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RESUMO

Este trabalho ganha corpo a partir das experiéncias do antropdlogo Carlos Castaneda.
Além de ponto de partida para pensar as questdes relativas ao corpo, o0 movimento e
aprendizagem, as obras 4 Erva do diabo, Uma estranha realidade e Porta para o
infinito, do autor mencionado, comparecem aqui para 1) investigarmos os relatos de
experiéncia; 2) apresentarmos alguns conceitos-chaves, relativos a aprendizagem da
“feiticaria”, tal como a vontade. Vale frisar que nosso interesse na obra de Castaneda,
ndo estd nas questdes misticas do xamanismo, nem mesmo nos pontos relativos ao
campo da antropologia, mas na questdo da aprendizagem. Para Dom Juan, o vellho
indio feiticeiro e principal mestre de Carlos Castaneda, o propésito final do aprendizado
da feiticaria é justamente tornar-se um homem de conhecimento. Com o objetivo de
analisar o lugar do movimento ¢ do corpo no processo de aprendizagem, faremos o
seguinte percurso analitico: de Skinner e Piaget abordaremos respectivamente a
aprendizagem do comportamento operante e a aprendizagem em sentido amplo. Em
seguida, apresentamos o pensamento de Francisco Varela e Bruno Latour,
principalmente os conceitos de enag¢do, corpos articulados e aprendizagem por
afetagdo. Com Vincianne Despret discutiremos o aspecto afectivo, corporal e
involuntario da aprendizagem. Com este apanhado conceitual, visamos entdo colocar
em analise os efeitos ético-politicos dos modos de produgdo de conhecimento, efeitos
irremediavelmente neste corpo-dissertacao, e mais ainda efeitos na vida. Por fim, ao que
parece, as modulacdes nos conceitos de corpo, movimento/acdo, ao longo da exposicdo
dos autores indicaram, por vezes, a participagao de outros elementos, tais como a
vontade e a percepgdo-atencdo, implicando variagdes na forma de conceber a
aprendizagem. Percebemos que de acordo com a formula¢do de aprendizagem e as
nuances do movimento/agdo ¢ do corpo, isto implica producdes diferenciadas de
conhecimento e de realidade.

Palavras-chaves: movimento, corpo e aprendizagem



ABSTRACT

This work takes body from the experiences of the anthropologist Carlos Castaneda.
Besides starting point for thinking about the issues related to the body, movement and
learning, the works The devil Herb, A Separate Reality and Door to infinity, the author
mentioned, attend here for 1) investigate reports of experience; 2) introduce some key
concepts relating to learning "witchcraft" as the will. It is worth noting that our interest
in the work of Castaneda, is not in the mystical questions of shamanism, even in issues
relating to the field of anthropology, but on the question of learning. For Don Juan, the
old Indian sorcerer and master teacher of Carlos Castaneda, the ultimate purpose of
witchcraft is just learning to become a man of knowledge. Aiming to analyze the place
of movement and body in the learning process, we do the following analytical course:
Skinner and Piaget discuss respectively the learning of operant behavior and learning
in a broad sense. We then present the thought of Francisco Varela and Bruno Latour,
especially the concepts of enaction, articulated bodies and learning affectation. With
Vincianne Despret discuss the emotional, physical and involuntary aspect of learning.
With this conceptual overview, we aim then put in analysis the ethical-political effects
of the modes of knowledge production, effects hopelessly in this body-dissertation, and
further effects on life. Finally, it seems, the modulations in the concepts of body
movement / action, along the exposure of authors indicated, sometimes involving other
elements, such as the will and perception-attention, implying variations in the form of
designing learning. We realize that according to formulation and learning the nuances of
movement /action and body, this implies different productions of knowledge and reality.

Keywords: movement, body and learning
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0OS MOVIMENTOS DE (UM) CORPO- PESQUISA PARA A CONSTITUICAO
DE UM CORPO-DISSERTACAO

Uma aspirante a mestre desembarcava no Programa de Pos-graduagdo em Psicologia
Institucional (PPGPSI). Estamos no ano de 2011, cidade, trabalho, estudo e vida nova.
Recém chegada em Vitoria. E na bagagem? Um possivel problema de pesquisa e
muitas interrogagdes. As incertezas pairavam no ar. Quanto as opgdes de linha de
pesquisa ofertadas pelo PPGPSI, para onde iremos (eu e a pesquisa)? Eis as linhas: 1

Subjetividade e clinica; 2 Processos educacionais, historia e cidadania

A pesquisa, como explicitado no anteprojeto, tinha o objetivo de problematizar os
modos de atuagdo do educador do ensino superior tanto no processo de ensino-
aprendizagem quanto na producdo de conhecimento. Nosso interesse inicial estava em
analisar os efeitos, dentre outras coisas, da sua formacdo académica, dos métodos
pedagogicos adotados, da concepgdo de trabalho e de suas relagdes com o (des)prazer,

na produgao de saude/doenca .

O desenho do projeto de pesquisa, ao anunciar o educador como objeto (sujeito?) de
estudo, trazia ja de principio uma duavida: estamos na linha 1 ou na linha 2, j4 que um
corpo-subjetividade ¢ também um corpo-institucional? Como analisar o modo de ser
dos educadores a partir também de uma leitura, de uma investigacdo dos processos
educacionais? Qual priorizar o corpo ou o campo? O objeto ou o campo de pesquisa?
Fomos — eu e a pesquisa — “parar” na linha 1. O motivo? Quando indagada, na
entrevista de sele¢do, sobre o que ndo abriria mdo no projeto de pesquisa, respondi

tacitamente. — “Nao abro mao do corpo”.

O corpo, j& me era uma questdo antiga, mas a necessidade de pesquisar num programa
de mestrado se reafirmava pela minha ultima experiéncia como professora. Nos quase
dois anos (2008 a 2010) como docente da Universidade Federal de Sergipe (UFS),
lecionei as disciplinas Introdu¢do a Psicologia da Aprendizagem e Introducdo a
Psicologia do Desenvolvimento, para turmas compostas de alunos de cursos diversos

— biologia, matematica, historia, letras, fisica, medicina, etc.
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Com esta miscelanea, tentamos construir um espago de praticas transdisciplinares,
convidando inclusive autores como Foucault, Nietzsche, Edgar Morin, para compor
nossas discussdes. Entdo, ao passo que aproximava os conteidos dos acontecimentos
mesmo os mais simples da vida, convidava-os a passear e passeavamos pela vida por
outros caminhos e olhares, afinal Piaget, Vygotsky, Skinner, Freud, e tantos outros nao
precisavam estar distantes de nods, digo, distantes de nossas praticas cotidianas. Com
estes propositos, habitamos e povoamos o espaco pedagogico com filmes curta e longa
metragem, com encenagdes teatrais, jogos, dindmicas, conversas € encontros ao ar

livre'.

Em meio aos processos de ensino-aprendizagem e de producdo de conhecimentos, os
corpos pareciam saltar aos meus olhos. Vale ressaltar que, embora narre a experiéncia
de professora substituta como decisiva na escolha da tematica de pesquisa, esta ndo foi a
unica. Dois outros momentos anteriores, também produziram ressondncias. No ano de
2003, monitora da disciplina Introducdo a Psicologia do Desenvolvimento. Uma
atividade exercida efetivamente, ¢ aqui ressaltada, pois nesta ocasido a professora,
proporcionou a construcdo desta disciplina em parceria, possibilitando inclusive a
minha atuacdo através de aulas ministradas. E mesmo que na condi¢do de estudante

universitaria, aqui estd a minha primeira experiéncia de docéncia.

Mais adiante no ano de 2006 e ainda na condicdo de estudante vivi a minha segunda
experiéncia de docéncia. Desta vez por um motivo curricular, cumprir parte da carga
horéaria da disciplina Pratica de Ensino Il em uma sala de aula. Nesta ocasido, foram
oferecidos modulos sobre sexualidade a alunos do ensino médio do Colégio de

Aplicacdo da Universidade Federal de Sergipe.

A esta altura, diga-se com os desvios e processos analiticos da pesquisa durante o
2 r : r
mestrado’, mas também com a leitura das obras do antropélogo Carlos Castaneda’, um

ponto ganhara relevancia/destaque no corpo: o movimento. Como os movimentos dos

'0 relato de experiéncia da minha monografia de pos-graduagdo ¢ baseado nas experiéncias vividas
durante os anos de 2008 a 2010, e com mais detalhes as experiéncias das turmas de Introdugdo a
Psicologia da Aprendizagem do periodo letivo 2010/1.

% Falaremos deste ponto mais adiante, pois as analises que se seguem ndo foram produzidas apenas nos
anos das experiéncias relatadas, mas também a partir da trajetoria no mestrado.

? Apresentaremos a relevancia destas obras ainda nesta introdugio.



11

corpos poderiam imprimir um outro aprendizado? Em que medida, os conceitos sdo

aprendidos com os corpos em agao?

Sentia, durante as experimentag¢des de sala de aula, que os conteudos estavam em cena
com os corpos. O concreto das agdes parecia romper o “vazio” das abstratas
explicagdes. A aprendizagem parecia acontecer também pelo efeito do deslocamento
dos corpos e ndo simplesmente pela apresentagdo das teorias. Como se dava o processo
de aprendizagem quando os corpos se faziam presentes através inclusive de movimentos
(explicitos)? Movimentos? Sim! Abandonar as carteiras, ou mesmo habita-las de outro

modo, e colocar o corpo, e ndo s6 a boca, para expressar as palavras, os conceitos.

Que diferencas eram produzidas quando uma aula expositiva era substituida pela
encenagdo, por exemplo? Deixar a sala de aula, as vezes até mesmo sair de um espago
de quatro paredes. Quais os efeitos para aprendizagem e para a producdo de
conhecimentos, ao retirar os corpos de seus lugares habituais — as carteiras e o bird — ;
das disposi¢des em fileiras, ou mesmo em roda? Quais os efeitos para a aprendizagem e
para a produgdo de conhecimentos quando os corpos experimentam movimentos nao
habituais? Ou ainda, como o imprimir novas possibilidades a estes lugares e usos
habituais produziria novas formas existenciais? Como os deslocamentos no espaco,
ainda que sutis, também poderiam produzir novos “deslocamentos” existenciais € ao

mesmo tempo outros efeitos para aprendizagem e para a producio de conhecimentos?

A questdo circulava na possibilidade de usos do corpo e suas ressonancias. Neste
sentido, nos interrogavamos: De que modo os movimentos corporais nos diversos
espagos produziriam uma nova relagdo com 0s conceitos € consequentemente com a
aprendizagem? Como a expressividade do corpo, expressividade esta ligada ao uso dos
movimentos corporais ¢ sem uma técnica especifica, agucaria novas possibilidades de
aprendizagem e producdo de conhecimento? Mas de que corpo e de que movimento

estamos falando?

Para além de um aparato bioldgico, e longe de um corpo reduzido a substancia, a
entidade, estamos falando de um corpo-subjetividade, ou seja, como multiplicidade,
como engendramento de forcas e fluxos biopsicossociais e politicos, nos quais estdo

implicadas ideias, afectos e perceptos (MANGUEIRA, 2000-2006 e 2001). Um corpo,
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portanto, ndo fragmentado. Um corpo longe da dicotomizacdo (corpo-mente), que por
isso nos faz pensar que o movimento ndo ¢ uma questdo restritamente do corpo
biologico, nem mesmo s6 uma questdo pertinente quando respaldada por uma técnica
corporal. Nosso interesse em estudar o movimento para o processo de aprendizagem e
para a produgdo de conhecimento ndo estava delineada por alguma técnica especifica
como danga, capoeira, ou alguma modalidade de esporte. Nao estdvamos interessados
em investigar os efeitos do movimento corporal, nos espagos/dispositivos ja
previamente destinados ao uso do movimento. Estivemos mais instigados/envolvidos —
eu e a pesquisa — em analisar aquilo que escapa ao bioldgico e ao motor, embora
atravessado por eles, que poderia imprimir novas possibilidades de aprendizagem e
conhecimento quando usando do movimento do corpo incorporamos/ aprendemos algo
referente aos conceitos. O movimento nao deixa, entdo, de requerer um aparato
bioldgico, mas é visto também como um aspecto de um corpo atravessado por forgas e

fluxos biopsicossociais.

Por este caminho, pensamos que a ideia de movimento ndo esta circunscrita apenas a
sua dimensdo de expressividade, mas também a intensividade. Interessa-nos, discutir o
movimento em sua dupla composi¢do: o0 movimento como deslocamento dos corpos no
espago, o que nos diz da expressividade; e o movimento como intensividade,
acreditando inclusive na indissociabilidade destas dimensoes. Tomamos a intensividade,
no sentido da abertura ao invisivel, aquilo que os corpos sentem como uma mistura de
afectos — eroticos, sentimentais, estéticos, percepetivos, cognitivos — que se
atravessam meio ao movimento ¢ que Rolnik (2007) chama da dimensao vibratil do
corpo. Assim, expressividade esta intrinsecamente ligada a capacidade de afetar e
afetar-se. As intensividades buscam ganhar corpo e que para isto dependem da
exteriorizagdo para criarem modos de expressar o movimento — a expressividade.
Nestes termos, entdo, como se operaria a expressividade e a intensividade num corpo
em movimento, € como este jogo de forgas, atravessado pelas ressonancias nos aspectos
existenciais ainda que nao foquemos neste ponto, produziria interferéncias no processo
de aprendizagem e producdo de conhecimento? O movimento, pensado nesta

perspectiva seria um modo de romper também a dicotomia teoria—pratica?
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AS INTERFERENCIAS DE CASTANEDA PARA A CONSTITUICAO DE UM
CORPO-DISSERTACAO

Entre 2001 e 2007 — anos do curso de Psicologia — fomos apresentados a obra 4 Erva
do Diabo do antropdlogo Carlos Castaneda (2002). Este fato se deu mais
especificadamente durante a disciplina optativa Topicos Especiais em Psicologia Geral
Teorias e Sistemas, a qual tinha como intuito discutir as praticas alternativas de
conhecimento e satde. Ainda que ndo legitimadas pelo Conselho Federal de Psicologia,
nos aproximamos de algumas praticas, tais como reiki, cura pranica, reflexologia,
shiatsu, do-in e os ensinamentos xamanicos. Neste contexto, a sugestdo de leitura da
Erva do Diabo se justificava, pois abordava a experiéncia de Castaneda com os
mistérios da feiticaria e seu aprendizado aliado ao conhecimento secreto das plantas

medicinais ensinado pelo indio Dom Juan.

Logo de entrada, imagindvamos que se tratava apenas de uma obra de investigacdo
etnografica para estudo dos efeitos das plantas medicinais nos processos fisioldgicos e
cognitivos, provocados pelos estados diferenciados de consciéncia. Nao
equivocadamente, este também havia sido o proposito inicial do estudante de
antropologia de nome Carlos Castaneda ao procurar pelo velho indio Dom Juan no
deserto do Arizona. Mas ao percorrermos as paginas ¢ ao adentrar a realidade dos
xamas da linhagem de Dom Juan, fomos tomados pelo estranhamento, tal como se
passara com o proprio autor. Para além do mistério da feiticaria e dos processos
alucindgenos, os ensinamentos deste velho indio feiticeiro tinham como objetivo

mostrar como se tornar um homem de conhecimento. E o que era este processo?

(1) Tornar-se um homem de conhecimento era uma questdo de
aprendizagem (2) um homem de conhecimento tem um proposito
inflexivel (3) um homem de conhecimento tem clareza de espirito (4)
para ser um homem de conhecimento é preciso um trabalho exaustivo
(5) ser um homem de conhecimento é um processo incessante (7) um
homem de conhecimento tem um aliado (CASTANEDA, s/d-a, p. 186).

A partir deste primeiro contato com a obra, esses componentes do tornar-se um homem
de conhecimento — sistematizado por Castaneda (s/d-a) — me interessaram. Um deles

particularmente chamou-me atengdo ainda durante a disciplina: a aprendizagem.
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Que estranho! (pensei) Carlos ndo pudera ser expectador dos ensinamentos, ndo
recebera um guia de comportamentos e ndo tivera um apanhado tedrico sobre as plantas
medicinais. Seu mestre primava por um aprendizado, como nos acrescenta Louzada

(2009), sem pressa, além de necessariamente corporal e processual.

Deslocado do modo tradicional de aprendizagem por exclusiva transmissdo de
informagdes e por uma énfase nas faculdades mentais, Carlos se vé diante da primeira
tarefa, e do seu primeiro aprendizado. Para convencer seu mestre Dom Juan do seu
desejo de aprender e saber sobre as ervas, e diante da insuficiéncia nesta hora das
palavras como justificativa, Dom Juan entdo pediu que encontrasse um ponto (Sim um
ponto!) em que ficasse sentado sem se cansar, uma posicao confortavel (CASTANEDA,
s/d-a). Sem mais detalhes e instrugdes, Carlos logo se deparou com a necessidade de
agir. Um agir imprescindivelmente em conexdo com os sentidos e consequentemente
com o lugar, pois as pistas para o ponto ndo eram pré-concebidas, nem tampouco
exteriores ou interiores. Elas se faziam com o mover-se, com um habitar corporalmente

0 espaco naquele momento.

Encontrar o ponto ndo era uma atividade ja estipulada ou conhecida nem mesmo pelo
mestre, que ndo sabia a resposta de antemdo. Esta ndo era uma tarefa pautada na
resolugdo de um problema, para o qual ja se tem uma solucdo. Longe de uma
aprendizagem adaptacionista, este novo processo convocava Castaneda, a nosso ver,
para as imprevisibilidades proprias de uma aprendizagem inventiva® (KASTRUP, 1999)
e para uma acdo incorporada’ (VARELA, 2003). Para que o aprendizado continuasse
por meio das ligoes de feiticaria, Dom Juan precisava de uma evidéncia corporal, e,
portanto legitima para ele, do interesse de Castaneda. A legitimidade se dava pelo
corpo, neste caso, pois Dom Juan acreditava que a mente, o intelecto poderia descartar a
feitigaria por considera-la sem sentido, o que ndo aconteceria ao tomar 0 COrpo como

referéncia.

“Conceber a aprendizagem na perspectiva da invengio segundo Kastrup (1999, 2005) “(...) ¢ fazer a
cognicdo diferenciar-se permanentemente de si mesma, engendrando, a partir dai, novos mundos”
(KASTRUP, 2005. p.1282) De acordo com a proposta da autora, a aprendizagem desvia-se do foco
adaptacionista e da énfase para a solugdo de problemas, ou seja, desvia-se da politica da recognic¢do para
se referir a uma aprendizagem portadora de poténcia de invengao e de novidade.

> Este conceito sera explicado no capitulo intitulado 2° ato.
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Quais as implicagdes para a aprendizagem ao deslocar a referéncia para o corpo e ndo
para os processos mentais sem, claro, exclui-los? Por outro lado, de que maneira um
procedimento corporal e processual interfere e produz outro modo de aprendizagem?
Que forgas ao agir/ao mover-se sdo mobilizadas e atualizadas no corpo por meio da

aprendizagem? Que aprendizagens o movimento produz?

Anos a frente, agora entre 2011 e 2013, voltamos — eu e esta dissertacdo— a encontrar
Castaneda (2009) com a leitura de sua segunda obra Uma estranha realidade. Neste
livro, somos levados a percorrer as ligdes correspondentes a seu segundo ciclo de
aprendizado. Para tornar-se um homem de conhecimento é também preciso aprender a
ver. Ver é olhar? Ver é uma questdo de visdo? Ver, para os xamas da linhagem de Dom
Juan, n3o € uma faganha restrita a dimensao visual, ao sentido da visdo. Outros sentidos
também atuam. Em uma das passagens do livro, por exemplo, Carlos pode, durante o

aprendizado, ver o barulho.

Ao ver, como no caso do personagem Carlos, deixamos por um tempo de olhar. Quando
percebemos o mundo segundo a forma convencional a que nos acostumamos, estamos
olhando, ou seja, estamos acessando o plano representacional da realidade. Mas ao
perceber que “(...) ndo ha mais feicdes conhecidas no mundo” (CASTANEDA, 2009, p.
203), estamos em contrapartida, sentindo o mundo, estamos vendo. “— (...) Tudo € novo.
Tudo nunca aconteceu antes. O mundo ¢ incrivel!”, diz Dom Juan (CASTANEDA,

2009, p.203).

Paralelamente as experiéncias de Castaneda, veio a tona, através da disciplina Topicos
Especiais em Processos cognitivos e ao grupo de orientacdo do mestrado, uma série de
discussdes e leituras a respeito dos modos de producao de conhecimento. Como
conhecemos? O que ¢ o conhecimento e quais sdo suas implicagdes com a produgdo da
realidade? E, impreterivelmente, que realidades queremos produzir? A partir de autores
contemporaneos tais como Maturana, Varela, Kastrup, Deleuze, Latour e Despret
debatemos a relagdo entre produgdo de conhecimento e producdo de realidade. Assim,
pudemos entdo analisar as diferencas e as implicagdes no que concerne a produgdo da
realidade entre os modelos da cognicdo como representacdo — também referida como

politica de recognicdo — e da cogni¢do inventiva ou politica cognitiva.
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Todavia, entender as diferencas entre estas concepcdes, tal como Kastrup, Tedesco e
Passos (2008) colocam, ndo ¢ simplesmente fazer um apanhado tedrico comparativo,
nem tampouco, propor a substituicdo dos modelos, mas compreender que se trata antes
de tudo de uma questdo politica. Politica por evidenciar que entre as diversas
concepgdes de cognicdo subjazem modos diferenciados “(...) de estar no mundo, de
estabelecer relagdo consigo e com a propria atividade de conhecer.” (KASTRUP, et. al,
2008, p. 12). E se conhecer ndo ¢ apenas uma questdo de escolha de concep¢do, mas
consequentemente de uma postura diante do mundo, ¢ que faz sentido os autores
afirmarem também que ao produzir conhecimento estamos simultaneamente produzindo

realidades.

Neste ponto(’, um sobressalto. Inicialmente, ao considerar na leitura de 4 Erva do diabo
(s/d-a) a feiticaria apenas como um saber alternativo e seu processo de apreensao ou
aprendizado por Castaneda apenas um exemplo de apreensio de um conjunto de
informagdo e conhecimento ja dado e fechado, haviamos, de antemfo, feito uma
reducdo a um sistema cognitivo representacional. Cometemos, por conseguinte, trés
equivocos: 1) Ndo produzimos uma leitura politica acerca do conhecimento xamanico;
2) Consequentemente descartamos a dimensdo inventiva do conhecimento nos
ensinamentos de Dom Juan; 3) colocamos a questdo da aprendizagem “da feiticaria”
como o ponto inicial de problematizacdo, quando talvez a direcdo desta — a
problematizacdo — venha justamente de forma conjunta: a producdo de conhecimento —
da cognicdo — em questdo com a aprendizagem e vice-versa.

Do sobressalto, uma constatagdo. “Os pressupostos do modelo da representacdo — a
preexisténcia de um sujeito cognoscente € de um mundo dado que se d4 a conhecer —
sdo muitas vezes tdo enraizados em nods que se confundem com uma atitude natural”
(KASTRUP, 2008. p.12)’. Com a constatagio, ufa! Embora arduamente ainda é
possivel parar o mundo®. E quando isto acontece, o cognitivista que silenciosamente

habita em mim, em n6s como assim coloca Kastrup (2008), nao tem vez.

%0 ponto, para além de um recurso da escrita, tomara nesta dissertagio o sentido aproximado de como
exposto acima, quando relatamos a experiéncia de mover-se, tal como o fez Carlos, para procurar um
ponto. Trata-se de um posicionar-se (CASTANEDA, s/d-a). O ponto remete-nos também a um
movimento em meio aos conceitos.

7 Como nos explica Castaneda (1972), ao deslizarmos entre as descrigdes, ou seja, ao suspender as
interpretacdes o mundo para. Neste momento deixamos de olhar, deixamos de captar uma realidade
ordinaria, recognitiva para ver.

*Ideia trabalhada em Entrevista para a Revista Psychology Today, 1972. Traduzida por Miguel Duclés e
disponivel em
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Parar o mundo, como o primeiro passo para ver — segundo os ensinamentos de Dom
Juan, no livro Uma estranha realidade (2009) — parece também um modo de atualizar a
aposta numa politica cognitiva em que a invengdo ¢ um pressuposto teorico e
existencial. Expulsamos por um momento o cognitivista que hd em nos, logo outra

realidade é construida e consequentemente um novo conhecimento se faz.

Com as experiéncias de Castaneda (s/d-a, 2002), portanto, destacamos também que
analisar o lugar do corpo e do movimento no processo de aprendizagem — nosso
objetivo — s6 ganha pertinéncia quando junto problematizamos as implicagdes politicas
subjacentes a propria producdo de conhecimento. Com isto, aprender ¢ conhecer, ou
vice-versa? De antemdo, anunciamos que ndo serd o nosso prposito responder esta
questdo. Para, além disso, nos instiga justamente investigar as forcas, os aspectos, ou
mesmo os elementos que, ao atravessarem os conceitos de movimento e de corpo,
produzam possiveis interferéncias nos modos de aprendizagem. Nosso interesse ¢ de
estar mais atento as modulagdes que os conceitos de aprendizagem podem produzir no
modo de conhecermos o mundo e simultaneamente no modo como produzimos
realidade. Neste sentido, queremos também sinalizar os efeitos das concepgdes de

aprendizagem para as distintas producdes de realidades.

OS ATOS DE UM CORPO-DISSERTACAO

. . 1+ O .
Visamos, portanto, produzir uma analise” — do lugar do corpo e do movimento para a
aprendizagem — que va além de um apanhado meramente conceitual dos autores
selecionados para compor os capitulos desta dissertacdo, pois o que nos interessa aqui ¢

colocar em jogo os efeitos. Efeitos ético-politicos'® dos modos de produgdo de

file:///D:/LISTA%20DE%20REFER%C3%8ANCIAS%20VIRTUAIS/Carlos%20Castaneda%20-
%20Entrevista%20para%20a%20Revista%20Psychology%20Today%20-%201972.htm Acesso em: 20
de fevereiro de 2013. Em poucas palavras, parar o mundo significa saber deslizar entre as descri¢cdes de
mundo, e para isto, faz-se necessario romper as certezas, quebrar o fluxo das interpretacdes ordinarias.
%«Analisar ¢ abrir as formas da realidade, aumentando seu quantum de transversalidade, sintonizando seu
plano genético, colocando lado a lado, em uma relagio de contiguidade, a forma do fendmeno e as linhas
de composigdo, fazendo ver que as linhas penetram as formas e que as formas sdo apenas arranjos de
linhas de forgas.” (PASSOS e EIRADO, 2009 p.110)

""Tomamos como ético-politico tal qual Guattari: “a ética esta referida ao exercicio do pensamento que
avalia situagdes e acontecimentos como potencializadores ou ndo de vida e politica implica a
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conhecimento, efeitos irremediavelmente neste corpo-dissertagdo, no corpo-pesquisa, no
movimento aprender-escrever, em meio a circunstancias singulares, vendo efeitos no

corpo-aprendiz, efeitos na vida.

Para analisar as possiveis modulacdes nestes trés conceitos, a saber: corpo, movimento
e aprendizagem, escolhemos compor esta dissertacdo em trés atos. No primeiro ato,
intitulado Corpo objeto revisitamos dois autores da Psicologia Classica. Skinner, com
o behaviorismo radical e Piaget, com a epistemologia genética. No primeiro, tomamos
para analise a no¢do de aprendizagem do comportamento operante, uma aprendizagem
pautada na freqiiéncia de respostas, tomada por aquisicdo de comportamentos. A partir
da formulacdo do conceito de comportamento operante, verificamos que este era
referido como uma agdo e ndo como um movimento. Agir, no sentido de produzir
efeitos no mundo, como coloca Skinner. Efeitos que ao longo da dissertacdo
discutiremos. J& quanto a noc¢do de corpo, em Skinner, o corpo seria o [ocus dos
comportamentos operantes. De Piaget, investigamos ndo os estagios do
desenvolvimento, mas sim o seu entendimento sobre a aprendizagem. Neste caso,
encontramos a concep¢ao de aprendizagem no sentido amplo. Ao propor este conceito,
Piaget entdo pretendia se distanciar da aprendizagem como aquisi¢@o, introduzindo para
isto o conceito de assimilagdo e criando assim a aprendizagem no sentido amplo. Em
nosso breve percurso ¢ nas obras selecionadas para este trabalho, ndo localizamos
referéncias ao corpo por Piaget, talvez porque para estudar as estruturas cognitivas, ele
tenha enfatizado a a¢do enquanto conteudo l6gico. Em outras palavras, seu foco esteve

na logica das acdes, e ndo nas acdes.

No segundo ato intitulado Corpo a corpo fomos conhecer alguns autores do cenario
contemporaneo, a saber: Varela e alguns parceiros; Despret e Latour. Com Varela
(2003) e parceiros (2003) revisitamos o conceito de enagdo. A partir dele, trouxemos
também o sentido de representacdo em sentido fraco e em sentido forte e breakdown.
Sustentada pela ideia de uma cogni¢do vivida no concreto e de uma agdo incorporada, a
enagdo pensada pelos autores como uma agdo perceptivamente guiada, contribuiu para,
em contraposi¢do a formulacdo de corpo em Skinner, ampliar a participagdo do corpo na

cognigdo. Saimos de um corpo passivo, ndo pela auséncia de agdo motora, mas porque

responsabilizagdo frente aos efeitos produzidos, ou seja, sobre os sentidos que vao ganhando forma
através das agdes individuais e coletivas” (ROCHA; AGUIAR, 2003, p.67)
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submetido a uma relag@o funcional entre estimulo e resposta, para um corpo em que sua
acdo necessariamente intervém na producdo de conhecimento. Despret (s/d) entra para
compor este trabalho, em especifico pelas questdes trazidas através do caso Hans, um
cavalo genial! Genial, mas ndo propriamente por saber responder alguns problemas de
matematica, e sim por “fazer o corpo fazer”. Hans faz os corpos humanos moverem-se
involuntariamente. Com Despret (s/d), voltamos, sob um outro ponto de vista, ao lugar
do corpo e do movimento para a aprendizagem. Um corpo que ‘faz-fazer’ pede por uma
aprendizagem movida pelo interesse. Ademais, incluimos ainda neste segundo ato, as
contribuicdes de Latour (2007). Dele, achamos interessantes as nog¢des de corpo

articulado e de aprendizagem por afetacdo.

Em Corpo em movimento: uma aprendizagem sob o ponto de vista da vida
feiticeira — nosso terceiro e ultimo ato nesse corpo-dissertacdo — convidamos o
antropologo Carlos Castaneda através de suas obras A erva do diabo (s/d-a), Uma
estranha realidade (2009) e Porta para o infinito(s/d-b). Com elas, tivemos duas
contribuigdes: 1) a possibilidade de trazer os relatos de experiéncia a respeito do
aprendizado da feiticaria; e 2) a discussdo de alguns conceitos-chaves inerentes a esta
aprendizagem. Vale frisar, que nosso interesse com a feitigaria, ndo estd nas questdes
misticas do xamanismo, nem mesmo nos pontos relativos ao campo da antropologia,
mas na questdo da aprendizagem. Para Dom Juan, o velho indio feiticeiro e mestre de
Carlos, o objetivo final da feiticaria ¢ justamente de tornar-se um homem de

conhecimento.

Ao longo da exposicdo dos autores, as modulacdes nos conceitos de corpo e
movimento/a¢do, indicaram por vezes a participacao de outros elementos, tais como a
vontade e a percepgdo-aten¢dao, o que implicava variagdes na forma de conceber a
aprendizagem. Ademais, e embora ndo tenha sido nossa intengdo averiguar se aprender
¢ necessariamente conhecer, percebemos que de acordo com a formulacdo de
aprendizagem e as nuances nas nogdes de movimento/acao e do corpo, também estamos

produzimos realidades diferentes e consequentemente modos distintos de conhecimento.
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DA CONSTITUICAO DE UM CORPO-DISSERTACAO: OS INCESSANTES
DESVIOS DE (UM) CORPO-PESQUISA

Uma lacuna no processo de pesquisa. Provavelmente, vocés leitores, tenham percebido,
e estejam a ser perguntar: E a pesquisa relativa aos modos de atuacdo do educador, o
que aconteceu? Entre um corpo-pesquisa ¢ a apresentacdo deste corpo-dissertacao,
como os desvios e desdobramentos, inerentes a um processo de pesquisa, produziram,

novos contornos aos COI‘pOS?

Um desejo desafio. Produzir um trabalho de campo a partir de instalagdes artisticas.
Entrar no campo com um viés da pesquisa-intervencdo. Esta era a intencdo
metodoldgica, até um pouco depois da pré-qualificacdo. Um desejo, e pelo menos uma
entrada'', mas simultaneamente saidas, ou mesmo recuos. Motivo? Tensionamentos.
Entre provoc(agdes) e movimentos prova(dores), dos encontros com outros corpos —
pesquisadores, orientacdes, aulas de artes, as leitura de textos, a constru¢do de uma
escultura em dos espacos da Ufes'?, os comentarios de uma banca de qualificagio ¢ o
tempo — a pesquisa se fazia e se desfazia meio a um campo de forcas, confrontos
(embates), e especialmente de sutilezas. Em movimento o corpo-pesquisa arriscava-se
entre os limites, e as possibilidades tentando ganhar forma, mas por instantes longos

instantes, o corpo-pesquisa parou.

Os encontros € as experiéncias mostravam-se por demais mobiliza(dores), e sem duvida
analisadores'”. Mas a pesquisadora e a pesquisa, ao sentirem, as tantas instigantes
questdes analisadoras, também precisaram considerar alguns elementos e necessidades:
Haveria tempo para digerir as nuances deste primeiro trabalho de campo e
posteriormente seguir com a constru¢ao de novas intervengoes artisticas? Teriamos — eu

¢ a pesquisa — folego para lidar com as questdes institucionais disparadas pelos diversos

"' Como Deleuze e Guattari (2009) afirmam nio importa as entradas, desde que as saidas sejam multiplas.
Ver: DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mil Platés: capitalismo e esquizofrenia. Vol 1. Sao Paulo:

Ed. 34, 20009.

'2' A escultura construida em dos corredores do prédio da Ufes foi um dos resultados da minha
participac@o na disciplina de artes. Ela também era uma das entradas para o trabalho de campo. A partir
da escultura e de outros elementos, ¢ que a posteriori, havia pensado em entrevistar alguns dos
educadores.

3 Analisadores no sentido, formulado por Guattari no contexto da Psicoterapia institucional, é um
conceito-ferramenta. “Os analisadores seriam acontecimentos — no sentido daquilo que produz rupturas,
que catalisa fluxos, que produz analise, que decompde” (BARROS, 2009, p.231).
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encontros citados acima? Como produzir um corpo consistente de pesquisa, meio a
necessidade de leituras em areas diferentes — analise institucional, corpo e artes— e em
apenas um ano e meio? Junto a isto, como sustentar a pesquisa mesmo sem um elo com
um grupo de pesquisa da mesma tematica, e também sem cair numa vivéncia
chancelada pela falta e pelo ideal que ¢ seu corolario? Paralelamente, como tracar um
plano comum, dialogavel com a orientadora, tendo em vista que tinhamos trajetoria de
pesquisa bem diferentes e por muitas vezes distantes? E mais ainda, de que modo
conciliar o tempo da produg@o com os tempos dos prazos de qualificacdo, de defesa e

com o término da bolsa de pesquisa?

Uma parada e um recuo, como um movimento, ainda que paradoxalmente falando, para
seguir com o processo de pesquisa. Os tensionamentos pareciam também anunciar a
necessidade de uma tor¢do no movimento e no corpo da pesquisa. A dificuldade de dar
passagem ao que intuitivamente se anunciava como aposta, mas que hem sempre
ganhava consisténcia, ao ponto de poder ganhar expressividade e contornos ainda que
provisorios produziam também incessantes desterritorializagdes. Entre desejos e o
esforco de lidar com as tensdes as dores e em particular, a dor da pesquisadora em
mudar um curso, sair de um campo para produzir outro, uma decisdo: Os educadores
sairiam de cena. A pesquisa deixa de ter um campo de intervengao stritus sensu € passa
a ser conceitual. E o corpo? Este continuou presente. Afinal como ja havia colocado: “—

Nao abro mao do corpo”.

Movendo-nos — eu ¢ a pesquisa — aprendiamos que fazer pesquisa ¢ uma atividade que
também exige deslocamentos, mudancas de posturas, desfazimento de um corpo
habitual para a composi¢ao de outros contornos. E nem sempre estamos preparados (ou
melhor, serd que em algum momento estamos ou precisamos estar preparados? Ainda
faria sentido tornar isto uma questdo?) para enfrentar aquilo que nos atravessa € que nos
forcam a abrir m3o de algumas de nossas ideias iniciais. Dor produzido na/pela quebra
de um movimento ou forma que era confortavel ¢ era almejada e na/pela ruptura das
expectativas e de um movimento de previsibilidade que tanto parece incorporado nio s

na produg¢do de conhecimento académica, quanto em nossas incursdes pela vida.

Mas ao mesmo tempo como dizer destes movimentos, dificeis de serem vividos e

enfrentados, que dolorosamente marcaram o movimento de pesquisa e da pesquisadora,
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sem desmerecer-lhes, sem retirar-lhes o carater constitutivo do que foi possivel dizer,
produzir nas orientagdes, nos grupos de estudo, nos diversos encontros do que foi
possivel realizar na pesquisa, na vida e na escrita da dissertacdo. Afinal, resta sempre
um tanto de coisas e de sensagdes que ndo encontraram forma e que nem por isso

deixaram de fazer parte dessa historia.

Diante de uma entrada, tantas indagacgdes, indefini¢des e de afetacdes e, ao que
inicialmente pensavamos ser uma questdo de “esfor¢o”, pedia uma outra maneira de
pensar/lidar com os obstaculos. O desvio, a0 nosso ver e neste caso, ja ndo se restringia
a um obstaculo, de outro modo o desvio poderia se apresentar como uma instabilidade,
uma perturba¢do do caminho que pedia por novos contornos, por novas formulagdes -
por aberturas. O corpo-pesquisa, desta forma, insinuava-se como uma questdo de
disposicdo, de afirmacdo e de abertura. Uma disposi¢do para o presente que passava
pela afirmacdo/ legimitagdo inclusive das dores vividas pela pesquisadora € como um
modo de transforma-las em novos arranjos e aberturas. Abrir, por sua vez, como um
movimento de desapego as formas dadas/vigentes, como um jeito de dissolver os
receios € as expectativas.

Em resumo, o corpo-pesquisa, paciente € intensamente nos convocava a experimentar,
através dos tantos deslocamentos, a beleza da entrega em oposi¢do ao confronto, a
saborear a abertura como um gesto de receptividade e de sintonia com o movimento
proprio da vida. Era, na verdade, um convite a novos aprendizados, para que a aposta no
processo de pesquisa se mantivesse viva € consequentemente se tornasse possivel,
meios a outros corpos, a constituigdo também deste corpo-dissertacdo, pois acreditamos

que na produgdo de conhecimento também produzimos realidade.
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1° ATO - CORPO OBJETO

1.1 UMA INTRODUCAO A SKINNER

Logo de entrada, ao examinarmos alguns manuais de Psicologia (Davidoff, 2001; Bock,
Furtado e Teixeira, 2002; Campos, 1972; Pfromm Netto, 1987; Moreira, 1985;
Milhollan e Forisha, 1978; Céria-Sabini, 1986 e Witter e Lomonaco, 1984) percebemos
que nem sempre encontramos uma defini¢do minuciosa e especifica sobre a nogdo de
aprendizagem segundo Skinner. Encontramos, quase sempre, a imediata equivaléncia
entre condicionamento e aprendizagem, como sinalizam Coéria-Sabini (1986) e Pfromm
Netto (1987). A breve afirmacdo abaixo, por exemplo, pode nos conduzir a uma leitura
apressada de Skinner e, por vezes, para uma interpretacdo thorndikeana do

. . 14 . .
behaviorismo radical * ou skinneriano.

Neste caso de comportamento operante o que propicia a aprendizagem
dos comportamentos é a agao do organismo sobre o meio e o efeito dela
resultante — a satisfacio de alguma necessidade'’, ou seja, a
aprendizagem esta na relacdo entre uma acgdo e seu efeito (BOCK,
FURTADO e TEIXEIRA, 2002, p.49).

No entanto, no intuito, de um cuidado conceitual, optamos em adentrar a definigdo
skinneriana de aprendizagem apds apresentarmos alguns outros conceitos relevantes
para o desdobramento ndo s6 da aprendizagem segundo este mesmo autor, quanto
também do papel do corpo e da agdo, ao invés do movimento, para a aprendizagem.
Para tal, e com relag@o as obras de Skinner, nos concentramos em alguns capitulos de
Ciéncia e comportamento humano (2000), Tecnologia do ensino (1972) Sobre o
behaviorismo (1974), Questoes recentes na andlise comportamental (1991) e o artigo

Teorias de Aprendizagem sdo necessarias?(2005).

" A titulo de localizagdo historica e breve introdugio, o behaviorismo radical ou skineriano é uma das
vertentes da Escola Behaviorista. Surgida nos EUA, esta escola teve inicio oficial com J. Watson,
representante do behaviorismo metodologico, com a publicagdo do artigo Psicologia: como os
behavioristas a véem (BOCK, FURTADO e TEIXEIRA, 2002). A revolugdo behaviorista, segundo
Tilquin (1950), estava justamente em propor um novo objeto — o comportamento — e ndo simplesmente o
fato de langar um método seguro e preciso de investigag@o. Diferente do behaviorismo metodologico, que
recusava o estudo dos eventos mentais por ndo haver consenso entre observadores, Skinner admitia a
possibilidade da auto-observagdo, do autoconhecimento, pois alegava que mesmo na condi¢do de eventos
privados, estes sdo comportamentos oriundos da interagdo de um organismo com seu ambiente
(CANCADO, SOARES e CIRINO, 2007).

'3 Grifo nosso.
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Diferentemente de Pavlov — reflexologista — e Watson — behaviorista classico — Skinner
ultrapassou o estudo do condicionamento respondente ou reflexo condicionado, ao
propor, a partir das observagdes e manipulagdes do comportamento em experimentos
com animais, a concep¢do de condicionamento operante. Além disso, discordou da Lei

do Efeito elaborada por Thorndike, como poderemos ver mais adiante.

De crucial importancia para o desenvolvimento do behaviorismo, o estudo do reflexo
condicionado iniciado por Pavlov, através do classico experimento da saliva¢do por um
cdo, evidenciou que “qualquer estimulo ndo aversivo poderia provocar respostas

reflexas em seus sujeitos” (SOUZA, LOPES e CIRINO, 2007. p.173).

Assim, um estimulo neutro (En), ou seja, sem relagdo a principio com o comportamento
inato, por exemplo, um som, uma luz, quando apresentado um pouco antes de um
estimulo incondicionado (Einc.), como a comida, no caso do experimento do cdo, era
capaz de eliciar a mesma resposta prevista no reflexo incondicionado (Rinc.), por
exemplo, a saliva¢do. Assim, ele também observou e constatou que o estimulo neutro
(Einc.) poderia eliciar a resposta incondicionada (Rinc.) mesmo na auséncia do

estimulo incondicionado (Einc.). Vejamos com o auxilio de um esquema.

En — Rn
(sirene) (levantar orelha)

E inccb——— Rinc.
(carne) (salivacio)

Econdd —» Rinc
(sirene) (salivacao)

Entdo, o comportamento respondente obtido pelo condicionamento reflexo ocorre pelo
pareamento de um estimulo neutro a um reflexo incondicionado. Apds sucessivas
repeti¢des, o estimulo antes neutro torna-se um estimulo eliciador da mesma resposta

observada no reflexo incondicionado. O uso da palavra eliciar, como encontramos tanto
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nas obras classicas de Skinner quanto nos manuais, serve para frisar que no
condicionamento respondente a conexdo causalistica e mecanicista estimulo — resposta
(E — R) se da por uma resposta involuntaria do organismo. Conexdo causalistica e

mecanicista? Indicios de uma relagdo com o movimento?

No livro Matrizes do pensamento psicologico, Luis Claudio Figueiredo (2008) ao
explanar as vertentes da Psicologia segundo as concepgdes filosoficas da ciéncia, traca
um paralelo das extensdes do mecanicismo e do atomismo na constituicio da
reflexologia e, posteriormente, do behaviorismo classico a partir da problematizagiao da
propria concepgao de movimento desde a antiguidade até a modernidade. Neste sentido,
afirma que a visdo newtoniana sob os fendmenos naturais tornou-se preponderante nao
s0 na Fisica, mas acabou influenciando a compreensdo do comportamento a partir do
século XVIII. Este autor nos diz, entdo, que: “O atomismo na decomposi¢do do fluxo
comportamental ¢ o mecanicismo na explicacdo de processos psicologicos estdo
historicamente associados a formagao do conceito de reflexo (...)” (FIGUEIREDO,

2008, p.67). E mais:

[...] o comportamento complexo e continuo deveria, portanto, ser
analisado de forma a que se identificassem seus elementos — a sucessao
de estimulos e respostas. O movimento reflexo era — no caso dos
movimentos caracteristicos dos seres vivos — o protétipo do movimento
automatico e mecanico. A esta rigidez Bechterv e Pavlov acrescentaram
uma fonte de plasticidade, concebida ela mesma, porém sob a forma de
um mecanismo rigido: o condicionamento por associagdo entre
estimulos, que resulta na aquisi¢do, por parte de um estimulo, da
capacidade de eliciar a resposta anteriormente deflagrada por outro
(Ibidem, p.67).

Por este apanhado, e segundo Figueiredo (2008) e Figueiredo e Santi (2003), ndo s6 o
reflexo, mas a formulagdo do comportamento respondente, também analisado por
Watson, ¢ decorrente desta logica mecanicista. Podemos verificar esta mesma conclusdo
no livro Ciéncia e Comportamento, no qual Skinner (2000) atribuiu a reflexologia o
costume de “referir-se a qualquer movimento como uma “resposta”' ®” (Ibidem, p.70), o
uso do termo “resposta” tem o sentido de movimento automatico/involuntario

justamente em decorréncia da eliciacdo por um estimulo.

'® Aspas do autor
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Neste sentido, ¢ embora reconheca a importancia dos estudos em torno dos reflexos
condicionados ou incondicionados, Skinner (2000, 1974) ndo estava interessado nos
motivos fisiologicos, puramente mecanicista/involuntarios e nem mesmo mentalistas'’
para a explicagdo do comportamento. Além disso, verificou que muitos dos
comportamentos observados nao podiam ser explicados por estes pressupostos, ou seja,
havia mais que comportamentos respondentes vinculados a respostas involuntarias. Por
estas razdes, direciona seus estudos para o comportamento que segundo ele “produz
algum efeito no mundo ao redor” (SKINNER, 2000, p.65) e que fora, por ele, intitulado
de comportamento operante. Indagamos: Segundo a concepc¢do skinneriana, qual
realidade o comportamento produz? Produzir efeitos é condi¢cdo inerente apenas a uma

acdo voluntaria?

Para responder a essas perguntas importa seguir os passos de Skinner. Segundo Skinner
(2000), o termo operante, “(...) d4 énfase ao fato de que o comportamento opera sobre o
ambiente para gerar consequéncias” (Ibidem, p.71). Temos aqui alguns indicios para
entendermos como a concepgdo skinneriana produz realidade: Operante é um
comportamento gerador de consequéncias e, portanto, ¢ pelo carater de previsibilidade

que o comportamento operante ¢ estudado.

Curiosamente, Skinner reconhece que diante da complexidade do comportamento, ¢ em
especial o humano nem sempre sera possivel controlar e predizer o comportamento, mas
decide estudar estes aspectos do comportamento. Ao discutir no capitulo II de seu livro
Ciéncia e Comportamento humano (2000), algumas das implicagdes e dos obstaculos

para uma cié€ncia do comportamento ele afirma que,

[...] muitos atos podem incluir processos aos quais o principio de
indeterminacdo se aplique. Nao se segue que o comportamento humano
seja livre, mas apenas que pode estar além do alcance de uma ciéncia
controladora ou preditiva (SKINNER, 2000, p.18).

170 behaviorismo é geralmente apresentado como uma corrente da Psicologia da qual seus representantes
sdo denominados antimentalistas, por dois motivos: 1) por ter proposto como objeto de estudo o
comportamento; e 2) ao fazer isto negligenciaram o sistema nervoso como centro dos fendmenos
psiquicos e das explicagdes baseadas nos contetudos internos. Entretanto, isto ndo significou, no caso do
behaviorismo radical, a exclus@o dos estados mentais. Estes foram, sim, estudados por Skinner, mas do
ponto de vista de eventos privados fisicos. Para maiores esclarecimentos ver “O mundo dentro da pele”
(SKINNER, B.F, 1974) e Consciéncia e Propdsito no Behaviorismo Radical (ROSE, 1982).
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Do que se trata o principio de indeterminagdo também chamado principio da incerteza
de Heisenberg? Neste trecho, Skinner faz referéncia aos desdobramentos da Fisica, ao
descobrir que mesmo a matéria inanimada, quando observada nas suas dimensdes

subatdmicas ndo € possivel de ser total e simultaneamente apreendida.

O principio de Indeterminagdo diz que ha circunstincias sob as quais o fisico
nao pode colocar-se na posse de toda informacao relevante: se escolhe observar
um evento, deve desistir da possibilidade de observar um outro (Ibidem, p.18).

Ciente das limitacdes apontadas pelas pesquisas cientificas na fisica e da influéncia
destas constatagdes para as demais areas da ciéncia'®, Skinner (2000) parte entdo da
premissa que ha ordem e regularidade no comportamento ¢ decide investiga-los ndo
pela conexdo mecanicista do condicionamento respondente (E—R), mas pelas relagdes
funcionais da interacdo entre o comportamento (varidvel dependente) e o ambiente
(varidvel independente). Vale colocar também, que mesmo ndo aderindo ao principio
de incerteza em seus estudos do comportamento, Skinner acompanhou nesta época a
“crise da fisica classica”, e assim como outros cientistas abandonou as explicagdes
pautadas na causalidade mecanica como proposta por Newton, em favor das descrigoes
funcionais entre fatos (CANCADO, SOARES ¢ CIRINO, 2007). Neste sentido, ¢ por
estes preceitos € que Skinner vem propor um outro tipo de condicionamento — o
condicionamento operante. A que mundo Skinner se refere quando defende que o
comportamento operante produz efeitos? Um mundo previamente construido, embora o
comportamento humano esteja além de uma ciéncia controladora, como o proprio autor
expds? Quais as implicagdes segundo estes aspectos de uma aprendizagem nos moldes

behavioristas?

Distintamente do comportamento respondente — resultado do condicionamento
respondente — do qual € possivel identificar um estimulo eliciador, o comportamento
operante “é estudado como um evento que aparece espontaneamente com uma
determinada frequéncia. E esta frequéncia que ¢é utilizada como indicador da for¢a de

uma resposta operante” (Codria-Sabini, 1986. p. 8). Neste sentido, e em virtude da

'® Revisitando alguns dos manuais de Psicologia encontramos a seguinte explanag@o: Richard (s/d), em
As Correntes da Psicologia, também nos sinaliza sobre os desafios conceituais em decorréncia da
influéncia entre as ciéncias. Ele coloca que no século XIX a transposi¢do dos métodos e dos conceitos das
ciéncias experimentais — ciéncias fisica, quimica e médica — para o dominio da psicologia cientifica ndo
deixou de colocar dois delicados problemas de ordem concomitantemente metodologico e filosofico, a
saber: 1) a defini¢do do fato fisico e 2) o sentido do termo experimental.
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impossibilidade de interferir na primeira emissdo de uma resposta operante, — diriamos
o aspecto imprevisivel — Skinner investigou a probabilidade de ocorréncia de uma

resposta através da manipulagdo das suas consequéncias.

Para isto, lanca o conceito de contingéncia “[...] como um meio para a identificacdo de
relagdes funcionais” (WEBER, 1998, p.141), e o qual se refere “[...] a um arranjo
temporal no qual um evento € consistentemente seguido por outro” (ROSE, 1982, p. 72)
ou ainda como coloca Todorov (apud WEBER, 1998), “[...] uma contingéncia
estabelece uma relagdo entre eventos ambientais ou entre comportamento e eventos
ambientais na forma condicional ‘se.... entdo’”, (p.141) Vejamos, com um exemplo!
Skinner (apud Lampreia, 1992) coloca o caso de uma crianga que ataca outra crianga. Se
a primeira ataca, morde — sem um condicionamento prévio — uma segunda criancga, € se
esta resolve chorar ou correr, entdo estas respostas podem refor¢ar outros

comportamentos da crianga irritada, zangada na primeira crianga.

No paradigma skinneriano, as contingéncias sdo compostas por trés termos, dai
também serem chamadas de contingéncias triplices. Neste caso, teremos: 1) as
condi¢des ambientais para ocorréncia de um comportamento ou estimulo antecedente
(S); 2) o comportamento, ou a resposta (R); e 3) as consequéncias da resposta ou (S)
consequente (ROSE, 1982) (LAMPREIA, 1992). Sao estes os elementos (S-R-S) que
em inter-relacdo definem as contingéncias de reforco.

13

Vale notar que no condicionamento operante “[...] os estimulos antecedentes nao
eliciam ou forcam a ocorréncia de uma resposta, mas sim estabelecem a ocasidao na qual
uma resposta, se emitida, sera refor¢ada” (ROSE, 1982 p.73). Por exemplo, a barra na
. . 19 ~ .. . . . ~
caixa de Skinner ~ ndo elicia o pressionar da barra por um rato ali presente, pois nao se
trata, segundo esta logica, de movimentos involuntdrios, mas, a barra ¢ um dos

elementos da condicdo ambiental que pode estabelecer uma ligagdo com o refor¢o —

agua ou comida — caso a reposta — pressionar a barra - seja emitida.

" A caixa de Skinner foi um instrumento criado pelo proprio Skinner que servia para o treinamento dos
ratos em laboratério e consistia num recipiente fechado com uma barra no seu interior que quando
pressionada liberava de forma controlada agua, comida ou mesmo cessava algum estimulo aversivo a
exemplo do choque elétrico (BOCK, FURTADO e TEIXEIRA, 2002).
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Por esta descricdo podemos entender também quando Skinner (1974), ao discutir sobre
as razoes do comportamento no capitulo 4s causas do comportamento, afirma que
inicialmente “[...] devemos nos contentar-nos, como insiste o behaviorista
metodologico, com a histdria genética e ambiental da pessoa” (Ibidem, p. 19). Ao falar
que as causas do comportamento estdo no ambiente, Skinner vai além, afirmando que
essas ndo se restringem aos eventos que antecedem o comportamento, mas se estendem
a “todo um tecido de relagdes entre comportamento e ambiente” (ROSE, 1982, p.71).
Nesse tecido, embora ndo abordado em nosso trabalho, também se encontram, no caso
do comportamento humano, os eventos privados® — sentimentos, consciéncia — aos
quais ele se refere como eventos privados fisicos, que sdo investigados através do que

chamou de comportamento verbal e ndo como conteudos mentais.

Para prosseguir precisamos ampliar o conceito de operante tal como elaborado por
Skinner. O termo operante além de fazer referéncia a atuacdo do sujeito, também diz
respeito a uma classe de respostas. As respostas ndo sdo, entdo, analisadas por sua
forma — topografia —, mas sim pela relacdo com a consequéncia (ROSE, 1982). E o que
isto nos diz com relagdo ao condicionamento operante? O reforco ¢ contingente a
propriedade do comportamento e ndo a sua topografia. Como nos explica Rose (1982),
para Skinner, um operante, ou seja, uma classe de respostas, ndo ¢ identificado apenas
por uma unica ocorréncia de uma resposta reforcada. Para a formacdo de uma classe de
respostas € necessario uma sequéncia de respostas, a partir do qual seja possivel
destacar a propriedade sobre a qual o reforco seja contingente. Neste sentido, ndo
importa se as respostas apresentem distintas topografias, mas que sejam semelhantes e
substituiveis entre si, afinal, Skinner reconhece que ndo ha repeti¢do exata de uma

forma de comportamento (ROSE, 1982). Como colocado por Lampreia (1992),

Skinner faz a diferenca entre um operante como um tipo de
comportamento e uma resposta operante como uma instancia. Para ele o
que ¢ reforgado ¢ a resposta como instancia, mas o que ¢ fortalecido, no
sentido de ter maior probabilidade de ocorréncia futura, € o operante ou
classe de respostas (Ibidem, p.227).

** Embora ndo seja de nosso interesse abordar este tipo de evento devemos pontuar que este é um dos
pontos que diferencia o behaviorismo radical do metodoldgico. Skinner ndo estava preocupado com a
verdade dos eventos por consenso de observadores e resolve o problema das explicagdes mentalistas dos
conteudos mentais transformando-os em eventos fisicos, estudando-os através dos comportamentos
verbais.
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Desta maneira, a unidade de uma ciéncia preditiva, para Skinner (2000) ndo ¢ um
resposta, mas sim uma classe de respostas, ou operante. Para exemplificar, ele relata a
experiéncia com pombos, na qual o reforco — comida — era apresentado quando um
operante — levantar a cabeca a uma certa altura — era emitido. Tomando ainda a
experiéncia com pombos, o posicionar a cabega segundo uma certa medida ¢ entdo a
propriedade do comportamento. “E a mudanga da frequéncia com que a cabega foi
levantada a uma altura determinada constitui o processo de condicionamento operante”

(Ibidem, p.72)

Nestes termos, o condicionamento operante, também chamado refor¢camento, descreve,
entdo, “[...] um processo de fortalecimento de respostas pela apresentagdo ou supressao
de estimulos, consequente a resposta” (CORIA-SABINI, 1986. p. 8). Por sua vez, os
estimulos refor¢adores que aumentam a frequéncia de respostas quando apresentados
foram chamados por Skinner de positivos, ja os que aumentam a frequéncia por sua
supressao foram denominados de negativos. Em ambos os estimulos, como observamos,

a frequéncia de respostas deve sempre aumentar (DAVIDOFF, 2001).

Mesmo com estes dois aspectos do comportamento operante, quais sejam: 1) ser
formado por uma classe de respostas e ndo por uma Unica resposta; ¢ 2) ser pautado nas
propriedades e ndo na topografia dos comportamentos, o behaviorismo skinneriano
ainda funciona por linearidade entre os eventos (S— R—S). Embora Skinner (1974), fale
de relacdes funcionais, segundo Passos e Eirado (2009), ainda h4 a nocao de que o
sujeito ¢ o resultado de uma determinacao ambiental. Neste ponto, o que nos salta para
analise ¢ que os efeitos do comportamento incidem entdo num mundo pré-existente e
previsivel descartando consequentemente a possibilidade de interferéncias mutuas entre
sujeito e mundo. O mundo para Skinner estd limitado a um repertorio de consequéncias
que ao reforgarem controlam o comportamento. Sem as perturbacdes, ou seja, as
imprevisibilidades do proprio comporta-se operamos, entdo, numa realidade restrita a

estabilidade e a linearidade entre os eventos.
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1.2 O COMPORTAMENTO OPERANTE E O MOVIMENTO

Por estas analogias e de acordo com Skinner, existiria alguma relacdo entre
comportamento operante e movimento? Assim como os movimentos involuntarios
estavam para os comportamentos do tipo respondente, haveria relacdo entre os
comportamentos e os movimentos voluntarios? A este respeito’,em Sobre o

behaviorismo (1974), encontramos as seguintes passagens:

A distingdo comum entre comportamento operante e comportamento reflexo € a
de que um € voluntario e o outro involuntario. O comportamento operante ¢é
encarado como estando sob o controle da pessoa que age e tem sido atribuido a
um ato de vontade (Skinner, 1974, p.38).

Skinner (1974) faz, entdo, referéncia ao aspecto voluntario do comportamento operante
a partir da nocdo de vontade. Ele ndo toma a vontade como um aspecto subjetivo que
explicaria a ocorréncia de um comportamento operante. Para Skinner (apud Weber,
1998), a vontade ndo ¢ uma forca interior que faz a pessoa agir. A vontade também nao

¢ a causa do comportamento. O ato de vontade, segundo Skinner (1974), ndo explica o
«22

11313

comportamento, pois “““ vontade “**, é usado quase como sindénimo de comportamento
ou pelo menos de probabilidade dele. Boa vontade ¢ uma presteza ou uma
probabilidade.” (p.50). E satisfatorio para o autor, quando explicamos o

comportamento sem que tenhamos necessidade de explicar o ato de vontade. Vejamos!

Quando, por exemplo, um profissional da satide comenta que o importante para manter
uma atividade fisica ¢ a forca de vontade, na verdade para Skinner (1974), este
profissional estd dizendo que: o importante ¢ que a pessoa continue a pratica do
exercicio fisico. No caso da “vontade de poder” 2 de um lider Skinner (1974) afirma
que: esta “vontade de poder” indica, na verdade, comportamento reforcado pela

ascensao de poder governamental e econdmico.

*'Mesmo com o pouco material encontrado a respeito da nogio de vontade, de intencionalidade e de
proposito em Skinner, mantivemos esta breve entrada por dois motivos: 1) Retomaremos a questdo da
vontade, de modo diferenciado através da discussdo do cavalo Hans em Despret (s/d) e também com
Carlos Castaneda (2002, s/d-b); e 2) A questdo da vontade, nos pareceu um ponto interessante para ser
mais investigado em uma proxima pesquisa.

%2 Aspas do autor.

2 Aspas do autor.



32

Em outro trecho do livro Skinner (1974) vem também afirmar que “[...] o
comportamento operante é o proprio campo do proposito e da intengdao” (p.50). Skinner
(1974), entdo, nos da duas justificativas para esta ultima aproximagdo: 1) o
comportamento operante tem em sua natureza o aspecto temporal dirigido para o futuro,
pois, segundo ele, uma pessoa se pde em acdo a fim de que algo aconteca; 2) a
intencionalidade e o propdsito do comportamento ndo sdo da ordem do abstrato, do
mental, pois, como antimentalista, afirma que os propoésitos e inten¢des ndo estdo na
pessoa e que, as contingéncias de refor¢o, por sua vez estdo no ambiente. Propodsito e
intencdo sdo aqui questdes relativas a frequéncia de resposta. Em resumo, Skinner
considera entdo, que “[...] a mudanca produzida pelo refor¢o ¢ frequentemente
considerada como “a aquisi¢do do propésito ou da inten¢do” ** e diz-se que “damos um

proposito a uma pessoa” > reforgando-a de determinada maneira” (p. 52).

Segundo Figueiredo (2008), Skinner ndo esta se referindo simplesmente a respostas,
mas a operantes, ou seja, a classe de respostas que se diferenciam a partir das relagdes
contingentes, o que faz do comportamento operante uma unidade intrinsecamente
intencional. E neste ponto da intencionalidade, bem como da natureza “voluntaria” 26,
acompanhamos o autor quando esse afirma que “[...] que Skinner pode prescindir de

todo mecanicismo associacionista [...]” (FIGUEIREDO, 2008, p.86) %

Ja Rose (1982), além de apontar também estas mesmas analises acerca do
comportamento operante, destaca outro ponto, a saber: a dissociagao entre
comportamento € movimento por considerar também o chamado comportamento
encoberto ou comportamento privado. Este, como ja falamos, diz respeito as atividades
mentais — pensamentos, emocodes e sentimentos — tratados por Skinner como eventos
fisicos tal como correr, dangar ¢ falar, mas distintos porque estes sao eventos fisicos

publicos, ou seja, possivel de serem observados por terceiros.

24 Aspas do autor.

23 Aspas do autor.

¢ Aspas de Figueiredo (2008).

%7 Vale destacar que em seu livro Matrizes do pensamento psicologico, Figueiredo (2008) localiza os
behavioristas no capitulo V, intitulado Matriz Funcionalista e organicista na Psicologia americana. O
intuito do autor era o de analisar os limites do atomismo e do mecanicismo entre os diversos
representantes desta escola.
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Ao resgatar a citagdo da pagina anterior — do livro Sobre o behaviorismo (1974) —
perceberemos que, de fato, ele se refere ao comportamento voluntario, ¢ nido a
movimento. Temos ai, uma contradi¢do? Nao ha movimento por conta da inclusdo das
operacdes mentais? SO poderiamos considerar a ocorréncia de um movimento pela
existéncia de uma acdo motora e necessariamente visivel ¢ mensuravel? Mais adiante
(capitulo 2), veremos que a experiéncia do cavalo Hans demonstrada por Vincianne
Despret (s/d), bem como a analise do treino de ‘narizes’ por Latour (2007) nos

permitem outro modo de analise tanto para 0 movimento quanto para o corpo.

Por hora, entendemos que para Figueiredo (2008) e Rose (1982) Skinner faz uma
distingdo entre mover e agir/ atuar. Tal distingdo ¢ baseada no fato de um
comportamento operante portar a possibilidade de produzir efeitos no mundo, efeitos
esses, diga-se de passagem, previsiveis, condicionados. Lembremos que o termo
operante foi cunhado por Skinner para ressaltar o aspecto atuante e, portanto voluntario
do comportamento assim chamado comportamento operante. Ao mesmo tempo, cabe
um cuidado nosso para o sentido impresso pelo behaviorismo radical ao afirmar que o
comportamento operante produz efeitos no mundo: tal efeito estd atrelado as
consequéncias reforcadoras de um comportamento, e, portanto, um mundo pré-

existente.

1.3 O CORPPO PARA SKINNER

Skinner (1974) atribui aos fisiologistas a tarefa de “[...] mostrar como um organismo se
modifica quando ¢ exposto as contingéncias de refor¢o e por que entdo o organismo
modificado se comporta de forma diferente [...]” (p.183). Mas, ao mesmo tempo, nos
adverte que talvez ndo seja possivel saber com precisdo o que acontece no sistema
nervoso no momento em que executamos um comportamento. E aqui ele justifica esta
dificuldade fazendo referéncia a “algo parecido com o principio de incerteza de
Heisenberg”, pois chega a afirmar que “qualquer meio empregado para observar a

mediagdo neural do comportamento pode perturbar este” (p.182).
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Ao questionar como foi possivel aos behavioristas de um modo geral, estudar o
comportamento sem recorrer a nenhum fato da anatomia e fisiologia, Tilquin (1950) nos
ajuda a entender as formulagdes de Skinner (1974) sobre organismo, pessoa € corpo.
Tilquin (1950) conclui que “a ciéncia do comportamento é mais € menos que a ciéncia
do corpo; ndo se preocupa com o que se passa entre a estimulagdo e a resposta, mas,
estudando a estimulacdo e a resposta, ultrapassa o organismo para considerar o meio

fisico e social no qual ele vive” (p.49).

Para Skinner (apud LAMPREIA, 1992), o corpo ¢ considerado a partir do que ele ¢
capaz de fazer, essas agdes sdo a mente humana, ou seja, o0 comportamento. “A mente &
o que o corpo faz. E o que a pessoa faz. Em outras palavras, é o comportamento, e é isto
que os behavioristas tém estado dizendo por mais de meio século” (p.260). Podemos
reconhecer em Skinner um monismo materialista; ndo por recusar a consciéncia ou
espirito, mas, sim por ter na realidade material a tnica realidade (TILQUIN, 1950). Por
outro lado, ressaltamos que essa adesdo ao corpo — e ao que ele faz, sendo este, por
assim dizer, 0 “Iécus” **dos comportamentos, ndo significa a assimilagdo das dimensdes

fisiologicas somaticas para a explicacdo do comportamento pelos behavioristas.

Para Skinner (1974), um organismo torna-se uma pessoa na aquisicdo de um repertorio
de comportamentos em meio as contingéncias de reforco as quais foi exposto em seu
viver. O corpo, comportando-se, nao ¢ de uma pessoa, mas a propria, ela mesma: “[...]
que emerge a partir de uma analise cientifica ndo ¢ de um corpo com uma pessoa em
seu interior, mas de um corpo que ¢ uma pessoa, no sentido de que dispde de um

repertorio complexo de comportamentos” (SKINNER apud WEBER, 1998. p.143).

Ao buscar um suporte na realidade material, no corpo, Skinner ndo sé operou por
monismo, como falamos acima através de Tilquin (1950), mas o reduziu a uma “caixa”
portadora de repertérios de comportamento. Para Skinner (1974), o comportamento nao
¢ uma resposta emitida como se estivesse localizado no interior do sujeito, o que seria
um argumento mentalista. O comportamento s6 existe quando executado. Para
entendermos esta colocag¢do, Skinner faz uma analogia com o sistema imunoldgico.

Entdo afirma que este s6 é posto em funcionamento quando da presenca de um invasor,

2 ~ .
¥ Expressio e grifo nossos.
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e por isto conclui que “[...] € util falar de um repertoério de comportamento que, como
um repertorio de um musico ou de um conjunto de musicos, ¢ aquilo que a pessoa ou

grupo de pessoas sejam capazes de fazer, dadas as circunstancias adequadas.” (p.120).

Ademais, ao simplificar as interferéncias do mundo a esquemas lineares (S-R-S) e
previsiveis, parece ter defendido um conceito de corpo distante do corpo que se faz
imerso nas perturbagdes da propria condicdo de vida. Podemos perceber indicios desta
logica quando, mesmo reconhecendo que os procedimentos para medicdo do
funcionamento neural de um comportamento produzem interferéncia neste, Skinner
(1974) adverte que o fisiblogo que conseguir explicar as modificagcdes do
comportamento no organismo, “[...] ndo pode invalidar as leis de uma ciéncia do

comportamento, mas tornard o quadro da acdo humana mais completa” (p.183).

Se mesmo num laboratdrio ¢ dificil manter um corpo intacto, como considerar um corpo
sem as perturbacdes/ interferéncias ndo simplesmente do mundo, mas no mundo? Um
corpo, uma pessoa que nao comprometa as relagdes funcionais dos condicionamentos
operantes a menos que seja por um outro condicionamento, produz que tipo de
realidade? Sdo considerados comportamentos operantes pelo fato de produzirem efeitos,
mas para quais efeitos de realidade? E mais, para esta realidade, como serd o processo

de aprendizagem?

1.4 APRENDER: UMA QUESTAO DE FREQUENCIA DE RESPOSTA

A respeito da aprendizagem, como colocado por Lampreia (1992) a partir da anélise de
Skinner, a diferenca entre condicionamento e aprendizagem esta, em sintese, na ideia de
aquisicdo, pois tradicionalmente vinculou-se o ‘como fazer algo’ e as mudangas

envolvidas na aquisi¢do de uma nova habilidade a um processo de aprender.

Nestes termos, e como afirma o autor, a aprendizagem ndo poderia equivaler ao
condicionamento operante, pois este, diferente da aprendizagem, “[...] continua a ser

eficaz mesmo quando ndo ha mudanca posterior que possa ser chamada de aquisi¢dao ou
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mesmo de melhoria. O comportamento continua a ter consequéncias e estas continuam a

ser importantes” (SKINNER, apud LAMPREIA, 1992. p.255)

De passagem pelo artigo Teorias de Aprendizagem sdo necessarias?, podemos entender
algumas outras nuances sobre a concep¢do de aprendizagem para Skinner. Embora o
titulo seja polémico, Skinner (2005) ndo esta invalidando a importancia da teoria como
um recurso cientifico, mas ele vem, na verdade, analisar o uso do termo teoria € o0s

sistemas explicativos utilizados por algumas das teorias da aprendizagem.

Neste sentido, e sendo condizente com as formulacdes de uma ciéncia do
comportamento do qual “[...] deve lidar com o comportamento em sua relagio com
determinadas varidveis.”, Skinner (2005) rejeita as teorias com base nas explicagdes —
neurais, mentalistas ¢ do Sistema Nervoso Central (SNC) ou também chamado pelo
Skinner de Sistema Nervoso Conceptual (SNC) — pois trazem como equivocos a
tentativa de explicarem o comportamento aprendido pela apelag@o a fatos ocorridos em
outro nivel de observagdo. Como segue neste exemplo: “Quando afirmamos que um
animal age de uma determinada maneira porque espera receber alimento, entdo o que
comegou com a tarefa de explicar o comportamento aprendido torna-se a tarefa de

explicar a expectativa” (Ibidem. 106).

Percebemos, a partir desta exemplificagdo assim como em Ciéncia e comportamento
humano, que a preocupacao de Skinner (2000) também recai sobre a forma de descrigdo
dos fatos ¢ que a adequada descri¢cdo do comportamento também nos dara pistas para a

definicdo skinneriana de aprendizagem. Assim ele nos coloca:

a afirmagdo de que um passaro “aprende que obtera alimento
estendendo o pescoco” sera um relato descurado do que aconteceu.
Dizer que adquiriu o “héabito” de estirar o pescogo ¢ meramente recorrer
a uma fic¢do explanatodria, pois o Unico indicio do habito ¢ a tendéncia
adquirida de realizar o ato. A maneira mais simples de enunciar o
processo € a que se segue: tornou-se uma determinada consequéncia
contingente a certas propriedades fisicas do comportamento (o
estirar do pescogo), e verificou-se um aumento na frequéncia do
comportamento® (p.70).

29 .
Grifo nosso.



37

Por estes termos, Skinner (2005) diz entdo que “[...] podemos definir aprendizagem
como uma mudanga na probabilidade da resposta, mas devemos também especificar as
condigdes sob as quais ela acontece” (p.111).

Diante deste percurso conceitual, ressaltamos também a analise de Skinner (1991, 2000,
2005) a respeito da Lei do Efeito de Thorndike, com o intuito de entendermos as
diferencas na trajetoria de formulagdo da aprendizagem entre estes autores, bem como

para justificarmos a insuficiéncia desta ja supracitada afirmacgdo:

Neste caso de comportamento operante o que propicia a aprendizagem
dos comportamentos ¢ a agdo do organismo sobre o meio e o efeito dela
resultante — a satisfacAdo de alguma necessidade, ou seja, a
aprendizagem estd na relagdo entre uma acéio e seu efeito (BOCK et al,
2002. p. 49)*°

Em The Behavior of Organisms aos cinquenta anos, Skinner (1991) ao se referir a Lei
do Efeito, inicia seus comentarios advertindo que “varios livros-textos em psicologia
continuam a descrever o condicionamento operante como uma aprendizagem por ensaio
e erro.” (Ibidem, 170), e atribui este equivoco ao fato dele ter afirmado que o
experimento de Thorndike — formulador da Lei do Efeito — seria uma antecipag¢do do

condicionamento operante.

Mas a concepcao de aprendizagem para Skinner se distancia da Lei do Efeito por trés
aspectos: 1) A lei do Efeito ¢ considerada por Skinner (2000, 2005) tanto como um
procedimento quanto como uma teoria. Neste caso, o experimento em si ¢ considerado
um procedimento em virtude de alterar a probabilidade de uma dada resposta. Por outro
lado, no entanto, ¢ visto como uma teoria, pois ao dizer, por exemplo, que “[...] a
aprendizagem ocorre porque o reforcamento ¢ agradavel”, (SKINNER, 2005, p.111),
acaba recorrendo a explicagdes mentalistas, o que faz da Lei do Efeito, segundo a leitura
de Skinner, uma teoria. 2) Skinner (1991, 2000) discordava da expressao “aprendizagem
por ensaio e erro” que também era usada para se referir a Lei do Efeito, pois segundo
ele, ndo havia motivo para chamar de “erro” os comportamentos que nao levassem a

uma consequéncia especifica.

E ainda, Skinner (2005), ndo considera que a diminui¢do do intervalo de tempo para

emissao de uma resposta, seja um indicativo de aprendizagem. “Sair de uma caixa cada

30 Grifo nosso
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vez mais rapidamente ndo ¢ aprendizagem; ¢ meramente desempenho” (p.107). O
tempo de reacdo para Skinner, ndo evidencia uma aprendizagem, pois as respostas
podem aparecer mais rapidamente em virtude de um reforgamento diferencial ou
mesmo devido ao desenvolvimento de um comportamento de espera eficaz. Por estas
implicagdes, Skinner (2000, 2005) entdo recorre a taxa de respostas como o dado basico

na analise da aprendizagem.

Uma pausa desfecho! Ponto de cruzamento. Conhecer — comportar-se — aprender. Qual
a conexao? O fazer — o agir. Além das referéncias colocadas até aqui, as quais ja
evidenciam que tanto para conhecer quanto para aprender € necessario um
comportamento em execuc¢do, temos também nos seguintes escritos de Skinner A
Etimologia do Ensinar, que ¢ um capitulo do livro Tecnologia do ensino (1972) e em
Questoes recentes na andlise comportamental (1991) mais pistas para esta conexao,

bem como para diferenciagao.

Neste ultimo livro, o autor chega a afirmar: “Ndo aprendemos fazendo, como dizia
Aristoteles; aprendemos quando o que fazemos tem consequéncias. [...] Quando
ocorrem consequéncias refor¢adoras, nos aprendemos” (SKINNER, 1991, p. 136). Em
Etimologia do Ensinar (1972), ao criticar a insuficiéncia da teoria do “Aprender
fazendo” *' fica ainda mais claro que para Skinner aprender ndo ¢ uma questio apenas
do fazer, mas de um fazer atrelado a frequéncia de respostas sob condi¢des adequadas e

reforgadoras. Além disso, Skinner (1972) diz:

E importante salientar que o estudante ndo absorve passivamente o
conhecimento do mundo que o cerca, mas deve desempenhar um papel
ativo; e também que acdo ndo ¢ simplesmente falar. Saber é agir
eficazmente, tanto no plano verbal como no nao-verbal. Mas o aluno
nao aprende simplesmente ao fazer (p. 5).

Vemos novamente a mencao a aprendizagem, mas também ao conhecer. Saber nao € s
uma a¢ao, mas uma ac¢do eficaz, que ao que parece, a eficiéncia estd atrelada ao

fortalecimento de determinada agéo.

Quais as implicagdes destas concepgdes de aprendizagem e conhecimento? Que

realidade produzimos a partir destes pressupostos? Ao comportarmos € tornamos um

3! Grifo do autor
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corpo, uma pessoa “caimos” num mundo ja pré-existente ¢ agimos sob condigdes
adequadas. Quando algumas destas agdes, ou seja, alguns dos comportamentos
operantes emitidos passam a ter uma frequéncia fortalecida, registramos a ocorréncia de
uma aprendizagem. Assim também tornamos mais aptos, pois adquirimos mais um
comportamento para nosso repertorio. Repertério este que nos permite conhecer o
mundo, adaptando-se a ele. “[...] O conhecimento do mundo se deve a algo mais do que ao

contato com determinado cendrio, [...] deve-se as contingéncias de reforco das quais esse

cendrio faz parte” (SKINNER, 1974, p.121).

1.5 APRENDER PARA PIAGET: POR UMA LOGICA DA ACAO

Para apresentagdo da concep¢do de aprendizagem formulada pelo autor Jean Piaget e,
que ficou conhecido como Epistemologia Genética, examinamos mais detalhadamente
alguns capitulos das obras: Biologia e Conhecimento (1973), Aprendizagem e
Conhecimento (1974)**, Seis estudos de Psicologia (1987) A Epistemologia genética
(1975a), e Problemas de Psicologia Genética (1975b). Neste percurso, expusemos

também as pistas sobre o entendimento de Piaget acerca do movimento.

De linhagem funcionalista como os behavioristas, pela énfase na fungdo adaptativa dos
processos estudados, mas diferente destes que focalizaram as explicagdes nos
comportamentos, Piaget privilegiou o estudo da cognicdo humana a partir do
desenvolvimento da inteligéncia (CAMPOS e NEPOMUCENO, 2007). O projeto da
Epistemologia Genética teve como propdsito investigar o processo de formagdo do
conhecimento por meio de uma analise psicogenética. Em outras palavras, Piaget estava
interessado em estudar como as estruturas cognitivas sao construidas durante o processo

de desenvolvimento humano.

Com este interesse, Piaget (1987) parte entdo do pressuposto que a aprendizagem

constitui apenas um dos aspectos do desenvolvimento. Além disso, como assinala

*2 Este livro foi escrito por Jean Piaget em parceria com Pierre Gréco e traz as discussdes e os resultados
obtidos pela equipe do Centro Internacional de Epistemologia Genética. Utilizaremos desta obra
especificamente a parte Il denominada “Aprendizagem e Conhecimento”, escrita apenas pelo Piaget.
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Lampreia (1992), ao ndo postular o primado da aprendizagem sobre o desenvolvimento,
Piaget consequentemente ndo endossou que a aprendizagem seria um veiculo de
aceleragdo do desenvolvimento. O motivo apontado pelo Piaget é que o conceito de
aprendizagem, tal como posto pelos tedricos, ndo comportava o aspecto do que chamou
em sua epistemologia genética de equilibragdo. Por esta mesma razdo, vem entdo

propor o conceito de aprendizagem em sentido amplo, a ser explicado mais a frente.

Diante de tais prerrogativas, que inclusive justificam as breves e superficiais
referéncias a aprendizagem nos moldes de Piaget nos manuais de psicologia ja
mencionados neste trabalho, perguntamo-nos: em que aspectos a epistemologia genética
se afasta do behaviorismo radical e quais as implicagdes para a aprendizagem e o
conhecimento? E mais: que realidades estariamos produzindo a partir das consideragdes

piagetianas?

Propomos inicialmente uma retomada, ndo por acaso, ao termo condicionamento para
entendermos, sobretudo a tor¢do proposta por Piaget (1973, 1974, 1975a, 1975b) ao
conceito de aprendizagem. Nas obras Biologia e Conhecimento (1973), Aprendizagem e
Conhecimento (1974), A Epistemologia genética (1975a), Piaget ndo so levanta algumas
questdes acerca da formulacdo empirista do esquema (E —R), como a partir disso vem a
problematizar o conceito de aprendizagem, bem como as possiveis implicagdes

epistemologicas.

Em passagem pelo capitulo V de Biologia e Conhecimento (1973), Piaget traz para
analise a definicdo geral de aprendizagem e as condutas adquiridas que sdo designadas
pelos termos amestragem, aprendizagem, condicionamento® ou habito. Quanto a estes
termos, Piaget (1973), sinaliza que se apresentam — no que diz respeito ao papel do
sujeito — sob formas que se difundem para dois polos, a saber: “um polo de atividade,
marcado por uma espécie de “descobertas” devidas a exploragdo espontanea e um polo

de passividade™, em virtude de uma associagio adquirida ser imposta por uma

33piaget (1973), embora reconhega a diferenga entre o reflexo condicionado e o condicionamento operante
ou instrumental, e por mais que aquele esteja subordinado as condigdes exteriores e a resposta inata,
ambos os tipos de condicionamento, segundo ele, ndo deixam de ser assimilagdo. No primeiro caso,
assimilagdo do novo estimulo a um esquema prévio e inato. No segundo, a combinagdes ativas. Isto deve-
se ao fato de que para ele diferentemente dos empiristas, epistemologicamente objeto e sujeito nio estdo
previamente construidos.

** Grifo nosso.
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sequéncia exterior regular” (p.291). Em sintese, o sujeito s6 estaria ativo quando
direcionado para um resultado — uma resposta — previamente definido ainda que emita
comportamentos espontaneos, porém sob uma perspectiva passiva ja que sua resposta
estd subordinada a uma ligag@o externa e prevista.

Além desta contradi¢cdo (ou polaridade), Piaget (1973) contesta a visdo fragmentada do
condicionamento, pois ndo existem so estimulos (S) e respostas (R). Desse modo, Piaget
e sua equipe de pesquisa (1974) ndo admitiram a redug@o do (S) ao objeto e do sujeito
ao (R), uma vez que, o estudo destas variaveis ndo permitiria situar uma fronteira
estavel entre sujeito e objeto. Diante disso, ndo sera tarefa para Piaget, como nos coloca
Sancovschi (2010), estabelecer estas fronteiras, mas pelo contrario, defender que esta

distingdo ndo ¢ condicdo para a atividade cognitiva.

De uma parte, o conhecimento ndo procede, em suas origens,
nem de um sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja
constituidos (do ponto de vista do sujeito) que a ele se
imporiam. O conhecimento resultaria de interagcdes que se
produzem a meio caminho entre dois, dependendo, portanto,
dos dois ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma
indiferenciagdo completa e ndo de um intercambio entre formas
distintas (PIAGET apud SANCOVSCHI, 2010, p. 20).

Sao por estas objecdes, entdo, que Piaget pde em xeque a seguinte definicdo geral de
aprendizagem: “[...] a aprendizagem ¢ um processo adaptativo se desenvolvendo no
tempo, em funcdo das respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos

anteriores ¢ atuais” (PIAGET, 1974, p.40).

Ao contestar esta no¢do de aprendizagem Piaget (1974) evidencia que o modo de
interpretar as varidveis (estimulos, respostas) e as liga¢des entre elas, desembocava em
questdes epistemoldgicas. No empirismo, perspectiva a qual se distancia, Piaget (1974,
1975b) identifica que o conhecimento adquirido por aprendizagem ¢ simplesmente uma
copia, como se ndo houvesse contribui¢do alguma do sujeito durante o processo. Vé-se
aqui a acdo em sentido unico do objeto sobre o sujeito e ndo um processo de interacio.
Por conseguinte, o processo de aquisicdo inerente a esta concep¢ao de aprendizagem
estaria limitada a um “puro registro” do exterior, ou seja, aprender significava captar

uma realidade ja dada.
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Desde o comego da relagdio entre o estimulo e a resposta, o
conhecimento adquirido por aprendizagem ndo poderd mais ser
considerada como devido a uma agdo com um unico sentido do objeto
sobre o sujeito, mas como uma interagdo no seio da qual o sujeito
introduz adjungdes especificas (PIAGET, 1974, p.43).

Piaget (1973, 1974 e 1975a) entdo propde uma outra leitura das associagdes ou dos

condicionamentos. Em contrapartida a nog¢do de aprendizagem corrente, introduz a
nog¢do de assimilagdo que culminara na ideia de aprendizagem em sentido amplo e no

afastamento da perspectiva empirista.

Na obra Aprendizagem e Conhecimento (1974) ¢é assinalada a possibilidade de utilizar a
linguagem E — R, contanto que seja tratada como uma ligagao circular, ao invés de uma
relacdo por sucessdo linear. Ja em Epistemologia Genética (1975a), vemos Piaget
avangar com a proposta que o esquema nio seja “escrito por S—R, mas SR>’ ou mais
rigorosamente S (A) R em que A representa a assimilagdo do estimulo a certo esquema

de reagao que ¢ fonte da resposta” (PIAGET, 1975a).

Dos termos elencados — estimulos, respostas e assimilacdo — colocamos ainda em
discussao o termo resposta. Ressaltamos — o termo resposta — antes de passarmos para a
assimilagdo, pois Piaget (1974) também faz uma referéncia ao movimento, ao
considerar que o problema das contribui¢des do sujeito, ou das adjung¢des introduzidas

pelo sujeito esta relacionado a natureza das respostas.

Assim, enquanto uma resposta consistir num simples movimento’® serd minima a

contribuicdo do sujeito

(ainda que, na medida em que esses movimentos traduzam uma
organizacdo hereditaria, encontremos no terreno biologico todos os
mesmos problemas em termos de relagdes entre o organismo € o meio).
Na medida em que a resposta ¢ um “ato” no sentido de Guthrie (uma
classe de movimentos agrupados em fun¢do de um resultado), intervém
ai um elemento de organizagdo, no qual a contribui¢do do sujeito pode
permanecer minima se explicarmos o ato habitual por um conjunto de
associagdes, comportando além de estimulos externos os que sdo
produzidos pelos movimentos mesmos; mas esta contribui¢do, por sua
vez, “pode ser concebida como mais importante na medida em que as
acdes comportem um esquematismo pré-figurando as estruturas logicas
(relagdes, classes e inferéncias) (PIAGET, 1974, p.42-43).

**No livro, Piaget (1998a) usava duas setas em sentidos opostos, mas como ndo encontramos esta opgao
no Word substituimos pela tinica seta com sentidos opostos.
3 Expressdo colocada por Piaget (1974).
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Como exposto, Piaget nos evidencia que a concepcdo de acdo ultrapassa o simples
movimento, em virtude de um componente diferencial: as estruturas logicas e pré-
logicas. Quanto ao uso conceitual do movimento pudemos entdo observar uma dupla
objecdo. A primeira por Skinner, ao afirmar que o comportamento operante nao
corresponde a um movimento € sim a uma ag¢do. Operar — emitir respostas — na
linguagem do behaviorismo radical est4 atrelado a vontade e a intencdo. Por outro lado,
Piaget se refere também a a¢do e ndo ao movimento, mas por motivos diferentes, por
enfatizar nas acgoes a logica das agdes. Em outras palavras, seu interesse se volta para a
acdo ja que esta comporta uma logica, “[...] tendo entdo a ldgica origem em uma espécie

de organizagdo espontanea das acdes” (LAMPREIA, 1992, p. 28).

O uso de agdo ao invés de movimento também esta relacionado para Piaget como nos
aponta Lampreia (1992), ao aspecto de intencionalidade. Agir significa, entdo, intervir
intencionalmente, o que ndo corresponde a um movimento qualquer, mas a um sistema
coordenado de movimentos em fun¢do de um resultado ou agdo. Ademais, em Piaget a
acdo nao estd restrita a uma acdo motora, pois elas englobam também, e mais
especificadamente a partir do estagio pré-operatério do desenvolvimento, as agdes

internalizadas.

Mas além destas ressalvas e distingdes entre a ag¢do e o movimento, Piaget também
analisou e discordou quanto ao modo de participagdo da agdo e¢ da percepgdo no
processo de conhecer. Em desacordo com os empiristas 16gicos e racionalistas, Piaget
(1975b) entdo refutou a existéncia de duas formas distintas de conhecimento, a saber: 1)
os conhecimentos sem qualquer ligacdo com a logica e até anterior as coordenacdes
légico-matematicas, denominados de conhecimentos empiricos advindos da experiéncia
(percepgdo e aprendizagem) e 2) e os conhecimentos l6gico-matematico, como aqueles

ligados especificadamente ao uso da linguagem.

Para contestar tais formulagdes e defender a importancia primeira da ag¢do, como
instrumento inicial de trocas para formacdo do conhecimento, em detrimento da
percepc¢ao, Piaget observou as pesquisas sobre percepc¢do e aprendizagem. Sobre a

percepcao geralmente definida como um conhecimento “imediato” da realidade, Piaget
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(1998b) resgatou as experiéncias de Helmholtz da psicologia experimental para
corroborar a ideia de que mesmo na percep¢do mais elementar ndo had um simples

registro dos dados perceptivos, ou seja, ndo ha uma constatagao pura.

Neste sentido, ele toma também como um dos exemplos a experiéncia de F. Bresson do
Centro de Pesquisa de sua equipe para entdo ressaltar que a percepcao se modifica em
fun¢do das inferéncias do individuo, bem como para evidenciar a ligacdo entre a
percepcao e a logica. Em tal experiéncia, € apresentado ao individuo uma imagem com
a parte superior disfarcada contendo tragos que poderiam corresponder aos nimeros 1
ou 7, de modo que apenas a inclinagdo relativa a barra principal permite distinguir se
seria o nimero 1 ou 7. Além do angulo de inclinacdo, os numeros disfarcados sdo
dispostos em uma sequencia de pares (como 65,66 e 67) de maneira que o individuo ¢
conduzido a perceber por antecipacdo entre os nimeros. VE-se assim, que a percepcao &

traduzida pela confluéncia da leitura verbal com a reagdo de ajustamento da inclinagdo

da barra principal.

A partir de alguns experimentos, a exemplo do acima exposto, ndo so a hipotese de que
haveria uma “leitura” da experiéncia sem inferéncia ¢ descartada por Piaget (1975b),
como também dois outros pontos sdo considerados: 1) que “toda percepgdo, sem duvida
mesmo no nivel dos efeitos de campo os mais elementares, ¢ estruturada por atividades
sensorio-motoras mais amplas que ela e cujas coordenagdes preparam as estruturas
logicas” (p.387) e 2) o modelo de uma simples “leitura”, ou seja, a ideia de registros
cumulativos deve ser substituida por um modelo de assimilagdo, que em outras
palavras, nos diz que as incorporagdes dos dados aos esquemas se organizam

intrinsecamente em virtude da agao do sujeito e das propriedades do objeto.

Assim, para Piaget tanto na percep¢do quanto na aprendizagem o processo de aquisi¢ao
de conhecimento supde o uso de atividades do sujeito e que estas, por sua vez, sdo
responsaveis pela preparagdo a graus diferenciacdes das estruturas 16gicas. Além disso,
Piaget (1974, 1975a) coloca que as estruturas logicas sao formas que dependem em
parte da aprendizagem e da experiéncia para sua elaboragdo, ou seja, ndo sdo formas

dadas a priori.
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Chegamos aqui a um ponto importante. Como ¢é possivel explicar a formacdo das
estruturas logicas? E ainda e antes, a aprendizagem comporta uma logica?
Consequentemente, como podemos analisar a teoria piagetiana de formagdo dos
conhecimentos? Quais as implicagdes para a producdo de realidade? Em Aprendizagem
e Conhecimento (1974), Piaget ao concluir que mesmo no nivel da percep¢do nunca ha
um registro puro, mas sim uma esquematizacdo, ou seja, uma assimilagcdo do dado a
esquemas em virtude da atividade do sujeito, ele chegard ao fato de que o mesmo
ocorrerd com a associagdo. Em outras palavras, ao afirmar que a percepcao ¢ sempre
assimilagdo, a aprendizagem associativa deixa de estar em fung¢do do numero de
repeticdes, para incorporar a organizagdo por esquemas, ainda que se conserve a
linguagem resposta — estimulo. Mas com isto, Piaget ndo estd querendo fazer uma
grosseira equivaléncia entre a aprendizagem associativa e a aprendizagem das estruturas
logicas, e sim, a partir disso, ressaltar que hd um componente de logica em toda espécie

de aprendizagem.

A logica na teoria piagetiana vem entdo legitimar dois pontos, quais sejam: 1) o papel
da interferéncia do sujeito no processo de aprendizagem e 2) que ndo ¢ possivel ficar
limitado a aprendizagem em funcdo da experiéncia, ou da aprendizagem em sentido
restrito para entender o processo de aprendizagem das estruturas logicas. A partir dos
estudos de B. Matalon sobre a aprendizagem das sequéncias aleatorias e de duplas
alternancias (CC, DD, EE), de Goudstard sobre a aprendizagem das escolhas num
labirinto e de G. Noelting sobre uma aprendizagem perceptiva, descritos em
Aprendizagem e Conhecimento (1974) e em Problemas de Psicologia Genética (1975b),

Piaget expde que ha a existéncia de uma

[...] logica inerente a aprendizagem, intervindo como condi¢do
preliminar de toda aquisicdo em funcdo da experiéncia. Essa logica
preliminar, variando em cada nivel, seria aprendida em parte devido as
aquisi¢oes dos niveis anteriores, mas em parte ndo aprendida (no
sentido restrito) e resultado entdo de processos de equilibragdo nao
reduziveis a aprendizagem em funcdo da experiéncia (PIAGET, 1974,
p- 29).

O diferencial da teoria piagetiana estaria no acréscimo, portanto da nocao de
equilibracdo, de tal modo que aprendizagem deixa de ser apenas uma aquisi¢ao em

fun¢do da experiéncia — aprendizagem em sentido restrito — para englobar a assimilagdo
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e com isto passa a ser chamada de aprendizagem em sentido amplo. Aprendizagem em
sentido restrito se dd em fungdo da experiéncia, mas o mecanismo chamado de
equilibra¢do também referido como auto-regulagdo, de onde derivam os processos de
assimilagdo e acomodagdo ndo depende da experiéncia. A equilibragdo, além de ndo
depender da experiéncia também ndo ¢ hereditaria. Para Piaget, como nos coloca
Lampreia (1992), a equilibragdo corresponde a um dos quatro fatores do
desenvolvimento, ao lado da maturacdo, experiéncia fisica e o fator social. O fato de a
equilibrag@o corresponder a um dos elementos do desenvolvimento também justifica a
énfase no desenvolvimento das estruturas cognitivas ao invés da aprendizagem.
Entende-se por equilibrag¢do, entdo, um processo de compensacdo das perturbacdes
apresentadas pelo meio. Compensar, aqui, no sentido de tentar diminuir os obstaculos
apresentados pelas perturbagdes. Por sua vez, a assimilacdo, significa a integragdo de

um elemento novo aos esquemas das agdes do sujeito.

Neste sentido, estdo envolvidas na formagdo das estruturas logicas, a aprendizagem e a
experiéncia. Com relacdo a experiéncia, trata-se de uma experiéncia légico-matematica
que abrange as agoes e coordenacdes das agcdes do sujeito e ndo a experiéncia fisica do
tipo empirista. Quanto a aprendizagem, faz-se necessario entendé-la como
aprendizagem em sentido amplo, ou seja, comportando o fendmeno da assimilagdo, “a
aprendizagem das estruturas logicas repousa, pois numa espécie de circulo ou de espiral,
o que significa dizer que as estruturas ndo constituem o produto dessa aprendizagem
somente, mas também de um processo interno de equilibracdo” (PIAGET, 1975b, p.

389).

Ao tomar a acdo por sua dimensao légica e ao considerar imprescindivel a assimila¢do
para a formagao das estruturas cognitivas, até que ponto Piaget produziu uma realidade
distanciada da apresentada pela visao skinneriana e quais as possiveis implicagoes?
Vemos com a formulagdo da assimilacdo um afastamento e um limite. Reconhecemos
que com a introdugdo deste conceito, Piaget rompe com as fronteiras epistemologicas
entre sujeito e objeto, diferentemente do behaviorismo radical, restituindo assim ao
sujeito sua condig¢do de ser ativo no processo de desenvolvimento e de aprendizagem.
Por outro lado, este mesmo conceito também sinaliza um limite, como podemos
acompanhar nas observacdes de Kastrup (1999). Segundo a andlise desta autora, quando

Piaget coloca a equilibracdo como o a priori da cognicdo e consequentemente o
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conhecer como assimilar, este estaria na verdade fazendo do conhecimento um
reconhecimento. Segundo as criticas da mesma autora destacamos dois pontos: 1) que
conhecer ndo € apenas assimilar, mas também acomodar, ou seja, ¢ a variagdo de um
esquema, ou ainda ¢ a transformagdo de uma estrutura em decorréncia da incorporacdo
de novos dados e 2) que embora Piaget lance o conceito de equilibragdo, para falar ndo
de um estado de equilibrio permanente e independente do sujeito, mas de um processo
de compensacdo das perturbacdes do meio, ele acaba, entretanto, falando do
desenvolvimento da inteligéncia enquanto estruturas variaveis do ponto de vista da
progressdo entre os estagios, mas invariantes quanto a sequencia e a linearidade de sua

evolucao.

Para entendermos este ltimo item, e embora ndo tenhamos nos referido aos estagios do
desenvolvimento postulado por Piaget em virtude de nossa énfase na aprendizagem,
recordemos brevemente que a evolugdo da inteligéncia cumpre em sua teoria um
caminho progressivo e linear, ao sair do estdgio denominado de sensorio-motor na
infancia chegando, a partir da adolescéncia, ao estagio das operagdes formais. Neste
sentido, avancar nos estagios significa entdo, como nos coloca Lampreia (1992), buscar
um equilibrio mais estavel a partir dos mecanismos inerentes da equilibracdo — a
assimilagdo e a acomodagdo. Cabe afinal, ressaltar que Piaget define a inteligéncia
como sendo a “(adaptag@o as novas situa¢des) em termos de equilibrio entre assimilagdo

e acomodacao” (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998).

Voltando as consideragdes de Kastrup (1999), apds este adendo, esta vem justamente
questionar o modo como a equilibragdo lida com a instabilidade. Interessada em saber
“qual o efeito provocado pelo elemento perturbador, que ndo cabe no esquema?”’
(KASTRUP, 1999, p. 107) a autora entdo resgata Piaget ao final de sua obra, quando

este admite o limite acerca das perturbagdes. Vejamos:

Se definirmos uma perturbagdo como algo que serve de obstaculo a uma
assimilagdo, tal como atingir um objetivo, todas as regulagdes sdo, do
ponto de vista do sujeito, reagdes a perturbacdes. Mas resta precisar as
variedades destas e insistir sobre o fato de que a reciproca ndo ¢
verdadeira, isto €, que toda perturbacdo ndo acarreta uma regulagdo
(portanto, uma equilibracdo) (PIAGET apud KASTRUP, 1999, p.107).
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As estruturas da inteligéncia referidas por Piaget como variaveis sdo na perspectiva da
autora, estruturas invariantes, pois ndo ha na epistemologia genética brecha para criagdo
de novidade no campo da cogni¢do. Pautado na previsibilidade dos resultados ao final
de cada estagio, o desenvolvimento das estruturas cognitivas exclui a imprevisibilidade,
elemento primordial no processo inventivo. Neste sentido, e ao considerarmos que
conhecer implica produzir realidades, vemos entdo que ao conceber o conhecimento
como um processo estavel, linear e ja previamente tragado, em virtude das fases do
desenvolvimento, a teoria piagetiana — mesmo resguardando as devidas diferencas com
a teoria skinneriana — ainda deixa de lado, as imprevisibilidades e o processo inventivo

como aspectos, a nosso ver, também constitutivos de realidade.
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2° ATO - CORPO A CORPO

2.1 ENACAO: UMA PERCEPCAO INCORPORADA

De todas as contribuigdes referentes a Francisco Varela e seus parceiros de pesquisa,
daremos inicialmente destaque ao conceito de enagdo, pois ela vem fundamentar muito
bem, em nossa opinido, uma corporificacdo da percepcdo. A partir deste conceito e com
o intuito de continuarmos a analisar o papel do corpo e do movimento no processo de
aprendizagem — nosso objetivo — langaremos a proposta das aberturas textuais. Com
elas teremos a possibilidade de situar e mesmo ampliar a discussdo inclusive com o

acréscimo de outros conceitos.

Forjada na década de 1990, a nogdo de enagcdo cumpre para Francisco Varela (2003) o
proposito de reconciliar a cogni¢do com o concreto, restituindo sua dimensdo viva. O
conceito de enag¢do afirma uma cogni¢do vivida no cotidiano, inscrita no corpo e nao
uma cognicdo abstrata pautada na previsibilidade e nos principios invariantes dos

sistemas teoricos, tampouco uma cogni¢ao restrita aos processos mentais.

Ao questionar a nossa tradi¢do racionalista, cartesiana, objetivista e, sobretudo
“abstrata”, Varela (1992, 2003) propde uma cogni¢do corporificada: ndo ha,
simplesmente, uma conexao entre processos sensoriais € motores, percepcao e acao, elas
sdo sim, insepardveis numa cogni¢do vivida. Nessa perspectiva, a corporificagdo do
conhecimento incluird nao apenas conexdes casuais e, sim, “[...] acoplamentos sociais,
inclusive lingiiisticos, o que significa que o corpo ndo ¢ apenas uma entidade biologica,
mas ¢ capaz de inscrever-se e marcar-se historica e culturalmente” (KASTRUP, 1999,

p.153).

Mas a que se remete o termo enagdo? Varela (1997) nos diz que o sentido de enagdo
aproxima-se de “trazer a mao” ou “fazer emergir’. Uma cognic¢ao construida pela via de
uma ag¢do incorporada, “corporificada” como diz Varela (2003), nos remete a dois
aspectos: 1) que a cognicdo depende das experiéncias, que por sua vez, depende de um
corpo com suas varias capacidades sensoério-motoras; € 2) que tais capacidades

individuais estdo relacionadas a um contexto biologico e cultural.
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Ha dois principios balizadores a respeito da abordagem enactiva ou também
denominada atuacionista. De forma sintética, o primeiro principio diz que a percepcao
consiste em agdo guiada perceptivamente. Ja o segundo principio, afirma que sdo os
padrdes sensorio-motores recorrentes que fazem emergir as estruturas cognitivas, que
por sua vez possibilitam que a acdo seja perceptivamente orientada (VARELA,

THOMPSON e ROSCH, 2003; VARELA, 2003).

Uma agdo perceptivamente guiada. Qual o sentido atribuido & percepgdo, por Varela
(2003)? E mais, de que modo estariam articuladas — acdo e percep¢do — na cogni¢do?
Diferente tanto de uma perspectiva representacionista das ciéncias cognitivas como da
visdo do senso comum, os autores defendem que a percepc¢do ¢ um processo que se da
necessariamente em co-emergéncia com a a¢do de um sujeito. H4 uma dependéncia com
o0 sujeito, com o vivido em suas peculiaridades bioldgicas e locais. Como a percepcdo
aqui ndo ¢ anterior a ac¢do, o guiar-se ¢ necessariamente uma atividade de interferéncia
mutua entre o local e a acdo do sujeito neste local. Por esta direcdo, ¢ que a percepgdo
faz-se necessariamente concreta e nio abstrata. Nas palavras de Varela (2003), “E o
proprio organismo — segundo a natureza particular de seus receptores, os limiares de
seus centros nevralgicos e os movimentos dos 0rgaos — que escolhe no mundo fisico os

estimulos aos quais ele sera sensivel” (VARELA, 2003, p.80).

No entanto, na tradicdo computacionalista, ramo das ciéncias cognitivas da qual Varela
se opoe, a atividade do sujeito ndo intervém na construcao da cognig¢do. Conhecer neste
sentido € simplesmente computar as informagdes do meio (os estimulos) e gerar as
respostas adequadas, o que se convencionou chamar de mecanismo inputs-outputs. O
mundo e o conhecimento sdo o efeito deste processamento de informagdes e, portanto,
independentes de um sujeito e de uma imprevisibilidade inerente ao agir. Dai também a
referéncia a uma cogni¢do desencarnada, descorporificada, e, portanto uma cognigao
dos processos mentais, bem como, ainda, dualista (corpo-mente; sujeito-mundo; sujeito-

objeto).

Se, no modelo computacional, o mundo ¢ sempre intermediado e sé existe pela
representacdo, haveria, para o senso comum, uma forma direta de conhecer o mundo:
pela percepcdo. Perceber, neste caso, ndo é representar, mas, sim, conhecer as coisas por

contato direto. E desta acep¢dao, denominada de realismo ingénuo do senso comum, que
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as ciéncias cognitivas, incluindo a psicologia, tentaram transpor langando a ideia de
representacdo. Mas embora divergentes quanto aos sistemas explicativos, o conhecer
para ambos — seja para o senso comum, seja para as ciéncias cognitivas — estd
fundamentado na prerrogativa de um mundo predefinido, porque substancializado. Em
outras palavras, um mundo dotado de propriedades, das quais existem
independentemente daquele que percebe. Neste sentido, e ainda para ambos as
perspectivas, conhecer ndo ¢ um atributo inerente a uma agdo, mas sim a uma captacao

(RENAULT, 2010).

Indo em outra direcdo, Francisco Varela, afirma que numa abordagem enactiva da

percepgdo a preocupacao geral

[...] ndo é determinar como algum mundo independente do sujeito que
percebe vai ser reconstituido; trata-se, sim, de determinar quais os
principios comuns ou conexdes licitas entre os sistemas sensorial e
motor que irdo explicar como a acdo pode ser orientada
perceptivamente em um mundo dependente de um sujeito percipiente
(Varela, 2003, p. 79).

Varela (2003) reafirma, em comunhdo com um dos insights centrais da fenomenologia
de Merleu-Ponty, que a percep¢do ndo estd confinada ao mundo circundante. Como
visionariamente “[...] observa Merleau-Ponty, o organismo simultaneamente instrui e ¢
modelado pelo ambiente: M. Ponty admitiu claramente que devemos ver o organismo e
o ambiente como enlagcados em especificacao e selecao reciprocas” (VARELA, 2003, p.

80)

Mas se envolvidos — organismo e meio — ¢ ao mesmo tempo discordantes do modelo
linear do processamento de informagdes, como, entdo se operam os podlos sensorio e
motor, a percep¢do e acdo nesta relacdo enactiva de cogni¢ao? Observemos os trés
experimentos citados por Varela, Thompson e Rosch (2003). Eles nos dardo pistas para
este entendimento pratico de uma orientagdo perceptiva da acdo, bem como nos
evidenciardao em que dimensdo de movimento € possivel inferir do processo enactivo.
Tomemos o experimento com gatos, em seguida uma experiéncia com pessoas cegas €

por ultimo o experimento com coelhos.
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No primeiro experimento realizado na década de 1950 por Richard Held e Alan Hein,
alguns gatinhos foram expostos em momentos e em condigdes distintas, a luz e a
escuriddo. Criados todos na escuriddo, os gatinhos pertencentes ao primeiro grupo
circulavam normalmente. Ja os do segundo grupo foram colocados em cestas acopladas
a carrinhos. Havia a seguinte distribuicdo: Cada gatinho do primeiro grupo tinha um
carrinho com uma cesta acoplado ao seu corpo. Em cada cesta foi colocado um gatinho
do segundo grupo. Com este dispositivo, apenas os gatinhos do primeiro grupo tinham
liberdade de deslocamento. Até aqui se observava uma experiéncia visual
compartilhada. No entanto, e na expressdo dos autores — Varela, Thompson e Rosch

(2003) — esta experiéncia era de completa passividade no caso do segundo grupo.

Ap6s um treino de semanas, os dois grupos foram soltos. Observou-se que o
comportamento do primeiro grupo foi considerado normal, ou seja, deslocavam-se sem
dificuldade pelo ambiente. O segundo grupo, no entanto, apresentava uma conduta
similar a de gatos cegos; eles ndo tinham dimensdo do espago, o que acarretava batidas
em objetos e quedas das bordas. Com este estudo, os autores da abordagem enactiva
puderam entdo concluir que a percepgao visual ndo € uma condicao relativa a extragao
das propriedades dos objetos (do mundo), mas ¢ sustentada, como diz Varela (2003),
pela orientagdo visual da acdo, ou seja, ndo esta restrita ao sentido da visdo, mas sim

interligada a ag¢do do corpo.

O segundo experimento lanca luz sobre o processo perceptivo humano. Varela,
Thompson e Rosch (2003) fazem referéncia a experiéncia realizada por Paul Bach y
Rita, para que também fosse considerado o processo perceptivo nos humanos. Neste
caso, Paul Bach y Rita construiu uma camera de video para pessoas cegas a partir da
estimulagao da pele. Com tal equipamento criou-se, entdo, uma correspondéncia entre a
imagem ¢ a pele da seguinte maneira: diversos pontos eram ativados na pele por
vibragdo elétrica com o proposito de tentar substituir a projecdo das imagens, ou seja,
lidando com perda visual dos participantes, num procedimento intitulado por Paul Bach

y Rita de substitui¢do sensorial (VARELA, 2003, p.81).

Neste processo de substituicdo sensorial, um fato foi destacado e tomado em analise.
Havia uma diferenca no efeito da experiéncia. E o que marcava esta diferenca? O

comportamento ativo. Quando a pessoa usava de movimentos com as maos, a cabega ou
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mesmo o corpo, para dirigir a cdmera e estava na experiéncia por algumas horas ela ja
ndo interpretava as sensagdes na pele como algo relativo ao corpo. Ao invés disto, ela
experimentava o efeito de imagens projetadas no espaco. Havia agora uma percepgao

espacial.

Por fim, o experimento com coelhos. Em que nos acrescenta? Este experimento se faz
importante por dois motivos: 1) traz a dimensdo olfativa, para que ndo vinculemos a
enagdo apenas a sensorialidade do tipo visual; e 2) destaca as nuances na dindmica
cerebral. Realizado por Walter Freeman, a experiéncia consistia em observar o
comportamento livre de um coelho. Para tal, ele inseriu eletrodos no bulbo olfatério do
animal. Com este dispositivo, Freeman pode perceber que ndo havia um padrao estavel
de atividade no bulbo, a menos que o animal tivesse sido exposto repetidamente a um
odor. E mais, para que aparecesse algum esquema nitido, o animal precisava esta
acordado (VARELA, 2003). “Como no caso das cores’’, o odor ndo é um mapeamento
passivo de caracteristicas externas, mas uma forma criativa de atuar significacdes com
base na historia incorporada do animal” (VARELA, THOMPSON e ROSCH, 2003,
p.179).

Em todos os casos, vale ressaltar que ha uma distingao entre o sensorial € o motor, mas
ndo uma separacdo. E mais! Ha algo importantissimo nos resultados destes
experimentos. Estes “[...] indicaram a importancia da acdo efetiva no ambiente para o
dominio cognitivo” (Kastrup, 1999, p.148), o que implica ser a enagdo uma explicacao
mais consistente para a percepcao, que nao funciona, nem pela representagdo de um
ambiente previamente estabelecido, nem pela relagdo direta com o externo.

Considerando este pressuposto, como o mundo emerge?

Para Varela (s.d.), ndao se trata de eliminar as representacdes. A questdo ¢ que para a
enagdo a representacdo se faz como uma agdo secundaria e tem o sentido de uma
interpretagdo. Conhecer corresponde, nesta perspectiva, a interpretacdo do estado do
mundo. Atribuida por Varela (s.d.) neste caso, como uma representacdo no sentido

fraco, ela ndo tem como pretensdo afirmar que a atividade cognitiva é sempre pautada

*7 Estes experimentos ndo foram aqui relatados, mas se encontram nos livros A mente incorporada
(VARELA, THOMPSON e ROSCH, 2003), em A drvore do conhecimento (MATURANA E VARELA,
2001) e Conhecer: as ciéncias cognitivas tendéncias e perspectivas (VARELA, s.d.). Todas as referéncias
afirmam, basicamente, que a visualizagdo das cores ndo ¢ um atributo advindo do comprimento de onda
dos objetos que nos chega pela retina, ou seja, uma leitura passiva das propriedades externas, mas, sim,
de acoplamentos sensOrio-motores, exXpressos por enactuagdo.
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na verificagdo de hipoteses, ou seja, um sistema que age por representagdes internas, o
que seria da ordem de uma representagdo em sentido forte. Vejamos! Ao nos
depararmos com uma escultura em marmore de um atleta, logo reconhecemos se tratar
de uma representagdo de uma figura humana e simultancamente de um esportista.
Temos, entdo, distintamente, o que chamamos de a coisa mesma — no caso 0 homem ou
mesmo o homem atleta — e as diversas formas de fazer referéncia, como uma escultura,
desenho, etc. Nas diversas situacdes do cotidiano, distinguimos entre uma representacao
e aquilo que ¢ referenciado ou representado. Este ¢ um exemplo do sentido fraco da
representacdo. E qual o critério para distin¢do entre o sentido fraco ou forte, segundo
Varela? No primeiro — a representagdo no sentido fraco — ndo ha implicagdes

epistemolodgicas ou ontoldgicas, o que ndo acontece para o segundo.

Em sentido fraco a representagdo ¢ pragmatica. Usamo-na de forma corriqueira e sem
problemas, como afirma Varela (s.d.). J& em sentido forte a representagdo traz as
implicagdes acima mencionadas, pois ao ser tomada pelos cientistas cognitivistas e
conexionistas — ramos das ciéncias cognitivas tradicionais — para explicagdo dos
mecanismos lingiiisticos, perceptivos € mesmo cognitivo os fazem considerando: 1) que
de antemao, e antes mesmo de qualquer atividade cognitiva, o0 mundo estd previamente
dado; e 2) que a relagdo entre uma atividade cognitiva e o mundo ja dado estd baseado

nas representagdes mentais.

J& na perspectiva vareliana, a emergéncia ndo ¢ apenas de um mundo, e sim
simultaneamente de mundo e de sujeito por isso co-emergéncia. Em todos os
experimentos, Varela nos evidencia que conhecer estd necessariamente ligado ao
historial da vivéncia. Nao se trata de um processo de captacao de propriedades exdgenas
— tal como comprimento de onda da luz para explicar a percepcao visual distinta das
cores — nem a nivel cerebral de um processo linear. A observagao do cérebro, como no
caso da experiéncia com coelhos aqui descrita, da pistas de que ¢ um processo por
interconexao. O funcionamento se da “por intermédio de uma rede de elementos
interconectados, capaz de sofrer alteragdes estruturais ao longo de um historial ndo

interrompido” (VARELA, s.d., p.89).

Fazer-emergir um mundo esta circularmente atrelada a constituicdo de nosso sistema

nervoso. Neste sentido, e ainda tomando como referéncia os trés experimentos
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anteriores — dos gatos, das pessoas cegas ¢ do coelho — poderiamos pensar em termos de
um deslocamento perceptivo provocado pela atividade do sujeito? Um deslocamento, no
sentido de que a percepcdo deixara de ser apenas uma relagdo com uma sensagdo
pontual mais imediata e passiva, para ser uma percep¢do provocada por uma
sensorialidade em ag@o, ou em outra palavra, uma enagdo. Sim! Esta ¢ uma leitura

pertinente.

Parece possivel aventurarmos também num deslocamento, no sentido de uma transigdo
entre as formas de percep¢do. De uma percepcao epidérmica, no caso do experimento
com cegos, para uma percepgao espacial. Este exemplo, a nosso ver, traz a evidéncia de
que tanto o sistema nervoso funciona em rede, como a de que esta rede esta em conexdo
permanente com as situagdes locais, pois além das alteragdes cerebr