagogia adotada pelos professores e nos projetos das
instituicGes formadoras. A teoria da Gestalt, por exemplo, esta contemplada em proposicdes
pedagdgicas que tomam como objetivo a ocorréncia de insights por parte dos alunos, na
medida em que esta aprendizagem decorre do “fechamento” 16gico de saberes pré-existentes,
conforme defendido pela vertente inatista, durante muitos séculos. Essa vertente se
fundamenta na concep¢do de ser humano inspirada na filosofia racionalista e idealista. O
racionalismo se norteia pela crenca de que o Unico meio para se chegar ao conhecimento € a
razdo, ja que esta é inata, imutavel. Dar realidade as ideias, oferecer respostas ideais as
questdes reais € a forma de compreender a realidade, na qual o espirito vai explicar e produzir
a matéria (NUNES, 1986). Na educacéo, o papel do professor € o de facilitar que a esséncia se
manifeste, entendendo-se que quanto menor a interferéncia, maior serd a espontaneidade e
criatividade do aluno. Essa concep¢do de homem tem fundamentado pedagogias
espontaneistas que subestimam a capacidade intelectual do ser humano, na medida em que o
sucesso ou fracasso € atribuido, Unica e exclusivamente, ao aluno, ao seu desempenho,
aptiddo, dom ou maturidade (DARSIE, 1999).

De outra parte, 0 Viés interacionista, cujas crencas de base pressupdem a capacidade de
“desenvolver/construir” saberes, considerando o aparato constitutivo da espécie para interagir
com 0 meio, construindo conhecimentos, também se mostra e traduz, conforme Rapoport e
Silva (2006), em praticas escolares dispersas e criticadas pela auséncia de ténus tedrico que
preencha o espaco entre o modelo epistémico e a pedagogia de “aplicagdo”.

A definicdo de Freire (1977), em Pedagogia da Autonomia, dado o reconhecido grau

de influéncia do autor no contexto educativo brasileiro, indica a forca com que 0 Viés
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interacionista deve ser considerado na pratica docente: “Ensinar nao ¢ transferir
conhecimentos, mas criar as condi¢des para a sua construgdo.” (FREIRE, 1997, p. 24-25).

E, por fim, as teorias caracterizadas por movimentos unidirecionais, proprias do que
etimologicamente se entende por “ensino”, ou por estratégias que objetivam transmitir os
saberes do professor ao aluno, se mostram todo o tempo. A posi¢cdo das cadeiras escolares,
adotada pela absoluta maioria das instituicbes de ensino, em fileiras, direcionadas de forma a
facilitar a compreensdo do que diz o professor, ndo deixa espaco para dividas sobre o0 suposto
de que a crenca predominante ainda € a de que o ensino se da por meio do in signare.

Nao se trata de “escolher” um dos polos dos dois extremos dualizados, tampouco de
supor que ja haja uma perfeita solugdo para o impasse epistémico por meio de um “salto”
construtivista, interacionista, ou outros. Trata-se de colocar sob foco a difusa delimitagcéo de
termos, de teorias e supostos correspondentes, a natureza do processo de aprender e sua
relacdo com as praticas pedagdgicas.

As questdes visam expor a “mistura” conceitual presente numa area que, pela natureza
e compromisso inerente com os destinos da sociedade, deveria primar pelo exame constante
da coeréncia dos corpos de apoio tedrico, as arquiteturas conceituais e as praticas pedagogicas

que envolvem o educar, o ensinar, o aprender.

2.3 Aprendizagem: vazios conceituais e diversidade tedrica

A flacidez dos pilares de sustentacdo dos conceitos de educacdo e ensino é ainda mais
notéria quando se busca definir aprendizagem, pois seu sentido se mistura com os dois
primeiros, ou toma a forma da teoria que a explica.

Se considerado que educar e ensinar se referem originalmente a duas formas distintas
de conceber o processo como o conhecimento passa a integrar o intelecto dos sujeitos, diz-se
também que educar e ensinar sdo duas formas que pressupdem processos distintos de
aprender. De outra parte, se desconsiderados os significados originais dos termos, se
atribuidos sentidos atuais, vulgares, ndo ha distin¢des claras que diferenciem os termos.

Para Ferreira (1986), educagdo deve ser entendida como ato ou efeito de educar;
processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral da crianca e do ser

humano em geral, visando a sua melhor interagéo individual e social. J& o ensino é definido
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como transmissdo de conhecimentos, de informacdes, ou de esclarecimentos, Uteis ou
indispenveis a educagéo.

Com base na primeira defini¢do, pode-se entender que educacdo &, por principio, uma
acao (ato ou efeito) que pressupde a capacidade dos individuos de se desenvolverem (nas
dimens@es fisica, intelectual e moral) e que ha intencionalidade positiva daquele(s) que
age(m)/educa(m) com vistas a potencializar a qualidade de interacdo do individuo, a ser
educado, com 0 meio. Em sintese: alguém (pessoa/grupo(s)/sociedade) deseja que o outro —
de quem é suposta a capacidade de se desenvolver — interaja da melhor forma consigo e com
0s demais.

N&o se percebem pistas indicativas dos supostos que justificam a ideia de que a
interacdo individual e social deva se constituir no objetivo educativo, tampouco sobre a
relacdo entre essa e 0s enunciados antecedentes. Pode-se pensar, entdo, que na proposicao esta
a crenca de que a qualidade das interagcdes dos sujeitos com suas proprias demandas pessoais
e com 0 meio o0s torne mais felizes; ou que a interacdo facilite a adaptacdo ao contexto em que
vivem, tornando-os mais felizes, contributivos e/ou funcionais no sistema que integram, além
de outras possibilidades.

Enfim, nesta definicdo, parece explicito que educar envolve uma acdo humana (direta
ou ndo), que visa influenciar o outro, desenvolvendo capacidades que este outro ja tem
(desenvolvimento da capacidade), na suposicao de que a intera¢do do sujeito consigo e com o
mundo € necesria, esperada, e desejada para a vida pessoal e coletiva.

Na definicdo de ensino, de outra parte, esta proposto que o conhecimento é
transmissivel, que € reproduzido e comunicado de alguma forma (oral, escrita, mimica) por
alguém (pessoa/grupo) e “transportado” até outro, que o acolhe e dele se apropria.
Sinteticamente, entende-se que ensino estd significado como processo em que alguém
intencionalmente coloca unidades de saber no intelecto de outro, de forma a, cumulativamente
ou adicionalmente, favorecer a sua educagéo (desenvolvimento pessoal/social).

Por outro lado, o termo aprendizagem é definido como ato ou efeito de aprender.
Aprender é tomar conhecimento de algo, reté-lo na memoria, em consequéncia de estudo,
observacgdo, experiéncia ou adverténcia (FERREIRA, 1986, p. 119). A proposta definitdria
permite supor: a) que ha intengdo de conhecer (estudo) por parte daquele que conhece e/ou; b)
que ha contato com estimulos novos que “se impdem” aos individuos (provocando sua

atencdo, orientando-os a observacao, derivando em vivéncia/experiéncia); ¢) que o aprender é
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gerado por meio de processos (ndo explicitos); e d) que se tornam conscientes e sao
“arquivados” pelo mecanismo mnémico.

Aprender, portanto, refere-se a um sujeito que aprende algo e o guarda na memodria, ao
passo que educar e ensinar se refere aquele(s) que age(m) no sentido de que o outro aprenda.

De acordo com Edwards (1973 apud BRAGHIROLLI, 2001), a definicdo de
aprendizagem constitui o primeiro problema a se enfrentar na abordagem do tema. Para o
autor, ndo é possivel definir aprendizagem de modo preciso e abrangente. A imposi¢do da
dificuldade é compreensivel tendo em conta que qualquer tentativa de definicdo remete, em
alguma medida, a uma perspectiva indicativa da forma como se aprende, ou seja, a
perspectivas tedricas que permitam ler o fendmeno da aprendizagem.*

As contribuicbes das diferentes teorias que buscam definir aprendizagem foram
costuradas ao longo dos séculos, em especial a partir do final do século XIX, tempo que
legitima como “cientifico” o tecido das disciplinas que as acolhem, particularmente daquela
constituida na interface psicologia-educagao.

No plano biolégico, os avangos da ciéncia, das neurociéncias em particular, mesmo
com 0s novos aparatos e instrumentos eletrénicos, as videoimagens computadorizadas, 0s
exames neuroquimicos, etc., ainda ndo respondem a questdes fundamentais sobre os
processos biopsiquicos que caracterizam o aprender. As recentes e notaveis descobertas sobre
as células espelho do cérebro (LAMEIRA, 2006), por exemplo, permitem que se traduza em
dados bioldgicos um importante conjunto de estruturas cerebrais acionado com a funcdo de
promover a aprendizagem humana. No entanto, sdo dados ainda incipientes para a
compreensdo plena do que ocorre quando se aprendes

No que se refere a diversidade tedrica, no dominio da psicologia, varias escolas e

movimentos aportaram contributos importantes para a compreensdo do fenémeno, e a

4 A aprendizagem € aqui tratada como fendmeno, em razdo da complexidade e da concepg¢do de sua

organizacdo e dindmica, embora isso ndo exclua o suposto de que o fendmeno seja integrado por processos
constitutivos.

> Estudos recentes identificaram células cerebrais especializadas em aprender. A aprendizagem derivada

da acdo dessas células ocorre quando ha ativacdo sinaptica promovendo a observacdo de comportamentos
realizados por outros, e as consequéncias que provocam. Enquanto observa, o observador imita esses
comportamentos mentalmente. A proposicdo de que o homem aprende de maneira diferenciada por meio da
observagdo, ou de forma vicéria, foi defendida ha mais de meio século por Albert Bandura (1925-) através dos
resultados dos estudos experimentais realizados com criangas expostas a situa¢fes de agressao.
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diversidade expde a ainda ndo superada condic&o pré-paradigmética® que marca o estagio dos
saberes das ciéncias humanas. Neste dominio, o termo aprendizagem remete, via de regra, ao
contexto behaviorista de compreensdo dos processos comportamentais. Nesse contexto, a
definicdo ha muito vém sendo concebida por representantes da corrente empirista, em especial
por herdeiros dos marcos filoséficos de John Locke (1632-1704).

De forma sintética, a formulacdo propde que a aprendizagem possa ser definida como
mudanga de comportamento, relativamente duradoura e decorrente de experiéncia anterior,
ainda gue ndo observavel diretamente no tempo em que ocorre, e que nao derive de efeitos
bioquimicos ou de processos maturativos (BORGES-ANDRADE; ABBAD, 2004,
HUFFMAN; VERNOY; VERNOY, 2003; STATT, 1978).

A aprendizagem constitui o cerne da epistemologia behaviorista. De acordo com essa
perspectiva, seriam as aprendizagens feitas ao longo da vida que construiriam o centro dos
mecanismos que interferem na acdo humana, caracterizando uma base empirista irrefutavel e
evidenciando forte influéncia positivista.

Pode-se estabelecer dois grandes eixos da psicologia da aprendizagem no contexto da
epistemologia behaviorista (SCHULTZ; SCHULTZ, 2005). O primeiro foi desenvolvido no
inicio do século, particularmente através das contribuicoes de Ivan Pavlov (1849-1936) e John
Watson (1878-1958), com a teoria da aprendizagem por condicionamento, e 0 segundo por
Burrhus F. Skinner (1904-1990). No primeiro, a atencdo € focada na relacdo entre os
estimulos que desencadeiam respostas e, mais particularmente, na associacao entre estimulos
gue acabam gerando as mesmas respostas pelo processo de aprendizagem por
condicionamento classico.

O segundo eixo é estabelecido algumas décadas apds, por Skinner, com a construgédo
do modelo de condicionamento operante (SKINNER, 2005; MOREIRA; MEDEIROS, 2007,
VARGAS; VARGAS; KNAPP, 2007). O enfoque da nova proposta deslocou a atencéo da
associacao de estimulos para o reforco dado as respostas no processo de aprendizagem. Os
agentes reforgcadores, assim, constituiam o meio pelo qual a conduta poderia ser moldada,
através de aprendizagens, e a forma como a ciéncia poderia identificar, prever e controlar o

comportamento humano.

6 Refere-se ao conceito de estagio de desenvolvimento cientifico, considerando o proposto por Thomas

Kuhn (2003).
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A influéncia do behaviorismo sobre a educacdo foi significativa e seus reflexos séo
vistos nas estratégias pedagdgicas cotidianas. Exemplo facilmente observado sdo as
conhecidas estratégias de associagdo de estimulos geradores de respostas desejadas, e de
reforgos diversos, como as “estrelinhas” e escritas de professores em cadernos e avaliagdes
dos alunos (“Muito bom!”, “Parabéns!”, “Estude mais!”), tomando a forma de refor¢adores
simples com vistas a repeti¢cdo dos comportamentos que conduziram a resposta dada.

A aprendizagem, na perspectiva behaviorista, envolve, portanto, processos de
condicionamento (classico e operante) e de reforcamento (continuo, intervalar ou de razao), e
ocorre em diferentes graus de complexidade, envolvendo processos de generalizacdes e
extingdes. Os tipos de aprendizagem dependem da forma como a experiéncia foi associada ou
reforgada. Na aprendizagem por ensaio e erro, por exemplo, os éxitos alcangados constituem
os reforcos “naturais” as respostas adequadas, e o processo vai moldando o comportando do
sujeito que aprende, aperfeicoando-o.

Mas outras perspectivas no campo da psicologia também tém importantes
contribuicdes para a compreensao dos processos que envolvem o aprender.

A Gestalt, escola criada na Alemanha no inicio do século XX, focou seus estudos na
compreensdo dos processos perceptivos. Os estudos de Max Wertheimer (1880-1943),
Wolfgang Koller (1887-1967) e Kurt Koffka buscaram demonstrar que os fendmenos
psicoldgicos se efetivam como um conjunto autbnomo, indivisivel e articulado, submetido a
principios que independem da percepc¢do individual e a leis proprias da percep¢do humana.

Com evidéncias da influéncia inatista, logo ao ser criada, a Gestalt defendia que o
cérebro humano deveria ser concebido como um sistema dindmico, auto-organizado,
promotor de articulagdo entre os elementos percebidos, de forma a atribuir-lhes sentido global
e coerente. Os principios da organizacdo perceptual viabilizariam a compreensdo de objetos
(concretos, abstratos, simples ou complexos) através, principalmente, dos mecanismos da
associacdo de ideias (proximidade, continuidade, semelhanca), da relagdo figura/fundo e da
tendéncia ao preenchimento dos elementos faltantes (tendéncia ao fechamento), dando
unidade/totalidade ao fendmeno/objeto apreendido.

Essa competéncia para perceber/compreender explicaria a razdo pela qual os
individuos percebem, por exemplo: uma esfera quando apenas alguns tragados arredondados e
dispostos em sequéncia séo apresentados; movimentos luminosos quando luzes sdo acendidas

e apagadas alternadamente; figuras distintas a partir de um certo conjunto de nuvens; e
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intencdes de outros, ou caracteristicas de personalidade complexas, com base em alguns
poucos comportamentos, sinais, expressoes faciais de terceiros. N&o se trata de perceber de
forma correta ou incorreta, pois sdo articulagdes que se fazem por meio de “pistas” que sao
interpretadas e completadas pela mente humana. Trata-se da capacidade de dar sentido, de
interpretar objetos ou sujeitos, de reconhecer uma forma coerente quando elementos estdo
agregados ou proximamente dispostos, ainda que ao acaso.

A concepcdo gestaltista, portanto, supde a capacidade inata de gerar sentido ao que €
percebido interna e externamente pelos sujeitos, para além dos elementos captados pelo
sensorio, tal como proposto pelos racionalistas e, de certa forma, por Immanuel Kant (1724-
1804) quando defendeu que os elementos percebidos sdo organizados de forma a fazer sentido
e ndo meramente por associagdes com experiéncias ou aprendizagens anteriores (KANT,
2002). Esta caracteristica perceptiva fundamentou o lema gestaltico: o todo é maior do que a
mera soma das partes, um dos principios basicos da escola.

A concepcdo de aprender e a préatica pedagdgica estdo tonalizadas por cores desta
perspectiva quando sdo propostas atividades de desafios matematicos, gerando movimentos
mentais que tendem a encontrar sentido (aprendizagem), quando supdem que o insight
(aprendizagem por meio do “fechamento” de uma ideia) seja um modo de pensar e produzir
saberes, quando héa o reconhecimento de que a leitura tende a ser desenvolvida também por
meio de mecanismos que dao sentido/compreensdo a um conjunto total de sinais (letras)
percebidas pelo leitor, etc.

Na perspectiva cognitiva, algumas aproximacdes com a Gestalt podem ser percebidas,
particularmente no que se refere aos supostos de condi¢bes que preexistem, e que se vao
maturando, viabilizando aprendizados progressivamente mais complexos e articulados.
Dentre 0s que se inserem nessa vertente, destaca-se principalmente Jean Piaget (1896-1980),
mas também Jerome Bruner (1915-) e Vygotsky (1986-1934). Embora com caracteristicas e
principios especificos, trabalharam o conceito de estrutura cognitiva (modelos mentais), de
esquemas responveis por dar sentido ao que é percebido e sistematizar as experiéncias de
forma a significd-la a partir de mecanismos proprios e nao apenas dos dados “reais”
(CORREIA, 2003).

A aprendizagem, portanto, seria basicamente resultante de processos internos proprios
e caracteristicos do homem e de suas relaces, e ndo uma mera reacdo a interacdo com 0

meio.
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A vertente interacionista tem em Piaget um dos mais célebres representantes, e seus
estudos ainda embasam um expressivo conjunto de acgbes pedagdgicas em diferentes
contextos. Fortemente influenciado pelas ideias de adaptacdo bioldgica que inundaram a
ciéncia com os estudos de Darwin (1809-1882) e outros, conforme Almeida e Falcao (2008),
Piaget concebeu o desenvolvimento humano como processo em que a maturacao biopsiquica
permite aos sujeitos aprender através de construcdes e reconstrugdes mentais desencadeadas a
partir da relacdo com o meio. Nesse aspecto, 0 autor marca 0 posicionamento de que as
cognicdes preponderam sobre as demais dimensdes e contextos a que 0s sujeitos estdo
expostos/inseridos, em contraponto com Vygotsky, que acentua a forca social do aprendizado
por meio de interagdes que se traduzem como a ajuda de outros, na chamada Zona Proximal
de Desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998). A posicdo de Vygotsky é coerente com teorias
germinadas em terrenos das areas humanas de dominio linguistico.

Na epistemologia piagetiana, estas estruturas permitem reconhecer, assimilar,
interpretar e categorizar as informagdes colhidas na relagdo com o ambiente, viabilizando a
construcdo do conhecimento, por meio da interacdo entre o sujeito e o objeto. Os processos
mentais que permitem a transformacdo da experiéncia interativa em saber sdo denominados
de assimilacdo e acomodacdo. Mas é o equilibrio entre ambos que determina a adaptacéo,
horizonte dltimo da busca do conhecimento. Ainda que com os riscos de equivocos
resultantes de formulagbes resumidas, pode-se estabelecer uma analogia com a dinamica
prépria dos mecanismos bioldgicos de busca de homeostase, na medida em que o
desequilibrio provocado pela percepcdo de dados sem significacdo conduz a processos que
redimensionam as estruturas capazes de compreendé-los, gerando novos saberes, promovendo
a adaptacédo e o estado de equilibrio.

Dessa forma, o primeiro processo, assimilacdo, derivado do desequilibrio que o
antecede, se caracteriza pelo processamento de dados percebidos ou de estimulos externos,
dimensionando-os conforme seus esquemas. O segundo processo, acomodacdo, pressupde a
alteracdo interna dos esquemas de forma a viabilizar a reconstru¢do de novos esquemas de
assimilacdo, e assim alcancar o equilibrio, o ajustamento.

Outro conhecido e importante aspecto da teoria de Piaget refere-se ao
desenvolvimento cognitivo, ativado pela progressdao dos mecanismos antes referidos. De

acordo com o autor, o desenvolvimento ocorre conforme as potencialidades de cada sujeito e
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das experiéncias interativas que estabelece com o meio, constituindo um conjunto de fases
sucessivas.

De acordo com a teoria, 0 primeiro estagio, sensorio-motor, caracterizaria processos
mentais marcados pela acdo motora e pelo realismo, predominando do nascimento até os dois
anos de idade. O estagio seguinte, pré-operatorio, € marcado pelo egocentrismo e se estende
até os sete anos, em media. Nesse periodo, a crianca desenvolve a capacidade de diferenciar
categorias por meio, pelo menos, de uma caracteristica dos objetos. Por volta do quarto ano ha
avancos na capacidade de perceber relagcdes e pensar classes, articular conceitos numeéricos,
conceber a ideia de conservacdo de volume/massa. No terceiro estagio, das operacbes
concretas, que se estende até os onze ou doze anos em média, a inteligéncia avanca no sentido
de potencializar a habilidade de articular o “ir e o voltar” nos movimentos mentais,
estabelecer pensamentos reversos, hierarquias, séries e ordenamentos de classes. O Gltimo
estdgio, denominado de operatério formal, se caracteriza pelo desenvolvimento do
pensamento légico, pela viabilidade de abstracdo e generalizagdo, construcdo e testagem de
hipoteses, elaboracdo de conceitos (DOLLE, 1989; LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS,
1992).

Os chamados estagios de desenvolvimento ndo sdo propostas exclusivas de Piaget.
Outros pesquisadores, de expressiva relevancia para educacdo, psicologia, linguistica, dentre
outras areas, também trabalham com a construcdo de modelos que envolvem fases/etapas
sucessivas que conferem habilidades progressivamente mais complexas aos sujeitos,
articulando condicdes maturacionais, afetivas, faixas etarias, e/ou caracteristicas do contexto
sociorrelacional. Dentre esses, destaca-se Henri Wallon (1879-1962), um dos primeiros
defensores da ideia de que o desenvolvimento intelectual n&o esta limitado a fungdes cerebrais
e de uma pedagogia que contemplasse a formacéo integral do aluno, privilegiando ndo apenas
a razdo e a memoria, mas o corpo e a afetividade no processo de desenvolvimento humano
(GALVAO, 1995).

De modo geral, na atualidade, talvez pelo esfor¢co em abandonar as vertentes tedricas
tradicionais, recheadas de criticas e contrapontos ndo solucionados, 0s modelos explicativos
da aprendizagem destacam os contributos dos que podem ser englobados pela categoria das
chamadas teorias cognitivas.

Assim, além das teorias classicas do escopo cognitivo, nomeadamente a psicogenética

de Piaget, a construtivista de Bruner (apud MARQUES, 1998) e a sociocultural de Vygotsky,
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também outras vertentes de estudo, que ndo se excluem mutuamente, e de certo modo
complementares, vém sendo desenvolvidas. Dentre essas, deve-se assinalar o conceito das
inteligéncias mdltiplas, proposto originalmente a partir de 1980, por Howard Gardner;’ os
modelos denominados de aprendizagem ancorada na resolucéo de problemas, vertente na qual
se destaca John Bransford,® de flexibilidade cognitiva, proposta, principalmente, por Spiro,
Feltovitch e Coulson;? e das aprendizagens inclusiva e situada, propostas por Lave e

Ausubel,*°

respectivamente.

Ao se proceder a reflexdes sobre a aprendizagem, deve-se considerar o fato de que,
ainda que o Unico objetivo fosse a apresentacdo das diferentes teorias da aprendizagem,
construidas na interface educacdo, filosofia, psicologia, sociologia, neurologia, dentre outras,
seria invidvel manter a pretensdo de esgotar o assunto. No entanto, tendo em conta as
caracteristicas do estudo proposto, ndo se pode prescindir de referir alguns contributos da
vertente psicanalitica, embora essa ndo costume integrar o conjunto de teorias que explicam o
fenbmeno da aprendizagem. Nesse campo, instala-se novo desafio. Também na psicanalise
defronta-se com um grande corpo que contém diferentes teorias, bases epistemoldgicas,
concepcdes de homem, bem como diferentes perspectivas, graus de importancia e funcéo da
aprendizagem no desenvolvimento.

Conforme Hall, Lindzey e Campbell (2000), no que se refere aos supostos basicos da
psicanalise, aqueles propostos por Sigmund Freud (1856-1939), e com 0s quais outros
pesquisadores da area concordam, pelo menos dois aspectos sao particularmente relevantes. O

primeiro refere-se a estrutura e ao funcionamento do aparelho psiquico, envolvendo os

! Nessa perspectiva esta suposto um potencial intelectual biopsicolégico que se expressa em diferentes

tipos de inteligéncia. Para a promog&o da aprendizagem, deve-se considerar a importancia de se identificar as
inteligéncias mais desenvolvidas no aluno, de forma a maximizar seu aprender (GARDNER, 2000).

8 Trata-se de uma metodologia ou estratégia de aprendizagem, mais do que uma teoria, que considera a

relevancia de desafiar o intelecto a resolver situa¢fes-problema (&ncora), propostos na sistematica de ensino. O
suposto é o de que a cognicdo articula-se de forma mais ativa e integrada quando ativada por questdes a serem
resolvidas (ABREU; LOURENCO, 2007).

o A teoria da flexibilidade cognitiva tem particular importancia como suporte em tecnologias interativas
e esta inserida no contexto das ciéncias que estudam o processamento das informagdes. Supde que o
conhecimento esta disposto em terrenos pouco estruturados e que estes conhecimentos sdo armazenados para
que se possa buscar “recursos” ou respostas adequadas frente a situagdes novas. Subentende-se, portanto, que a
flexibilidade cognitiva constitui uma condi¢do que permite utilizar o conhecimento de modo a encontrar novas
alternativas de resolucdo de problemas, através de mecanismos que transferem saberes e habilidades (DEL
PINO; WERLANG, 2008).

10 Ambas as perspectivas enfocam a importancia da interacdo aprendizagem-pratica e ressaltam a
atividade, o contexto, a cultura e o ambiente em que o aprendiz esta inserido. As aprendizagens prévias
constituem as bases sobre as quais se organizam novos saberes a partir das a¢cbes que o aprendiz executa
(JURIC; ANDRES: INDROZZI, 2007).
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conceitos de consciente, pré-consciente e, principalmente, de inconsciente, assim como as
instancias psiquicas id, ego e superego. O segundo refere-se ao que Freud denominou estagios
de desenvolvimento psicossexual.

Freud (1995) apresenta esses aspectos de diferentes formas, ampliando-os,
desdobrando-os, contextualizando-os ao longo dos textos produzidos no conjunto de sua obra.
O primeiro aspecto considera que a mente humana se estrutura de forma a possibilitar a vida
social ou coletiva, condi¢do para a sobrevivéncia bioldgica e psiquica do homem, devendo dar
destino possivel as pulsdes que geram desejos proibidos, ou ndo admitidos pelo grupo no qual
se insere. Fala-se, basicamente, dos desejos de natureza agressiva e sexual.'

Assim, quando a esses desejos ndao sdo dados destinos tolerdveis (admitidos pelo
sujeito e pelos demais) através do deslizamento de significados do significante, marcando a
forma simbdlica da motivacdo humana, esses passam a condicdo de reprimidos e mantidos no
inconsciente, 0 que gera tensdo e, eventualmente, sintoma/adoecimento, como, por exemplo,
n&o aprender.

As instancias psiquicas id, ego e superego, de outra parte, organizam a dinamica do
didlogo entre o sujeito e 0 meio. Ao id cabe guardar todos os elementos ndo “penveis”, sob a
forma consciente, e dentre suas caracteristicas destaca-se o elevado grau de exigéncia e de
intolerancia a frustracdo; ao superego caberia estabelecer os impositivos morais, com a
mesma rigidez e intolerancia do id, mantendo-se, em grande parte, também inconsciente; e ao
ego caberia gerir as demandas dessas duas instancias e as da realidade. O fracasso ou 0 éxito
do ego em estabelecer os dialogos adequados entre o sujeito e a realidade, bem como de
encontrar alternativas de atendimento das demandas do id e do superego, determinaria a
constituicdo de estruturas de personalidade, e, de certa forma, as condi¢des gerais para o
aprendizado. O grau de capacidade simbolica, ou de simbolizacdo, e a flexibilidade ou a
aderéncia a concretude como marcas do pensar seriam exemplos de condi¢bes que podem
comprometer a capacidade dos sujeitos para aprender.

O segundo aspecto, também bastante difundido no universo académico, profissional e

leigo, refere-se as fases do desenvolvimento psicossexual (fases oral, anal e falica).

1 Entende-se que o clima intelectual da época de criacdo da escola (Zeitgeist), tonalizado pelo cenario

politico e econdmico, favoreceu o surgimento da teoria. Até entdo, tematicas como a da sexualidade e da
agressdo sob a perspectiva pulsional ndo encontravam espaco numa sociedade cujos padrfes valorizavam os
ideais de desenvolvimento, requinte, e controle herdados do iluminismo. Apenas ap0s 0 avango crescente do
modelo liberal (coincide com a época em que Freud apresenta sua teoria), periodo em que foram abertas as
portas das familias para que delas saissem as mulheres e as maes para 0 mundo do trabalho, determinando a
constituicdo de novos modelos de estruturagdo relacional, essas ideias passaram a ser ouvidas.



27

Resumidamente pode-se dizer que cada fase do desenvolvimento é caracterizada pela
emergéncia de conflitos especificos, a serem resolvidos/superados, viabilizando “forgas” para
o enfrentamento das fases subsequentes. Pode-se dizer, também, que a aprendizagem esta
intrinsecamente associada as grandes demandas de cada uma dessas fases.

No periodo em que a libido se concentra de forma predominante na zona bucal, em
que a diferenciacdo do “eu ndo-eu” e do “eu e outro” constitui um processo basico a ser
experienciado, o aprender avanca, sobretudo, por meio de brincadeiras*® que viabilizam a
experiéncia de incorporacgédo dos objetos (colocando-o0s na boca, por exemplo), a consolidagédo
das representacdes mentais (fazendo objetos sumirem e reaparecerem), a significacdo das
demandas agressivas e sexuais.™

Na fase anal, de outra parte, o controle esfincteriano requerido pela sociedade,
discursado pela via das relacbes parentais e, atualmente, também pela via das relacGes
escolares, predispde a crianca para a tematica do jogo do controle, para a experiéncia do ter
(discernir o “meu e o teu”). A concentra¢do da libido nas zonas anal/vesical, propria dessa
fase, caracteriza a expressdo das demandas agressivas e sexuais por meio do interesse voltado
a experiéncias que deem novos significados aos desejos de conter/excretar, controlar/ser
controlado.™

A terceira fase (falica) do desenvolvimento psicossexual se caracteriza pela insercao
efetiva de um terceiro no universo mental da crianca (o pai), desencadeada a partir da

12 S i
O conhecido jogo “fort-da”, observado por Freud em um membro de sua familia, apresenta a forma

como a dindmica mental busca elaborar saidas para situagdes conflitantes e geradoras de sofrimento. No jogo, a
crianga lancava um carretel, preso a um barbante, fora de seu ber¢o, balbuciando sons que se assemelhavam a
palavra “fort” (longe) e na sequéncia o atraia de volta ao bergo balbuciando “da” (perto). O brincar tinha como
fung@o elaborar a auséncia materna, constituindo sua representagdo e “vivendo o gozo do seu retorno através do
imaginario.” (FREUD, 1920/1990).

13 Um exemplo da motivacio geradora de aprendizagens é o interesse de criancas por histérias infantis
em que ha personagens vorazes, devoradores, alimentos (doces e sorvetes) e similares, como nos contos de Jodo
e Maria e Chapeuzinho Vermelho. Se acrescentados alguns contributos de Melaine Klein (1882-1960), criadora
da escola inglesa de psicanalise, pode-se dizer, conforme Segal (1975), que as praticas ludicas permitem a
crianga, resguardada pela agdo do ego, dar sentido ao mecanismo inconsciente de cisdo dos objetos e de projecéo
de suas partes boas e mas nos personagens, assim como manifestar e dar destino aos impulsos agressivos
(incorporativos) por meio do prazer oral imaginado (prazer de natureza psicossexual expresso na ingestdo dos
doces, etc.).

1 O interesse pelo manuseio de alguns materiais que facilitam a liberacdo ideativa das demandas sexuais

e agressivas associadas a tarefa de controlé-las, como por massas de modelar, argila, liquidos e similares, assim
como o interesse por histérias que contam sobre riqueza, ou sobre porquinhos que aprendem a “obedecer”
(construir casas fortes ao invés de brincar) para ndo serem comidos por lobos vorazes, por exemplo, expressam o
processo em que 0 aprender se mistura com o processo de simbolizacdo, de significacdo/ressignificacdo de
conteddos inconscientes, e com o prazer obtido ao realizar — de outra forma — aquilo que os pais/sociedade e a
prépria crianga ndo podem aceitar na sua forma original.
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compreensdo das diferencas sexuais, do amor pelo genitor do sexo oposto, gerando ansiedade
decorrente de conflitos inconscientes de ordem moral, pelos desejos inadmissiveis. A
resolucdo possivel dos conflitos dessa fase permite que a crianga ingresse na chamada fase de
laténcia, ou fase em que o saber toma o lugar daquilo que nunca mais podera ser conhecido.
Ha& o inicio, pois, de uma caminhada sem fim pela procura do saber, pelo aprender, pela busca
de resposta ao que sempre ser4 respondido por enigmas a serem desvendados.™

Com base nos pressupostos da psicanélise de Freud, o saber/aprender est4 assentado na
concepcao de que os sujeitos sdo movidos pela metafora do desejo. Visto dessa forma, é
possivel atribuir novos significados para a origem da escalada da producdo do conhecimento
humano através da historia, gerada a partir do que Freud denominou de pulséo epistemofilica
(FREUD, 1926/1996). A pulsdo epistemofilica, ou impulso por conhecer, experimentar,
aprender, ativada a partir de vivéncias psicossexuais estruturantes, ¢ apresentada por Freud
como derivacdo de experiéncias que integram o processo formativo dos individuos, na
perspectiva da constitui¢do do sujeito como sujeito social.

Pode-se dizer, assim, que todo movimento da vida psiquica na dire¢do de compreender
alguma coisa € uma forma de esconder-se de si mesmo, encontrando outra coisa: chave do
aprender. Pode-se dizer, ainda, que o impulso que leva a dar destinos ao “ndo saber” deu
origem aos complexos sistemas que permitiram aos sujeitos avancar no desenvolvimento de
saberes, perpetuando deslizamentos de significacdes e ampliando seu cabedal de
conhecimentos.

Mas a psicanalise hd muito ja ndo esta circunscrita a teoria freudiana. Se consideradas,
apenas, as contribuicdes das escolas inglesa, francesa e americana dessa vertente, um universo
de conceitos e perspectivas é aberto, permitindo novas leituras do educar, do ensinar, do
aprender.

Enfim, nos discursos que abordam tematicas envolvendo educacdo, ensino e

aprendizagem néo estdo especificados os respectivos significados, os processos subentendidos

1 Embora na atualidade o ingresso das criancas na escola se dé em idade bastante precoce, hd o

reconhecimento por parte da escola/sociedade de que é a partir dos seis anos de idade, em média, que a crianca
apresenta condi¢des para dar inicio as chamadas aprendizagens formais (leitura, escrita, conceitos matematicos,
contelidos das demais ciéncias). Esta disposicdo para o aprender numa outra escala é compativel com a
proposicdo freudiana de sublimagdo, processo tipico da fase falica que designa a mudanca de um estado psiquico
para outro através da transformacao da pulsdo sexual em desejo de vir a ser/saber alguma coisa que € aceita,
refinada e valorizada pelo meio (FREUD, 1930/1996).
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e 0s principios que embasam a fala do locutor, tampouco indicam se 0 suposto efeito
perlocutorio deriva de entendimentos compartilhados.

Contudo, com vistas a potencializar o entendimento do presente estudo, adota-se o
entendimento de educacdo como processo abrangente, que extrapola o universo escolar,
derivado do desejo de pessoas/grupos de desenvolver comportamentos de outros para integra-
los aos grupos dos quais faz/fard parte. Esta definicdo pressupde que a integracdo contribui
para a sobrevivéncia fisica e psiquica dos homens e de seus grupos, e ainda, a crenca na
capacidade humana de se desenvolver e de se relacionar.

Por outro lado, considera-se “ensino” um termo designativo do conjunto formal de
praticas pedagogicas que visam a facilitar aprendizagens especificas, pressupondo a
importancia da interagcdo no processo.

E por aprendizagem entende-se o fendmeno resultante de mecanismos relacionais que

geram saberes.

2.4 A formulagéo do problema de pesquisa

Tendo por suposto que a aprendizagem se efetiva num espago interativo e
compartilhado pelo sujeito que ensina e pelo sujeito que aprende, como objetivar 0 processo
relacional da aprendizagem para subsidiar a pratica educativa na interface psicologia e

educacédo?
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3 O METODO: CONSIDERACOES, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS

O presente trabalho tem por objetivo principal formular um quadro tedrico que
contribua para o entendimento do fendmeno da aprendizagem, na perspectiva relacional,
sustentado por dimensdes biopsicossocioldgicas e embasado na perspectiva psicanalitica de
sujeito, de processos mentais e da fungdo do aprender.

Como objetivos especificos, busca sistematizar conhecimentos acerca de aspectos
teoricos, histéricos e factuais da educacdo; estabelecer relacbes entre concepgdes de
aprendizagem e teorias psicoldgicas que explicitem a epistemologia dos movimentos mentais
que configuram o processo de aprender; estabelecer padrfes comparativos que apoiem a
proposicdo de um modelo explicativo para a defesa da tese da base relacional da
aprendizagem; e aportar contributos tedricos para o diagnostico diferencial da deficiéncia
mental e da psicose.

Com base nos objetivos, a metodologia foi estabelecida.

O método de pesquisa pode ser definido como um conjunto de aspectos que
caracterizam o processo de conhecer (PAVIANI, 2009). Trata-se, pois, dos meios através dos
quais o pesquisador busca respostas as suas questdes, iluminando areas, ampliando o cenério
humano de “verdades” (transitorias por natureza). O método, em sintese, define o meio a ser
adotado para instrumentalizar o olhar humano, elencar os recursos necesrios, objetivar 0s
procedimentos e estabelecer estratégias que viabilizem o estudo do objeto, foco da
investigacao.

Para o desenvolvimento do presente estudo, adotou-se basicamente a estratégia
dialética, considerando a pertinéncia de eleger um método que contemple a flexibilidade
reflexiva, didlogos ideativos, necesrios ao alcance dos objetivos, por meio de contraposicdes
argumentativas dos jogos de opostos.

O método dialético é definido de diferentes formas e tem sua feicdo mais conhecida,
sobretudo, na perspectiva proposta por Hegel e Marx. A pragmatica metodoldgica pode ser
sintetizada como processo de constituicdo de esquemas explicativos da realidade, apoiado em
oposicdes entre fendbmenos diversos ou antagdnicos, resumido na relacdo tese, antitese e
sintese (FAUSTO, 1997).

No entanto, a concepc¢do do método dialético € atribuida aos gregos, ja com Heréaclito
e Zendo de Eleia (LARA, 2007). Mas foi Sdcrates quem inaugurou efetivamente a dialética
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compreendida em duas partes: a ironia e a maiéutica. A ironia consiste em desestabilizar as
certezas do pensador, confundindo-o, preparando-o para a maiéutica, processo no qual o
pensador d& luz a ideias, parindo-as.

Na definicdo de Platdo, dialética seria a caminhada do espirito na marcha para a
verdade; a arte de separar, diferenciar e classificar ideias, um dialogo proficuo (Sofistica).

Na perspectiva de ativar reflexdes potencializadas pelo eco de ideias opostas, 0
presente estudo busca teorizar sobre a base relacional da aprendizagem, através do exame de
duas situacdes polarizadas de competéncia para a relacdo. Com vistas a caracterizar os polos
(competéncia maxima versus competéncia minima), foram definidos dois quadros
paradigmaticos da disposicdo e da ndo disposicdo para as relacBes, e que, de forma
concomitante, se caracterizam pela reconhecida dificuldade de aprender.

Os dois quadros definidos sdo a deficiéncia mental (especialmente os portadores de
trissomia do cromossomo 21: sindrome de Down) e a psicose na crianca (especialmente o
autismo), ambos marcados pela dificuldade de aprender, mas profundamente divergentes na
capacidade de estabelecer relagdes afetivas genuinas.

A importancia de acentuar a aten¢do sobre quadros especificos reside na pertinéncia de
evitar que transtornos fronteiricos nublem a visibilidade dos processos que se busca estudar.
Nesse sentido, a sindrome de Down e 0 autismo se adéquam ao modelo em razdo de contarem
com elevado padrdo de clareza diagndstica, com critérios especificados nos diferentes
manuais de classificacdo dos transtornos mentais e da disponibilidade de dados bibliograficos
em fontes classicas e recentes.

Considera-se que uma condicdo fundamental da competéncia para a relacdo é a
integridade da funcéo psiquica do afeto. A afetividade constitui um dos lagos essenciais dos
processos que Vviabilizam a compreensdo do outro e do mundo; a qualidade emocional que
acompanha as ideias e representacdes mentais, conforme defini¢des classicas da funcédo, bem
como 0s conhecimentos relativos a unidade neurobiolégica constituida a partir da integracéo
das énfases racional e afetiva atribuidas aos dois lobos cerebrais.

Aspectos associados a competéncia afetiva dos portadores de sindrome de Down
integram, via de regra, o rol de caracteristicas da patologia, na qual a busca e a aceitacdo de
contato humano, de aprovagdo do outro e a descricdo de tendéncia a docilidade relacional,
muitas vezes considerada como expressdo de caréncia, tende a ser uma constante
(AJURIAGUERRA; MARCELLLI, 1986; CHESS; HASSIBI, 1982; GORAYEB, 1985).
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No que tange a natureza das manifestacdes, um estudo recente sobre caracteristicas da
afetividade, comparando sujeitos (criancas e jovens) com e sem sindrome de Down
(RODRIGUES; ACHIERI, 2009), aponta que a diversidade e a forma de expressao positiva e
negativa ndo diferencia os dois grupos, indicando, portanto, que todas as manifestacGes de
afeto encontradas em sujeitos “normais” foram também registradas, em iguais condicOes, em
portadores da sindrome, consideradas as caracteristicas reacionais esperadas para o nivel
predominante de funcionamento cognitivo dos participantes.

Com posicdo aparentemente distinta, e com base nos estudos de Mises (1977),
Ajuriaguerra e Marcelli (1986) defendem que na deficiéncia mental sdo encontradas
alteracdes frequentes do afeto e do comportamento, conforme o grau de comprometimento
das fungbes cognitivas. Nos casos julgados severos, a similaridade com os padrbes
comportamentais da psicose facilita a confusdo diagnodstica ou respalda a hipotese de
organizacdo conjugada (psicose e deficiéncia mental). J& nos casos considerados leves e
limitrofes, as alteracbes do afeto se manifestariam pela via comportamental, através de
instabilidade, reacfes exacerbadas ou coléricas, intolerancia a frustracdo, dentre outros; e pela
via da inibicdo, através da passividade, submissdo, abatimento, vergonha.

Acredita-se, no entanto, que as consideracdes dos autores ndo sdo incompativeis com o
suposto de que a afetividade de criangas com deficiéncia mental constitua-se numa funcéo
integra. Se levado em conta que o padrdo de funcionamento cognitivo, de fato, rebaixa a linha
de expectativa de desenvolvimento na perspectiva cronoldgica, as manifestacfes referidas
podem ser compreendidas como compativeis com a “idade mental” do portador.

Ressalta-se que na funcdo psiquica do afeto o humor (alegria e tristeza) tonaliza de
forma positiva ou negativa o estado emocional do sujeito, assim como 0s sentimentos e
reacOes desencadeadas. Nesse sentido, diz-se que os afetos colorem as experiéncias e se
manifestam através dos sentimentos de: a) tristeza (melancolia, saudade, nostalgia, vergonha,
impoténcia, aflicdo, culpa, remorso, autodepreciacdo, autopiedade, inferioridade, infelicidade,
tédio, desesperancga); b) alegria (euforia, jubilo, contentamento, satisfacdo, confianca,
gratificacdo, esperanca, expectativa); c) agressividade (raiva, revolta, rancor, ciime, odio, ira,
inveja, vinganca, repddio, nojo, desprezo); d) perigo (temor, receio, desamparo, abandono,
rejeicdo; e) envolvendo o préprio sujeito, sua constituicdo narcisica (vaidade, orgulho,
arrogancia, superioridade, empafia, prepoténcia), f) e, também, envolvendo o outro (amor,

carinho, gratidao, amizade, apego, apreco, respeito, consideracao, admiracao).
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Um padréo integro dessa fungédo requer capacidade de sintonizagdo afetiva, ou seja,
capacidade dos sujeitos de serem influenciados e de transmitir o proprio estado afetivo,
pressupondo habilidade interativa, relacional. Ja na condicdo alterada de funcionamento do
afeto, a rigidez, a restrita flexibilidade modulativa, e/ou o desejo repercutem sobre a producéo
afetiva, e pressupde Obvia alteracdo da competéncia relacional.

Essa € a situacdo a priori do portador de autismo. A severa limitagdo das expresses
do afeto e o sentimento de insuportabilidade do toque e do olhar humano, em particular,
indicam a precaria disposicdo para a relacdo que marca a patologia (OLIVEIRA, 2010). Cabe
destacar que o termo autismo advém do grego autos, que significa “si mesmo”, ou seja, um
padrdo de funcionamento psiquico em que a atividade mental tende a excluir o outro do
universo de suas significacdes e interesse.

Em sintese, comparam-se dois sistemas psicopatologicos, ambos cunhados pela
diferenciada dificuldade de aprendizagem, mas com caracteristicas opostas no que tange a
disposicdo para as relagfes. O processo se organiza, assim, na tessitura de derivados
conceituais gerados a partir do confronto dialético, como se entende que, na esséncia, ocorre
em toda a acdo reflexiva: “O pensamento é um combate com e contra a logica, com e contra

as palavras, com e contra o conceito.” (MORIN, 1996, p. 14 apud BORGES, 2007, p. 63).
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4 CONSTRUCOES TEORICAS INTRODUTORIAS

4.1 Relagéo: perspectivas antropogénicas da fungdo educativa

A busca por compreender a educacdo e sua pratica cotidiana ndo pode prescindir da
leitura concomitante do processo de desenvolvimento humano, pois se estaria separando o
inseparavel, dissociando a totalidade singular que caracteriza o sujeito na dindmica de sua
construcdo biopsicossocial.

A compreensdo do processo educativo para a constituicdo do homem redimensiona as
definicfes sobre a natureza do espaco e do tempo em sua historicidade, envolvendo a
trajetoria da espécie pelo dificil caminho que o conduziu a “criacdo” de sua vida no planeta,
caminho este marcado por referentes que abarcam todas as formas de saber. Esse percurso,
contado pelas tantas vozes que o perspectivaram também no territério da ciéncia, €
presentificado por meio das ferramentas de investigacdes que tém como foco desde as bases
bioldgicas até a complexa subjetividade e as simbologias individuais e coletivas. Os avangos
cientificos sobre a constituicdo neurobioldgica do homem, tanto quanto os diferentes modelos
explicativos sobre a dinamica do funcionamento mental, e as decifracdes “arqueoldgicas”

escritas no campo da Histéria Cultural,*®

apoiam esses supostos.

A educacdo como processo que envolve, sempre, 0 projeto de um grupo humano esta
na antropogénese, integra 0 macrocenario em que se cruzam os feixes constitutivos da vida e
da morte do género homo, liga-se a sobrevivéncia do homo sapiens no contexto da evolucédo a
que esta fadado, pela via do aprender.

Na esséncia, se diz que 0 homem existe porque aprende, e continua a existir porque
ensina, e diz-se, ainda, que esse processo é fundado, organizado e mantido pela competéncia
humana mais notavel e asseguradora da espécie: a competéncia relacional.

As relagOes acionadoras do aprender e do ensinar se iniciam bem antes da concepgéo,

na construcdo imaginaria dos pais e de seus grupos, e sdo atualizadas na concretude fisico-

16 Historia Cultural, termo emergente a partir da década de 1970, originario do alemdo Kulturgeschichte,

constitui um segmento da historia que funde perspectivas antropoldgicas e histéricas na construcdo dos
elementos que interpretam a cultura, a sociedade, em todas as dire¢fes da expressdo humana. Como abordagem,
a histéria cultural se distingue da chamada histéria das mentalidades, de origem francesa, cujo foco pode ser
descrito como estudo histérico das ideias, do pensamento. De outra parte, se aproxima da chamada Nova
Historia Cultural, também de origem francesa, na qual um dos expoentes mais destacados é Roger Chartier
(BURKE, 1992).
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sensorial da interacdo de seus corpos. Essas atualizacGes, de outra parte, incrementam modos
de relagdo que viabilizam alternéncias de producédo de saber e deslizamentos de significacbes
geradoras de novos campos simbdlico-conceituais, de progressiva complexidade.

Nesta perspectiva, toda a relagéo €, por principio, educativa, e toda a acdo educativa é,
por principio, uma acdo que integra o interminavel processo gestacional do homem, condicéo
determinada por sua neotenia.

A defesa desses pressupostos requer argumentagdes sustentadas em elementos de
distintas disciplinas e vertentes tedricas que ndo se tem a pretensdo de esgotar, embora pareca
necesrio que algumas reflexdes permitam a convergéncia de ideias na direcdo de fundamentar
0 suposto da unidade homem-educagéo resultante do enlace relacional.

Um dos segmentos preliminares do recorte tematico em questdo é a tendéncia que
durante séculos polarizou crengas sobre a predominancia genético-bioldgica ou ambiental-
interativa na determinacdo do comportamento, conforme teorias e sistemas da filosofia e da
psicologia ocidentais. Na construcdo da logica dessas linhas, no entanto, parece ndo haver
discordancias importantes no que tange a ideia de que para todas as espécies “ndo humanas” a
dimensao bioldgica, sobretudo de natureza genética, liderou em grande parte o processo que
as manteve na cadeia geossisttmica, assegurando disparos maturacionais, reacGes e
comportamentos previsiveis, ainda que adaptacfes necesrias aos diferentes habitats sempre
tenham integrado o cabedal de seus registros historicos.

Mas, na espécie humana, a Biologia, no campo da genética e, mais recentemente, das
chamadas neurociéncias, ndo consegue responder a todas as indagacGes sobre a infindavel
variabilidade e imprevisibilidade das dimens@es afetivas, cognitivas e comportamentais que o
homem apresenta, sem suporte da légica da importancia dos fatores ambientais e das
aprendizagens. De outra parte, a vertente representativa da supremacia da forca ambiental
também ndo da conta de responder a todas as questdes impostas por estudos empiricos,
particularmente os realizados com gémeos idénticos, indicativos da clara influéncia de fatores
genéticos na determinacdo de comportamentos (ROSE, 1997; PLOMIN; RENDE, 1991;
CARRETERO, 2000; CALEGARO, 2001; TONI, 2004; BUSSAB, 2000).

Numa perspectiva intermediaria, muitos estudos buscaram, e ainda buscam, articular

0s registros bioldgicos e sociais, como é o caso das proposicdes sobre a heranca epigénica,’

o Epigénese é a denominacdo dada ao processo de mudangas genéticas decorrentes de processos

adaptativos, ou de aprendizagens ocorridas durante a histdria dos individuos, com repercussfes diretas na
constituicdo genotipica, e ndo de transmissdo por meio do DNA.
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teoria proposta ainda no calor da difusdo das ideias darwinianas e retomadas por Changeux
(1985), com o modelo da epigénese por estabilizacdo seletiva. Deve-se mencionar, ainda, a
sociobiologia'® (AYALA, 1998; SEGERSTRALE, 2001), perspectiva que adota como
referéncia o principio da aproximacdo da influéncia dos planos biologicos e ambientais na
configuracdo dindmica das relacfes interativas, e a psicologia evolutiva. Esta ultima ressurge
de modo particularmente significativo na Gltima década, estabelecendo novos horizontes para
a compreensdo das especificidades do homem e do humano, e consolidando seu espago como
ramo da ciéncia cujo objeto é o comportamento biossocial (WAIZBORT, 2008; EHRLICH,
2002).

No entanto, provavelmente como resultante da tendéncia de entendimento marcado
pelo modelo causalistico linear,'® as antigas controvérsias paradigmadas na ramificagdo
filoséfica do empirismo e do racionalismo, expressiva da dicotomia de posicionamentos
acerca das origens do comportamento humano, perseveraram no universo dos que pensaram 0

homem e a educacdo no ultimo século.
4.2 Do registro biologico e social ao determinismo epistémico

Na atualidade, ndo parece haver discordancia quanto a concepcao de que o0 homem se
caracteriza por ter um programa genético aberto, e ndo um programa fechado como os demais
seres com repertorios de comportamentos pré-determinados. Nesse sentido, é suposta a
necessidade de adocdo de recursos singulares, ndo filogenéticos, que assegurem
comportamentos de sobrevivéncia e adaptagéo.

“O homem ¢ um ser inacabado”, conforme frase de Freire (1989) tao difundida no
campo pedagdgico. Mas essa ndo € apenas uma suposicao tedrico-filosofica sustentadora de
uma ideia de sujeito e de sociedade. O homem €, antes, um ser biologicamente inacabado, tal
como originalmente apresentado por Louis Bolk, anatomista holandés, com a “teoria da
fetalizagdo, do retardamento, ou da neotenia” (LEWIN, 1999; AYALA, 1998). Com base na

18 Sociobiologia é um ramo da ciéncia que se instaura na interface entre biologia e sociologia, tendo como

objeto de estudo o comportamento humano na sua condi¢cdo de animal e 0 comportamento animal, a partir de
conceitos da etologia, da sociologia, da genética e dos processos de adaptacao.

19 Trata-se de um processo de pensamento l6gico marcado pelo suposto de que os fendmenos tém, por
principio, uma causa geradora de um efeito direto e especifico. Este modelo se contrapGe as concepcdes
multidimensionais de causalidade e a epistemologia circular, propria da perspectiva sistémica e inter-relacionada
dos elementos constitutivos de um sistema aberto.
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teoria, o beb& humano, ao nascer, ndo conta com o amadurecimento minimo necesrio a
sobrevivéncia, portanto, sem os cuidados basicos, sisteméticos e prolongados de outro, a
espécie se extinguiria. S&o necesrios muitos anos de rigoroso amparo e tutela para que os
niveis de maturidade neurofuncionais, afetivos, simbdlico-cognitivos e outros alcancem
patamares que permitam alguma autorregulacao e transito no ambito social.

Tomando por referéncia esses supostos, a abertura filogenética, a prematuridade, a
auséncia do determinismo, o atraso maturacional constituem a grande diferenca do homem
relativamente aos demais seres, exigindo que, através da educacéo, a aprendizagem preencha
0 espago vazio do “saber viver”, por meio de relagdes que inauguram e mantém o processo de
aprender e de apreender o humano: a lingua, a cultura, o desejo. E essa condicdo que explica a
longa duracdo da infancia e da adolescéncia até que seja concluido o processo de formacao
corporea que se iniciou na vida intrauterina, e € essa condi¢cdo que aponta para a interminavel
gestacdo do homem, no seu plano simbdlico. O processo de desenvolvimento, portanto, nunca
é concluido, e apenas o encerramento da vida bioldgica o interrompe.

O desenvolvimento do cérebro, ou cerebracdo, marcado pela lentiddo e pela
necessidade de atribuicdo de sentidos, significados, memorizac6es tonalizadas por coloracfes
afetivas, € um dos aspectos que confere condi¢des de flexibilidade e de plasticidade da mente,
com repercussdes sobre 0 pensar, 0 agir e o sentir. A estrutura cerebral, integrada por 100
bilhdes de neurbnios, 0 mesmo nimero de galaxias do universo, é indicativa da extraordinaria
possibilidade de combinacdes e trajetos sinapticos, o que pde fim as possibilidades de certezas
e impde crencas sobre o acaso combinatério de fatores, se tomados por inspiracdo 0s
contributos de Prigogine (1998).

Portanto, o atraso ontogénico nao apenas favorece, mas requer a aptiddo para aprender,
e € nessa perspectiva que o homem e a educacdo se anelam numa s6 histdria. Assim, se
concebe a educacdo como processo que envolve o fendmeno da aprendizagem de forma
intrinseca ao desenvolvimento humano.

E pertinente pontuar que o ensinar e o aprender, efeitos da pratica educativa, ndo se
restringem a funcdo de viabilizar a adequacdo dos “ndo adultos” aos padrdes normativos dos
grupos dos quais fazem parte, tampouco a funcdo de extinguir ou preservar habitos e
comportamentos que se mostraram inadequados ou adequados a sobrevivéncia, numa leitura
simplista da logica darwiniana, ou ainda de integrar jovens no contexto de ideais e aspira¢oes

coletivas (GILES, 1987). Antes, a aprendizagem, ou as aprendizagens — microfenémenos que
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se dao sob a égide de um processo educativo — estdo a servi¢co da humanizagdo do homem, a
servico da invencdo de uma espécie que precisa ser artesanalmente construida no cotidiano
das relaces, e cujas repercussdes se expressam, sobretudo, pelo pensar.

Uma rapida reflexdo sobre o periodo primitivo da historia da educacdo (CAMBI,
1999) ha que considerar a aprendizagem, 0 pensar, como eixo acionador que permitiu ao
Australopithecus (hominideo que viveu de 5 a 1 milho de anos atras) constituir-se no marco
que inaugura a capacidade da espécie para transformar o meio, manuseando instrumentos de
caca, lascando pedras e construindo abrigos para seu grupo. Ha& que reconhecer o quao dificil
¢ atribuir a outro fendbmeno que ndo o da aprendizagem o processo de transformacdo do
aprendido que, pela via do pensamento, assegurou os “avangos” do Pitecanthropus (espécie
que viveu de 2 milhdes a 200 mil anos atrés), marcados pela instauracdo de préaticas agricolas,
pelo dominio do fogo, pela elaboracédo de ferramentas e pela organizacdo de novas formas de
viver.

Na mesma esteira logica, nenhum outro processo, que ndo o da aprendizagem
transformadora, pode melhor explicar a notavel histéria do Homem de Neanderthal, que viveu
de 200 mil a 40 mil anos atrés, da qual, conforme Ribas (2006), se ressaltam peculiaridades
evolutivas da filogenética, cuja manifestacdo pode ser observada no aperfeicoamento de suas
estratégias de caca, na construcdo de armas e, principalmente, no estabelecimento de marcos
do registro da vida simbolica, expressa no plano imaginario pelo processo de criacdo e
realizacdo de cerimonias de culto dos mortos, assim como nas evidéncias de pensamento
estético e expressivo, manifestas em suas pinturas, cuja funcdo poderia ja estar associada a
ideia de “educar”, considerando a intencao de transmitir saberes “técnicos” aos pares e/ou aos
descendentes. E curioso ressaltar que sua extingio parece estar associada ao
compartilhamento de espaco com o homo sapiens, do qual resultou uma perda progressiva das
condicdes de vida, pressupondo um arsenal de saberes mais efetivo deste Gltimo para as
préticas de sobrevivéncia.

Conclusivamente, a rapida evolucdo genética, conforme Ehrlich (2002), e/ou a acgdo
dos efeitos das aprendizagens sobre os genes, de acordo com a teoria da epigénese de
Changeux (1985), indicam a forma como foram acionados 0s processos que permitiram ao
homo sapiens desenvolver culturas, sistematizar praticas de educacdo, adotar técnicas
diferenciadas de caca, de agricultura e de pecuaria, assim como eleger modalidades de vida,

de acordo com as condicdes do meio e, possivelmente, com suas preferéncias, colocando a
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escolha na histéria humana. O homo sapiens “primitivo” se fixou e transitou, quando assim
escolheu, em diferentes momentos, num nomadismo seletivo favorecedor de novas
descobertas. De forma nunca antes observada em qualquer outro hominideo, o0 homo sapiens
ampliou o universo imaginario, consolidando habilidades artistico-expressivas (arte
naturalista), inundando o espaco de compreensdo dos fendmenos com pocgdes de magicas
verdades e acionando uma notavel relacéo interlocutoria com 0s seres misticos que povoaram
suas vidas internas e coletivas.

Além disso, a atribuicdo de um lugar destacado para a educacdo conspirou para o
desenvolvimento das competéncias que fizeram do homo sapiens a Unica espécie que
sobreviveu dentre os tantos hominideos que habitaram a terra, particularmente pela habilidade
de transformar aprendizagens, de alterar o estado das coisas e das ideias, de se envolverem
com o grupo de relacdes primarias e de promoverem a transmissdo da cultura.

Nas mudancas ocorridas nos periodos seguintes, o papel da aprendizagem tornou-se
ainda mais evidente e imbricado com o processo de desenvolvimento humano, pois nada no
arsenal bioldgico da espécie indicou, em qualquer tempo, alguma restricdo “ao novo”. Toda a
sua trajetoria evolutiva foi cunhada por experiéncias para as quais entendimentos tiveram que
ser pensados, sinais interpretados, alternativas construidas, pressupondo articulagdes ideativas
e a transformacéo das aprendizagens em novos saberes. E essa caracteristica da competéncia
para uma aprendizagem — que transforma o aprendido em outra(s) coisa(s) — que marca o
produto “nobre” do aprender humano, organizado sob o continente da guarda educativa.

O homem, assim, “inventou” o que a biologia ja ndo dispunha para sua vida, alterando
a si proprio e ao meio num movimento centrifugo interminavel. Do instrumento de caga
forjado em metal aos voos espaciais, a histéria humana amalgamou seu proprio
desenvolvimento ao processo educativo, ao aprender pelo pensar.

A composic¢do da unidade triddica individuo — relacdo — aprendizagem esté inscrita ja
no berco da espécie, com a abertura de sua filogénese, com a libertagdo do determinismo
biolégico e com o aprisionamento do humano no espago de construcao da singularidade. Esse
aparente paradoxo € perspectivado na concepcao existencialista de homem, de sua angustia e
de sua experiéncia impar, conforme originalmente proposto por Kierkegaard e posteriormente
retomado, sobretudo, pela vertente ateista de Heidegger, Sartre e Beauvoir, Merleau-Ponty,
dentre outros (MAGEE, 2001).
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Numa perspectiva naturalista, o vértice da relacdo na triade constitutiva da
humanidade deriva da exitosa “invengdo” da natureza gregaria do homem, viabilizando sua
sobrevivéncia. Desde os contributos de Darwin (1859, 2003), em meados do século XIX, a
retomada da teoria epigénica de Changeux (1985), o entendimento dos processos de
adaptacdo ao meio remetem a capacidade, ou a disposicdo primordial do homem para se
relacionar, configurando o que talvez seja um dos poucos aspectos determinados
biologicamente no universo de seus comportamentos. Sem essa disposi¢do, 0s homens nao
existiriam.

Naturalmente, ndo se trata apenas de uma tendéncia ao agrupamento com finalidade de
defesa, protecdo, ou de potencializar a obtencdo de alimento, a exemplo do que ocorre com
tantas espécies. A natureza gregaria do homem estéd a servico, sobretudo, da necessidade de
formar vinculos afetivos que ativem, por meio da relacdo, o desenvolvimento de saberes,
mediados pela linguagem. A disposicdo gregaria que viabiliza a formacdo de vinculos
profundos inseriu 0 outro no interior do proprio homem, viabilizando a construcdo de pontes
internas/externas para as aprendizagens.

Os polémicos casos de “criancas selvagens’’ permitem refletir acerca da diferenca
entre as relacbes primarias de suporte a sobrevivéncia fisica e as relagdes complexas que se
estabelecem entre pais e filhos, irméos, pares, escola e sociedade, marcadas por tons afetivo-
cognitivos que conduzem a humanizacao. “[...] serd preciso admitir que os homens ndo sejam
homens fora do ambiente social, visto que aquilo que consideramos ser proprio deles, como
um riso ouU um sorriso, jamais ilumina o rosto das criangas isoladas.” (ITARD, 1988, p. 68).

Os casos relatados de criancas selvagens, supostamente cuidadas por animais em
florestas (Europa, india, China), sem contato com grupos humanos, revestem-se de grande
interesse cientifico, por se constituirem numa espécie de “grau zero” de desenvolvimento
humano/social. Esses estudos, que apresentam de forma factual ou representativa historias em
que seres da espécie humana vivem uns sem 0s outros, mostram a raiz da humanidade do
homem.

Conforme indicam os estudos, as criangas selvagens, ao serem recolhidas e voltarem a
civilizacdo, ndo aprenderam a falar, conheciam e repetiam apenas a mimica e os sons de
animais que as acolheram e exibiam os mesmos. Curiosamente, 0s animais dos quais estas
criancas se aproximavam as aceitavam mais facilmente do que aos homens “ndo selvagens”.

Essas criancas ndo riam ou choravam. Manifestavam pouco ou nenhum controle emocional e,
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muitas vezes, reagiam com ataques de raiva, de forma feroz, com grande forca, mordendo e
arranhando a outros ou a eles mesmos.

Enfim, a unidade homem-relacdo-aprendizagem se mostra particularmente visivel
nesse processo. Os animais, quando acolhidos por outras espécies, nao alteram as previsoes
biologicamente inscritas no conjunto dos comportamentos previsiveis pela via hereditaria. Se,
a titulo de exemplo, um filhote de gato for “criado” por uma cadela, ele ndo deixara de ter as
caracteristicas fundamentais de sua espécie, e continuard “sendo um gato”. O homem, se
“criado” por outras espécies, perde sua humanidade e “aprende” a ser como aqueles que o
acolheram. Essa aprendizagem se da pelo deslizamento cotidiano no nucleo relacional que o
constitui.

Uma perspectiva historico-socioldgica que se sustenta nos supostos das bases
relacionais dos vinculos humanos é apresentada por Elias (2006), ao desenhar uma teoria
social que cruza contributos metodoldgicos e conceituais da Histdria, da Educacdo, da
Psicanalise, da Antropologia, dentre outras disciplinas, a partir de posicionamentos que
desviam o foco de andlise dos fendmenos histérico-sociais como derivativos de forgas
econbmicas, de poderes constituidos, de contextos politicos ideoldgicos para o que entenderia
como a esséncia de todos os movimentos humanos, desencadeados na dire¢do de organizar
forcas para manter e proteger a si e ao grupo em dado momento, num processo dindmico e
ditado pelas tensdes dos ajustes de autorregulacdo dos grupos.

Trata-se, pois, de uma teoria sistémica, que enfatiza a natureza relacional de toda a
acao e a interdependente humana, por meio da combinacdo entre a Biologia e Sociologia,
psicogénese e sociogénese. Em especial os estudos sobre psicandlise, e sobre etologia,
envolvendo competéncia da espécie como o riso, as dimensGes dos membros e a adequacao
dessas para 0 apego e o abraco, dentre outros aspectos, sustentaram o arsenal tedrico

construido como ferramenta de leitura da historia humana.
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5 O ESPACO DE INVESTIGACAO: APRENDIZAGEM E COMPETENCIA
RELACIONAL

a) A relacdo na pratica educativa

O espaco de investigacdo refere-se, a priori, ao constituido com vistas ao
desenvolvimento da estratégia de exame das dimensfes relacionais da aprendizagem. Nessa
direcdo, a metodologia caracterizada pela reflexdo dialética assenta-se sobre a estratégia de
comparar dois quadros psicopatolégicos marcados pela reconhecida dificuldade de
aprendizagem, mas caracterizados por niveis distintos de competéncia relacional.

Definir dimenséo relacional é um dificil desafio. O termo relacéo deriva do latim
relatione, e significa ato de relatar (HOUAISS, 2009). Embora o sentido ndo se adéque ao
adotado usualmente, em especial quando se fala de relacdo entre pessoas, € interessante
considerar que 0 ato de relatar pressupde um outro que “acolhe” o relato. Quem relata algo
relata a alguém, ainda que de forma indireta (escrita, desenho/pintura, etc). A origem da
palavra relacdo, portanto, remete a uma a¢do em gque uma pessoa fala a outra, comunica-se,
conta ou explicita algo novo.

Os dicionérios apresentam diferentes significados para o termo (FERREIRA, 2004;
HOUAISS, 2009). Dentre esses, os sentidos de “liga¢ao” e “vinculagdo” sd80 0S que Se
aproximam da ideia de relacdo entre pessoas. Para o termo relacionamento, as definicdes que
indicam “capacidade de manter relacionamentos™; “conviver bem com seus semelhantes”;
“ligacdes reciprocas de afeto” sdo as que melhor se afinam com o significado adotado no
presente estudo. No entanto, também aqui, cabe considerar alguns aspectos.

A definicdo de relacionamento como ‘“capacidade” de se relacionar/manter
relacionamentos indica uma qualidade humana, um atributo. Portanto, permite supor que nem
todos a possuem e que nem todos conseguem manter as relacOes estabelecidas. A definigdo
que refere o “conviver bem com os semelhantes” permite considerar que a convivéncia
positiva, harmonica, com os outros é uma decorréncia das relagdes, hipotese que assume
maior for¢a com a defini¢do de “ligagdes reciprocas de afeto”, ampliando o espectro de

significacOes com a insercdo da ideia de troca afetiva.
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Entdo, “relacao/relacionamento” pode ser compreendido como conjunto de agdes que
envolvem algum tipo de comunicagdo entre pessoas, algum tipo de afeto, e que requer algum
grau de capacidade.?

No ambito da atividade pedagogica, a dimensdo relacional vem sendo objeto de
interesse e estudos, envolvendo construcdes teorico-reflexivas, pesquisas empiricas e
abordagens etnograficas que objetivam elucidar fendmenos educacionais com base no
cotidiano da escola (BANHARA, 2004).

O aprofundamento do tema foi intensificado a partir da decada de 1990,
particularmente com as contribui¢es de Tardif e Perrenoud (1991, 1993 apud BANHARA,
2004) sobre a complexidade da pratica docente e a dimens&o relacional da atividade didatica,
exercida num contexto interativo e dindmico, com fortes componentes afetivos.

Conforme Tacca e Branco (2008), estudar a natureza dos processos que acionam a
aprendizagem na relacdo professor-aluno envolve estudar a historia singular de cada
fendmeno interativo, cada unidade constituida na interseccdo da cognicdo e do afeto. Na
esséncia, a qualidade das relacbes depende da mobilizacdo de emocgOes positivas, da
identificacdo de necessidades, da compreensdo das ideias de parte do professor e do aluno,
num jogo interativo e em direcdo ao desenvolvimento das atividades escolares e dos objetivos

educacionais. Para as autoras,

[...] a aprendizagem acontece na troca entre os atores envolvidos em um processo
intersubjetivo permeado de simbolismos e significacbes. O aluno é ativo na
elaboracdo dos contetidos escolares, cabendo ao professor identificar e analisar os
significados que cada um atribui aos procedimentos e contetdos que circulam na
sala de aula, nas atividades programadas e no dia a dia da convivéncia entre eles.
(TACCA; BRANCO, 2008, p. 43).

Mas apesar da atencdo dada a relacdo professor-aluno, como evidencia a gama de
referéncias ao assunto na bibliografia consultada, em diferentes perspectivas, ndo foram
encontradas definicdes que destoem do sendo comum, nem sistemas tedricos efetivamente
explicativos do fendmeno da relagao, tampouco das repercussdes da dindmica relacional sobre

o fendmeno da aprendizagem.*

20 A importancia da relacdo para o desenvolvimento humano foi argumentada na parte introdutéria do

presente trabalho e serd ainda referida mais adiante.

2 Embora ndo tenham sido encontrados textos sistematizados sobre o assunto, a autora do presente estudo

acredita que haja uma tendéncia de manutencdo de um discurso sociopolitico e técnico-moral que afasta o



44

b) Psicose e deficiéncia mental: &reas fronteiricas no diagnostico

Como estratégia metodoldgica do presente estudo, foram examinadas duas entidades
nosologicas similares, no que tange a dificuldade para o aprendizado, e opostamente
diferentes, no que se refere a competéncia relacional. O processo reflexivo, sobre as bases
relacionais da aprendizagem, por meio da dialética analitica dos dois polos (a psicose autista e
a deficiéncia mental), requer alguns elementos introdutdrios sobre os cenarios em que ambos
0s quadros sdo objeto de interesse e de busca de distin¢éo.

Ndo € recente a preocupacdo de especialistas com o estabelecimento de um
diagndstico preciso de criangas cujos sinais e sintomas sdo compativeis em parte com a
psicose, e, em parte, com a deficiéncia mental.

Além disso, é descrita por muitos autores (CARMICHAEL apud JERUSALINSKI,
1988; KAPLAN; SADOCK; GREBB, 2007) uma incidéncia elevada de subnormalidade
mental/funcional em criancas psicoticas, bem como de sintomas manifestos de psicose nas
populacdes mentalmente subnormais.

A importancia da definicdo diagndstica reside, principalmente, no fato de que
diferentes medidas costumam associar-se a intervencdo médica e psicoldgica em cada caso.
Destaca-se, no entanto, a importancia do diagnéstico também para recomendacdes de natureza
pedagdgica que possam contribuir para o desenvolvimento dos portadores de psicose ou de
deficiéncia mental, considerando suas especificidades.

A realidade historica da educacdo, tal como estudada por Jannuzzi (1997, 2004),
aponta para processos semelhantes. Na trajetoria educativa, essas criancas vém sendo
agrupadas sob um mesmo escopo educacional e pedagogico em instituicdes de acolhimento
de “excepcionais”, ou em espagos ditos especializados de atendimento, sujeitas a programas
educativos sustentados em respaldos tedricos divergentes, ou inconsistentes. Na atualidade,
face as politicas nacionais e internacionais de inclusdo, as classes especiais e regulares

passaram a receber criancas portadoras de necessidades especiais, prestando um servico que,

pensamento do educador, do pesquisador em educacgdo, de questBes fulcrais para a construgdo da teoria e da
pratica educativa.
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em sintese e na esséncia, pouco difere do modelo pedagogico adotado pelas associacGes de
pais e amigos de excepcionais ou instituicdes similares no Brasil.??

E assim, os protagonistas que ocupam o palco em que se discursa 0 reconhecimento
das diferencas ndo conseguem vé-las, tampouco ouvir os pedidos de atencdo aos direitos
dessas criancas de receberem uma educagdo condizente com suas necessidades especificas.
Os atendimentos especializados sdo disponibilizados e acessiveis, via de regra, apenas as
camadas economicamente mais favorecidas da populagéo.

Retomando a pertinéncia da definicdo diagnostica, pode-se dizer que, tecnicamente, ha
certa facilidade na identificacdo das patologias quando se configuram claros indicadores
diagnosticos. Nos distdrbios autistas, o diagnostico tende a ser realizado com certa
precocidade quando a severidade e as caracteristicas apresentadas sdo de tal ordem que
excluem duavidas sobre o enquadramento nosoldgico pertinente. Da mesma forma, ndo parece
haver qualquer dificuldade no reconhecimento de patologias ou sindromes que incluem
funcdes cognitivas deficitarias, como a sindrome de Down (trissomia do cromossoma 21),
cujos tracos se manifestam, também, no aspecto fisico do portador.

Contudo, ndo se encontra a mesma facilidade no estabelecimento do diagndstico em
situacbes menos especificas. A precaria delimitacdo de fronteiras na interface de ambos os
quadros esta caracterizada, inclusive, nos modelos explicativos, e esse espaco ndo demarcado
ofusca a visibilidade profissional, certamente imprescindivel ao processo terapéutico e a
elaboracdo do plano educativo.

O problema da eficiéncia dos instrumentos adotados em processos de diagndstico
permanece atual. Os critérios sdo, por vezes, excludentes entre si e, por outras,
complementares, mantendo, sob muitos aspectos, ainda polarizadas as antigas controveérsias
acerca da natureza organica versus ambiental na génese das psicopatologias, apesar das tantas
referéncias acerca do entendimento de que o desenvolvimento mental supde dimensbes
genéticas, epigenéticas e autorreguladoras, que integram invariavelmente relacdes e interacdes
sucessivas com o ambiente (BOURGUIGNON apud , 1990).

2 O Decreto 6949/2009, que ratifica a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com

Deficiéncia, estabeleceu a politica de inclusdo com a perspectiva de integrar as criangas portadoras de
necessidades especiais as classes regulares. A tendéncia de atendimento das disposices legais € verificada pelo
crescimento do niumero de alunos “incluidos” em escolas brasileiras. De acordo com os dados do INEP (Sala de
Imprensa, 2009), havia 28,8% de alunos portadores de necessidades especiais em 2003, enquanto que em 2009 o
percentual se elevou para 61%.
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Com base no exposto, cabe ressaltar a oObvia dificuldade de natureza conceitual,
diagndstica e prognostica que se impde, considerando, por exemplo, que o desempenho
intelectual abaixo da média populacional e as importantes dificuldades de aprendizagem s&o,
em Ultima andlise, os eixos do processo que conduzem a identificacdo da deficiéncia. Assim,
se ndao hd uma etiologia clara (e sabe-se que, pelo menos, 50% dos casos de deficiéncia
mental tém causa desconhecida (LAFON apud EY; BERNARD; BRISSET, 199-?;
CARMICHAEL apud JERUSALINSKY, 1988)), mas ha deficit cognitivo, deve-se ou nao
considerar deficiéncia mental, em qualquer caso?

N&o ha que se estranhar, portanto, que, além das evidéncias empiricas provenientes da
pratica clinica, véarios autores recomendem e/ou refiram a pertinéncia do diagndstico
diferencial de psicose, na investigacdo de deficiéncia mental, e vice-versa (GINOTT, 1979;
OCAMPO, 1981; ZAZzO, 1981; CHESS; HASSIBI, 1982; ROCHA, 1985;
AJURIAGUERRA; MARCELLI, 1986; CUNHA, 1993; JERUSALINSKI, 1988; EY;
BERNARD; BRISSET, 199-?; ASSUN(;AO; PIMENTEL, 2000, entre outros).

Apesar da recomendacdo de que o referido diagnostico diferencial seja efetuado,
existem poucas contribuicbes nesse sentido. Os sistemas tedricos ndo abordam
especificamente a questdo, e os posicionamentos de autores de diferentes perspectivas sao
apresentados, ocasionalmente, em textos que desenvolvem tematicas diversas de seus estudos.
Ginott (1979), por exemplo, apresenta um rol de “evidéncias” que se constituiriam em
indicadores para a diferenciacdo. Segundo o0 autor, deve-se observar que “as criangas
deficientes mentais sdo incapazes de usar adequadamente os brinquedos [...] e de aprender
através de demonstragdes ou da experiéncia.” (GINOTT, 1979, p. 53). Jerusalinsky, com base
em concepcodes lacanianas de constituicdo do sujeito, busca explicar a natureza da diferenga
entre a psicose e a deficiéncia mental, sem contudo tornar clara a questdo objetiva das

variacdes no diagnostico. Ele diz:

[...] o lugar da inteligéncia estabelece-se a partir do movimento de vaivém entre a
meté&fora e a inscricdo l6gica do mundo fisico, que torna inteligivel este Gltimo,
escolhendo recortes de verdades que se imp&em desde outro lugar:- o da articulacéo
do desejo [...]. Na crianca psicética este vaivém estd impossibilitado pela auséncia
do Nome do Pai, pela decorrente inviabilidade de metaforizar a “coisa”, mantendo,
pois, num registro légico fechado todas as significagdes. No caso da deficiéncia
mental a mobilidade do significante tropeca na pobreza resultante da lentiddo com
gue esses movimentos sdo articulados. (JERUSALINSKY, 1988, p. 33).
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Na mesma direcdo, Lacan dimensiona essa perspectiva, acerca da holofrase na

deficiéncia mental, referindo que,

[...] as vezes, a dificuldade mobil do deficiente ¢ de tal ordem que gera uma
pseudopsicose: a que é efeito da pobreza de material para que o inconsciente
trabalhe com suas condensagdes e deslocamentos, e talvez seja obra também da
lentiddo com que se cumprem estes processos. (LACAN, 1976, p. 242).

Dito de outra forma, Lacan diz que na deficiéncia mental ha uma significativa lentiddo
dos processos mentais, 0 que conduz a dificuldades nas operacdes mentais que asseguram o

funcionamento sadio do psiquismo.

5.1 Deficiéncia mental: caracterizacdo e perspectivas etioldgicas

A deficiéncia mental constituiu-se no paradigma da né&o aprendizagem, ou da imagem
mais fiel do quadro que exibe o perfil das “incapacidades”, das graves restricdes para
aprender, tal como indica a propria designacdo dada ao transtorno. Atualmente, a deficiéncia
mental é, também, chamada de deficiéncia intelectual, considerando que envolve um
rendimento deficitario das funcgdes intelectivas.

Essa deficiéncia foi o objeto de estudo sobre o qual se estruturou uma fatia importante
da Psicologia dividindo com pesquisadores das areas da Filosofia, Sociologia, Educacéo e da
Saude de modo geral, a maioria dos estudos sobre o assunto.

Uma das poucas definicbes encontradas que ndo menciona especificamente a
inteligéncia em sua formulacdo é a de Mira y Lopes (apud ROCHA, 1985), que propde o0
conceito de deficiéncia mental como um qualificativo genérico para designar os estados
produzidos pela falta ou atraso do desenvolvimento (amadurecimento) pessoal e psiquico.

Alguns termos, adotados por séculos, foram caindo em desuso e praticamente ndo sao
mais referidos, como oligofrenia, idiotia, imbecilidade, subnormalidade mental, debilidade
mental, dentre outros.

E importante ressaltar que, popularmente, o uso das palavras “idiota”, “imbecil”,
“retardado” e termos similares ¢ frequente, em especial, entre as criancas e pessoas que
desejam utilizar uma terminologia ofensiva na interlocugdo com alguém que consideram

“burro”, ou que “ndo sabe fazer”, ou que ‘“ndo consegue entender”. Nesse sentido, o
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conhecimento vulgar associa a deficiéncia mental a condi¢cdo de ndo saber, ndo conhecer, ndo
aprender.

No que tange a caracterizagdo, o quadro €, muitas vezes, definido com elementos que
contém crencas acerca da natureza de sua etiologia. Ha autores que conceituam o problema
como insuficiéncia genética ou congénita do desenvolvimento da inteligéncia, ou ainda como
deficiéncia mental determinada por patologias encéfalo-cranianas, endocrinas, etc. (a etiologia
destaca fatores biolégicos). Mayer Gross (apud ROCHA, 1985, p. 199), por exemplo, define o
quadro como resultante de um desenvolvimento mental retardado, incompleto ou anormal,
presente desde o nascimento, ou das fases iniciais do desenvolvimento, e que se caracteriza,
principalmente, por inteligéncia limitada.

As categorias que destacam os limitadores ambientais, restritivos ao desenvolvimento
da inteligéncia (privacdo de estimulacdo, desnutricdo, outras), tendem a considerar o quadro
como pseudodeficiéncia. Nesses casos, o rendimento intelectual também se encontra
defasado, mas a inteligéncia ndo se encontra comprometida. Foram as condi¢Bes prévias ou
instrumentais especificas que fizeram configurar o atraso setorial. Na direcéo oposta, estariam
as “deficiéncias camufladas”, nas quais as circunstancias favoraveis do ambiente, de natureza
estimuladora, permitiriam o desenvolvimento de certas fun¢bes que, no rendimento global,
disfarcariam as limitacGes da inteligéncia (PIAGET; INHELDER, 1970; MANONNI, 1996;
SALAZAR, 1996; CORDIE, 1997).

Em ambos 0s casos esta clara a crenca de que a origem da deficiéncia mental®

repousa
em marcadores fisicos/biolégicos.

Os estudos que apresentam a etiologia do transtorno, particularmente no segmento
médico-pediatrico, enfatizam a existéncia de um expressivo nimero de sindromes em cuja
relacdo de sintomas esta descrita a deficiéncia mental (VASCONCELOS, 2004). Além disso,
na atualidade ha& inumeros sites que divulgam informacdes médicas, psicologicas,

pedagogicas, nutricionais e outras, nos quais as causas do problema também séo referidas.

2 Conforme Ey, Bernard e Brisset (s/d), a deficiéncia subentende uma evolucéo lenta ou retardada dos

processos intelectuais, enquanto que as deméncias, cujo quadro paradigmatico € a esquizofrenia, esta presente a
noc¢do de involugdo, ou de uma regressdo dos niveis de desenvolvimento ja alcancados, ou seja, ha uma perda
quantitativa e qualitativa das funcfes cognitivas, implicando em prévia condicdo de normalidade. Os autores
escrevem: “Os estados de retardo mental correspondem a uma lentificacdo e depois a uma interrupgdo desta
evolucdo em um nivel mais ou menos deficitario.” Algumas categorias costumam ser mencionadas num lugar
“intermediario” entre a deficiéncia mental e a deméncia. As parademéncias, citadas por Jaspers (1987),
constituem-se numa delas. Segundo o autor, embora as parademéncias apresentem clara deterioracdo das
funcdes intelectuais, diferem da deméncia sobretudo pela integridade dos elementos prévios da inteligéncia. A
precariedade do funcionamento, nesse caso, estaria associada a incapacidade de abstrair o essencial.
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Sdo frequentes as apresentacGes da origem subdividindo as causas em hereditarias e
aberracfes cromossémicas, associadas a fatores pré-natais e a fatores pos-natais, e quadros
morbidos especificos.

No que tange as causas genéticas, a deficiéncia seria transmitida aos descendentes
como uma caracteristica. Pesquisas com familias evidenciam a interferéncia de fatores
genéticos, conforme estudos de Brugger (apud ROCHA, 1985) que indicam uma
probabilidade 46% maior de nascerem criancas com deficiéncia mental quando um dos pais
também é portador, sendo que a incidéncia na populacdo gira em torno de 5%. Também as
pesquisas com gémeos monozigaticos, feitas por Juda (apud EY; BERNARD; BRISSET, s/d),
apontam uma impressionante concordancia, proxima a 100%, constatacdo que pesa a favor da
tese de que a deficiéncia tem no corpo bioldgico o seu efetivo marcador.

Nas deficiéncias por aberracdes cromossdmicas, estdo incluidos os quadros genéticos,
mas ndo hereditarios, ou seja, quadros caracterizados por alteracdes determinadas ao acaso. A
sindrome de Down (trissomia 21) é o quadro mais difundido, e a presenca de deficiéncia
mental constitui um dos sintomas associados. Outras sindromes, como a de Turner e de
Klinefelter, também estdo associadas a funcionamentos cognitivos deficitarios.

Nos casos em que a deficiéncia é atribuida a fatores pré-natais (durante o periodo de
gestacdo), os processos infecciosos (rubéola, sifilis), parasitarios, embriopaticos, toxicos e
outros poderiam determinar o quadro. Ja quando associada a fatores perinatais (até 30 dias
apos o0 nascimento), hemorragias intracranianas, falta de oxigenacdo cerebral, traumatismos
obstétricos, dentre outros, podem determinar a dificuldade. Também se inserem nessa
categoria as incompatibilidades sanguineas, sobretudo as que se referem ao fator RH.

Nas deficiéncias associadas a fatores pds-natais, estdo agrupadas todas as ocorréncias
que, apés o nascimento, derivam em encefalopatias (infeccBes, traumatismos cranianos,
intoxicacOes). Além disso, ha deficiéncias associadas a quadros morbidos especificos, como
as displasias degenerativas, a Esclerose Tuberosa de Bourneville (acompanhada, em 70% das
vezes, de deficiéncia mental); a Neurofibromatose de Recklinghausen (sinais associados a
formacdo progressiva de tumores, lesdes dsseas); as angiomatoses cerebrais, entre outras.

Também as malformacgdes cranianas podem estar associadas a deficiéncia mental,
como a microcefalia, hidrocefalia, doenga de Crouzon.

De outra parte, ha autores que destacam a natureza disfuncional da patologia, sem
indicadores etiologicos, como Chess e Hassibi (1982, p. 305), que a definem como
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funcionamento intelectual abaixo da média, comprometendo a conduta adaptativa, e que se
manifesta durante o periodo de desenvolvimento.

Na proposta de teorizacdo e classificacdo dos disturbios psicopatolégicos na infancia
do Group for Advancement of Psychiatry (1990), existem trés grandes grupos de retardo
mental: o grupo bioldgico, no qual estdo englobados os fatores de natureza organica que
afetam as fungdes cerebrais; o grupo ambiental, cujo cerne da patologia decorre de distdrbios
psicologicos resultantes de ansiedade, privacdo afetiva, estimulacao intelectual deficitéria, etc;
0 grupo intermediario, que inclui na sua origem, concomitantemente, os fatores bioldgicos e
ambientais.

O Manual diagnostico e estatistico de transtornos mentais (DSM-IV-TR, 2002),
publicacdo considerada referéncia entre os profissionais da saude, estabelece critérios para a
caracterizacdo da deficiéncia mental (designada como retardo mental). Dentre esses critérios,
destacam-se: a) capacidade intelectual significativamente inferior a média: um QI igual ou
inferior a 70; b) deficit ou comprometimentos concomitantes no funcionamento adaptativo
atual (isto é, a eficiéncia do individuo em atender aos padrdes esperados para sua idade e
grupo cultural) em pelo menos duas das seguintes areas: comunicagdo, cuidados pessoais,
vida domeéstica, habilidades sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios,
independéncia, habilidades académicas, trabalho, lazer, salde e seguranca; c) inicio é antes
dos 18 anos (p. 79).

Além disso, o nivel de gravidade integra processo diagndstico e quatro sdo as
possibilidades: Retardo Mental Leve: QI de 50-55 a aproximadamente 70; Retardo Mental
Moderado: QI de 35-40 a 50-55; Retardo Mental Severo: QI de 20-25 a 35-40; Retardo
Mental Profundo: QI abaixo de 20-25 (p. 80).

H4&, ainda, a possibilidade de categorizar o quadro como retardo mental, gravidade
inespecificada, “quando ha forte suspeita de retardo mental, mas a inteligéncia do sujeito ndo
pode ser avaliada por testes convencionais.” (p. 80).

A definicdo do Manual adota principios descritivos e as referéncias etioldgicas
consideram a heterogeneidade, envolvendo tanto os fatores biolégicos quanto psicossociais,
bem como a proporcéo de 30% a 40% dos casos sem etiologia definida.

O CID 10 (Cddigo Internacional de Doencas), publicacdo adotada como referéncia
para a comunicacdo de diagnésticos entre especialistas na area da saude, aponta como

principais componentes da avaliacdo o nivel de capacidade cognitiva (QI) e o nivel de
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competéncia social (escalas de maturacdo social); ambos os critérios sdo dependentes de
normas e expectativas culturais dos individuos e seu meio.

No que tange aos niveis de desenvolvimento e de eficiéncia social nas diferentes
faixas, Ajuriaguerra e Marcelli (1986, p. 149) indicam as seguintes caracteristicas: a) Na
deficiéncia mental profunda, o nivel mental ndo ultrapassa a faixa dos 2 ou 3 anos de idade;
h& autonomia parcial nas condutas simples (alimentar-se, vestir-se); o vocabulario lingiistico
é reduzido a poucas palavras ou fonemas; ha necessidade de assisténcia intensiva e
frequentemente o sujeito € acometido também por comorbidades que envolvem anomalias
morfoldgicas, problemas neurolégicos, crises epiléticas. b) Nos niveis de deficiéncia mental
severo e moderado, a idade mental ndo ultrapassa os 6 ou 7 anos; ha atraso no
desenvolvimento psicomotor, mas € possivel adquirir uma certa autonomia, obtida,
geralmente, em contextos protetores e estimulantes. ¢) No nivel mais leve ou limitrofe de
deficiéncia, a incapacidade de acesso a estrutura de pensamento formal é deficitaria, e essa
limitacdo tende a ser percebida quando a crianca entra para a escola, ja que, até entdo, seu
desenvolvimento (motor, linguistico, relacional e outros), ndo apresenta anomalias facilmente
perceptiveis

Ey, Bernard e Brisset (s/d) adotam a classificacdo proposta pela Direction Générale de
la Population et I'Action Sociale de 1963, na qual os acometidos por: a) uma deficiéncia leve
seriam 0s mais beneficiados com trabalhos pedagdgicos especiais, podendo obter um padréo
de vida autbnomo e inserir-se no mundo do trabalho; b) os que possuissem comprometimento
em nivel médio alcancariam autonomia apenas parcial e a capacidade para o trabalho
dependeria de sistematica reeducacdo; c) e os sujeitos com comprometimento profundo teriam
grandes dificuldades de treinamento e produtividade, podendo aprender alguns
comportamentos simples.

Considerando a importancia da inteligéncia no diagndstico de deficiéncia mental, é
pertinente que algumas consideracdes sejam feitas, tendo em vista referéncias conceituais que

permitam melhor compreenséo da psicopatologia.

5.1.1 Deficiéncia mental e inteligéncia: classificacdo e consideracdes pertinentes

O Dicionario Aureélio (versdo eletronica) define inteligéncia como “faculdade de

aprender, apreender ou compreender; percepcdo, apreensdo, intelecto, intelectualidade ou
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qualidade ou capacidade de compreender e adaptar-se facilmente”, bem como “capacidade,
penetracdo, agudeza, perspicacia ou maneira de entender ou interpretar; interpretacao”.

A definicdo nédo contribui de forma efetiva para a compreensdo do termo, tendo em
conta que refere dimensbes caracteristicas da espécie humana e envolve conceitos que
remetem ao significado de aprendizagem.

Na perspectiva académico-cientifica algumas definicbes vém buscando cruzar e
aproximar teorias de modo a explicitar de forma mais clara o termo. Freeman (1976) prop0s
trés grandes perspectivas sobre as quais se agrupam as diferentes conceituacdes. Conforme o
autor, um dos agrupamentos integra os conceitos que enfatizam o ajustamento ou a adaptagédo
do individuo ao meio. Essa perspectiva, de influéncia nitidamente darwiniana e funcionalista,
compreende o fendmeno da inteligéncia como a capacidade de resolver problemas novos,
implicando, necessariamente, na capacidade de reconhecé-los e de conceber estratégias de
enfrentamento. Um exemplo de conceituacdo com essas caracteristicas € encontrado em
Jaspers (1987, p. 258), que define inteligéncia como o “conjunto de todas as capacidades e de
todos os instrumentos que, em quaisquer realizacbes, sdo utilizaveis para a adaptacdo as
tarefas vitais e que podem ser empregadas com fim determinado.”

Outro exemplo pode ser oferecido por meio das proposicdes de Stern e Stodart (apud
ROCHA, 1985). De acordo o primeiro autor, inteligéncia pode ser definida como a
capacidade geral do individuo de conscientemente adaptar seu pensamento as exigéncias,
como num processo de adaptacdo a novos problemas e condi¢bes da existéncia. Na mesma
direcdo, o segundo autor defende que inteligéncia é a capacidade de desempenhar, em tempo
habil, atividades dificeis, complexas, abstratas e originais, adaptadas a um fim socialmente
adequado.

Uma segunda forma de agrupamento reuniria as definicdes que concebem a
inteligéncia como capacidade de aprender. Nesse sentido, o sujeito seria tdo mais inteligente
quanto mais e mais rapidamente aprendesse. Essa Otica abrange, em especial, pesquisas na
area da psicologia comparada, nas quais 0s animais seriam mais ou menos dotados de
inteligéncia conforme suas capacidades para a aprendizagem. Os conhecidos estudos de
Kohler (1968) relativos a diferenciada capacidade de aprendizagem por “insight” dos macacos
(em especial os que apresentam 0 experimento em gque macacos conectam varas disponiveis

para alcangar um alimento distante) constituem-se num exemplo tipico dessa perspectiva.
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O terceiro grupo de defini¢cdes postularia que a capacidade de pensar abstratamente ou,
em outras palavras, a capacidade de utilizar conceitos e simbolos de forma adequada, e de
variadas maneiras, caracterizaria a inteligéncia. Esta categoria inclui, em especial, as
concepcdes derivadas dos trabalhos de Piaget, nos quais se pode identificar niveis qualitativos
de desenvolvimento cognitivo, onde o pensamento abstrato constitui o Gltimo estagio.

Os posicionamentos basicos de cada agrupamento nio sdo excludentes entre si. E
possivel considerar todas as contribuicbes como complementares e, entdo, conceber a
inteligéncia, a titulo de exemplo, como: a capacidade global do individuo que se expressa
através de sua facilidade de aprender, derivada de sua capacidade de pensar abstratamente,
que viabiliza uma atuacéo eficiente sobre o meio.

E certo, também, que outras propostas de conceituagido ndo se enquadram
perfeitamente em nenhum dos trés grupos. Um exemplo é o conceito de Binet e Simon (1905
apud WECHSLER, 1964), um dos primeiros a obter ampla aceitacdo no meio educacional e
académico. Segundo os autores, inteligéncia seria a capacidade geral para a compreensao e
para o raciocinio que se manifesta sob variadas formas.

“Parece-nos que, na inteligéncia, existe uma faculdade fundamental, cuja alteracdo ou
auséncia é da mais extrema importancia para a vida pratica. Esta faculdade é o julgamento,
também chamado de bom senso, iniciativa, e faculdade de adaptacao de si as circunstancias.”
(BINET; SIMON, 1905 apud WECHSLER, 1964, p. 17).

Wechsler (1964) propbs o abandono do conceito de idade mental, desenvolvido por
Binet, e a compreensédo de inteligéncia como algo inseparavel do funcionamento singular da
personalidade dos individuos. De certa forma, o autor inaugura o olhar clinico da psicometria.

Outros estudos também colocaram em questdo a “inteligéncia geral” e argumentaram
sobre a existéncia de capacidades mentais relativamente independentes umas das outras
(ALMEIDA et al, 2008). Nessa direcdo, Spearman (1904), criador da analise fatorial,
diferenciou o “fator g” (geral) do “fator s” (especifico), propondo com isso o entendimento de
que coexistem aptidOes qualitativa e quantitativamente diferentes na configuracdo da
inteligéncia. Thurstone (1938), adotando posi¢do ainda mais contréria & perspectiva de uma
inteligéncia global, subdividiu-a em capacidades: a) primarias: compreensdo verbal, fluéncia
verbal, raciocinio numérico, raciocinio espacial, memdria, e b) capacidade perceptiva de

raciocinio.
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Desdobramentos desses estudos identificaram entre vinte e cento e cinquenta fatores
ou capacidades basicas diferentes. Contudo, apesar das diferencas encontradas no nimero e
nas espécies de fatores, a abordagem fatorial continua sendo bastante adotada no estudo do
desempenho intelectual.

Apds a década de 1960, uma nova abordagem de estudos sobre a inteligéncia emergiu
com o progresso da psicologia cognitiva. A énfase sobre os modelos de processamento de
informacdes deslocou o interesse dos pesquisadores para a identificacdo dos processos
mentais operantes na atividade intelectual. Os trabalhos de Sternberg (apud ATKINSON,
1995), por exemplo, apresentam uma concepcdo bastante dindmica dos mecanismos
cognitivos, que envolvem estudos das diferencas individuais no processo de codificagéo,
comparacao, recursos e eleicdo das estratégias de enfrentamento de problemas, transferéncia
de informacdes, entre outros.

Gardner (2000) desenvolveu uma abordagem que aproxima o modelo fatorial e o
processamento da informacdo. Segundo o autor, existiriam varias espécies de inteligéncia
distintas e independentes, operando como sistemas autorregulados: linglistica, l6gico-
matematica, espacial, musical, cinestésico-corporal, pessoal.

Destaca-se, da proposta de Gardner, a importancia atribuida aos trés altimos tipos,
considerando as evidéncias histéricas e antropolégicas da interferéncia da cultura no
desenvolvimento de inteligéncias especificas. A inteligéncia musical teria, na concepc¢éo do
autor, uma ligacdo mais profunda com a constituicdo humana do que a inteligéncia l6gico-
matematica, por exemplo, que surge num momento bem posterior da historia do homem. A
inteligéncia musical constitui a base da habilidade para tons e ritmos, habilidade que precede
a compreensao da leitura, dos conceitos matematicos.

A inteligéncia cinestésica poderia ser observada entre os dancarinos e 0s ginastas, bem
como entre 0s que apresentam habilidades para manipulacdes precisas, como 0s artesdes e
cirurgioes. E a inteligéncia pessoal, que se subdivide em intrapessoal e interpessoal,
compreenderia habilidades relacionadas ao monitoramento das emogdes, com vistas ao
controle do proprio comportamento e a compreensdo das intengfes do outro, com vistas ao
monitoramento do humor para o encaminhamento da relagdo na direcdo desejada; trata-se,
portanto, de uma inteligéncia das relacdes.

Mais recentemente, Goleman (1995) popularizou o conceito de “inteligéncia

emocional”, cujas repercussoes envolveriam, dentre outros aspectos, o sucesso profissional. A
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inteligéncia emocional, segundo Goleman, se expressa em cinco areas de habilidades:
autoconhecimento pessoal, controle emocional, automotivagédo, reconhecimento de emocoes
em outras pessoas e habilidades em relacionamentos interpessoais. As trés primeiras referem-
se a inteligéncia intrapessoal e as duas Ultimas a inteligéncia interpessoal.

Aqui também os trabalhos de Piaget, direcionados para a elucidacdo dos processos
mentais, merecem atencdo especial. Sua preocupacdo com o0 sujeito epistémico, na
perspectiva interacionista, permitiu a constru¢édo de um modelo baseado no entendimento dos
processos de adaptacdo a realidade externa em intrinseca dependéncia do conhecimento
construido pelo sujeito que o constrdi (que cognitiva o saber dentro de si).

Conclusivamente, a inteligéncia, assim como 0s demais conceitos-chave tratados no
presente estudo, ainda ndo conta com uma defini¢do precisa ou que resulte de consenso entre
0s pesquisadores.

A importancia dos instrumentos de avaliacdo da inteligéncia é apontada por Cunha
(1993, p. 101):

A avaliagdo intelectual tem se constituido numa tarefa importante do
psicodiagndstico, a ponto de muitos psicologos a incluirem em sua rotina, mesmo
quando os problemas parecem se concentrar em outras areas. Acontece que o0s testes
de inteligéncia fornecem informagdes muito variadas, desde a classificacdo do nivel
intelectual, dados sobre deficits cognitivos e transtornos de pensamento, até a
predicdo de desempenho académico futuro e eventual material projetivo.

Mais adiante, a autora justifica a importancia atribuida pelo grande contingente de
criancas que sdo levadas a tratamento com queixa de dificuldade de aprendizagem e refere
que a investigacdo deve ser feita adotando testes especificos de inteligéncia (CUNHA, 1993,
p. 111).

Discordando, em parte, da importancia conferida a estes instrumentos, Gibello (1998,
p. 41-43) considera o0s testes psicologicos como exames apenas complementares no
diagnostico do funcionamento intelectual. Antes devem ser realizados exames clinicos,

entrevistando o sujeito e seus pais; anélise de dados medicos, escolares, etc.

5.1.2 A sindrome de Down
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De acordo com Schwartzman (2003) e Couto (2007), a incidéncia de sindrome de
Down na populagdo mundial é estimada em uma para cada 660/800 nascimentos, o0 que
classifica a sindrome como uma das alteracdes genéticas mais frequentes.

Apesar disso, embora caracteristicas semelhantes as dos portadores de sindrome de
Down tenham sido encontradas na face de estatuas produzidas por antigos povos da regido
mexicana (cultura Olmec, ha& aproximadamente 3.000 anos), ndo existem dados
antropolégicos documentados sobre pessoas com sindrome de Down até o século VII, quando
um cranio saxénico estruturalmente tipico de portadores da Sindrome foi encontrado. As
primeiras descricbes documentais do quadro datam de 1838, 1846 e 1866, feitas por Esquirol,
Seguin, e Duncam respectivamente. Ainda em 1866, John Langdon Down publicou um
trabalho descrevendo caracteristicas da sindrome que acabou recebendo seu nome
(WERNECK, 2008).

Com os avancos cientificos do século XX, a base genética do quadro foi identificada
como resultante de uma aberragcdo cromossomica caracterizada pelo excesso de material
genético, ou pela presenca de trés cromossomos no par 21 (e ndo apenas dois, como é
“normal” em cada um dos 23 pares) no caridtipo dos portadores. Mais adiante, foram
observadas variantes da anomalia, sendo as principais: a) trissomia simples (ha 47
cromossomos em todas as células e o percentual de incidéncia é de 95% dos casos); b)
translocacdo (o cromossomo excedente do par 21 mantém-se anexado a outro cromossomo,
caracterizando um individuo com 46 cromossomos, mas portador da Sindrome); e ¢) mosaico
(algumas células tém 47 e outras 46 cromossomos).

Uma das hipéteses mais aceitas sobre a origem da alteracdo genética esta relacionada a
idade dos ambos os pais. Os levantamentos indicam que 60% dos nascimentos de bebés com a
sindrome tém mées com mais de 30 anos e pais com idade superior a 55 anos.

O retardo mental integra, via de regra, todas as relacdes das caracteristicas da
sindrome de Down. Os demais itens se referem, principalmente, a aspectos fisicos e
anatomofisiologicos: fraqueza muscular; anomalia cardiaca; baixa estatura; olhos com fendas
palpebrais obliquas; perfil achatado; prega Unica na palma da mé&o; espago entre os dois
primeiros dedos dos pés; orelhas e boca pequenas; dobras de pele no canto interno dos olhos;
graus diversos de perda auditiva; e lingua proeminente.

Os portadores da trissomia do 21 tém um desenvolvimento fisico e mental mais lento

do que os ndo portadores, e o retardo mental tende a ser leve e moderado na maioria dos
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casos. Em alguns casos, a inteligéncia foi quantificada em nivel limitrofe. Também o
desenvolvimento motor e da linguagem é mais lento dentre as criangas com a Sindrome.
Sobre o desempenho intelectual, estudos indicam que os individuos com sindrome de
Down costumam mostrar um aumento lento do QI com o passar do tempo (YONAMINE;
SILVA, 2002).
Conforme Ajuriaguerra e Marcelli (1986), Chess e Hassibi (1982), Oliveira (2010), as
variag0es nos padrdes de desenvolvimento estdo relacionadas com um ambiente amoroso e

estimulante, assim como com intervencéo precoce e esforgos integrados de educacéo.

5.1.3 Deficiéncia mental e sindrome de Down: perspectivas educativas, de ensino e

aprendizagem

A socializacdo e a educacdo de pessoas portadoras de deficiéncia mental seguiram por
caminhos dificeis ao longo da historia, lado a lado com o processo de avan¢o na compreensao
da natureza dos transtornos e com o espirito s6cio-humano de cada época.

Conforme Walber e Silva (2006), as criancas portadoras de anomalias na Greécia
Antiga eram sacrificadas ou escondidas. Assim também ocorreu dentre 0os romanos, quando
eram consideradas como potencialmente ferozes e indomaveis, devendo ser exterminadas. Na
Idade Média, os portadores de deficiéncia eram equiparados aos criminosos e os problemas
eram concebidos como reacdo de acdes demoniacas, devendo os possuidos serem afastados do
convivio comunitério ou sacrificados.

Os movimentos sociais marcados pelas mudancas das posicoes filosoficas do periodo
iluminista, a partir dos séculos XVI1 e XIX, alteraram a forma de lidar com a pessoa humana
diferente, mas a pratica de isola-la em asilos ou similares foi mantida até o século XIX,
guando foram iniciadas, na Europa, acdes sociais de atendimento e educacao de sujeitos com
deficiéncia.

De acordo com Dota e Alves (2007), a educagdo dos portadores de deficiéncia no
Brasil derivou de iniciativas de médicos, particularmente no final do século XIX, ainda
desafiados pelas préaticas pedagdgicas e pioneiras do francés Jean Marc Itard adotadas na
experiéncia educativa do jovem Vitor, 0 menino selvagem de Aveyron, em 1798. Alguns

nomes como Candillac, Seguin, Decroly, Montessori, dentre outros, também foram cernes
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inspiradores de metodologias de ensino adotadas em vérias partes do mundo, conforme as
autoras.

A partir de 1930, entidades brasileiras promotoras de atendimento aos deficientes
mentais passaram a atuar em diferentes estados. As Sociedades Pestalozzi de Minas Gerais e
do Rio de Janeiro, a Fundacdo Dona Paulina de Souza Queiroz em Séo Paulo, a Escola
Especial Ulisses Pernambucano e a Escola Alfredo Freire foram pioneiras na educagédo
especializada (BUENO, 1993 apud DOTA; ALVES, 2007).

A influéncia da medicina na educacdo perdurou até por volta de 1930, sendo
gradualmente substituida pela psicologia e a pedagogia, especialmente pela acdo do educador
Norberto Souza Pinto (Campinas, SP) e pela natureza psicoldgica dos trabalhos da educadora
Helena Antipoff nos cursos de formacéo de professores no Estado de Minas Gerais e por sua
atuacdo frente ao movimento das entdo Sociedades Pestalozzi (DOTA; ALVES, 2007, p. 4).

Um efetivo avancgo na pratica educativa de pessoas com deficiéncia mental se deu com
a criacdo, a partir de 1957 no Rio de Janeiro, das associacbes de pais e amigos dos
excepcionais (APAEs). Durante décadas, essas instituicbes foram referéncia no ensino a
portadores de deficiéncias e, ainda hoje, tém importancia diferenciada, particularmente em
nivel de qualificacdo profissional técnica, assim como de apoio especializado a salde das
criangas e adolescentes com deficiéncias e as suas familias.

Segundo Mendes (2001 apud DOTA; ALVES, 2007), a criagdo dos conselhos
estaduais de educacdo e a cooperacdo financeira assegurada por lei as escolas privadas, no
periodo de 1948 e 1961, tiveram grande influéncia na educacdo especial, repercutindo na
expansao do nimero dos estabelecimentos de ensino para portadores de deficiéncia mental. O
autor referido por Dota e Alves (2007) menciona, ainda, que é em 1958 que o Ministério da
Educacao inicia a sistematica de assisténcia técnico-financeira as secretarias de educacédo e
instituicGes especializadas, o que propiciou 0 aumento de escolarizacdo e a implantacdo de
classes especiais para criangas portadoras de deficiéncia mental leve.

Pode-se dizer que o estado brasileiro passa a dirigir atencdo efetiva as necessidades
educacionais do deficiente mental a partir de 1970, conforme expressam fatos como a criagao
do Centro Nacional de Educacdo Especial, em 1973; a criagdo do comité para planejar e
implementar politicas de atendimento aos portadores de deficiéncia, em 1985, e da

Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, em 1986; a
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indicacdo da Secretaria Nacional de Educacdo Basica para responder pela implementacédo da
politica de educagéo especial (MENDES, 2001 apud DOTA; ALVES, 2007).

Dois outros aspectos importantes a serem destacados sé&o a implantacdo, a partir de
1970, dos primeiros cursos de formacdo de professores na area da Educacdo Especial, e a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, que derivou na Declaracao
de Salamanca, em 1994, marcando a inclusdo como um dos temas centrais da area constituida
no anelamento das dimensdes: direitos humanos, sociedade/escola e educacgéo.

No que tange aos modelos e préaticas pedagogicas, a Educacdo Especial para alunos
com deficiéncia mental manteve durante décadas as mesmas caracteristicas e principios
adotados no ensino regular, com foco sobre as aprendizagens adaptativas, pratica que ainda
parece ser seguida, efetivamente. A tonica do ensino, centrada em processos de treinamento,
distintos conforme categoria de comprometimento das funcdes intelectuais (treinaveis,
limitrofes, dependentes), tinha como horizonte potencializar as relaces do deficiente com a
familia e a sociedade, embora as aprendizagens tendessem a estereotipia, a repeticdo
descontextualizada das ac¢Ges cotidianas (GOMES et al., 2007).

Montoan (1998) e Almeida (2004 apud OLIVEIRA, 2005) destacam que 0 progressivo
abandono da atencdo aos graus de deficiéncia e a ascensdo da ideia de apoio ao
desenvolvimento da pessoa com deficit cognitivo deslocaram a atencdo do conceito de idade
mental e de nivel de comprometimento para o padrdo funcional, desencadeando acgdes
voltadas ao desenvolvimento das habilidades adaptativas, considerando-as como um
ajustamento entre as capacidades dos individuos e as estruturas e expectativas do meio em
que vivem, aprendem, trabalham e se aprazem (MONTOAN, 1998).

A prética adaptativa, no entanto, de acordo com Gomes et al. (2007), ratificou o lugar
do treinamento na educacdo desses portadores, gerando acGes pedagdgicas marcadas pela
concretude dos objetos de aprendizagem, pela tangibilidade dos elementos tratados,
favorecendo a prética alienante e a difusdo da ideia de que alunos com deficiéncia mental néo
estdo aptos a desenvolver aprendizagens em nivel simbélico/abstrato.

Tendo por referéncia publicagdo do MEC/SEESP/SEED, datada de 2007 (GOMES et
al., 2007), a posicéo teodrica que embasa as politicas atuais de atendimento especializado para

portadores de deficiéncia mental destaca supostos da psicanalise, ressaltando

[...] a importancia do aluno sair da posi¢ao de “ndo saber”, ou de “recusa de saber”,
para se apropriar de um saber que lhe é préprio, ou melhor, que ele tem consciéncia
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de que construiu. A inibi¢do, definida na teoria freudiana, ou a “posi¢do débil”
enunciada por Lacan provocam atitudes particulares diante do saber, influenciando a
pessoa na aquisicdo do conhecimento académico. [...] Quando o Atendimento
Educacional Especializado permite que o aluno traga a sua vivéncia e que se
posicione de forma autdbnoma e criativa diante do conhecimento, o professor sai do
lugar de todo o saber e, assim, o aluno pode questionar e modificar sua atitude de
recusa do saber e sair da posi¢do de “néo saber”. [...] A liberdade de criacdo e o
posicionamento autbnomo do aluno diante do saber permitem que sua verdade seja
colocada. [...] Ele deixa de ser o eco do outro e se torna um ser pensante e desejante
de saber. (GOMES et al., 2007, p. 23-24).

Ao mesmo tempo, aproxima-se o0 modelo de compreensao interacionista de Piaget na
apresentacdo da tarefa educativa ao referir que a intervencdo baseada na adaptacéo restringe o

grau de desenvolvimento da capacidade compreensiva do aluno e o mantém em

[...] niveis muito primitivos de operagdes mentais — regulagdes automaticas,
descritas por Piaget. E necesrio que se estimule o aluno com deficiéncia mental a
avancar na sua compreensdo, criando-lhe conflitos cognitivos, ou melhor,
desafiando-o a enfrentd-los. O Atendimento Educacional Especializado deve
propiciar condi¢Bes de passar de um tipo de acdo automatica e mecanica diante de
uma situagdo de aprendizado/experiéncia — regulagdes autométicas — para um outro
tipo, que lhe possibilite selecionar e optar pelos meios que julguem mais
convenientes para agir intelectualmente — regulagdes ativas, também descritas por
Piaget. (GOMES et al., 2007, p. 22).

A praxis pedagdgica indicada no documento reitera a base tedrica interacionista ao
propor a oferta de oportunidades diversas nos espacos educacionais que favorecam a livre
expressdo, incentivem a pesquisa, arrisquem hipdteses. Também a defesa da tese de que a
énfase em aprendizagens académicas restringe as acdes do professor especializado, limita o
tempo do aluno com deficiéncia mental no desafio de construcdo do conhecimento, €
indicativa de que, sob a Otica publica, o portador de deficiéncia mental aprende como 0 ndo
portador, interagindo com o objeto de conhecimento.

Conforme Schwartzan (1999 apud RAPOPORT,; SILVA, 2002), criangas com
sindrome de Down tém dificuldades de articular conceitos de tempo e espaco. Essa
dificuldade repercute nos processos basicos de aquisicdo de saberes da matematica e da
escrita, mas também nas habilidades necesrias ao planejamento e a gestdo cognitiva. Estas e
outras dificuldades decorrem, sobretudo, da imaturidade neurolédgica consequente da falta de
mielinizagdo adequada das fibras nervosas, retardando o desenvolvimento da capacidade de
compreender e usar conceitos abstratos, na organizagdo mnémica, percepcdo geral,
habilidades imaginativas, relacbes espaciais, esquema corporal e transferéncia na

aprendizagem, principalmente, escolares.
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O autor refere, ainda, que apesar das dificuldades o portador da sindrome de Down
pode desenvolver habilidades necesrias para executar atividades diarias e adquirir formagédo

profissional, melhorar a linguagem e atividades como leitura e escrita.

5.2 Psicose: caracterizacao, aspectos etioldgicos, histdricos e conceituais

O termo psicose foi apresentado originalmente em 1845, por Ernst von
Feuchtersleben, como alternativo a designacdo de loucura, adotada para todos 0s casos em
qgue a tutela médica era imprescindivel, tendo em vista conter os exacerbos delirantes e
sensoperceptuais de sujeitos psicopatologicamente enfermos. O nome é uma derivacdo do
grego woywoig, que significa “dar alma”, e sua utilizagdo menteve-se restrita principalmente
ao universo médico por muitas décadas.

A partir de meados do século XX, a psicose passou a ser foco de interesse também dos
criticos da contracultura da prética psiquiatrica, bem como da filosofia e de determinados
segmentos académicos. No seio desse movimento, estava 0 suposto de que a psicose, ou a
doenca mental mais especificamente, poderia expressar uma maneira distinta e legitima de
construir, ler a realidade, o que alterava a ténica sobre a condicéo psicopatoldgica dos sujeitos
para as tensdes primariamente psicossociais.

Muitos pensadores se destacam nesse periodo, dentre esses, as contribui¢cdes de Michel
Foucault sdo diferenciadas. Na obra A histéria da loucura, Foucault apresenta a tese de que o
homem lidou de diferentes formas com a loucura ao longo dos tempos, marcando o século
XVIIlI como etapa em que a sociedade inicou o processo de supressao dos didlogos
imperfeitos no universo das relagdes, dissociando, definitivamente, a loucura e a razéo,
calando as vozes distoantes do discurso “iluminado”, por meio do encarceramento de seus
COrpos.

No segmento da antipsiquiatria, conforme Coper (1967), pode-se citar Ronnie D.
Laing (1927-1989), que defendeu a importancia da experiéncia singular na configuracdo dos
transtornos mentais, por meio de publica¢des afinadas com as perspectivas fenomenoldgicas e
0s posicionamentos existencialistas de sua época. Ainda nessa linha, cita-se Szasz (1979,
1984), autor dos livros O mito da doenga mental (1979) e A fabricacéo da loucura: um estudo

comparativo da inquisicdo e do movimento de saude mental (1984), abordando as
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implicacdes sociais da rotulacdo dos sujeitos, bem como o exercicio do dominio de poder da
categoria médica.

Também insere-se nesse contexto a vertente da psicologia que inaugurou a
compreensdo da loucura como reacdo aos processos disfuncionais das relacGes
familiares/sociais, sob o escopo do modelo sistémico. Em especial, destacam-se 0s
contributos de Bateson (1972), particularmente no que tange a compreensdo da esquizofrenia
como doenga derivativa de um processo relacional/comunicacional marcado por enunciados
opostos, geradores de transtornos psicéticos (duplo vinculo, ou double bind).?*

Na perspectiva médica e psicologica, o dimensionamento histérico da psicose requer
alusdo ao nascimento do conceito de esquizofrenia, proposto por Eugen Bleuler (1856-1939),
transtorno antes denominado de deméncia precoce por Kraepelin (1856-1926). A doenga foi
descrita como um transtorno que inicia, na grande maioria dos casos, na juventude, e que
desencadeia um sombrio e progressivo quadro demencial. No cerne da patologia estaria a
perda do juizo de realidade, atividade delirante intensa e producdes sensoperceptivas, como as
alteracOes alucinatorias, principalmente as auditivas (KAPLAN; SADOCK; GREBB, 2007).

Até entdo, esses casos eram enquadrados na categoria da idiotia adquirida (Esquirol),
ou estupidez juvenil (Morei), além de outras denominagfes que enfatizavam a perda da
inteligéncia, a deficiéncia mental.

A psicose na infancia foi mencionada pela primeira vez por Sancte de Santis (1862-
1935), em 1905; nomeada de “deméncia precocissima”, a patologia foi verificada em algumas
criancas, com idades entre a metade e o final da primeira década de vida, cujos sinais eram
muito similares aos da deméncia precoce de Kraepelin. Essa contribui¢cdo inaugura um novo
percurso na investigacao cientifica da psicopatologia infantil, tornando possivel dimensionar a
perturbacao.

As concepcdes que passaram a contemplar diferentes feicdes clinicas da esquizofrenia
tornaram-se mais frequentes a partir de 1933, com o trabalho de Potter (apud ROCHA, 1985,
p. 235). O autor apresentou critérios para o diagnostico do que chamou de esquizofrenia

24 Gregory Bateson (1972), influenciado pelos estudos antropolégicos de Margaret Mead (1901-1978),

sua esposa, aproximou estudos das areas da biologia e da antropologia, principios da comunicacdo, da linguagem
e da cibernética, tecendo as bases da terapia familiar sob o escopo do modelo sistémico, desenvolvendo suportes
importantes para a compreensdo dos processos de autorregulacdo, de homeostase e de elementos mobilizadores e
organizadores das relagdes, como a simetria e a complementariedade. Outras geracfes tedricas, nas quais se
inserem os trabalhos de Maturana e Varela, desenvolvem novas bases epistémicas envolvendo conhecimento,
movimento e autopoiese.
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infantil, os quais, apesar de apresentarem similaridades com os adotados na identificacdo do
quadro cléssico de adultos, evidenciavam certas especificidades. Apresentou como sintomas
basicos o retraimento nas relaces interpessoais e com o ambiente, alteracdo e rigidez dos
afetos, conduta bizarra (estereotipia, perseveracdo), aumento ou reducdo exacerbada dos
movimentos e distdrbios do pensamento.

Alguns anos mais tarde, Bradley e Bowen (apud ROCHA, 1985) formulam uma nova
descricdo de sintomas, dentre o0s quais destacaram: a excessiva susceptibilidade e
irritabilidade; ideias de natureza paranoide; reducdo do interesse pelos objetos do mundo
circundante; e persistente atividade mental similar ao réverie (sonhar acordado), associada a
inatividade fisica.

Alguns autores procuraram imprimir uma perspectiva evolutiva no entendimento da
“esquizofrenia infantil”, enfatizando o curso da doenga, como Lutz, Despert ¢ Bender. Cabe
ressaltar os trés tipos propostos por Despert — esquizofrenia infantil, autismo infantil precoce
e psicose em criancas deficientes —, tendo em conta que o nivel mental e os sintomas
apresentados se constituiram em precursores dos estudos sobre 0s processos autistas e sobre
as psicoses deficitarias, especialmente os realizados por Misés (MARCELLI; COHEN, 2009).

Abordando concepgdes etioldgicas, para além da descricdo dos sinais e sintomas,
Bender descreve a esquizofrenia infantil como um processo biolégico, ativado por uma crise
fisiologica como a do nascimento, que interfere globalmente na maturacdo da crianca
(BENDER, 1984). Segundo a autora, as fungdes comprometidas pela doenca seriam,
basicamente: vasovegetativas, da motilidade (especialmente reflexos antigravitacionais), da
percepcédo, intelectuais, emocionais e de organizacdo do comportamento evolutivamente
integrado. A autora apresentou trés tipos de esquizofrénicos infantis: o pseudodeficiente
(maturacdo retardada, dificuldade severa de enfrentar situagdes novas, bem como habitos
estranhos e repetitivos, como balancar o préprio corpo e girar objetos); o pseudoneurotico
(precocidade em alguns aspectos do desenvolvimento, medos fdbicos, ansiedade elevada —
que desencadeia acessos de panico e humor, ideias obsessivas, especialmente relacionadas ao
funcionamento do proprio corpo); e o pseudopsicopata (comportamentos antissociais ou
delinguentes, ideias paranoides).

E ainda Bender (1984) quem descreve os sintomas de uma nova categoria que
denomina de pré-esquizofrenia, cuja base seria, também, de natureza organica. Esses

sintomas: nauseas, vOmitos, gritos excessivos e insdnia, entre outros, eram observados em
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bebés e mantinham-se até os 2 anos e meio de idade. Apds essa fase, observa-se a instalacéo
de um processo de regressdo, sobretudo da linguagem. Os autores atribuiram a formacéo dos
quadros clinicos a angustia derivada da desordem fisioldgica, exigindo da crianca o uso de
mecanismos de defesa psicoldgicos, que fariam configurar o processo secundario atraves das
diferentes formas clinicas.

Numa fase de maior compreensdo psicopatolégica da psicose na crianga, surge a
estruturagcdo nosografica do “Autismo Infantil Precoce”, apresentada por Leo Kanner. A
comunicacdo de seu estudo, em 1943, referia o resultado da investigacdo feita em catorze
casos do que chamou inicialmente de “transtornos autisticos do contato afetivo”.
Posteriormente, aborda com mais detalhes a sintomatologia e a etiopatogenia da doenga. A
descricdo do quadro menciona o surgimento dos sinais no decorrer dos dois primeiros anos de
vida e manifestacfes clinicas destacadamente singulares como: a intolerancia para suportar
modificagdes no ambiente externo e o isolamento autista, responveis pela severa limitacdo no
estabelecimento de relagdes socioafetivas.

Ressalta-se aqui a importancia atribuida por Kanner, em suas primeiras publicacdes, as
caracteristicas de personalidade dos pais das criancas autistas. Conforme observou, a
constancia na forma fria, obsessiva e intelectualizada com que, sobretudo, as mées lidavam
com essas criangas (psicodinamicamente, o sintoma da doenca — o isolamento — seria uma
reacdo inconsciente de fuga ao extremo incomodo causado pela relagdo com o0s pais),
constituiria fator de mais relevancia no surgimento da patologia do que os de ordem genética
ou organica, também considerados.

Numa direcdo similar, Mahler (1982, 1993) apresentou a descri¢do das psicoses autista
(na qual reconhece grande parte das contribuicBes de Kanner) e simbiotica. Através de um
entendimento dinadmico-relacional e fortemente marcado por pressupostos da psicanalise, a
autora defende que a origem do problema estaria, para além das pré-condi¢Ges constitucionais
propicias, na impossibilidade de a crianca ultrapassar a fase autista ou simbidtica que,
conforme supunha, integrava o desenvolvimento infantil normal.

Assim, numa posicao que ja relativiza a dicotomia organogénese versus psicogénese,
Mahler argumenta sobre a importancia tanto de fatores constitucionais, especificamente
relacionados a defeitos inatos do ego do bebé, quanto de fatores externos de natureza

traumatica e/ou decorrentes de caracteristicas maternas pouco empaticas que obstaculizam a
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qualidade dos processos relacionais que conduzem a individuacdo, na génese da psicose
infantil.

Ainda nesta fase, Creak (apud ROCHA, 1985, p. 238), adotando o modelo de
descricdo de sinais e sintomas, identifica os seguintes elementos como indicadores de psicose
na infancia: grave e persistente dificuldade de relacionamento emocional com as pessoas;
aparente desconhecimento da identidade pessoal; interesse por caracteristicas de objetos, e
ndo por sua funcdo; grande resisténcia a mudancas; experiéncias perceptivas anormais;
ansiedade aguda; linguagem restrita, retardada ou nao adquirida; retardamento mental, global,
grave, podendo-se, contudo, verificar a existéncia de “ilhas” de normalidade e/ou de
superioridade intelectual.

Influenciados pelo modelo médico psiquiatrico, mas marcados por um
desenvolvimento metodoldgico especifico, autores orientados pelo viés da psicanalise
sedimentaram suas contribuicGes para o entendimento da psicose na infancia sobre os
conceitos béasicos do inconsciente e da dindmica do aparelho psiquico. Nesta direcdo,
destacam-se as contribuicdes de Melanie Klein, Margareth Mahler, Wilfred Bion, Jacques
Lacan e Donald Winnicott, dentre outros, cujos trabalhos ainda sdo referéncia para a
compreensdo da psicose, da psicose na infancia (categoria que define ou que abarca o

autismo) e dos processos constitutivos de seu surgimento.

5.2.1 Psicose: classificacao e consideracfes pertinentes

A aspiracdo de uma apresentacdo completa dos quadros de psicose que acometem
criangas seria certamente exaustiva, dificil e de importancia restrita para o presente trabalho.
A dificuldade aludida deve-se, principalmente, as diferentes formas de classificacdo, a partir
de critérios distintos, as discrepancias terminoldgicas e, também, aos diferentes modelos de
abordagem (descritiva, psicodinamica, etc.).

Alguns quadros clinicos, no entanto, s&o mais frequentemente mencionados na
literatura, e s@o a sequir referidos.

O transtorno de Rett, diagnosticado apenas em criangas do sexo feminino, manifesta-
se apbs 0 quinto més de vida. Na evolucdo do quadro, que culmina com a configuracdo de
maltiplos e persistentes deficits especificos, observa-se: desaceleracdo do crescimento

craniano ateé, em media, trés anos de idade; perda progressiva das habilidades voluntarias das
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méos e o surgimento de movimentos estereotipados, similares aos efetuados ao torcer ou lavar
as maos; crescente perda de interesse pelo meio circundante durante os primeiros anos da
doenca; alteracGes na marcha e na organizagdo postural; presenca importante de transtornos
na linguagem, bem como atraso do desenvolvimento psicomotor e intelectual (retardo mental
severo ou profundo).

Designada também de deméncia infantil e sindrome de Heller, entre outras
denominagdes, as alteragdes observadas no transtorno desintegrativo da infancia tém inicio
abrupto ou insidioso, entre o segundo e décimo ano de vida — ocorrendo mais comumente
entre o terceiro e quarto ano de vida. Também € caracterizado por um processo de regressao
de habilidades ja adquiridas, especialmente as linguisticas, as psicomotoras e o controle
esfincteriano. O transtorno assemelha-se ao autismo, sobretudo no que se refere ao
pronunciado deficit cognitivo e nas relacbes, e também no plano comportamental
(estereotipias e comunicacdo deficitaria).

A depressdo anaclitica é considerada a reacdo psicética mais precocemente
identificada, e foi descrita por Spitz (apud LAPLANCHE; PONTALIS, 1992) como um
processo decorrente da privagdo do contato materno, apds seis meses de vida. As
manifestacdes do bebé, durante o primeiro més de afastamento, incluem “choro lamurioso”
constante e contato fisico aderente com os que dele se aproximam. No segundo més, observa-
se recusa de contato, emagrecimento progressivo, insonia e estagnacdo do desenvolvimento
psicomotor. Apds o terceiro més, verifica-se um continuo retraimento, desinteresse pelos
estimulos circundantes, expresso pela expressao facial de indiferenca. A seguir, o bebé ndo
mais chora e agrava-se 0 atraso na aquisicao de habilidades esperadas para a idade.

Conforme o autor, a reversibilidade do quadro é comumente encontrada quando a
crianca volta a receber, num periodo de trés a cinco meses apds o afastamento, cuidados
afetivos intensos da mae, ou de alguém que a substitua e que seja aceita pela crianca. Frente a
persisténcia da privacdo, deriva-se um quadro deficitario, com repercussdes ao longo da vida,
compativel com o quadro de deficiéncia mental.

Conforme Ajuriaguerra e Marcelli (1986), a existéncia de transtornos afetivos, ou
transtornos bipolares/maniaco-depressivos na infancia suscita maior polémica tedrica do que
pratica, ou clinica, dada a sua raridade e a incoeréncia de persistir no erro de manter 0s
critérios diagnosticos adotados em adultos para a crianga, tal como ocorria nos primordios da

psiquiatria infantil.
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Em meio as controvérsias acerca da existéncia do quadro na infancia, ha os que, como
Antothony e Scott (apud , 1991, p. 70), referem o aparecimento de caracteristicas ja nos
primeiros anos de vida, com uma evolugdo progressiva que tende a consolidar-se na
maturidade através de manifestacdes ciclotimicas.

Na concepcao de Outeiral (1982), a depressdo na infancia assumiria caracteristicas
especificas, bem distintas do quadro descrito em adultos, tendo em conta, nesta idade, o
restrito desenvolvimento de competéncias verbais que acionam as manifestacdes ideativas e
delirantes na vida adulta. Assim, apropriando-se do conceito de equivalentes depressivos de
Sperling (apud , 1991), Outeiral (1982) sugere especial atencdo as perturbacbes somaticas,
sobretudo; dermatoldgicas, alimentares (inapeténcia ou obesidade), fébicas, de controle dos
esfincteres e dos impulsos agressivos.

Consideradas por vezes quadros fronteiricos, limitrofes ou borderline e, ainda,
chamadas de desarmonias psicoticas (MISES; JEAMMET, 1988), entre outras denominagdes,
as pré-psicoses sdo muitas vezes ignoradas por alguns autores ou consideradas de
importancia circunscrita por outros. Contudo, autores como Beller (apud GAP, 1990, p. 126),
Diatkine e Dugas (apud AJURIAGUERRA; MARCELLLI, 1986, p. 327), Dias (apud , 1991) e
Bergeret (1991) conferem a entidade uma organizacdo estrutural prépria, de evolugédo
imprecisa, e que se caracteriza pela multiplicidade e variedade de sinais e sintomas. Os mais
comumente verificados sdo: a) tolerancia reduzida a frustracdo (expressa, sobretudo, por
crises de descontrole e raiva); b) fracasso escolar; c) distlrbios perceptivos do esquema
corporal; e d) desarmonia no processo de adaptacdo a realidade.

No transtorno de Asperger ndo ha especificacao sobre a faixa etaria em que costuma
se manifestar, e vem sendo considerado como uma patologia variante do transtorno Autista.
As caracteristicas principais sdo: relacdes interpessoais deficitarias; falta de reciprocidade
emocional; rituais, estereotipias; apego excessivo a rotina; e interesse por partes ndo
essenciais de objetos; predominancia do fenbémeno da literalidade nos processos de
compreensdo da linguagem oral.

Os que defendem que o transtorno de Asperger constitui uma sindrome independente
do autismo argumentam que neste caso ha a progresso uniforme das habilidades linguisticas,
cognitivas e adaptativas (TENGAN; MAIA, 2004).

A esquizofrenia de inicio precoce se refere ao surgimento de sinais e sintomas da

doenga antes dos dezessete anos. Nos casos de esquizofrenia de inicio muito precoce, a
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manifestacdo ocorre antes dos treze anos de idade. De acordo com Tengan e Maia (2004), um
importante problema na realizacdo do diagndstico desses quadros sdo os critérios utilizados. A
Organizagdo Mundial da Salude e a Associacdo Americana de Psiquiatria utilizam os mesmos

critérios para criancas e adultos, e criticas tém sido feitas a respeito:

[...] primeiramente, por considerar-se que a esquizofrenia de inicio na infancia é
uma entidade distinta da forma adulta, onde os quadros delirantes ndo poderiam
ocorrer porque as estruturas psiquicas e cognitivas ainda ndo estariam totalmente
formadas. Outro ponto seria a presenca de alucinacdes ou delirios: se pudessem estar
presentes, como poderiam ser aferidos, uma vez que, no universo da crianca, muitas
vezes esses relatos podem fazer parte de suas fantasias? (TENGAN; MAIA, 2004, p.
54).

O autismo infantil, objeto de interesse especial no presente estudo, integra a categoria
dos transtornos invasivos do desenvolvimento, de acordo com o DSM-IV-TR. Conforme
Tustin (1975), a designacdo inicialmente dada por Kanner foi também denominada de autismo
infantil primitivo e transtorno autista do contato afetivo. Embora o reconhecimento do
autismo como psicose venha sendo questionado (KUPFER, 2000; BORGES, 2006;
ASSUNC}AO; PIMENTEL, 2000; MONTEIRO; RIBEIRO; BASTOS, 2007), entende-se
como pertinente considerar o quadro como um tipo especifico de transtorno psicético na
infancia, tendo em conta as caracteristicas do quadro, ainda que reconhecidos intervenientes
preponderantes de natureza bioldgica.

Dada a eleicdo do quadro como referéncia de base para as reflexdes comparativas com

a deficiéncia mental, apresenta-se, a seguir, detalhamentos sobre o transtorno.

5.2.2 Autismo infantil

O autismo constitui, seguramente, o transtorno mais conhecido dentre as psicoses que
acometem criangas, muito provavelmente pela elevada incidéncia e pela gravidade da doenca.

Na atualidade, a proliferacdo de sites especificos, populares e de boa qualidade, a
producdo de materiais informativos e de distribuicdo publica, a promogdo de cursos em
diferentes niveis, dentre outras iniciativas, tém ampliado, de forma expressiva, 0 grau de
compreensdo das caracteristicas do transtorno na populagdo em geral.

Além disso, h4, hoje, razoavel consenso acerca da definicdo de autismo como

decorrente de um desenvolvimento neurolégico e metabdlico atipico, iniciado no periodo
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gestacional, ou desde o nascimento, ou, ainda, logo nos primeiros meses de vida. Ja a
identificacdo das caracteristicas comportamentais costuma ocorrer em torno dos dezoito
meses.

No que tange a prevaléncia, embora a desordem acometa sujeitos de ambos 0s sexos, a
incidéncia entre meninos € quatro vezes maior do que entre meninas, e ndo ha dados
conclusivos que apontem para discrepancias importantes de incidéncia entre as diferentes
etnias, classes sociais e culturas. Conforme site especializado na divulgacao de informacdes a
profissionais e familias (INSPIRADOS PELO AUTISMO...), o Centers for Disease Control
and Prevention menciona gue nimeros recentes sobre a incidéncia de autismo na populacao
dos Estados Unidos e da Europa apontam para uma verdadeira epidemia, expressa pelo salto
de um caso a cada duas mil e quinhentas pessoas na década de 1990 para um em cada cento e
dez pessoas, em 2009. Fenémeno idéntico foi verificado no Reino Unido, com a elevacdo da
incidéncia de um caso a cada duas mil e quinhentas pessoas, em 1993, para um em cada cem
pessoas, em 2009. Os nimeros colocam a desordem num patamar de frequéncia superior ao
cancer infantil, ao diabetes e a AIDS.

Relativamente a origem do transtorno, Rutter (2005) refere que pesquisas na area
indicam uma clara interveniéncia genética, embora o surgimento da doenca seja atribuido,
também, a fatores ambientais, que atuariam como gatilhos disparadores. A natureza das
alteracbes que geram 0s comportamentos proprios do autismo ainda ndo estd esclarecida.
Alguns estudos sugerem distlrbios na organizacdo dos estimulos sensoriais, retardo na
maturacao dos reflexos primarios, alteraces do sistema imunoldgico e outros.

A patologia autista caracteriza-se basicamente pela peculiar “inabilidade” da crianca
para estabelecer contatos interpessoais genuinamente afetivos, desde muito cedo. J& nos
primeiros meses, observa-se uma passividade incomum e um conjunto expressivo de sintomas
negativos: falta do contato visual (sinal altamente significativo de perturbacdo relacional),
falta de manifestagdes de ansiedade quando da percepcdo da auséncia materna,
comprometimento do desenvolvimento da linguagem mimico-afetiva mée/bebé, bem como
evidéncias de auséncia de interesse pela voz materna ou humana.

Outra caracteristica tipica do quadro refere-se ao incomum e exacerbado modo de lidar
com partes de objetos/pessoas, manipulando-os de forma atipica e persistente, parecendo nédo

ser capaz de compreender a “gestalt” dos elementos, tampouco de atentar para estimulos
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gerais do meio circundante. Ha preferéncia por objetos duros e de superficie aspera, diferindo
das preferéncias infantis de modo geral.

As criancas acometidas pelo autismo demonstram deficiéncias importantes na
construcdo da identidade e dos limites fisicos e conceptuais do eu. O uso inadequado de
pronomes e a tendéncia a referir a si mesmo pelo proprio nome sdo aspectos indicativos dessa
dificuldade.

Sdo referidos, ainda, transtornos da linguagem, como a ecolalia, maneirismos, trejeitos
repetitivos e bizarros, significativa reacdo negativa as alteracdes de rotinas, bem como padréo
cognitivo deficitario (ndo significa, necessariamente, deficiéncia mental) e, em alguns casos,
se verifica elevado grau de desenvolvimento em algumas areas, geralmente envolvendo a
memoria e/ou operagdes matematicas.

A divulgacdo mais completa dos sinais e sintomas tipicos do quadro é apresentada pela
Sociedade Americana de Autismo (Autism Society of American Foundation). Segundo o0s
dados divulgados, os individuos com autismo usualmente exibem pelo menos metade das
seguintes caracteristicas: (1) dificuldade de relacionamento com outras criancas; (2) riso
inapropriado; (3) pouco ou nenhum contato visual; (4) aparente insensibilidade a dor; (5)
preferéncia pela solidao; (6) modos arredios; (7) rotacdo de objetos; (8) inapropriada fixacdo
em objetos; (9) perceptivel hiperatividade ou extrema inatividade; (10) insisténcia em
repeticao, resisténcia & mudanca de rotina; (11) auséncia de medo frente a perigos reais; (12)
comportamento e poses bizarras (fixar objeto ficando de cocoras; colocar-se de pé numa perna
s0, etc.); (13) ecolalia (repeticdo de palavras ou frases em lugar da linguagem normal); (14)
recusa de colo ou afagos; (15) comportamento similar ao de criangas surdas (ndo responde a
chamados do meio, a estimulos sonoros); (16) uso restrito da linguagem oral, dificuldade em
expressar necessidades e uso frequente de linguagem mimica, como adocdo de gestos para
apontar lugares; (17) acessos de raiva demonstrando extrema aflicdo sem razdo
compreensivel; (18) discrepancia da habilidade motora, apresentando dificuldade importante
de chutar uma bola, por exemplo, mas elevada competéncia para organizar blocos; e (19)

tendéncia a auséncia de resposta aos métodos normais de ensino (AUTISM SOCIETY...).
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Os critérios de diagndstico ndo reconhecem, ou nao detalham habilidades e talentos
especiais no autismo. No entanto, s&o bem conhecidas e divulgadas algumas proezas de que
sd0 capazes alguns portadores.®

Conforme Klin (2011), um percentual proximo a 10% dos autistas sdo dotados de
habilidades diferenciadas, como identificar notas musicais com precisdo, reproduzir partituras
inteiras ap6s uma Unica exibicdo, memorizar catalogos, realizar calculos complexos com
extraordinéria rapidez, dentre outras.

De outra parte, Peeters (1998 apud GOMES et al., 2007) afirma que 80% dos autistas
apresentam deficiéncia mental severa ou moderada. Convém reiterar que o transtorno de
Asperger é considerada, por muitos, como uma sindrome do espectro autista, diferenciando-se
do autismo cléssico pela auséncia do retardo global no desenvolvimento cognitivo e de
transtornos da linguagem.

H4, atualmente, especulacBes consistentes sobre a possibilidade de célebres individuos
terem sido portadores da doenca, como os fisicos Isaac Newton e Albert Einstein, o
compositor Mozart, os filésofos Sdcrates e Wittgenstein, o naturalista Charles Darwin, o
pintor renascentista Michelangelo, os cineastas Stanley Kubrick e Andy Warhol e o enxadrista
Bobby Fischer, além de autores de diversas obras literarias, como no caso de Mark Haddon
(EUSTICE, 2008).

5.2.3 Psicose e autismo: perspectivas educativas, de ensino e de aprendizagem

Conforme Gomes (2011), a ateng@o aos processos de ensino dirigidos aos portadores
de autismo tem sido insuficiente para assegurar 0s éxitos necesrios ao projeto de inclusdo. A
autora refere que, provavelmente, em razdo da gravidade e da complexidade das alteracfes
relacionadas a comunicacdo, interacdo social e ao comportamento, os especialistas tendam a
envidar esforcos na busca da compreensdo do quadro, 0 que restringe 0s estudos sobre a

dimensdo educativa.

9 . . -
> Os “savants” podem ser mencionados como exemplo, se considerado o quadro como uma variagao do

transtorno autista. No entanto, muitos o consideram um transtorno especifico. O nome de Savans é adotado para
designar um tipo de transtorno encontrado em portadores de autismo, de danos cerebrais e de deficiéncia mental.
Trata-se de um distrbio referido desde o século XVIII, cujo portador é dotado de habilidades envolvendo
musica, arte, matematica, formas de calculos, ou outras (KLIN, 2011).
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Porém, o desenvolvimento de tecnologias para o ensino de habilidades académicas
que atinjam esse publico é fundamental, principalmente na realidade brasileira em
que, com o advento da filosofia de inclusdo escolar, a educacdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais, incluindo autistas, passou a ser direcionada
para a escola regular. Assim, criangas com autismo estdo cada vez mais expostas aos
contetidos académicos nas salas de aula regulares, e estratégias de ensino adequadas
as suas necessidades sdo fundamentais para a entrada, permanéncia e progresso
destas pessoas. (GOMES, 2011, p. 1).

Assim, a insuficiéncia de estudos sobre dimensdes pedagodgicas especificas para
portadores de autismo potencializa praticas empiricas, intuitivas e sem o0s cuidados
metodoldgicos necesrios ao registro, monitoramento e difusdo dos resultados obtidos.

Dentre as caracteristicas que interferem na aprendizagem, o pensamento, como funcéao
resultante da integracdo de outras fungdes também comprometidas, constitui foco especial de
reflexdo. Segundo Peeters (1998 apud GOMES et al., 2007), as alteracdes da inteligéncia que
justificam a insercdo da deficiéncia mental como morbidade associada a manifestacdo do
transtorno autista em 80% dos casos deve ser considerada como um estilo cognitivo diferente.

As caracteristicas do estilo referido pelo autor seriam, basicamente, a rigidez, a
flexibilidade restrita do raciocinio, determinando dificuldade de criacdo, a dificuldade de
inversdo do raciocinio, de extrapolacdo da literalidade dos enunciados e de desenvolver

atividades imaginativas, transitando por espacos simbolicos.

O desenvolvimento da imaginacdo (adicionando significado na percepcdo) e do
comportamento social no autista é completamente diferente. Se convidados a
brincar, procuram atividades focalizadas na percep¢do pura como amontoar objetos
ou coloca-los alinhados em filas. (PEETERS, 1998, p. 16 apud GOMES et al.,
2007).

As estratégias adotadas no processo de ensino e aprendizagem envolvendo criangas
portadoras de autismo pressupdem, via de regra, rigorosa manutencao estrutural e funcional
do ambiente, bem como condi¢cdes de atendimento individualizado, tendo em conta as
caracteristicas do quadro. Deve-se destacar, contudo, que a rigorosidade referida ndo significa
rigidez pedagdgica.

Segundo Riviere (1995, p. 286 apud SILVA, 2006), os ambientes simples, com poucos
estimulos, sdo indicados para potencializar a percepcdo e a compreensdo da crianga. Além
disso, o professor deve estabelecer um plano que explicite de forma clara e simples os

objetivos, procedimentos e métodos a serem adotados. Esses aspectos estruturais, assim como
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outros relacionados a aprendizagem de pessoas com autismo, sdo enfatizados pelo programa
Treatment and Education of Autistic and Communication Handicapped Children (TEACCH).

Embora as praticas pedagoOgicas adotadas com criancas portadoras de deficiéncia
mental e de psicose ndo difiram, na maioria das vezes, das dos modelos e praticas adotadas na
educacdo regular, a criacdo de estratégias especificas para 0 ensino aos portadores de autismo
atesta o reconhecimento de diferencas importantes nos processos de aprender.

Para Bereohff (1993), a educacdo de criangas autistas requer que se considere a
dificuldade de interacdo com 0 grupo e as caracteristicas comportamentais, de forma a
planejar a acdo pedagdgica. Segundo a autora, ha varias técnicas de ensino dirigidas a
criangas acometidas pelo transtorno.

O método de ensino atualmente mais difundido é o Tratamento e Educacdo para
Autistas e Criancas com Deficiéncias Relacionadas a Comunicacdo (TEACCH), método
estruturado e afinado com as necessidades verificadas no transtorno, nomeadamente a
ansiedade desencadeada quando em situagdes sem 0s marcos da rotina e da familiaridade.

Também no Brasil, nas instituicbes que buscam oferecer ensino especializado, o
método TEACCH é o comumente eleito. Trata-se de um programa desenvolvido no inicio de
1966, na Universidade da Carolina do Norte, que visa responder as necessidades do autista,
envolvendo diagnostico, aconselhamento precoce para pais, profissionais, professores e rede
de apoio (CARLA, 2008).

A proposta tem por objetivos: a) potencializar as condi¢cdes da pessoa portadora de
autismo para se comportar da forma mais funcional e independente quanto possivel; b)
promover atendimento adequado para os portadores de autismo e suas familias e para aqueles
que vivem com eles; e ¢) gerar conhecimentos clinicos tedricos e praticos sobre autismo e
disseminar informac6es relevantes através do treinamento e publicagdes.

Com base nas evidéncias de que os autistas necessitam de rotinas e ndo suportam
mudangas do ambiente, bem como de que tendem a aprender melhor pela visualizacao, o
método apresenta recomendacdes sobre a estrutura e o funcionamento dos ambientes de
ensino e explora a sensorialidade visual, inclusive para fins de comunicagéo.

Conforme Kwee, Sampaio, Atherin (2009), o método é embasado na teoria
behaviorista e na psicolinguistica, valoriza a utilizacdo de programas passo a passo, 0 uso de
reforcadores, bem como de recursos visuais proporcionando interacdo entre pensamento e

linguagem para ampliar a capacidade de compreenséo.
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O método Montessori também é referido como adequado para desenvolver habilidades
e aprendizagens de criancas autistas e integra a proposta TEACCH, particularmente, nas
préticas que visam o ensino da matematica e ciéncias. O método se apoia na utilizacdo de um
conjunto de materiais didaticos, organizados em grupos: material com exercicios para a vida
cotidiana, material sensorial, de linguagem, de matematica e de ciéncias. O sensorial é parte
fundamental no processo de aprendizagem.

Conforme Santos (2008), o objetivo do método, desenvolvido por Maria Montessori,
na Italia, é despertar o interesse espontaneo do aluno, através da utilizacdo de materiais
didaticos multissensoriais, disponibilizados em ambientes especialmente construidos para a

autoeducacdo.

Nesta proposta de ensino o professor assume um papel de observador e incentivador
dos fatores de aprendizagem, os professores ndo ensinam, mas ajudam a crianga a
aprender. O método multissensorial utilizado dentro desta metodologia pressupe
combinar diferentes modalidades sensoriais no ensino da linguagem escrita. Ao unir
modalidades auditiva, visual, cinestésica e tatil estaria facilitando, desta forma, a
leitura e a escrita. (SANTQS, 2008).

5.3 Entre a sintese e a discussao

Pode-se sintetizar os referentes técnicos abordados neste capitulo, particularmente os
que abordam aspectos especificos da deficiéncia mental/sindrome de Down e psicose/autismo,
destacando alguns dos elementos mencionados.

Resumidamente, diz-se que a deficiéncia mental se constitui popularmente e
academicamente no paradigma da ndo aprendizagem, ou da imagem mais fiel do quadro que
exibe o perfil da dificuldade para aprender. O uso dos termos “idiota”, “imbecil”, “retardado”
e similares, terminologias que visam ofender alguém, atribuindo-lhe a condi¢ao de “burro”, de
pessoa que “ndo sabe fazer”, que “ndo consegue entender”, exibe uma (triste) evidéncia dessa
tendéncia.

As definicdes de deficiéncia mental, de modo geral, variam conforme as bases
etioldgicas, podendo ser subdivididas em trés segmentos: o bioldgico, 0 ambiental e o que
associa ambas as dimensdes. Além disso, sdo considerados niveis de comprometimento.

A deficiéncia mental est4 associada a ideia de inteligéncia. A definigdo de inteligéncia,
de outra parte, esta associada a ideia de aprender, 0 que da margem para supor que ante o

comprometimento da inteligéncia a aprendizagem se inviabilizaria, o que nédo se confirma na
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deficiéncia mental/sindrome de Down; e, também, que na auséncia de comprometimento das
funcOes intelectivas, como na psicose, a aprendizagem estaria assegurada, 0 que, da mesma
forma, néo se verifica.

No que se refere as psicoses, no contexto da infancia, essas se manifestam de
diferentes formas e foram classificadas, sobretudo ao longo do ultimo século, por meio de
distintas terminologias e defini¢Ges: transtornos de Rett; desintegrativo da infancia; depressao
anaclitica; Asperger e autismo infantil. Destaque-se que ndo ha consenso se a sindrome de
Asperger é ou ndo uma variante do transtorno autista.

Outro fator relevante € que a incidéncia do autismo tem se elevado significativamente,
0 que aponta para a importdncia de avancos cientificos mais expressivos para 0
esclarecimento do fendmeno.

A patologia se caracteriza basicamente pela peculiar “inabilidade” de estabelecer
contatos interpessoais genuinamente afetivos, desde muito cedo. Conforme a Autism Society
of American Foundation (ASAF), existem 18 indicadores a serem observados no processo
diagndstico. Estes indicadores podem ser subdivididos em quatro categorias:

1. Relacionamento: fracasso do contato visual; preferéncia pela soliddo; modos
arredios; recusa de colo ou afagos; interesse por coisas e objetos bizarros ao invés de pessoas,
outros.

2. Comportamental: apresenta riso inapropriado e hiper ou hipoatividade; dedica
tempo expressivo na rotacdo de objetos; repete frases e palavras ditas por outro (ecolalia);
apresenta gestos/trejeitos bizarros; tende a reacBes dramaticas quando diante da mudanca de
rotina; age como se fosse surdo; tém acessos de raiva.

3. Percepcdo sensorial e juizo critico: redugdo da sensibilidade a dor; auséncia de
medo em situacdes perigosas (como andar sem protecdo em locais altos e descobertos);
reacOes afetivas e comportamentais inadequadas.

4. Desenvolvimento: apresenta deficit de linguagem, discrepancia da habilidade
motora (dificuldade importante de chutar uma bola e elevada competéncia para organizar
blocos);

5. Aprendizagem: auséncia de resposta aos métodos tradicionais de ensino.

No que tange a educacgéo, ndo foram encontrados modelos especificamente construidos

para facilitar as aprendizagens de criancas portadoras de deficiéncia mental, excetuando
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aspectos que se referem as énfases (foco na adaptacdo, no estimulo as descobertas), mas que
ndo diferem, na esséncia, das praticas pedagogicas regulares adotadas para alunos nao
portadores.

Situacdo contraria ocorre com as criangas autistas que contam com perspectivas e
programas pedagdgicos especificos, dentre os quais 0 método TEACCH (Tratamento e
Educacdo para Autistas e Criancas com Deficiéncias Relacionadas a Comunicacao).

Essa diferenca de “esfor¢os” no campo da educagdo indica o reconhecimento de que
criancas com deficiéncia mental “aprendem” como criangas nao deficientes, enquanto que
criangas com autismo precisam de “outro caminho pedagdgico para aprender”. Além disso, os
resultados apontam, via de regra, avangos sucessivos e ilimitados de portadores de deficiéncia
mental ao longo da vida, enquanto que as aprendizagens das crian¢as com autismo tendem a

avancar em segmentos restritos da vida social.
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6 DISCUSSAO: PERSPECTIVAS PSICOEDUCATIVAS DOS VINCULOS
RELACIONAIS

Algumas consideracfes iniciais resultantes do estudo das caracteristicas gerais e
perspectivas educativas dos quadros de sindrome de Down e autismo parecem pertinentes,
tendo em vista um avanco teorico-reflexivo posterior.

Como primeira consideracdo, acredita-se necesrio colocar em destaque 0 suposto
elementar, mas nédo referido em qualquer fonte bibliografica consultada, de que a capacidade
para 0 estabelecimento de relacdes confere ao portador de deficiéncia mental as
condicdes primarias e essenciais para a aprendizagem, e a falta dessa capacidade, marca
do funcionamento autista, obstrui o trajeto que viabiliza o aprender.

N&o ha, portanto, que considerar a inteligéncia como fator preponderante, pois sua
medida indica, tdo somente, dados sobre o horizonte de tempo e sobre a persisténcia que deve
pautar a acao educativa.

Isso permite sustentar a crenga, também, de que é na capacidade de aprender que
reside a chave para a diferenciacdo diagnostica da deficiéncia mental e da psicose, e a
avaliacdo dessa capacidade € que, entdo, emerge como desafio.

A lentiddo no aprendizado do primeiro ndo significa incapacidade, mas uma variante
do ritmo e da forma pela qual esses sujeitos empreendem uma escalada positiva de
conhecimentos, durante toda a vida, elevam o nivel cognitivo, alcancam padrbes de
pensamento simbdlico/abstrato, ampliam o universo mental, através da apropriacdo de saberes
sucessivos, pela via da relagio com o outro, com o0 mundo, consigo proprio.

No autismo, de outra parte, as aprendizagens, focadas predominantemente em habitos
cotidianos e respostas sociais, sao, via de regra, efeitos de aprendizagem por treinamento, tipo
de aprendizagem que ativa funcdes mentais elementares, por condicionamento, ou, entdo, sdo
acoes mentais que articulam ‘“coisas” conceituais frias (como processos matematicos
dissociados de sua aplicagdo, memorizacdes de catdlogos, etc.). As ideacGes no autismo
tendem a manter o outro, e 0s elementos que este reconhece, valora e prioriza, excluidos de
sua atividade psiquico-cognitiva.

Trata-se, principalmente, de uma patologia da néo relagdo, portanto, da patologia do
nédo aprender. Nesse sentido, tendo em conta o risco de uma leitura incompleta do presente

trabalho derive em interpretacdes equivocadas, defende-se que é importante que se esclareca,
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desde ja, que a tarefa precipua de todos os que cumprem uma funcdo educativa junto ao
sujeito com autismo é a de construir pontes relacionais que permitam o transito gerador de
saberes, afetos, pensamentos.

Feuerstein (1997, p. 114) reitera a perspectiva da aprendizagem progressiva dos
sujeitos com sindrome de Down propondo a ndo aceitacdo de um destino tracado pelos
cromossomos com base na convicgdo de que “o potencial do cérebro humano ¢ elastico e que
a mediacdo correta pode levar qualquer individuo a melhorar seu desempenho, atingindo
niveis nunca antes imaginados.”

Mantoan (1997, p. 117-119) defende que, apesar de uma significativa lentiddo no
progresso intelectual, a inteligéncia dos deficientes mentais testemunha movimentos de
crescimento e plasticidade na interacdo com o meio. Além disso, sua proposta de que todas as
intervencdes, junto a esses sujeitos, objetivam desenvolver e utilizar estratégias cognitivas
para o alcance de niveis de consciéncia cada vez mais avancados expressa sua crenca na
possibilidade de que os deficientes mentais possam se desenvolver permanentemente.

Na mesma direcdo, além dos autores referidos em subitens anteriores, Audy (apud
MANTOAN, 1997, p. 117) constata altos indices de progressos em habilidades intelectuais na
resolucdo de problemas, bem como um crescimento geral na esfera socioafetiva desses
deficientes.

Conforme Kaufman e Reynolds (apud CUNHA, 1993), as evidéncias clinicas e 0s
resultados obtidos por meio de medidas pedagdgicas e terapéuticas tém desafiado a crenca,
ainda arraigada, de que o baixo nivel intelectual, identificado através de instrumentos
especificos, constitua-se num determinante da incapacidade para aprender.

Certamente essa perspectiva da competéncia para o aprendizado como um processo
dindmico e continuo, também entre os deficientes mentais, ndo é recente. Ja h4 muitos anos
essa logica permeia textos académicos e cientificos, propostas de intervencdo terapéutica, e
integra o cabedal de conhecimentos de diferentes areas do conhecimento, inclusive da
educacéo.

Colocagdes explicitas, nesse sentido, sdo feitas por Ullman e Krasner (apud ROSS,
1979, p. 106) ao afirmarem que “nem mesmo o mais grave defeito, relativo & subnormalidade
mental, elimina a possibilidade de aprendizagem de respostas ao ambiente e alteragfes de

comportamento por meio de treinamento.”
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Da mesma forma, Ross (1979) defende ndo haver diferencas inerentes entre criangas
normais e retardadas, independentemente do grau de comprometimento cognitivo, no que
concerne aos principios da aprendizagem. As condigdes genéticas e fisiologicas estabelecem
restricdes a rapidez de aquisicdo e ao repertdrio de respostas num dado momento, mas a
aprendizagem ndo € inviavel, em qualquer nivel de deficiéncia.

A patologia psicotica, no entanto, se caracteriza de forma particular pela
impossibilidade de aprender. O movimento intelectual na psicose, entendida aqui como
configuracdo psicopatologica que resulta de um conjunto de operacBes mentais
comprometidas, € basicamente centripeto, dirigido ao interior do sujeito.

Cabe ressaltar que o funcionamento psicético ndo exclui a existéncia e manutencao de
areas intactas, ou adequadamente organizadas, do psiquismo. E é no encontro com o outro,
guando h& o estabelecimento, ainda que ténue, de lacos relacionais, que o portador de
psicose da passos na direcdo da saude, e, portanto, do aprender. No autismo, entretanto, o
fechamento do mundo interno é de tal ordem que as pontes relacionais se tornam efetivamente
dificeis de se construir.

A ideia de que as relacbes estdo na base dos processos que determinam o
desenvolvimento humano e a aprendizagem evoluiu do senso comum para integrar um sem-
namero de escopos tedricos que hoje estdo disponiveis para servirem, em especial, segmentos
da educacéo, psicologia e outras areas.

Ja em Sdcrates, que substituiu o logos pelo dialogo — com base no pressuposto de que
0 conhecimento adquire carater objetivo apenas quando resultante do processo que articula
diferentes consciéncias — a nogéao da relevancia das relagdes na producéo pessoal e coletiva do
saber esté claramente colocada (NAVARRO, 1987).

Mais uma vez, os “casos das criangas selvagens”, paradigmaticos das perspectivas que
destacam a importancia do meio social em contraposicdo ao determinismo bioldgico,
convidam a reflexdes, independentemente da veracidade dos fatos,?® sobre a natureza dos
comportamentos por elas manifestados. Por um lado, a conduta exibida pelas criancas (ainda

que narrada pela via da imaginagdo) é indicativa do lugar que o aprender (por

2 A veracidade dos casos das chamadas criancas selvagens sempre foi colocada em questdo. Dentre 0s

que apresentaram clara contestacdo a ideia de que as referidas criangas foram criadas por animais, em situacdo
de isolamento e de afastamento do convivio humano, destaca-se Lévi-Strauss (1976), cujo trabalho na linha
antropolégica defende o suposto de que se trata de criangas com deficiéncias, anomalias; e Aroles (2007), que
detalha as fraudes que envolvem os casos relatados na historia.
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condicionamento, imitacdo, ensaio e erro, ou outra forma) ocupa na vida humana, e por outro
lado aponta a extraordinaria capacidade do homem de existir através das relagdes,
constituindo-se naquilo que a relacdo Ihe propde (ser um lobo, um macaco, ou qualquer ser
com o qual interaja na construcdo de sua realidade e identidade).

Em alguma medida, todos os modelos tedricos que propdem leituras do
comportamento humano/social pressupdem ou explicitam a importancia das relagOes
interpessoais.

No que se refere as contribuicdes especificas da psicologia, diferentes paradigmas
também referem, de diferentes formas, a dimensdo relacional, inserindo explicita ou
implicitamente questdes relativas ao processo de aprendizagem. Nessa direcdo, a psicologia
escolar e a psicopedagogia vém buscando desvendar a complexa trama que tece a
aprendizagem e identificar fatores de ordem familiar, escolar e social que interfiram nesse
processo.

Cada grande perspectiva tedrica aporta, em alguma dimensdo, contributos que
convergem na direcdo da unidade relagdo-aprendizagem.

O modelo comportamental/behaviorista, por exemplo, reconhecidamente avesso a
epistemologias de base metapsicoldgica, sustenta conceitos e perspectivas que referem a
aprendizagem como dependente de algum tipo de relagdo. Desde os estudos de Pavlov (1849-
1936) e de Skinner (1904-1990), cujos resultados derivaram em generalizagcbes sobre o
comportamento humano, a interacdo com o meio social ja ocupava lugar preponderante na
compreensao dos processos que resultam no aprender.

A aplicacdo de técnicas de modificacdo do comportamento, oriundas de estratégias de
reforgo, de dessensibilizacdo e de modelagem, propostas por classicos pesquisadores da linha,
atestam a imprescindivel interveniéncia do outro no conjunto de estratégias que visam a
alterar comportamentos que séo fonte de sofrimento e inadaptacdo. Isso significa que, embora
sustentada numa epistemologia prépria e distinta daquela apresentada aqui, a relacdo se
mantém imprescindivel para que o aprender se efetive em todas as diregdes.

Também no &mbito da orientagdo cognitiva, trabalhos de autores como Lazarus (1966
apud MIKULAS, 1977), Ellis (1981), Beck (1989), Beck e Freeman (1993), Beck (1997), e
outros dedicados ao trabalho com criancas, como Kernberg e Chazan (1993), expfem

claramente a interveniéncia relacional no processo de aprendizagem terapéutica.
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A abordagem cognitiva compreende elementos de autopercep¢do e formacdo de
crengas resultantes do processamento de informagdes colhidas do meio externo e cognitivadas
no sistema psiquico através de matizes afetivas, tonalizadas na relagdo com o outro e consigo
mesmo. Nesse sentido, é perfeitamente compreensivel o motivo pelo qual as agdes que
integram os procedimentos terapéuticos sdo, em sua natureza, aquelas que deveriam ter sido
empreendidas na relagdo com figuras relevantes da histdria pessoal dos sujeitos (figuras
parentais, fraternas), e que, por razfes do acaso ou circunstanciais ndo o foram, mesmo
quando intervenientes bioldgicos atuam de forma decisiva no surgimento de uma patologia.

Também a concepcdo sistémica de compreensdo dos grupos e das familias reitera a
importancia das relacbes para o desenvolvimento. Diferentemente dos cléssicos modelos
causalisticos lineares, que se destacaram até a metade do seéculo passado, esse modelo
destituiu de interesse conceitual as entidades nosologicas isoladas, passando a conceber o
fendmeno psicopatologico como resultante de um sistema disfuncional, “ele proprio gerador
de doenca e sofrimento” (GAMEIRO, 1992).

Muitos autores, dentre os quais Watzlawick (1978), estudaram com profundidade a
pragmatica da comunicacdo humana, aportando subsidios para a compreensdo da busca da
homeostase e para a necessidade de transformacao dos sistemas.

As transformacgdes e eventos inexoraveis por que passam as familias, como
nascimento, ingresso de novos integrantes, morte, separacdo, ingresso na escola, na
adolescéncia, etc., demandariam condicGes de flexibilidade, através de uma retroacdo, neste
caso, positiva, que garantam uma nova organizacdo pessoal/familiar, sob pena de
comprometer a funcionalidade. Bertalanfty (1975, p. 253), ao defender que “a vida nao ¢
manutencdo ou restauracdo do equilibrio, mas essencialmente manutencdo do desequilibrio
[...] o equilibrio ¢ a morte [...]”, aponta a dimensdo predominantemente transformadora das
relacBes e dos sistemas vivos. Nessa perspectiva, as duas dimensdes, relacdo e mudanca, sao
aspectos fundamentais.

De qualquer forma, ainda que ndo se adentre por discussdes acerca de possiveis
exacerbacdes relativas a crenca de que qualquer forma de fracasso escolar, de limitacdo, de
doenca seria resultante de disfuncdes dos grupos de origem dos acometidos, ha que se atentar
para a pertinente énfase dada ao efeito das relacGes na compreensdo das dificuldades humanas

e sociais.
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Esse aspecto é apresentado em estudos sobre abordagens educacionais e terapéuticas
com portadores da sindrome de Down. Miranda (1997), Moura (1997) e Nahas (1997)
reiteram a importancia de intervencfes em nivel de grupo familiar para o fortalecimento de
vinculos que asseguram a captura do desejo materno, tendo em vista o exercicio efetivo da
maternagem e o desenvolvimento pleno da crianca.

Numa perspectiva psicanalitica, Fernandez (1991) analisa e aponta as consequéncias
desastrosas do jogo relacional, travado particularmente no espago familiar, marcado pela
omissdo e pelo “desmentir” do conhecimento, comprometendo a construcdo da subjetividade
da crianca e sua capacidade de aprender. Em A mulher escondida na professora, a autora
(1994) converge seu interesse para analise de aspectos relativos a ensinante (mae, professora),
sobretudo no que tange a omissdo das diferencas de géneros sexuais, obstruindo a fluidez
relacional, restringindo os movimentos do aprender.

Conforme Dias (1990), depois de Freud é impossivel negar a importancia das relacées,
em geral, e da familia, em particular, na organizacdo do psiquismo humano, e depois de
Melaine Klein?’ é impossivel negar a sociologia do eu, fundada na relacdo do sujeito com
seus objetos externos, e com aqueles internamente constituidos.

Hoje, a compreensdo da vida mental, a partir de modelos psicanaliticos, exige prévio
aceite de que o nucleo tedrico do qual emergem as teorias é constituido de vias que irrigam
com afetos e emocgdes primarias/primitivas os profundos espacos onde estdo encarceradas
memorias dolorosas e improprias, de vivéncias relacionais.

Ja na metapsicologia de Freud, é possivel identificar o efeito das relagbes no
funcionamento econémico, tépico e dindmico do aparelho psiquico.

Na perspectiva das teorias do afeto, John Bowlby desenvolveu notaveis conhecimentos
acerca da natureza dos elos que ligam a made ao bebé e das repercussbes destes no
desenvolvimento psicolégico normal e patogénico, adotando um posicionamento critico
quanto ao aprisionamento decorrente da extrema fidelidade aos pressupostos psicanaliticos
(criticas dirigidas principalmente a Spitz). O autor associou supostos da psicologia genética de

Piaget e da Teoria dos Sistemas com seus estudos sobre etologia animal, especialmente os

2 Melaine Klein foi uma psicanalista vienense, conhecida como referéncia da corrente inglesa de

psicandlise e por contribuir para dar novos rumos ao modelo inicialmente proposto por Freud. Sua obra
apresenta a proposta de compreensdo de processos muito primitivos da mente, envolvendo mecanismos de
projecdo e internalizacdo ainda nas etapas iniciais da relacdo mée-bebé. Desses mecanismos deriva o povoar de
objetos e/ou de fragmentos desses objetos .
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advindos dos contributos de Lorenz e etologia humana na formulacdo do que chamou de
pulsdo priméria de fixacdo e de teoria da separacdo (LEBOVICI, 1987).

Bowlby (1993) apresenta um conjunto de reflexfes que sustentam o pressuposto de
que a qualidade das relacGes é determinante na qualidade do desenvolvimento psiquico.

Destacam-se, de seus textos, os estudos sobre: as reacdes e angustias da crianca frente
a separacdo da mde; os enfoques etoldgicos e singularidades da interacdo e do medo; o
modelo funcional da teoria do apego e do desapego; o luto, a tristeza e a depressdo em pais e
em criancas.

Os conhecidos experimentos de Harlow (apud DURHAM, 2003), com macacos
criados com “maes substitutas”, feitas de pano e/ou de arame, propdem reflexdes sobre a
generalizacdo, para a espécie humana, das conclusdes por ele obtidas.”® Se generalizado, os
bebés humanos também dependeriam fortemente da presenca materna contentora de seus
corpos. Na auséncia de bracos capazes de acolher, as criancas humanas tenderiam a
manifestar, como 0s macacos de Harlow, comportamentos similares aos de portadores de
psicose e a evidenciar transtornos de maturagédo na esfera sexual, social e cognitiva. A relacao,
portanto, é tdo vital como o alimento.

Lebovici (1987), revisando Bowlby, coloca a importancia social do conhecimento
produzido pelo autor no sentido de subsidiar medidas que evitem o comprometimento da
saude mental de criangas. Conforme Lebovici (1987, p. 45), “o passado lamentavel de certas
criangas que se vao finando no retardamento intelectual”, por conta da privagdo afetiva e de
distorcBes dos cuidados maternos, apontam para a importancia de atuar preventivamente na
relacdo da mée com seu bebé.

Desdobramentos da vertente de investigacdo inaugurada por Bowlby podem ser
verificados através de publicacBes sobre processos de interacdo mae-bebé, abordando
aspectos da relacdo precoce numa dimensdo ainda imaginaria — a crianga sonhada — (BRODY
apud LEBOVICI, 1987) intrauterina, neonatal e evolutiva, conforme desenvolvido por Mahler
(1982), Hilferding, Pinheiro e Vianna (1991), Klaus e Kennel (apud LEBOVICI, 1987, p. 64).

8 Os experimentos de Harlow consistiram em monitorar o comportamento de macacos — bebés colocados

com “maes/bonecos” feitas de pano, agradaveis ao toque, confortdveis no aconchego do ‘“corpo”, e
“maes/bonecos” feitas de arame, duras, desconfortaveis, frias. Numa segunda etapa, o pesquisador permitiu que
0s macacos escolhessem entre ficar com a mée de arame, que possuia um dispositivo que disponibilizava
alimento ao bebé, ou com a mée de pano, que ndo dispunha de alimento. Os macacos escolheram ficar com a
mée de pano, indicando que os bracos do afeto, do acolhimento, da continéncia sdo alimentos para o
desenvolvimento da vida mental.
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Estes ultimos introduziram a nocdo de bonding (aspecto intrinseco da relacdo mae-bebé
marcado pela interferéncia de fatores bioquimicos e sensoriais) no contexto do
estabelecimento dos vinculos.

Também Winnicott (1997) apresenta contribuicdes valiosas sobre a importancia das
relacGes em periodos precoces do desenvolvimento humano. A énfase dada a relagcdo precoce
seria de tal ordem que a salde ou a perturbacédo psiquica dependeria do sucesso ou do fracasso
da conduta emocional da mae para com o filho — holding.

O bebé, para Winicott (1997), nasceria inteiramente indefeso e incapaz de organizar o
conjunto de pulsdes e estimulos que o invadem, caracterizando franco estado de desintegracao
do ego. Contudo, disporia de uma tendéncia inata para o desenvolvimento. Nesse sentido, 0
papel materno seria fundamentalmente o de proteger a crianga contra a afronta fisioldgica da
dor e dos desconfortos psicoldgicos gerados pela dor, bem como das experiéncias psiquicas
rudimentares de desprotecdo e desagregamento, potencializando as competéncias inatas de
crescimento e organizagdo mental.

O estado emocional que invade a mde nos Gltimos meses que precedem ao parto,
denominado de “preocupa¢dao materna primaria”’, proporcionaria as condigdes para uma
progressiva capacidade materna de perceber as necessidades do bebé, com peculiar grau de
precisdo. Esse processo ocorre, sobretudo, nos periodos neo e pos-natal, reduzindo
gradualmente na medida em que a crianca vai sendo dotada de instrumentais mais efetivos de
comunicacao.

Do fracasso da funcéo de codificacdo das necessidades do bebé por um periodo maior
do que este possa suportar, caracterizando uma made que nao ¢ “suficientemente boa”,
derivariam mecanismos compensatdrios disfuncionais.

A expressao “suficientemente boa” contém no enunciado que existem gradientes de
qualificacdo no processo de maternagem e que a qualidade relacional exclui, desde que numa
margem razoavel, “falhas humanas”, ou fracassos ocasionais na tarefa de interpretar os
codigos comunicacionais do bebé.

Também os fendmenos e objetos transicionais, propostos pelo autor, evidenciam
mecanismos peculiares do processo relacional. Os objetos ou situacdes aos quais os bebés se
apegam com curiosa intensidade (ursinhos, paninhos, cangdes, etc.) teriam a funcdo de
estabelecer um espaco entre 0 eu e 0 ndo eu, ou entre o interno e o externo, e cumpririam, em

condicdes  ambientais  satisfatorias, uma  funcdo  basicamente  maturativa.
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Entende-se que, através desse fendbmeno, o psiquismo criaria um espaco intermediario

3

(area de ilusdo) no qual coexistiriam “verdades e mentiras”, amor e Odio, ternura e
agressividade, posses e desapossamentos, entre outros opostos que, sob o controle da crianca,
viabilizariam o exercicio da tolerancia, de suporte as auséncias, de criagdo imaginativa, de
diferenciacdo entre o sonho e a realidade, de desenvolvimento da capacidade de estar so e,
derradeiramente, de aprendizagem.

Num outro contexto, e com o propdsito de releitura da obra freudiana, Lacan apresenta
um entendimento complexo e inovador sobre a natureza estrutural e constitutiva do sujeito.
Algumas noc¢des parecem fundamentais ao presente estudo. Uma delas refere-se a ideia da
imprescindibilidade da inser¢do do outro e do grande Outro no espaco que enlaca o real, o
simbolico e o imaginario como condicdo para que se emerja da vida bioldgica um sujeito
social (BARROS, 1991). A teoria refere-se, portanto, a constituicdo da vida humana, do
psiquismo, da consciéncia, por meio do reconhecimento e interagdo com 0 outro e com 0
grande Outro. O outro é o proximo. O Outro antecede o sujeito, € uma metafora, um discurso
gue conduz a loégica normativa das relacGes, faz ecoar a lei através da qual o comportamento

de um grupo deve se pautar, e construido na interacao cultural.

E pelo Outro que o sujeito se constitui, 0 codigo vem do Outro e é através dele que o
sujeito recebe a mensagem que emite. Mensagens de cédigo e codigos de mensagem
se distinguirdo em formas puras no sujeito da psicose, aquele que se contenta com
esse Outro prévio. Lacan, no Seminario “As formagdes do inconsciente”
(1957/1958) [...], na ligdo “Os trés tempos do Edipo”, indaga “O que ¢ um sujeito?
Sera alguma coisa que se confunde, pura e simplesmente, com a realidade individual
gue esta diante de seus olhos quando vocés dizem o sujeito? [...] Quando ha um
sujeito falante, ndo hd como reduzir a um outro, simplesmente, a questdo de suas
relagdes como alguém que fala, mas ha sempre um terceiro, o grande Outro, que é
constitutivo da posi¢do do sujeito enquanto alguém que fala...” (ARAUJO, 2002, p.
33).

Na concepcdo de Lacan, o homem simbdlico é constituido e metaforizado pelo
imaginario dos pais. Ndo ha, portanto, qualquer destino previsivel possivel sendo aquele
inscrito por meio do cruzamento do desejo parental. Contudo, para que o homem ascenda a
condicdo de sujeito, precisa negar a submissdo, alienar-se e deslizar por significacoes
ilimitadas que falam, na génese, da mesma coisa que lhe foi desejada. “O que o sujeito deseja
é 0 outro quem carrega porque quando nasceu, o que lhe constituiu foi aquilo que olhou que a
mée desejava.” (BARROS, 1991, p. 6).
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Para que uma crianga possa nascer, ha que ter sido antes concebida no desejo dos pais.
E, se houve desejo, 14 estava o Edipo, porque apenas o Edipo reconhece a finitude, destroi a
onipoténcia, instala a falta e viabiliza postergar o nunca abandonado sonho de resgate da
plenitude narcisica.

Um filho seria, sempre, a possibilidade de preencher o grande vazio deixado no
territorio num narcisico.?®

“Quando Narciso morreu, vieram as ereiades, deusas dos bosques, ¢ viram logo o lago de &guas
doces transformado em um céntaro de aguas salgadas.
- Por que choras? - perguntaram as ereiades.
- Choro por Narciso - respondeu o lago.
- N&o nos espanta que chores. Afinal, tu eras o Unico que podias contemplar sua beleza de perto.
- Narciso era belo? - perguntou o lago.
- Quem melhor que vocé poderia saber disso?
O lago ficou quieto por um tempo, depois disse:
- Choro por Narciso, mas jamais notei que ele era belo. Choro por Narciso, porque quando ele
deitava sobre minhas margens, eu podia ver, no fundo de seus olhos, a minha prépria beleza
refletida. ”
O Alquimista, Oscar Wilde (apud BARROS, 1991, p. 11)

A relacdo, assim, quer na perspectiva freudiana ou lacaniana, é o que faz operar todo o
processo de constituicdo mental, viabiliza o desenvolvimento e o que ativa 0 mecanismo de
aprendizagem.

Numa outra perspectiva, Klein apresenta, desde 1919 em sua publicacdo A novela
familiar “in statu nascendi”, até 1961, com Narrative of a child analysis, concep¢des que
pontuam a importancia das rela¢6es no processo de formacéo do psiquismo.

Partindo dos contributos de Freud e Karl Abraham, Klein elaborou uma teoria
especialmente focada na constituicdo da estrutura da mente no primeiro ano de vida,
caracterizada por um modelo sociolégico de funcionamento psiquico. O mundo mental, no

entendimento de Klein, seria povoado por objetos, resultantes de fantasias e conflitos que

2 Em Sobre o narcisismo — uma introducéo (1914), Freud menciona que “o amor dos pais, tdo tocante e,

no fundo, tdo infantil, nada mais é do que o narcisismo deles que acaba de renascer e que, apesar de sua
metamorfose em amor de objeto, manifesta-se sem deixar duvidas sobre sua antiga natureza.” (FREUD, 1995, p.
83-119).
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incluem relagbes com pessoas (especialmente com a mée) e com partes dela (especialmente o
seio), atraves dos processos de projecdo e introjecdo. Esses objetos estariam permanentemente
criando significados e produzindo motivacdes.

Destaque especial deve ser dado ao que denominou de posi¢cdo esquizoparanoide e
posicdo depressiva, cujos conceitos e principios estdo sintetizados em sua obra, Os progressos
da psicandlise, publicada em 1952. Nela, Klein apresenta a dramética luta travada pela mente
infantil no processo de integracdo e dissociacdo de pensamentos/ideias/afetos, provocada por
intensos sentimentos agressivos que derivam em culpa e reparacdo. Conforme Baranger
(1981), os movimentos dissociativos de objetos ja integrados (nucleo funcional da psicose)
seriam mecanismos defensivos contra a dor psiquica provocada pela angustia persecutéria que
invade o ego, comprometendo a organizacdo integradora da posicdo depressiva e a
identificacdo, aspectos imprescindiveis ao desenvolvimento mental.

Sinteticamente, pode-se dizer que a posi¢cdo esquizoparanoide se refere as vivéncias
dos primeiros meses de vida da crianga, caracterizadas pela fragmentagéo das percepcdes. A
crianca ndo é capaz de compreender um objeto de forma integrada, percebe apenas partes
deles. Com o avanco da maturacdo, aproximadamente a partir dos oito meses de vida, a
crianga ja pode “integrar as partes” e reconhecer objetos. Como 0s impetos agressivos foram
dirigidos ao exterior, projetando nos objetos (mée, provedores, cuidadores) os sentimentos
que ndo reconhece e ndo pode suportar em si mesma, ao reconhecer o “objeto total”
reconhece também que o “corpo atacado” ¢ o mesmo ‘“corpo amado”, gerando culpa e
depressao (reacGes comuns da crianca nessa faixa etaria, como chorar intensamente quando se
defronta com desconhecidos, quando se percebe sozinha, dentre outras, sdo expressdes dos
sentimentos de dor e depressdo). Com o passar do tempo, 0 ego vai qualificando seus recursos
de defesa e de organizacdo da mente, permitindo que o desenvolvimento ocorra de forma
sadia. Caso contrario, a cisdo dos objetos e a cisdo do proprio ego irdo caracterizar um
funcionamento mental cindido, portanto psicotico.

Ambas as posic¢Oes (esquizoparanoide e depressiva) sdo necesrias para a constituicao
psiquica, e é através dos processos de projecdo e introjecdo que se vai povoando 0 universo
interior. Nesse sentido, um mundo interno habitado é indicativo de competéncia relacional, de
capacidade empatica, de alongamento de horizontes na percep¢do do mundo. Num universo

desabitado, reina o terror, a incompreenséo. Novamente, a dicotomia composta se instala: a
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capacidade de estabelecer interagdes (a priori integra dentre os portadores de deficiéncia
mental) e aprendizagem de um lado, e a incapacidade de estabelecer interacdes (a priori
comprometida dentre os acometidos por psicose/autismo) e a ndo aprendizagem de outro.

O desenvolvimento pressupde que houve, por parte da criancga, a capacidade de pensar
no lugar onde viveu uma falta (por exemplo, pensar a mae ao sentir sua auséncia, ou evocar a
representacdo do alimento quando com fome, etc.), pressupde a capacidade de criar uma
forma de lidar com a ansiedade provocada pelo desconforto da falta do objeto, através do
brincar, do imaginar, operagdes-chave para a evolucéo psiquica e para o desencadeamento da
evolugéo cognitiva e da aprendizagem.

Desde a perspectiva kleiniana, criar, pensar, aprender, dependeria de uma adequada
quantidade de angustia, capaz de ser tolerada pelo ego.

Muitos investigadores da linha psicanalitica se dedicaram ao desenvolvimento da
teoria formulada por Klein. Os pds-kleinianos, como costumam ser designados, partiram de
conceitos fundamentais da autora, ampliando, significativamente, o conjunto de
conhecimentos que inauguraram a vertente.

Dentre esses, cabe aqui mencionar os que, de alguma forma, sinalizaram para a
importancia das relagdes no desenvolvimento mental e cognitivo.

A obra de Meltzer (1979) desenvolve de forma peculiar aspectos das relagcbes no
processo terapéutico e dos mecanismos impeditivos da evolucdo psiquica (vinculados a
patologias perversas e psicoticas). Desenvolve, também, seu entendimento sobre a funcéo
pedagbgica da familia, que define como sendo a de “promover a esperanga, conter a tristeza e
pensar” (MELTZER apud , 1989). Embora enraizada no vies psicanalitico, e ndo no
sistémico, a afirmacdo permite subentender que a familia constitui uma espécie de unidade em
que todos, em especial os membros dos subsistemas mais maduros, reconhecem a pertinéncia
de apontar o futuro, de sonhar um futuro para seus membros, promovendo a esperanca; de
acolher as dores inexordveis de suas existéncias, contendo a tristeza; e de decodificar
reiteradamente os elementos sem nome, 0s sentimentos intoleraveis, 0s objetos do mundo,
pensando para a crianga e para a propria familia.

Destaque especial merece ser dado, entretanto, a Wilfred Bion, que a partir do

interesse pela andlise de pacientes psicéticos construiu um modelo consistente e articulado de
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entendimento do funcionamento mental. Nele, os conceitos kleinianos foram, quase todos,
objetos de reflexdo e de acréscimos.

Em sintese, o destaque dado a Wilfred Bion (1897-1979), a seguir, deve-se ao fato de
que o conjunto de sua obra apresenta-se como um modelo explicito de aproximacdo do
fendmeno relacional com o do crescimento psiquico, e 0 do crescimento psiquico com a

experiéncia da aprendizagem.
6.1 Uma releitura da microscopia relacional de W. Bion

Este trabalho propbe que a aprendizagem depende da competéncia relacional, bem
como que a competéncia para o aprendizado pode distinguir a deficiéncia mental da psicose,
particularmente nos quadros de diagnostico difuso. Mas no que consiste a relacdo? Como ela
contribui efetivamente para o aprender?

A obra de Bion, nem tdo ampla quanto consistente, densa e complexa, apresenta, de
forma absolutamente original dentro da psicanalise, aspectos que permitem construir uma
nova concepcdo de realidade de homem e de suas relagoes.

Dentre as muitas influéncias®® de 4reas e segmentos de vertentes psicanaliticas,
identificadas em sua obra, destacam-se as oriundas dos contributos de Melaine Kein,
principalmente no que se refere ao processo de identificacdo projetiva e aos estagios
primitivos do psiquismo (envolvendo a teoria das posi¢fes e 0s mecanismos de cisdo e de
formacéo de simbolos).

As primeiras publicaces de Bion datam de 1947 com Psiquiatria em época de crise,
onde ressalta a dimensdo e a responsabilidade social da atividade psiquiatrica. Mas o
desenvolvimento do pensamento bioniano pode ser dividido em basicamente trés grandes
periodos, a saber: o grupal, o psicotico e o epistemoldgico — periodos que marcam seus

esforgos pelo ideal de uma psicanalise cientifica.

%0 Wilfred Bion fez uso de supostos filoséficos no desenvolvimento de suas ideias, como do apriorismo

de Kant, e adotou intencionalmente termos e sinais proprios da matematica, especialmente a euclidiana, sem
significacdo especifica na psicandlise, com o objetivo de evitar interpretagcdes equivocadas.
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Embora cronologicamente posteriores ao trabalho com grupos e com psicoticos, as
concepcdes bionianas sobre as origens do pensamento devem configurar-se como
introdutorias para o presente estudo.

Bion defendia que o pensamento tinha origem no processo responvel por livrar o
aparelho psiquico do excesso de estimulos a que este fica submetido. Similar ao modelo de
liberacéo de energia proposto por Freud, no sentido do reconhecimento da existéncia de uma
constante “pressdao” do id a ser liberada pelo ego, o autor sustentou que, do ponto de vista
genético e epistemoldgico, os pensamentos antecedem a atividade de pensar.

Esses pensamentos estdo, nos estagios iniciais, sob forma de experiéncias emocionais
— protopensamentos — e de impressdes do sensorio, advindas de necessidades ndo satisfeitas
(BION, 1991b, 1991c). Os protopensamentos e as impressdes do sensorio sdo entdo
transformados em elementos (elementos alfa) passiveis de serem articulados e submetidos a
consciéncia. Ou seja, 0s niveis de pensamento se tornariam cada vez mais complexos na
medida em que se articulassem e modificassem suas propriedades constitutivas por meio da
acdo da funcdo alfa. A funcdo alfa é exercida primariamente pela maée/pai/cuidadores,
terapeutas, ensinantes, pares. Quando adquire condi¢fes, o proprio sujeito exercera a fungédo
alfa, através do que foi denominado por Bion de aparelho de pensar o pensamento (espécie de
competéncia metacognitiva).

Os elementos alfa, ligados, geram 0s pensamentos oniricos, acdo mental do mesmo
material de que sdo feitos os sonhos, portanto fluido, potencialmente geradores de
pensamentos também de natureza racional. Seriam 0s precursores da memoria, do pensar
inconsciente de vigilia e possuem a notavel capacidade de se articularem. Quando a funcédo
alfa (originalmente operada na relacdo entre a mée e o bebé) fracassa, o aparelho psiquico ndo
fabrica elementos alfa e as experiéncias emocionais ndo podem ser metabolizadas, mantendo-
se como coisa em si mesma. Diante do fracasso, os protopensamentos (ou elementos beta) ndo
sdo transformados, ndo ha producdo de sonhos. Sdo elementos sensoriais que serdo
“evacuados”.

Os elementos do pensamento diferem do pensamento propriamente dito. Pensar é, na
concepg¢do bioniana, “uma acdo forgada sobre o psiquismo, pela pressdo dos elementos dos

pensamentos, ¢ ndo o contrario.” (ZIMERMAN, 2004, p. 130).
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Para Bion, seria a maior ou menor capacidade do ego do bebé para tolerar os
sentimentos agressivos que derivam das frustragdes que indica o destino da experiéncia: ou
havera fuga dos sentimentos, ou promovera sua modificacdo, pensando-os.

Outra possibilidade de via pela qual a cognicédo é ativada seria através do encontro de
uma pré-concep¢do com uma concepcao, gerando um conceito. A pré-concepc¢do (pensamento
inato) constitui um estado de espera, uma expectativa de realizagdo (anéloga ao pensamento
vazio kantiano). A concepcdo seria 0 encontro da pré-concepcdo com a realizacdo, o estado
emocional de reconhecimento da ideia/coisa, viabilizando o desenvolvimento de um conceito
(o conceito ¢é gerado no espaco da razdo/mente e se transforma em elemento disponivel para
ser pensado e transformado indefinidamente).

Com base na grade de Bion (ANEXO 1), originalmente esquematizada num gradiente
linear, com finalidade de apoio técnico ao terapeuta para acompanhar os movimentos do
paciente na tarefa de pensar/transformar, propde-se que o desenvolvimento e o crescimento

mental possam ser desencadeados conforme representado no esquema a seguir (FIGURA 1).
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FIGURA 1 - Reconfiguracdo da grade de Bion, com niveis de complexidade do pensamento a partir de dupla

entrada de elementos.

Protopensamentos
Elementos beta ()

\

l

Pensamentos oniricos

Via psicolégica Via aprioristica®
Pré-concepgéo
Funcéo
alfa (o)
Elementos alfa (a)
Concepgéo
\ Pensamento “—> Conceito

Sistema indutivo

<«— | Sistema dedutivo - célculo algébrico

Protopensamentos e/ou novos pensamentos

Novos elementos a serem pensados pelas vias psicologicas e/ou filogenética, ou
saturacéo (elementos ndo mais passiveis de transformacéo).

Fonte: autor.

* Sistema marcado pela a¢do de unidades que se desdobram, de pensamentos que geram novos pensamentos,
através do pensar o pensamento, ou da metacognigao.
** Os pensamentos gerados equivalem a um pensamento saturado, ou seja, ndo mais passivel de transformagcéo,
exceto se submetido ao processo indutivo, ao pensar.

31

Cabe ressaltar que a vertente aprioristica de desdobramento da pré-concepcdo em concepcao, proposta

nesta figura e na grade de Bion de outra forma, apresenta similaridades com as ideias de pré-compreensao e a
compreensdo de Martin Heidegger (1988) e Hans-Georg Gadamer (1997) que, num outro contexto, podem ser

objeto especifico de reflexdo.
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Os dois processos constituem sinteses dos mecanismos desencadeados a partir da
geracdo de conceitos, culminando na criagéo de novos elementos a serem transformados em
conceitos, num ciclo interminavel de transformagées mentais.*® Na ativacdo do pensar por
meio do sistema hipotético-dedutivo, ha potencial para toda ordem de articulacdo de ideias,
envolvendo abstragdes, emogdes e grande flexibilidade. O célculo algebrico, de outra parte,
sintetiza o pensamento altamente complexo, racional, segmentado, caracterizado pela
“dureza” de seus elementos constitutivos.

A grade original de Bion, detalhada em diferentes momentos de seus escritos, foi
elaborada com vistas a se tornar um instrumento para psicoterapeutas clinicos. No entanto, a
organizagdo da grade também explicita o entendimento do autor sobre a forma como estéo
organizados os diferentes niveis de complexidade do pensamento, dispostos em ordem
hierarquica.

J& neste estudo, a proposta tedrica é a de que as vias de ascensdo do pensar sejam
consideradas a partir de dois ingressos: um caracterizado pelo registro psicolégico, pela via da
transformacdo dos elementos beta, e 0 outro pelo registro filogenético, pela via das pre-
concepcdes. Ambos os caminhos, tanto o tracado pelas competéncias da espécie quanto o da
transformacao psicoldgica, estdo, ou podem estar, atuantes no processo de progressao mental.

Dinamicamente, a sequéncia do processo asseguraria o “provimento” necesrio ao
crescimento e a plasticidade mental, através de articulagbes integradas que viabilizam
abstracdes e niveis cada vez mais complexos de pensamento.

Portanto, a funcdo alfa, fungdo que pressupde um “intuir” dos elementos dispersos de
um outro, exercida na relacdo, é o que abre o caminho para o saber desse outro.

Reitera-se que, no ramo psicologico do pensar, caso a fungdo alfa (o) ndo opere, as
impressdes sensoriais permanecem em seu estado original, mantendo-se como “coisa em si”
(referéncia ao das Ding an sich kantiano). Nesse caso, sdo gerados os elementos beta (f),
caracterizados pela inviabilidade de unir os diferentes dados sensoriais, de dar sentido a eles,

de produzir conhecimento. Isso debilita o funcionamento psiquico, como se a privacao de

2 Para fins de explicitacdo do processo de transformacéo e desenvolvimento mental, pode-se tomar de

empréstimo a expressdo “arvore do conhecimento”, cunhada por Maturana e Varella (2003), considerando
movimentos em que, a partir de um ramo, varios outros se desdobram, indefinidamente, enquanto houver vida.
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saber fosse anéloga a privacéo de alimento. Por essa razdo, diz-se que a funcéo alfa preserva a
personalidade da psicose.

No segmento aprioristico, 0s conceitos gerados a partir do encontro das pré-
concepcdes com as concepgdes também acionariam a cadeia de ideias. O comportamento do
bebé imediatamente antes da amamentagdo exemplifica o estado de quem estd “a procura” de
algo (o seio ou a satisfacdo propiciada pelo seio, que ganha sentido apenas quando
encontrado). J& a unido de uma pré-concepcao com uma frustracdo (ndo ha realizacédo, nao ha
atendimento da expectativa) pode resultar em pensamento, mas pode resultar, também, em
elementos beta, ou em fragmentos desconexos e ndo conscientes, ndo nomeados, que Sao
expulsos através da atuacdo, do transbordamento psicético, ou manifestos por meio da
psicossomatica.

Mas a frustracdo (fonte de dor, agressao/odio, reacdo de ataque ao objeto frustrador),
causada pelo fracasso da expectativa, também constitui-se, paradoxalmente, numa importante
oportunidade de geracdo de pensamentos.

Quando a realizacdo ndo se concretiza, frustrando a expectativa do encontro, se
apresentam dois destinos possiveis: um deles ¢ a criagdo de um pensamento, uma “nova
ideia”, o que pressupde capacidade do sujeito pensante de tolerancia & dor mental;*® outro
destino ¢ a perda caotica do impulso para a nova ideia. Nesse caso, a frustragado ¢ “langada” ao
exterior, pelo mecanismo da identificacdo projetiva, como um ataque ao interior de outro
“corpo”, ou ¢ expulsa da rota de pensamento como um dejeto, ou € convertida em acgao
(psicose comportamental/psicopatia). Este € o mecanismo da psicose, da intolerancia a
frustracdo, marcando a incapacidade de pensar.

A intolerdncia a dor mental constitui o cerne da limitacdo geradora das partes
psicoticas da personalidade. O conceito de “partes psicoticas” da personalidade relativiza a
condi¢do dicotdomica do ser ou ndo ser. A ideia de que todos tém regides “cinzentas” do
funcionamento mental permite compreender que o funcionamento psicético constitui, na
esséncia, um estado e que essas partes predominam, o que ndo exclui a possibilidade de que,

em outros momentos, um adequado funcionamento possa prevalecer. Isso explica a confusao

33 Dor mental pode ser definida como a sensacdo de sofrimento psiquico advindo do fendmeno de

turbuléncia que precede as novas ideias, acionando diferentes mecanismos de fuga. A dor mental pode ser
caracterizada como um “parto” em que, para nascer, ha que experienciar uma transformag@o, um corte, uma
mudanca. A analogia com um parto é pertinente se considerada a maiéutica socratica, que consistia, justamente,
em parir ideias, através de uma interlocugdo proficua com um outro.
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que habitualmente se fica exposto quando ndo se compreende se alguém é/esta “louco” ou
nao.**

Corroborando com Klein, Bion afirma que os tracos essenciais da psicose sdo 0
predominio dos impulsos destrutivos sobre os de afeto/amor e terror de aniquilacdo iminente.
Afirma, ainda, que a psicose e a neurose sdo dois modos de funcionamento mental que
coexistem em toda personalidade. Portanto, cabe determinar o grau de participacdo de cada
parte na personalidade total. Quando h& o predominio da psicose, 0 psiquismo é atacado e
destroi a capacidade de manter o contato com a realidade (externa e interna), envolvendo as
funcOes perceptivas, mnémicas e vinculativas.

De qualquer forma, os elementos ndo pensados permaneceriam fixos, perpetuados ou
cristalizados na cadeia de significacdes e, assim, desativariam o movimento de progressao do
pensamento inerente a saide mental. O esquema abaixo (FIGURA 2) busca representar estas

configuracoes.

FIGURA 2 — Esquema dos processos de geracao de conceitos resultantes da associagao das pré-concepgdes.

Sistema
Pré-concepcio - ~ dedutivo/Célculo
_‘— Realizacdo —> Concepgdo \ alaébrico-matematico
Conceito ~—]
/ Acéo de pensar 0
Pré-concepco + Frustragdo | __y | pensamento pensamento*

~ l

N&o pensamento

/ Novas unidades

(objetos “maus”, dejetos: niicleo psicotico) ideativas

Fonte: autor.

3 A referéncia diz respeito a vivéncia empirica de julgar o estado mental de sujeitos que manifestam, por

exemplo, pensamento integro num determinado aspecto e ideias ou comportamentos destoantes/psicéticos em
outros, deixando o observador confuso, supondo que o observado esteja simulando, etc.
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Conforme referido, a via aprioristica também tem uma trajetéria possivel para o
pensamento, gerado pela experiéncia de falta e/ou pela acdo do aparelho de pensar o
pensamento.

A acdo de pensar 0 pensamento pressupde um didlogo do sujeito com ele mesmo, uma
metacognicdo viabilizada por meio das relagdes continente-contido, estabelecida no universo
onde habitam os corpos internos de cada um. Trata-se, em sintese, da acdo do ego, gestor
competente para 0 cumprimento de suas funcdes, apenas, quando um grau determinado de
desenvolvimento psicossexual for atingido (“maturidade” decorrente da superagao das
experiéncias da fase falica).

Trata-se, assim, dos saberes transformados por ndés mesmos, corpos socioldgicos
capazes de acolher e transformar a partir dos sujeitos-objetos com quem nos relacionamos um
dia e que passaram a habitar nosso espaco mental.

No entanto, os elementos ndo pensados (quer oriundos da vertente psicol6gica ou da
vertente filogenética) tendem a intoxicar o psiquismo (ampliando a &rea psicética) e/ou a ser
lancados para fora deste, mantendo-se no corpo ou transformando-se em acdo, ou, ainda,
podem ser projetados num outro.

Mas ao invés do outro contra-atacar (como numa reacao cotidiana de intolerancia e de
racionalidade surda ao afeto), ele pode conter (acolher, pensar para o sujeito) as ansiedades de
guem projetou, compreender a natureza da frustracdo e da intolerabilidade do material
expulso, e, ainda, devolver a ele o conteudo “traduzido”, transformado, de uma forma que
possa entender e tolerar. Diz-se entdo que 0 mecanismo de identificacdo projetiva viabilizou a
funcdo continente-contido. Diz-se entdo que houve uma relacdo genuina, transformadora de
ambos.

Essa funcéo refere-se ao fendmeno conhecido como capacidade de réverie, conforme
Bion (1991c), preocupagdo materna primaria e mae suficientemente boa, conforme Winnicott
(1997). Trata-se da capacidade materna de interpretar as ansiedades do bebé, de dar nome ao
que ele sente, de acalenta-lo, acalméa-lo devolvendo, de forma compreensivel/toleravel, a
traducdo daquilo que ele expulsou. Trata-se da fungdo psicanalitica da personalidade atuando
na funcdo materna. Assim também se da na relacdo terapéutica, quando o analista transforma
0s elementos intoleraveis em pensamentos. Assim também ocorre nas relacOes

pedagdgicas, quando o aprendiz esta disponivel e/ou requer que o professor exerca a funcéo
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continente, acolha sua incapacidade de transformar, de gerar conhecimentos; precisa que
alguém possa “traduzir” e devolver 0s elementos dispersos, de forma compreensivel,
acionando um ciclo em que continente e contido se revezem numa alternancia relacional sadia
e dirigida ao desenvolvimento.

Nesse sentido, a inser¢éo e o reconhecimento do outro no universo mental do sujeito
que projeta pode ndo caracterizar apenas um corpo depositario dos maus objetos. A projecao
permite reconhecer e retomar os elementos elaborados por um outro que € ativo, que tem,
dentro de si, a massa materna/pedagogica/terapéutica de que todos somos constituidos.

Portanto, a vida psiquica sofre as repercussdes das relacbes todo o tempo. O
mecanismo de expulsdo de sentimentos intoleraveis (conteudo) é projetado num corpo
(mae/professor/analista/pares) capaz de conté-los e transforma-los (continente). Dependeriam,
entdo, das circunstancias, bem como das caracteristicas do bebé/sujeito/aluno e da chamada
capacidade materna/pedagdgica/terapéutica de réverie o grau e a qualidade com que operaria
0 desenvolvimento do mundo interno de cada um.

A acentuada tendéncia para a identificacdo projetiva na sua forma evacuativa € tipica
do funcionamento psicotico, mas ndo do portador de deficiéncia. Compreende-se assim que é
a impossibilidade relacional o que aprisiona a crian¢a psicética na ignorancia, tendo em conta
que ela ndo recaptura grande parte dos elementos transformados por um outro que se dispde a
estabelecer pontes de comunicacao: afeto/relacao.

Disso resulta um ego rompido, dilacerado, com grande dificuldade de “olhar” o outro,
marcado pelo terror da desestruturacdo.*® O predominio da parte psicética da personalidade
expulsa o outro de seu universo (mae-pai/professor/pares), inviabilizando o pensar, o
aprender. O aprendizado exige um tdnus afetivo, pois ndo ha saber sem as cores do afeto. Por
essa razao, as “aprendizagens” do portador de autismo tendem a ser focadas em treinamentos
(o treino atua em nivel primério das funcBes mentais), mesmo quando ha bom potencial
cognitivo, e, quando ha producdo intelectual, essas tendem a ocorrer em areas marcadas pela
distancia das relagBes humanas/sociais (calculos, mecénica, eletrdnica, montagens, etc.). Por
essa razdo, também, se explica o porqué do mecanismo contrario dentre os portadores de

deficiéncia mental.

3 A afirmacdo remete ao entendimento da origem do terror dos autistas desencadeado por mudangas no

ambiente.
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Um outro movimento fundamental ao crescimento psiquico, formulado na teoria
bioniana, refere-se a oscilacdo entre as posi¢fes esquizoparanoide e depressiva, representado
por meio da simbologia PS<->D. O suposto kleiniano de que o processo evolutivo estaria
intrinsecamente relacionado a possibilidade do bebé de suportar a experiéncia de culpa
oriunda da percepcdo do objeto total (m&e) passa a ser entendido por Bion como um
mecanismo que, de forma permanente, dispersa e integra ideias/afetos, objetos, ou unidades
compreensivas de experiéncias. Isto significa que, na base da escalada cognitiva, estdo
presentes alternancias de fragmentacGes e de ligacdes, dinamicamente recombinadas, de
ideias/emoces. Nessa direcdo, o fato selecionado, descrito por Poincaré (apud GRINBERG,
1973), ordenaria o disperso e ressignificaria as unidades ideativas. A novidade de Bion,
relativamente ao proposto por Klein, foi a compreensdo de que a mente convive com a
fragmentacdo e com a integracdo todo o tempo, e ndo apenas na infancia, gerando novos
elementos a serem transformados, recombinados, compreendidos, aprendidos. Para isso, 0
conhecimento sera constituido por dois caminhos. No primeiro, hd a unido de uma pré-
concepcao com uma realizacao (geradora de conceitos), ou com uma frustracdo (geradora de
pensamentos). Neste Gltimo caso, se ndo houver suporte para tolerar a dor mental, havera
transformacdo em dejetos dos elementos a serem transformados em conhecimento, ou serdo
projetados em outro e recapturados sob forma compreensivel. No segundo, sem a
interveniéncia da competéncia filogenética, os elementos seguem a via psicologica de
transformacéo.

Entende-se que na deficiéncia mental a fragilidade da constituicdo genética
(envolvendo os aparatos pré-conceituais) ndo é facilitadora das transformacdes cognitivas,
acarretando dificuldades nas operagdes que demandam habilidades ‘“racionais”, como a
matematica, as estruturas conceituais complexas. A capacidade de se relacionar, no entanto,
assegura aos portadores a possibilidade de capturar o material projetado, acionado,
paulatinamente, mas indefinidamente, o processo de conhecer.

Na psicose, por outro lado, ndo ha restricbes a priori no trajeto das pré-concepcbes
com a realizagdo, 0 que assegura competéncia para saberes que derivam da articulagdo de
conceitos disponibilizados no encontro com uma realizacdo. Mas hé& severa restricdo da
tolerancia a dor, o que conduz ao predominio da transformacdo dos saberes ndo processados

em dejetos.
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Bion trabalha o entendimento de que a competéncia em constituir-se autbnomo na
transformacdo de sentimentos/ideias/pensamentos seria adquirida atraves da criacdo de um
“aparelho para pensar”. O aparelho se constitui quando, a partir da relagdo continente-
conteddo (através da identificacdo projetiva) e do interjogo PS<->D (disperséo e integracédo
recombinada de elementos ideativos), os personagens das relagdes sdo interiorizados e se
viabilizam em relagOes internas. Os sujeitos passam a ser, entdo, professores de si mesmos,
metacognitivando a experiéncia, sendo continentes dos proprios “ndo saberes”, do
incompreensivel, dos terrores, da dor. A “maturidade do aparelho epistemologico”, portanto,
depende, mais uma vez, de experiéncias relacionais genuinas.

Destaque-se que o funcionamento mental n&o prescinde de todas as formas de ativagio
cognitiva, mesmo quando o aparelho de pensar é constituido. Trata-se de uma dindmica que
inaugura trajetos quaisquer, a cada nova ideia, a cada nova significacdo de experiéncia, a cada
novo conhecimento.

H& que se ressaltar também os contributos bionianos sobre a natureza dos vinculos
possiveis. As vinculagdes estabelecidas pelo sujeito com as pessoas, ou com “parte delas” e,
ainda, consigo mesmo, sdo trabalhadas por Bion em O aprender com a experiéncia (1991c).*
Nesta, 0 autor acrescenta a sua teoria sobre o pensar a ideia de que os vinculos sao firmados a
partir de experiéncias afetivas que envolvem sentimentos, com valéncia positiva ou negativa,
de 6dio (simbolo O ou H — hate), de amor (simbolo A ou L — love) e de conhecimento
(simbolo C ou K — knowledge). O vinculo K (knowledge) designa o estado afetivo que matiza
a relacdo entre o gue o sujeito deseja conhecer e 0 objeto a ser conhecido.

E nesse contexto que Bion detalha o que denominou de “a fungio psicanalitica da
personalidade”.®” Essa funcéo é cumprida quando o sujeito busca conhecimentos acerca de si
mesmo, identificando, interpretando e transformando os elementos disponiveis, como
resultado de um estado de expectativa quase sempre constante, similar ao que acompanha as

pré-concepcoes.

% Particularmente as obras Uma teoria do pensar (1962), Transformagdes (1991a), Mudanca catastrofica

e Elementos de psicandlise (1991b), O aprender com a experiéncia (1991c) expdem grande parte das ideias do
autor.

3 Embora, de acordo com Bion, Freud tenha abordado implicitamente essa questdo ao referir-se aos

“orgdos de apreensdo das qualidades psiquicas”, em A interpretacdo dos sonhos (1995), cabe pontuar a
similaridade com o conceito basico de pulsdo epistemofilica, relativamente ao desejo de saber, ao impulso em
dire¢do ao conhecimento.
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Compreende-se, assim, que o desenvolvimento dos sujeitos pressupde capacidade de
estabelecer todas as formas de vinculo e, também, de pensar a si prdprio, reconhecer-se a cada
tempo, atualizar-se, se adotado o conceito rogeriano, de inspiracdo humanista (ROGERS,
1977).

Realidade oposta observa-se no ambito do funcionamento predominantemente
psicotico, na patologia autista. Neste, o conhecimento € vivenciado como ameacador, dada a
excessiva agressividade que é projetada em todos os objetos/experiéncias. Os intensos e
arcaicos sentimentos de 6dio que intoxicam o psiquismo produzem ataques aos vinculos:
mecanismo acionado pela parte psicotica da personalidade, através do qual todos e quaisquer
elementos sensoriais ou ideativos ficam impedidos de serem conectados, ligados, mantendo

fragmentado o conhecimento do préprio sujeito acerca de si mesmo.*

6.2 A dimensao relacional da aprendizagem compreendida na delimitacao das fronteiras

entre psicose e deficiéncia mental

Bion apresenta uma teoria do pensamento que compreende uma concepcao filoséfica
de homem, cujo cerne ¢ marcado ndo apenas pela dinamicidade — caracteristica ja ha muito
difundida na psicanalise desde a primeira topica de Freud —, mas, fundamentalmente, pelos
imperiosos movimentos de crescimento mental, a partir de infindaveis processos subvertidos e
cadeias de transformacdes que conduzem a aprendizagem pela experiéncia, envolvendo nisso
toda a personalidade.

Nesse sentido, o0 homem jamais seria sendo em dado momento, posto que sua
existéncia implica a impossibilidade de ser, concreta e permanentemente, alguma coisa. Essa
perspectiva remete ao entendimento da condig¢do “neoténica” da espécie, considerando que
sua prematuridade, resultante da abertura filogenética, associada a competéncia diferenciada
para as relagdes, inaugura a caminhada sem fim do amadurecimento. Assim, a capacidade de
pensar se caracterizaria por uma inerente plasticidade e por movimentos dindmicos, através de
processos mentais crescentes, interminaveis e espiralizados, permitindo que elementos ja

transformados retomem tantas vezes a0 mesmo ponto e novamente sejam ressignificados. Eis

38 A fragmentacdo observada nas producbes graficas de psicéticos, sobretudo na psicose infantil e na

esquizofrenia, também no desenho da figura humana, constitui um significativo indicador do estado de cisdo em
gue se encontra 0 mundo interno destes doentes.
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a origem e o mecanismo do “pensamento complexo”, articulado por abstragdes, e que
constitui o patriménio intelectual dos individuos.

De um ponto de vista macrossocial, pode-se conceber as conquistas cientificas e
tecnoldgicas, historicamente registradas, como sendo, em ultima instancia, os indicadores que
permitem corroborar a hipdtese de que a transformacdo do meio, dos conceitos, dos valores e
a progressiva ampliagdo do cabedal de conhecimentos disponiveis entre 0s homens expressem
a natureza transitoria, transformadora e potencialmente cumulativa da mente humana,
resultante dos multiplos desdobramentos de ideias/pensamentos/emoc¢des. O pensamento ja
ocupa lugares que transcendem o espaco fisico e biolégico do homem, e sua inteligéncia ha
muito j& opera fora de seu corpo (virtualidade, novas tecnologias, etc.).

Nessa linha, também o pensamento coletivo exibe as marcas das transformacdes
inexoraveis do desenvolvimento. Os movimentos sociais de “resgate” de tracos da cultura
(festas regionais, grupos de tradicionalismos, etc.), por exemplo, caracterizam a tendéncia da
mente humana para ressignificar permanentemente seus elementos, pois nada é possivel
resgatar, hd sempre um novo narrar, novas versoes da histéria.

Parece assim que, de alguma forma, a psicologia genética piagetiana esta
integralmente contemplada no escopo teorico bioniano. Na esséncia, se acrescenta, de um
outro lugar, e por meio de um outro c6digo comunicacional, o que Piaget deixou de assinalar:
a natureza circular do amadurecimento das ideias, podendo requerer, em qualquer “idade” ou
nivel de funcionamento mental, a passagem do concreto ao simbdlico, do sensério a
abstracdo, a partir de trocas interpessoais de dimensdes afetivo-cognitivas.

Isso significa um romper com a ideia de fase,* atribuindo a0 homem a competéncia de
renascer, durante toda a vida, de parir-se, todo o tempo, através de pontes relacionais.

A estagnacdo, a interrupcao dos ciclos que promovem o aprender, € a determinacao da
morte da condicdo humana (conforme propds Bertalanffy para os sistemas vivos).

Portanto, suposto o comprometimento da capacidade de estabelecer relagdes que séo
centrais, ou no minimo coadjuvantes, no funcionamento psicotico, ha que se considerar essa

patologia como paradigmatica da genuina “ignorancia”. Se o pensamento advém de processos

» N&o se exclui a perspectiva da maturacdo e da prontiddo, como janelas bioldgicas facilitadoras de

aquisicdo de competéncias e habilidades, mas entende-se que, mesmo frente a ocorréncia de eventuais
“tropecos” em etapas cronologicas maturativas, como na deficiéncia mental e na psicose, 0 pensamento é sempre
propulsor do desenvolvimento.
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intrinsecos de relacdo do sujeito com outros, e num estagio posterior, consigo mesmo, e se 0
pensamento pode ser compreendido tanto como elemento acionador da aprendizagem quanto
aprendizagem em si mesma, esta claro o cerne psicopatoldgico da psicose, como transtorno
epistémico-relacional, e esta claro o equivoco do registro da deficiéncia mental como
transtorno cujo eixo definitdrio se assenta na deficiéncia do aprender.

Provavelmente o erro conceitual ndo se deu ao acaso. Entende-se que haja uma
frequente e explicavel fragilidade nos vinculos estabelecidos entre os pais e as criangas
deficientes mentais (acometidas por sindrome de Down), em razdo das feridas narcisicas
permanentemente dolorosas e especialmente expostas nas diferentes fases que integram o
ciclo vital. Desde o inicio, contrariamente ao que ocorre com os pais de criangas ‘“normais”
que permitem ao bebé e a eles mesmos experienciarem a onipoténcia e 0 gozo delirante da
completude, o bebé deficiente esta a exigir constantes reconstrucdes do filho por eles sonhado
para Ihe dar significado, erogenizar seu corpo e assegurar sua vida e sua saude mental.

Do sonho “fracassado” dos pais pode derivar uma incompeténcia parental para
interpretar os elementos do bebé diferente, no ritmo e na forma como eles sdo langcados na
relacdo, concorrendo para que, em conjunto com a deficiéncia mental, se instale um quadro
assemelhado a psicose, ou se estabeleca um franco quadro associado.

Além disso, a dependéncia da crianca com deficiéncia em relacdo a mée e figuras de
valor similar, parece ser, conforme Mannoni (1991), constantemente fomentada, contribuindo
para que o outro seja, sempre, o portador do saber, sem permitir que trocas relacionais ativem
0 pensamento.

O estado de dependéncia € decorrente de fatores diversos que integram o rol de
vulnerabilidades das familias/sujeitos portadores de algum tipo de necessidade especial. O
distanciamento paterno, por exemplo, pode fragilizar o compromisso materno de instaurar a
triangulacdo, mantendo o filho num lugar de complemento, narcisicamente encarcerado num
destino de “ndo ser”. Do incremento dessa dependéncia, o outro ¢ o portador da verdade, das
palavras, do pensamento, sem retorno.

Mas na hipotese do éxito do desafio da genuina relacdo, ha que se ter por hipotese,
também, o preceder de condi¢cBes minimamente favordveis aos vinculos, de experiéncias que
mantiveram salvaguardadas a disposicdo e a sensibilidade (materna, paterna, fraterna,

docente) para ativar os mecanismos que operam na “producdo de ideias”. O éxito da pratica
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pedagogica, que, na esséncia, constitui toda a acao relacional, fomentara o desenvolvimento
do “bebé Down”, através de interminaveis ciclos cognitivos, ainda que de forma e num tempo
diferentes daqueles conhecidos no espaco da normalidade.

No transtorno autista, de outra parte, é necesrio focar os esforcos no sentido de
construir estruturas de acesso interpessoal, que liguem afetos, que considerem, rigorosamente,
a compreensao de mundo primitiva e aterrorizada do portador.

O caso® descrito a sequir ilustra o exposto.

RB.L., um menino de 11 anos, foi encaminhado para avaliagcdo psicol6gica por
apresentar dificuldade de aprendizagem, dificuldade de concentracdo, comportamentos
regressivos e “estranhos” (bizarrias), resisténcia no cumprimento de normas escolares. A
reconstrucao de sua historia pregressa aponta dados bastante incomuns. RB.L. é portador
de uma sindrome genética, e 0 quadro acompanha malformacdes generalizadas.

N4o héa qualquer referéncia sobre dificuldades anteriores ao ingresso na pré-escola,
aos cinco anos. Apds seis meses do inicio da escolaridade surgiram os problemas
referidos. Antes de ingressar na primeira série, RB.L., por recomendacdo da professora,
submeteu-se a uma bateria de testes, tendo em vista conhecer as caracteristicas cognitivas
e maturacionais da crianga. Os resultados apontaram imaturidade visomotora importante e
desempenho intelectivo similar ao de criangas com idade inferior a cinco anos. A
devolucdo da psicopedagoga restringiu-se a recomendagdo de que a crianga néo iniciasse
a primeira série, postergando o ingresso em, pelo menos, um ano. A familia procurou
outro estabelecimento de ensino e 0 matriculou. Nos cinco anos que se seguiram, apesar
de dificuldades pontuais, 0 menino ndo reprovou em nenhuma série. No entanto, as
dificuldades se agravavam, envolvendo conduta e disciplina, e em quatro ocasides a
familia procurou intervengdo psicoterapéutica, por recomendagédo da escola, as quais nao
resultaram em mudancas.

Os dados disponibilizados pelos profissionais que o atenderam nesse periodo
apontam para o diagnostico de distdrbio bordeline e psicético. O entendimento dindmico,
de orientagdo psicanalitica, refere, sobretudo, a auséncia do significante paterno no
discurso familiar. Essa auséncia derivaria, também, das peculiaridades morfoldgicas da
crianca desencadeando nos pais um processo inconsciente que culminou na destituicao de

significado e desejo. Constituiu-se, nesse processo, um lugar perverso, do qual lhe foi

40 Intervencdo terapéutica iniciada, pela autora, em 1993.
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legada a tarefa de “atuar”, como metafora da agressividade parental a ela dirigida, o que

explicaria a alteragdo de conduta.

Comentéarios: Nesse quadro parece possivel, e desejavel, arriscar novos
entendimentos. O jogo de falas (escola, psicopedagogo, psicoterapeutas), que aparentemente
atribui singularidade ao caso, ndo evidencia qualquer efetiva escuta aos apelos lancados pela
familia e pela crianga. Entende-se que os pais “crucificados” foram, na verdade, tdo bons pais
que lograram éxito destacado na tarefa de serem continentes seguros das ansiedades do bebé
precariamente constituido na sua dimensao biologica. O histdrico do desenvolvimento aponta
mesmo nesta direcdo. O que dizer de pais que conduziram a “educa¢do” do filho limitrofe de
tal forma que Ihe permitiu uma escolaridade equivalente a esperada para a idade cronoldgica,
até certo periodo de sua vida? O fracasso na tarefa de “transformar” os elementos de crianga
diferente foi, certamente, da escola, e essa incompeténcia institucional, sobre a qual Elliot
Jacques** muito teria a dizer, acabou comprometendo a qualidade do exercicio relacional que
0s pais vinham empreendendo com o filho.

Nada havia de psicotico no funcionamento da crianga. Suas “bizarrias” eram, na
verdade, disfarces dos desconfortos vividos no ambiente escolar; suas dificuldades eram fruto
de uma préatica pedagdgica feita por professores surdos para apelos e herméticos para as
projecdes; sua resisténcia as normas era uma clara evidéncia de indignacéo.

A intervencdo terapéutica, conduzida nessa perspectiva, restaurou, com certa rapidez,
a integridade dos vinculos que asseguraram a continuidade do desenvolvimento da crianga e
“fortaleceram” os pais para a tarefa que ainda lhes cabia cumprir.

A funcdo psicanalitica da personalidade, concebida por Bion como tarefa de
autoconhecimento, alargar-se, assim, num ambito maior. Esta funcdo estende-se também ao
processo de conhecimento do outro, supondo uma propriedade psicanalitica inerente as
relacBes, similar a empatia, mas imbuida de maior complexidade e de generosidade a priori.

Dessa forma, ndo apenas o0 sujeito e os analistas fazem psicanalise, também maes, pais,

amigos e, particularmente, professores cumprem essa funcdo. Os sujeitos sdo psicanalistas

“ Psicanalista inglés, de formagdo kleiniana, que investigou os sistemas sociais e suas estruturas de

defesa contra as ansiedades persecutdrias e depressivas (apud ZIMERMAN, 1993).



105

(interpretar o que ndo é/pode ser conhecido) de si e dos outros, de todos aqueles com os quais
empreendem alguma interlocugéo psicoldgica.

Portanto, o diagnostico diferencial exige uma criteriosa andlise da competéncia
infantil, parental e escolar para o estabelecimento de vinculos, bem como da forma como

esses fendmenos estdo operando.

O caso de Vitor,* jovem encontrado nos bosques de I'Aveyron, que uivava como
0s lobos (supGe-se ter sido criado no meio deles), convida a reflexdes pertinentes. Esse
e outros casos semelhantes costumam ser citados em argumentacGes sobre a
influéncia do meio na constitui¢cdo psiquica dos sujeitos, em oposi¢do aos que apontam
maior importancia dos aspectos constitucionais. Mas 0 que merece destaque, nesse caso,
¢ a fracassada estratégia educativa de Itard, inspirada na metodologia positivista de
Condillac (apud MANNONI, 1996). Os esforcos envidados por Itard (...), marcados pela
disciplina e pela rigorosidade, praticamente ndo surtiram qualquer efeito observavel. Os
poucos movimentos de aprendizagem que Vitor efetuou ocorreram nos intervalos entre as
licbes, momentos em que estava na companhia de sua governanta. Com ela esbogou
algumas palavras e interagiu ludicamente, num claro processo de interlocucdo, embora de

forma predominantemente ndo verbal.

Comentarios: Talvez a historia, ou a fabula, explicite que a aprendizagem nédo tem via
Unica. E possivel que Vitor tenha dito que precisava ser intuitivamente adivinhado para que
fosse possivel assimilar e unir os pedagos daquela “realidade”, como supde-Se que deva
operar a verdadeira pedagogia. O “selvagem” deveria ensinar, sendo a Itard, pelo menos aos
psicanalistas e educadores, que transformacfes importantes ocorrem nos recreios da
existéncia, quando se constituem genuinas trocas, ativam-se afetos e transitam significacdes
através de aliancas afetivas estabelecidas por meio do vinculo K.

Os mecanismos defensivos de protecdo do ego contra a dor antecipada pela ameaca de
rechaco podem gerar, no caso da deficiéncia mental, comportamentos e disposi¢cdes de

isolamento similares a comportamentos tipicos de criangas psicoticas, no entanto, ndo ha

42 Vinheta elaborada pela autora com base nos dados colhidos no levantamento bibliografico. Neste

trabalho, as chamadas “criancas selvagens” foram referidas por duas vezes, em capitulos anteriores, em razao do
potencial reflexivo que os casos possuem, independentemente da veracidade dos fatos.
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desertos simbolicos no olhar que tem capacidade de se fixar, tampouco na escuta e no
reconhecimento de objetos integrais, caso ndo se configure um quadro associado.

Assim, as restricbes biologicamente determinadas ndo sdo impeditivas para a
aprendizagem se mantidas jorrantes as fontes relacionais: unica forma possivel de aprender,
unica forma possivel de acionar permanentes movimentos cognitivos.

O contrario verifica-se na crianga com um preciso diagnostico de psicose/autista. A
disponibilidade para a troca de afetos esta, via de regra, significativamente comprometida. O
olhar ndo pode olhar outro, nem suas diferengas. O toque é ameacador e evitado; as palavras
ndo tém valor de comunicagdo e o corpo ndo danca o jogo do dialogo.

Os depoimentos a seguir apresentados, extraidos de um site especializado na difusdo
de informacGes e publicacdo de artigos sobre autismo, permitem que sejam feitas reflexdes

sobre a natureza das qualidades relacionais do portador de autismo.

Na ultima visita que fiz a psicloga do meu filho, ela falou que ele ndo era autista,
pois os “autistas ndo tém afetividade” e ele tem..., s6 que ele esta com 14 anos e hoje a
situacdo é bem diferente de quando tinha 2, 3 anos de idade. Naquela época, ele ndo se
aproximava de ninguém (a pessoa que ele mais tinha contato era com a avl que passava 0
dia com ele) e nem percebia nossa presenca (minha e do pai), os olhares que nos dirigia
era “através”. Quando chegava visita em casa, ele corria para o quarto e se escondia, s6
saia de 14 quando as pessoas ja tinham partido. Nunca participou dos préprios aniverrios
(pelo menos até os 9 anos de idade). Eu sou o que aqui se chama de “chameguenta”,
gosto de abragar, cheirar, fazer cosquinhas... e 0 colocava nos bracos, deitava com ele na
rede e falava de nossa vida como se fossem estorias, mesmo sem ele dar atenc&o...
cantava masicas inventadas incluindo nossos nomes, nossos papéis (o papai te ama muito,
a mamde te ama muito)... e muitas, muitas vezes dormimos juntos... ele adquiriu um
habito, que tem até hoje, de enrolar os dedos na ponta dos meus cabelos (de tanto enrolar,
meu cabelo cacheou). Até os 9 anos de idade foi assim, ai foi deixando que outras pessoas
se aproximassem aos poucos, deixando-se tocar pelas mais proximas, e certa vez na
escola me disseram que “desse mais carinho pois ele era muito carente de afeto”. Hoje ele
é muito carinhoso conosco (os pais e a irmad). Quem tiver experiéncia com autismo de alto
funcionamento, por favor me fale como funciona a afetividade nesses casos. E possivel o
autista “adquirir” afetividade? Muito obrigada, Maria. (AUTISMO-BR).
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Comentéarios: Pode-se pensar sobre o discurso de Maria como paradigmético do
processo em que a relacdo pode ser instaurada por meio de um longo, dificil e persistente
exercicio da funcdo continente materno/familiar, alterando em alguma medida o tamanho da
area de psicose da crianca, ampliando o espaco de interacao e potencializando o aprender.

E nesse sentido que se defende a ideia de que a dificuldade relacional, obstrutiva da
aprendizagem, determinada ou ndo por fatores biopsiquicos, precisa ser tomada como objeto
primeiro de enfrentamento na intervencédo pedagogica.

Nao se trata de estabelecer praticas rotineiras de “carinhos impingidos”, mas de
desenvolver, na rede de apoio, 0 espaco do desejo que permita sonhar uma crianga, ao invés
de ensinar a uma crianga “normal”, que ndo estd 1. Nao se trata, tampouco, de uma magica
romantica que transforma pessoas por meios misticos, trata-se de processos objetivos que
envolvem o acolher e interpretar de pensamentos ndo pensados, de introduzir davidas
possiveis de serem refletidas, de acalentar e conter o medo, a frustragao.

Neste sentido, reitera-se a consideracdo de que a base do distdrbio psicotico reside —
no modelo proposto — na dificuldade de estabelecer vinculos, o que interfere na producéao de
pensamentos/conhecimentos, configurando o mecanismo impeditivo da aprendizagem.

Reitera-se, também, o equivoco da insercdo, na categoria de aprendizagens, das
surpreendentes facanhas e memorizacGes de nimeros e nomes feitas por psicéticos, além de
outras habilidades circunscritas, ou aparentemente simbolicas. Antes, essas facanhas sao
evidéncias de elementos ndo pensados e de exclusdo integral da dimenséo afetiva no processo
de producédo de ideias. Portanto, ndo derivam da funcéo alfa, ou de um aparelho de pensar.
N4o houve dor mental, ndo houve nova significacdo que marcasse apenas na invariancia* a
origem do elemento transformado.

Se o psicético aprender pelas vias da relacdo, sera possivel comecar a mudar seu
enquadramento  psicopatolégico (supondo ampliacdo das éareas ndo psicoticas da
personalidade), porque ndo lhe é possivel fazé-lo enquanto mantiver um funcionamento

predominantemente caracterizado por aquela doenca.

43 Termo adotado por Bion (1991) para designar os elementos que se mantém inalterados, e sempre

presentes, apds o processo de transformagdo das ideias.
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O caso de Tibério Claudio,* imperador de Roma (10 a.C. - 54 d.C.), pode
constituir-se num exemplo caracteristico da fabula cotidiana, no que tange as distorcoes
diagnésticas. Conforme registros de sua autobiografia,® Claudio, o gago, como era
chamado, refere a dramética vivéncia de ter sido considerado por todos, durante toda a
sua infancia, como um deficiente mental, a ponto de a familia evitar seu encaminhamento
a escola para ndo expor, em publico, a sua debilidade. O pai de Claudio morrera muito
cedo e a mée, embora zelosa em suas fungdes, demonstrava constrangimento e vergonha
em relacdo ao filho.

A loucura teria se instalado definitivamente em sua vida ndo fosse o amor de seu
irm&o e do amigo e filésofo Atenodoro Cananita. Ao recolher cada trago de confianga por
eles depositada e reerguer pedacos de escombros e lembrancas retalhadas, ao escorar-se
com todas as forcas no suporte afetivo que esses poucos lhe deram, pbde entdo
reconstruir-se. Reconstruiu primeiro a histéria de seu pai morto, ja que por ninguém era
contada (dedicou a isso varios textos escritos). Reconstruiu a seguir a historia de sua
familia, resgatando a dignidade e o lugar social que a ela era devido. E, por fim,
reconstruiu a si mesmo. Os documentos da época testemunham que Tibério Claudio se
tornou um habil governante e adotou uma enérgica conducdo dos negécios de estado.
Tibério, ao que parece, pdde, enfim, reconhecer e pensar a dor imensa de ndo ter podido
contar, na tenra infancia, com quem nele depositasse alguma expectativa, algum sonho,
alguma esperanga de perpetuagdo, como se faz com os filhos, e pdde viver o crescimento

incrementado na relagdo profunda e fraterna com Atenodoro.

Comentarios: Tibério Claudio conta, nesse contexto paradigmatico de resiliéncia,
como € a psicose (ndo a deficiéncia mental) e como é a experiéncia de aportar num continente
vazio, incapaz de transformar seus tantos elementos em significacGes, aprisionando-0 na

estagnacdo. Tibério conta, também, que da vivéncia integrativa da depressdo pode fazer um

4 A histéria esta repleta de casos por meio dos quais é possivel langar hipéteses sobre constituicdes de

natureza psicopatoldgica. O proprio Freud valeu-se desta estratégia, como em seus estudos sobre Leonardo da
Vinci, a propésito do narcisismo. De fato, surpreende o investigador, e também o leitor, a possibilidade de
reconhecimento de patologias tdo humanas em figuras ilustres ou de destaque no contexto historico, talvez em
virtude da margem fantasmatica que envolve esses personagens, e, eventualmente, de certa satisfacdo em
desmitifica-los, como se faz com os pais.

8 Dados obtidos na conferéncia proferida na abertura das Jornadas Nacionais de Educagdo Especial, em

Buenos Aires, 1985 (apud JERUSALINSKY, 1988).
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homem renascer de suas proprias cinzas*® e construir uma nova histdria, que se desdobra em
outras tantas.

As colocacBes de Bion referem claramente o processo relacional que conduz a
transformacdo de ideias, conduz a ativacdo do pensamento. Com base em experiéncias
clinicas, verificou a ineficiéncia das interpretacdes “tradicionais” com psicoticos e portadores
de disturbios do pensamento. Buscou reiteradas vezes adotar a interpretacdo ortodoxa da
transferéncia com seus pacientes, “s6 que estes ndo entenderam nada, nem nada
aprenderam. Continuaram a verter o seu fluxo de associagdes desarticuladas.” (BION apud
BLEANDONU, 1993, p. 149). No entanto, ao pensar os elementos fragmentados de seus
pacientes, devolvendo-os sob forma tolerdvel, movimentos de mudanca comecaram a ser
percebidos.

Apesar das controvérsias atuais acerca da neurose como transtorno mental,*’
considera-se que o ndo aprender é da ordem da psicose, em qualquer perspectiva. Mesmo
nos classicos trabalhos de Klein, nos quais propde o tratamento de criangas que classifica
como neurdticas, pode-se repensar o enquadramento, considerando que a base do mecanismo
de cisdo, quando nele sdo expulsos fragmentos do ego, € essencialmente psicotica, e ndo
neurotica.

Da mesma forma, estruturalistas, como Lacan e seguidores, reconhecem a psicose
como a estrutura efetivamente psicopatoldgica, na medida em que apontam a experiéncia
edipiana como a que inaugura o funcionamento neurodtico, ‘“normal”, desejavel e

psicologicamente evoluido.

BS,*® uma adolescente diagnosticada como deficiente mental, cursando a classe
especial desde os oito anos, foi encaminhada para avaliacdo psicolégica em razdo do

agravamento de sinais depressivos (hipoatividade, sentimentos de menos valia, mengdes

46 A expressdo faz referéncia a Fénix, ou oivi€ em grego, passaro da mitologia que entrava em

autocombustdo ao morrer, renascendo, algum tempo apds, das préoprias cinzas. Esse passaro tinha como atributo
uma extraordinaria forca que lhe permitia transportar pesadas cargas. A metafora de Fénix remete ao suposto da
necessidade dos sujeitos de se deprimirem, de sentirem a dor do erro, da incompletude, do parto do pensamento,
para que depois, deles proprios, nasgcam novos eus, ideias, pensamentos.

4 A maioria dos manuais de diagnostico dos transtornos mentais publicados recentemente nao
mencionam a categoria das neuroses. O termo vem sendo utilizado, basicamente, no contexto psicanalitico e, em
especial, envolvendo a ideia de estruturacdo da personalidade.

8 Intervencéo iniciada, pela autora, em 1994,
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sobre desejo de morte). Os dados sobre sua historia pregressa apontam baixa producédo de
tiroxina por tempo prolongado, transtorno associado ao surgimento de quadros
irreversiveis de deficiéncia mental. A doenga exigiu hospitalizagdo, ainda quando crianca,
por um periodo de trinta e seis meses, durante 0s quais esteve-se em companhia da mae.
O pai e os irmaos mantiveram-se na cidade de origem. Antes de seu ingresso na escola, o
comportamento de BS evidenciava intensa e perturbada vinculagcdo simbidtica com a
figura materna (gritava, chorava e agredia irmdos, o pai, ou outra pessoa que se
aproximasse de sua mae) além de manifestacGes de medos incompreensiveis, alternados
com peculiar desembaraco e verborreia. O rendimento escolar na primeira série,
significativamente defasado, conduziu a investigacdo sobre sua capacidade cognitiva, da

qual resultou o referido diagnéstico.

Comentéarios: Um diagndstico prematuro, certamente, foi lancado. BS sinalizou
claramente, e por muito tempo, para a natureza de sua “ignorancia” psicotica. A evacuagao
macica do saber, 0s elementos agressivos jogados no continente materno e ndo transformados
por este (possivelmente o funcionamento continente da mée estava a servi¢o de sua propria
sanidade), os desgastes do soma familiar decorrentes das exigéncias de BS e as separacOes
acabaram por ensurdecer psicologicamente toda a familia. No entanto, a inércia mental foi
arrastada pela adolescéncia, fazendo eclodir novos elementos sensoriais a serem
transformados, pensados. Os sintomas depressivos declaravam que BS sofria, que ainda
estava viva e gritava por uma significacdo mais toleravel para a sua dor. BS apresentou
respostas bastante positivas a psicoterapia, obteve aprovacao nos exames supletivos do ensino
fundamental e médio.

Reitera-se, pois, que a insercdo da inteligéncia na equacdo da aprendizagem, ou da
producdo de saberes, tem sentido, apenas, na dimensao da amplitude e da temporalidade, num
dado momento.

Os esquemas elaborados e a seguir apresentados (FIGURAS 3, 4 e 5) objetivam permitir

uma visualizacdo grafica do entendimento proposto.



FIGURA 3 — Movimentos centrifugos: padrdes regulares de crescimento mental.*
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Fonte: autor.

BB — bases biologicas “integras”. RR — bases relacionais “integras”. PT — pensamento transformado.

AP — aprendizagem. AA (A1, A2, A3,...) — sujeito em desenvolvimento.

FIGURA 4 — Variante do movimento centrifugo: deficiéncia mental.

Bb/bb

] —

RR

Pt

Ap

- DAl

A2

A

Fonte: autor.

A 4

A

111

Bb ou bb — bases biolégicas comprometidas/deficitarias (funcdes intelectivas). RR — bases relacionais “integras”.
Pt — pensamento transformado “lento”. Ap — aprendizagem “lenta”. AA (Aal, Aa2, Aa3,...) — sujeito em

desenvolvimento, padrdo “lentificado” (diferem no ritmo e na forma dos movimentos nao variantes).

49

O modelo guarda semelhanga com a estrutura circular de compreensdo da perspectiva hermenéutica,

em que 0 processo se dd por meio de movimentos de ida e volta de compreensGes sucessivas e ampliadas,
pressupondo fases de pré-compreensdo e compreensdo progredindo em espiral. O esquema apresenta
semelhangas também, de forma intencional, com o modelo lacaniano de mobilidade do significante (S1, S2,
S3...), embora esta proposi¢do vise a destacar o desenvolvimento do pensamento. Quando a mobilidade do
pensar esta comprometida, ocorre uma parada, uma solidificacdo dos significados, uma suspensdo da fungéo
significante (CORDIE, 1997), propria das psicoses e dos transtornos psicossomaticos. Quando a mobilidade esta
fluida, ainda que de forma lenta, ha desenvolvimento mental.
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FIGURA 5 — Movimento centripeto: psicose/autismo.

BB/Bb

| T > Pp > Ab 5 i AX

Fonte: autor.

BB ou Bb — bases bioldgicas integras para a funcdo intelectiva (ndo exclui comprometimento parcial). rr ou 00 —
bases relacionais “comprometidas”, ou com acesso obstruido. Pp — pensamento ndo transformado. Ab — resposta
ao treinamento, produgdes bizarras. AX — sujeito em movimento circular (estagnado), ou centripeto (processo
demencial).

Embora as figuras ndo esgotem as combinacGes possiveis, permitem caracterizar a
ideia de que “o homem ¢ sendo”, na medida em que adquire seu status humano apenas ao
acionar o pensamento, marcado por infinitas formas e dire¢des, num processo continuo de
crescimento mental.

A transitoriedade, a necessidade de mudanca, de constante transformacdo, de
aprendizagem é produto da abertura filogenética da espécie, conforme referido nas
consideracdes introdutérias deste trabalho.® Na direcdo oposta, diz-se que a estagnacio, a
busca do equilibrio determina o “ndo aprender”, o “ndo transformar”. Como expresso por
Bertalanffy, a homeostase é a morte.

Em sintese, ou se esta em permanente crescimento (em maior ou menor tempo; de
diferentes formas; em distintas areas), ou se esta estagnado, preso no carcere da “psicose”, do
isolamento, deteriorando a capacidade simbolica.

Convém ressaltar o entendimento de que o crescimento do sujeito, resultante da

atividade de pensar, da aprendizagem, interfere continuamente nas bases bioldgicas e

%0 Em muitos aspectos, as ideias propostas por Maturana e Varella (2003), relativas ao espaco relacional

da construcdo do conhecimento se aproximam/assemelham ao modelo bioniano. Embora assentada numa outra
perspectiva epistemoldgica, a concepgdo de viver-conhecer, intrinsecamente associada a ideia de acdo e de auto-
organizacdo no sistema interativo, concebe, tal como Bion, um homem que se recria. O viver-conhecer seria, de
forma concomitante, natureza e produto da relacéo, numa cadeia de criar/recriar o préprio sistema relacional.
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relacionais. Estas bases néo sdo fixas no sentido temporal e funcional, tendo em conta que 0s
componentes constitucionais, incluindo o repertorio relativo as pré-concepcdes e ao grau de
tolerancia a frustracdo, bem como os de base relacional, operam ao longo da vida, e nédo
apenas por ocasido do nascimento, ou nos periodos iniciais de constituicdo psiquica. A ordem
genética se expressa também na adolescéncia, na adultez, no climatério, etc., e 0s mecanismos
interpessoais, Vviabilizados pela via da identificacdo projetiva, pelo vaivém da relagdo
continente-conteldo e pela variacdo PS<->D, exigem novos nascimentos, construcdes
mentais e aprendizagens.

Evidentemente, mesmo sob um registro de “normalidade”, alguns movimentos mentais
podem ndo operar positivamente. O processo intermindvel de transformacdo de uma ideia
pode ser, com frequéncia, sustado, em razdo de circunstancias diversas. Nesse caso, instaura-
se 0 mecanismo da psicose (amplia-se a area psicotica, movel, da personalidade), embora, no
conjunto, possa estar prevalecendo um funcionamento sadio e em desenvolvimento.

E na dinamica resultante da producio ou transformagcéo de elementos disponiveis para
pensar que se perfila o sujeito simbodlico. A importancia atribuida a velocidade com que esses
movimentos se dao (inteligéncia) é, certamente, de relevancia muito mais cultural do que
psicopatoldgica.

Na psicose, 0 sujeito ndo aprende porque seus canais de comunica¢do com o mundo
estdo obstruidos. Falta, portanto, no minimo, um dos fatores da equacdo, se tomados como
referéncia os casos extremos de psicose, ou de autismo.

No caso de criangas acometidas de psicose “menos graves” ou compativeis com as
classificadas na vertente deficitaria, o processo de aprendizagem também estard
comprometido, embora parcialmente, podendo a crianca aprender algumas coisas e outras

ndo. Esse € o espaco da davida diagnostica: psicose ou deficiéncia mental?
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou defender a ideia de que a aprendizagem esta intrinsecamente
associada ao processo relacional, adotando, para isso, a estratégia comparativa de dois
quadros paradigmaticos de dificuldades de aprendizagem e de disposicdo polarizada para as
relagoes.

Tal como referido em capitulos anteriores, o termo relacdo, na origem, significa
relatar, narrar, acdo que pressupde alguém que relata/narra e um outro que escuta, gerando
uma expectativa perlocut6ria e compondo um espago de encontro humano.

A dimensdo relacional ha muito vem sendo objeto de estudo na perspectiva
pedagdgica, particularmente na relacdo professor-aluno, embora a esséncia desse processo
ainda ndo esteja suficientemente elucidada. Ainda ndo ha construtos tedricos que permitam
alterar o privilégio dado a dimensfes sociomorais, a exemplo dos enfoques conceptuais de
“liberdade”, “cidadania”, etc., e/ou técnico-instrumentais, como as proposicdes de estratégias
pedagdgicas, monitoramentos, avaliacéo, etc.

Mas o que é, e como se d4, a relacdo pedagdgica? Ela é distinta do processo que
envolve outras relagcdes? Esse trabalho defende que ndo, que ndo ha diferenca, embora se
admita que existam distintos papéis a serem desempenhados pelos diferentes atores que
habitam o universo relacional, particularmente os pais, familiares e professores. A relacdo

pedagdgica, portanto, se constréi no exercicio da interpretacdo das expressées humanas,’ na

3 Estudos diversos constatam um vocabulario facial inato, pan-humano, comunicador de estados e

emogdes, como davida, perplexidade, inquietagdo, alegria e tristeza, desejo e asco, amor e raiva, édio, avidez,
medo, etc. Através da expressdo facial € possivel observar o estado mental e emocional das pessoas e também
interpretar suas inten¢des. Um significativo nimero de expressdes humanas é universal e compfe uma
linguagem conhecida, a priori, por todos os homens (EKMAN; SORENSON; FRIESEN, 1969 apud
BERGAMASCO, 1997). Conforme Trevarthen (1979, apud BERGAMASCO, 1997), a linguagem facial ¢
praticada por bebés desde o periodo perinatal, com dominio praticamente integral do vocabulario. O
posicionamento em defesa de que essa linguagem seja resultante de aprendizagens é combatida por meio do
resultado de inimeros estudos. Pesquisas comparando sujeitos cegos desde 0 nascimento e ndo cegos vém sendo
referéncia nessa linha de argumentag8o, considerando as evidéncias de que ambos 0s grupos apresentam as
mesmas expressdes de estado mental e afetivo, embora o grupo de sujeitos cegos tenda a desenvolver menos
variantes com o passar dos anos, em razdo da auséncia de feedback e de interagdo visual (PORTELLA e
CLARK, 2006). Mas a linguagem universal dos homens inclui também os movimentos corporais e 0s sinais
sonoros. Os sons “inatos” emitidos pelo homem tém o mesmo sentido/significado em todas as culturas (choro,
gemido, ruminagdo, soluco, riso, clamor e outros).
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leitura afinada da demanda do outro,*® no apoio & transformacéo de elementos dispersos em
saber.

Os planos pedagdgicos ndo podem, pois, prescindir de considerar que as
aprendizagens requerem aproximacdes profundas, efetivas, ativadas pelos vinculos do
conhecimento, conforme proposi¢des bionianas, j& apresentadas.

O confronto entre opostos, realizado no presente trabalho, indica que na deficiéncia
mental/sindrome de Down, pela competéncia relacional preservada, o aprender varia no ritmo
e na forma, mas ocorre durante toda a vida, numa escalada positiva de “producdo de
conhecimentos”, ¢ elevando progressivamente o nivel cognitivo dos sujeitos.

A estratégia comparativa permitiu, ainda, verificar que as aprendizagens dos autistas
sdo severamente dificultadas pelo comprometimento da competéncia para as relacdes, e 0s
avancos derivados de estratégias pedagogicas regulares devem-se, via de regra, a processos de
treino (que ativam niveis menos “nobres” da cortex cerebral) ou envolvem fungdes mentais
complexas, porém “frias” (memorizagdes extraordinarias, calculos ou habilidades especificas
no conjunto de inabilidades gerais). Este processo articularia “pseudoconceitos” e nao
conceitos pensados, carregados da cota de razédo e de afetividade que os constituem.

As ideacdes, no autismo, tm como marca a manutengdo do outro fora da atividade
psiquico-cognitiva. Trata-se, principalmente, da patologia da ndo relacdo, portanto, da
patologia do ndo aprender.

Nesse caso, qual o desafio do professor? Qual o quantum de investimento num projeto
de desenvolvimento humano do aluno estara disposto a fazer? Em que estado se encontra sua
competéncia relacional para acolher os elementos projetados, transforma-los em contetdos

053

compreensiveis e toleraveis quando necesrio?”® Qual desejo estara disposto a atender, o que

demanda a acdo pedagogica, ou aquele que emerge de suas demandas pessoais? Como

52 Cabe, aqui, relembrar a dificuldade tipica do portador de autismo de estabelecer contato visual e,

portanto, de se comunicar com o outro através da linguagem humana comum, ativada pela “troca” de expressoes
faciais, sons e movimentos corporais interativos.

>3 N&o se coloca em questdo que a agdo de pensar “solitariamente” ative o processo de conhecer/produzir
conhecimentos por meio de exercicios cognitivos, como, por exemplo, através da assimilacdo e acomodacéo
proposta por Piaget. No entanto, nenhum processo mental se sustenta sem a inser¢do constante de um outro que
testemunhe, interprete, critique o saber produzido, viabilizando o redimensionamento, o aperfeicoamento ou a
saturacéo do contetdo pensado.
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responderd ao compromisso de se retirar do lugar técnico, seguro, do educador estereotipado e
se colocar no lugar do outro, que é o lugar do professor?

O professor precisa desempenhar uma funcéo continente, que acolha os elementos néo
pensados de seus alunos e os transforme em elementos passiveis de serem assimilados,
suportados, compreendidos. O vinculo professor-aluno, reitera-se, ndo trata de gentilezas ou
aproximagOes festivas, tampouco de comunicacles frias, centradas em conteddos, em
realizacéo de deveres. Trata do mesmo compromisso inerente & maternagem, em outra escala,
em outro tempo, em outro espaco, 0 compromisso de estar encarregado, ética e moralmente,
de contribuir no desenvolvimento do outro sob seus cuidados.

E nesse contexto que o ensino, se compreendido como processo em que se “colocam
signos” na mente de outro, constitui sempre um equivoco. Toda aprendizagem, que difere do
treino primario, €, na esséncia, derivada de uma acdo educativa, marcada pela interacdo
dialdgica.

Nao se trata, também, de “facilitar” a linguagem de forma ingénua, técnica ou
massificada, mas de intuir* 0 qué, quem e como precisa ser interpretado.

Propde-se, portanto, um claro rompimento com a ideia de eficacia possivel de uma
educacdo coletiva, da forma como ela é concebida. A “verdadeira” pedagogia requer que o
aluno seja “olhado”,> pensado, transformado, cada um, singularizando a relacio na dinamica
da educacdo em grupo. A missdo do professor é ser agente de crescimento, é ser continente,
integrando-se a histdria do infindavel processo de transformacéo de seus alunos.

A ideia de mente/sujeito como constituido por meio de um processo dindmico e nao
delimitado é suposta em diferentes perspectivas filos6ficas e num expressivo conjunto de
teorias tradicionais e contemporaneas.

Na perspectiva filoséfica, pode-se atribuir a Heraclito a analogia que inaugura o0 marco
da ideia de homem concebido num processo de mudanca constante, de devir. A metafora das
aguas — “Ndo podes banhar-te duas vezes no mesmo rio, porque novas aguas correm sempre

sobre ti” —, embora fazendo referéncia a um ciclo envolvendo o fogo, a transformacdo e o

5 Intuir deve ser compreendido no contexto do presente estudo como um saber resultante de saberes

prévios, que dispensa processos de conscientiza¢do intermediarios.
> Naturalmente ndo ha literalidade alguma na proposi¢ao do “olhar”, pois ndo é necessaria a presencga
fisica na relagdo. Muitas aprendizagens derivaram de trocas de cartas, de recados, de feedbacks tépicos, como no
ensino a distancia.
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renascimento, apresentou as condicgdes ideativas para a compreensdo da condigdo humana
caracterizada como “ser em movimento”, em “construcdo de si”’, como “ser-sendo”.

O devir, quer como ser enquanto processo, quer como processo do ser, foi tema tratado
e ampliado por meio de tantos contributos que atravessaram os tempos, desde Parménides
(com o desejo que constitui o vir a ser), a Heidegger, Nietzsche e, mais recentemente,
Deleuze e Guattari.

Na perspectiva historica, apos os gregos, o periodo medieval instala uma espécie de
predominio do imutavel. Na sociedade cristd, a integracdo,”® sob forma de “pensamento
coletivo”, em torno de crencas orientadoras de verdades a priori, dogmatizadas pela forca das
relagOes estado-igreja, manteve latente questfes que emergiram na renascenga, integrando em
grandes ramos de pensamento as disperses ideativas provocadas pela longa crise que
antecedeu o periodo. E o tempo do iluminismo, do homem pensante e arquiteto de sua
historia.

E principalmente a partir do predominio da “atmosfera” iluminista que se amplia a
ideia da “abertura” do destino humano, que emerge um pensar coletivo sobre os rumos
possiveis de serem percorridos pelo pensamento, pela conduta, através do dominio da
natureza, da criacao de técnicas, do progresso da ciéncia e da sociedade.

O homem passou a ser pensado como ser que se transforma pela via da educacdo, da
experiéncia, da razdo. Além disso, deixou de contar com limites para seu aprimoramento, ndo
mais se curvando ante a ideia de que um cerne religioso definiria o caminho de seus
pensamentos,”’ mesmo que desenhos de ideais de perfeicdo tenham sido tracados, sobretudo,
no campo das politicas sociais, da educacgdo e do desenvolvimento cultural.

As ideias kantianas sobre a fungdo da educagdo e das dimensdes a serem “educadas”
explicitam a crenca. Kant (2006, p. 11), em Sobre a Pedagogia, afirma que “o ser humano ¢ a
Unica criatura que precisa ser educada” e que 0 homem torna-se verdadeiro apenas através da
educacao. Num contraponto I6gico, Kant aponta a determinacdo comportamental dos animais,

referindo que o instinto limita e orienta tudo o que pode vir a ser, desde o nascimento. Ja o

% O termo integracdo é adotado aqui como designativo de estado mental, ou estado de pensamento

(singular e/ou coletivo) equivalente a conhecer, a saber, como um processo de insight em que, apés uma
dispersdo precedente, os dados e ideias sdo agrupados gerando um “todo” compreensivel e coerente.

> A afirmagdo tem por suposto que apenas 0 pensamento viabiliza qualquer transformacdo do sujeito e

dele sobre seu meio.
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homem teria a possibilidade de vir a ser muitas coisas, por sua liberdade, teria multiplos
caminhos para seguir.

Para Kant, o homem em si mesmo néo é nada, ele €, sempre, um ser potencial. Mas ele
precisa desenvolver suas potencialidades com a ajuda de outro(s), um outro que o molde pela
via da educacéo, que lIhe permita utilizar as possibilidades infinitas de que é dotado.

Assim, desde Heraclito, persistem compreensées do homem como ser em
transformagao, tendente ao desenvolvimento, através de movimentos “positivos” constantes,
e, basicamente, fototropicos, ou seja, em dire¢do a “luz/vida”, ao (re)nascimento permanente.

Bion explora e detalha essa perspectiva apresentando uma concepg¢do de homem, uma
teoria sobre o pensamento, um modelo explicativo do fendmeno da aprendizagem. E este
trabalho buscou, modestamente, redesenhar suas contribuicoes.

Nesse sentido, 0 homem de Sartre (1977), condenado a liberdade, dispbe de recursos
infindaveis que Ihe asseguram a possibilidade de percorrer o universo no qual foi lancado em
busca de si mesmo.

Por fim, se tomado o vinculo, a relacdo, como elemento ligador da massa dispersa
aportada num corpo bioldgico, a funcdo pedagogica pode ser reconstruida no contexto da
praxis educativa. O processo de aprendizagem, resultante da interacdo professor-aluno, é
equivalente ao que instaura o jogo ludico parental de pensar um bebé, imagina-lo, ouvir suas
falas, cuidar de sua integridade. Essa disposicao potencializa a competéncia para interpretar as
demandas da crianca, intui-la, contribuindo para sua transformacao, pela via do aprender.

Trata-se, assim, de uma teoria que concebe as relagdes como sistema da e para a “paz”
(no sentido de um “estado” passivel de entendimento e reconhecimento mutuo), como projeto
em processo constante de realizacdo. Trata-se da disposicao para vinculos relacionais, de um
nivel suficientemente adequado para a tarefa de educar, parafraseando Winnicott (1997) na
apresentacdo da ideia de mae suficientemente boa.

Mas a disposicdo insuficiente, por outro lado, potencializa o fracasso da relagéo
pedagégica,®® quer pela infertilidade do imaginario, decorrente do predominio de demandas

narcisicas, quer pela desesperanca no cotidiano da educacao.

%8 Pode-se pensar que o fracasso se instale, principalmente, na inversdo dos papéis do acolhedor e do

acolhido (na relagdo continente-contetdo), processo em que o professor busca, através do aprender do aluno, ter
suas necessidades satisfeitas, ao invés do contrario.
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Hipotese W
Definitéria 5 Notagdo | Atencdo |Indagacéo Acdo n
1 3 4
A
Elementos f Al A2 A6
5 Bn
Elementos B1 B2 B3 B4 B5
B6
C
Protopensamentos
Oniricos Cc1 c2 Cc3 c4 Cc5 cé6 Cn
Sonhos, Mitos
b D1 D2 D3 D4 D5 D6 | Dn
Pré-concepcéao
E E1 E2 E3 E4 E5 E6 | En
Concepcao
F . F1 F2 F3 F4 F5 Fé6 Fn
Conceito
G
Sistema Dedutivo G2
Cientifico
H

Calculo Algébrico

Fonte: BION, W. R. Elementos de psicanalise. Rio de Janeiro: Imago, 1991. Publicacdo original: 1963.






