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Ensaio

A mediacao no processo de construcao e representacéo de
conhecimentos em deficientes visuais

Mediation in the construction and representation of knowledge in the visually impaired
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Resumo

O objetivo desse ensaio é apresentar as inquietacBes sobre como sdo construidos e
representados os conhecimentos pelos deficientes visuais. A percepcdo de quem escreve € de
um vidente, e por isso ainda maior a busca por algumas respostas e/ou novas perguntas. A
investigacdo tem como objetivo refletir sobre a utilizacdo da mediacdo, em especial 0 método
do quarto excluido, no processo de construcdo de conceitos, em todos os seus niveis, desde o
mais simples até o mais abstrato, em pessoas que apresentem problemas visuais (cegueira total
ou visdo subnormal), assim como iniciar uma discussdo sobre o significado de representagéo
mental e percepcédo visual, tanto para os videntes quanto para os deficientes visuais. Busca-se,
com a continuidade do trabalho, ampliar a pesquisa para um grupo maior de deficientes
visuais, proporcionando um dialogo mais constante que permita a observacdo do cotidiano
dessas pessoas, as dificuldades enfrentadas, as habilidades desenvolvidas e a percepgdo de
mundo. © Cien. Cogn. 2011; Vol. 16 (1): 035-048.
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Abstract

The aim of this paper is to present the concerns about how the knowledge is constructed and
represented by the blind. The perception of the writer is a seer, and thus further the search for
some answers and/or new questions. The research aims to reflect on the use of mediation,
especially the method of the fourth excluded in the process of building concepts on all levels,
from the simplest to the most abstract, in people who have visual impairments (total blindness
or low vision) and start a discussion about the meaning of mental representation and visual
perception, both for sighted and for the visually impaired. Search itself, with the continuity of
work, extend the search to a larger group of visually impaired, providing a more constant
dialogue enabling the observation of the daily life of these people, the difficulties, the skills
developed and the perception of the world. © Cien. Cogn. 2011; Vol. 16 (1): 035-048.
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1. Introducéo

Conhecimento passa pela apreensdo das coisas, pela interiorizacdo da informacéo
apreendida, autoconstrucao, configurando-se como algo muito proprio e particular de cada
sujeito. Dessa maneira, pode-se dizer que 0 processo cognitivo depende, além do sujeito e de
seus processos mentais, também do ambiente a sua volta, da cultura e dos outros sujeitos.
Pessoas de mesma idade ndo necessariamente possuem 0S MesmOoS Processos cognitivos, ou,
pelo menos, ndo possuem 0S Mesmos mecanismos na construgdo dos conhecimentos, pois
outras variaveis influenciam no desenvolvimento e também aprendizagem do sujeito, tais
como experiéncias anteriores, processos e sujeitos mediadores, alguma deficiéncia fisica ou
motora.

A compreensdo e anélise dos processos cognitivos dependem do sujeito observado, do
contexto a sua volta, e, de certa forma, da subjetividade de quem o observa. Segundo
Vygotsky (2007), o conceito de media¢do na interacdo homem-ambiente se estende além do
uso de instrumentos, para o uso de signos. Para ele (2007, p. XXVI), “[...] Os sistemas de
signos (a linguagem, a escrita, o sistema de nimeros), assim como o sistema de instrumentos,
sdo criados pelas sociedades ao longo do curso da histéria humana e mudam a forma social e
o nivel de seu desenvolvimento cultural.” Sem duvida, ¢ observavel que as criangas, mesmo
antes do desenvolvimento da fala, através da experiéncia com o outro, seja seu pai, sua mae,
irm&o ou outros, imita o uso de instrumentos e manipulacdo de objetos, o que ja € um indicio
do papel importante da experiéncia social no desenvolvimento humano. Dessa maneira, pode-
se dizer que os processos de mediagéo (seja pelo uso de instrumentos, seja pelo uso de signos)
representam caminhos para o desenvolvimento e também reorganizacdo do funcionamento
psicologico global.

Nesse processo de construcdo do conhecimento e mediacdo, ha a internalizacao do que
foi observado. Essa internalizacdo é um processo individual, um processo do sujeito, uma
autoconstrucao, através do qual ele organiza o “novo” com o “velho”, ou seja, no qual ele
reestrutura os conhecimentos prévios com os novos adquiridos.

“A internalizacdo é a reconstrucdo interna, intrapsicoldgica, de uma operacdo externa
com objetos e bens culturais com 0s quais 0 sujeito interage. A atividade externa
(intersubjetiva), realizada no contexto cultural, torna-se atividade interna ao sujeito,
processo que ocorre por intermédio da linguagem e do pensamento que possuem
participacdo fundamental nessa apropriagédo dos bens da cultura.” (Santos, 2008, p. 7)

A mediacdo ndo pressupde, somente, 0 Uso dos recursos visuais; outros signos podem
ser utilizados nesse processo, privilegiando o desenvolvimento de outras aptiddes, como a
percepcdo tatil, auditiva, dentre outras. Os deficientes visuais, com cegueira total, ndo
dispdem da visdo como recurso, instrumento possivel para experimentar o mundo e construir
seus conhecimentos a cerca dele. Os de visdo subnormal, aqueles com baixa visdo, ainda que
possuam um pouco desse recurso visual, sentem também a necessidade de, em alguns
momentos, experimentar 0 mundo através de outros recursos. Segundo Masini (1992), é
preciso ter cuidado para ndo definir o desenvolvimento e a aprendizagem dos deficientes
visuais a partir dos padrbes adotados para os chamados videntes (aqueles que ndo apresentam
cegueira ou visdo subnormal). Para Vygotsky (2007), o sujeito, ao solucionar um problema,
pode utilizar estimulos que ndo estdo contidos no seu campo visual imediato. Pode, por
exemplo, usar palavras (uma outra classe de estimulos) para criar um plano de acéo, além dos
instrumentos que estdo a mao, para planejar, articular tais estimulos, tornando-os Uteis a
solucéo do problema.
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E nessa perspectiva que esse trabalho tenta fazer uma relacdo do método do quarto
excluido, como abordagem mediadora, com 0s pressupostos epistemoldgicos da construcdo
do conhecimento em deficientes visuais, trazendo as concepcdes de construcdo mediada do
conhecimento (sujeito enquanto ser sécio cultural) e aspectos iniciais sobre a representacéo
mental desse conhecimento.

O texto se organiza em sete partes, incluindo a introducdo. Inicialmente serdo
abordadas questdes sobre metaconhecimento (conhecimento sobre conhecimento), seguida
das questbes relativas ao processo de mediacdo, método do quarto excluido e sua
experimentacdo em um publico de deficientes visuais, sempre na perspectiva de construcdo e
representacdo do conhecimento. Finaliza-se, entdo, com as conclusoes e reflexdes.

2. Metaconhecimento

A teoria do conhecimento vem evoluindo ao longo dos tempos, ao longo da historia,
deixando o positivismo, a verdade absoluta, e voltando-se para a verdade relativa, a
subjetividade. Na verdade, a busca ndo ¢ pela oposicao entre as vertentes, entre a objetividade
e a subjetividade, a razdo e a emoc¢do, mas sim pela complementaridade entre elas. O
conhecimento vai além do que é possivel mensurar e quantificar. Busca-se uma ciéncia onde
0 quantitativo e o qualitativo convivam bem, onde seja possivel relativizar a verdade, “o que ¢é
verdade para alguns, ndo ¢ para outros”, “o que hoje ¢ verdade, amanha pode se tornar
novamente uma hipotese”.

Vygostky (2007, p. 68) diz que “estudar alguma coisa historicamente significa estuda-
la no processo de mudanga”. Dessa maneira, compreender o que ¢ conhecimento, e, mais
ainda, conhecimento sobre o conhecimento, é ter uma visao holistica, uma visdo do todo. N&o
é possivel entender a construcdo do conhecimento, sem entender esse processo em sua
dindmica, em seu movimento, sem entender o objeto de estudo em seu contexto historico-
social, mesmo que este objeto seja o proprio conhecimento.

André (1995) diz que selecionar uma unidade para estudo, como forma de entendé-la
como uma unidade, ndo impede que haja uma preocupagdo com 0 Seu contexto e as suas
inter-relagdes com um todo organico. Contextualizar o fenémeno é uma forma de apreendé-lo
mais significativamente (Macedo, 2006). E importante entender que assumir uma unidade
como objeto de estudo, embora possa representar um recorte de um todo muito maior, nao é
um simples reducionismo. Caracteriza-se como uma forma de “dar conta” do que ¢ estudado,
para que depois, de posse dessa unidade, seja possivel generalizar e ampliar os horizontes.

Conhecimento se caracteriza pela internalizacdo dos saberes, conceitos adquiridos. As
pessoas, mesmo que apresentadas as mesmas informacoes e situacGes cotidianas, reagem de
formas diferentes, e, consequentemente, constroem conhecimento também de formas
diferentes. Possuem estruturas mentais diferenciadas, que dependem, além das construcdes
neuropsicoldgicas, também das construgdes sociais. Maturana & Varela (2001, p. 32) dizem
que “todo fazer ¢ um conhecer e todo conhecer ¢ um fazer”, no sentido de que se aprende
vivendo, e vive-se aprendendo. Mesmo entre os deficientes visuais, entendendo
primeiramente que cada um deles € um ser vivo diferente, uma pessoa que carrega historias
proprias, essa internalizacdo e construcdo dos significados também sdo particulares. Aqueles
com cegueira congénita (desde o nascimento) ndo guardam memorias visuais, diferentemente
daqueles com cegueira adquirida, pois, em algum momento de suas vidas, enxergavam e
mantém retido em suas memorias lembrangas visuais, das cores, objetos, imagens (Gil, 2000).

Habermas (1982, p. 26 apud Franco, 2008, p. 111) diz que “ndo ha possibilidade de
individualizagdo sem socializagdo, assim como ndo ha socializagdo possivel sem
individualizagdo”. Nesse sentido, aprende-se com 0 ambiente a nossa volta, com as
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interacdes, com o espaco dialdgico que ressignifica o sujeito enquanto unidade sécio-cultural,
além de biologico. De acordo com Maturana & Varela (2001, p. 12), “se a vida é um processo
de conhecimento, 0s seres vivos constroem esse conhecimento ndo a partir de uma atitude
passiva e sim pela intera¢do”. Acrescentam ainda que “Nao héa descontinuidade entre o social,
0 humano e suas raizes bioldgicas. O fenbmeno do conhecer é um todo integrado e esta
fundamentado da mesma forma em todos os seus ambitos” (Maturana & Varela, 2001, p. 33).

O conhecimento passa por diversos estagios, desde o conhecer tatil, sensorial, até
niveis superiores, determinados pelo pensamento verbal. Esses dois niveis de conhecimento
(senso-perceptual e pensamento verbal) sd@o os extremos inferior e superior da escada
cognitiva. Entre eles estdo a memoria, a atencédo e a consciéncia. O pensamento, externalizado
em palavras, permite analisar, reelaborar e generalizar dados senso-perceptuais, o que €
vivido e experimentado, dando forma a outros e novos conceitos, e a relacéo entre eles (Diaz,
2008).

A linguagem, apresentada em qualquer uma de suas formas, escrita, falada, gestual, e
outras, juntamente com o pensamento, contribuem para a construcdo do conhecimento.
Entretanto, esse conhecimento ndo é neutro, no sentido de que depende do objeto observado,
mas também do sujeito que o observa. Dessa forma, compreender o conhecimento, ou
conhecer o conhecer, depende também, e, sem davida, ndo € uma tarefa trivial, da
subjetividade do sujeito, de suas experiéncias e construcdes anteriores. Matura & Varela
(2001, p. 31) dizem que “[...] ndo se pode tomar o fenomeno do conhecer como se houvesse
“fato” ou objetos 14 fora, que alguém capta e introduz na cabeca. A experiéncia de qualquer
coisa la fora é validada de uma maneira particular pela estrutura humana, que torna possivel
“a coisa” que surge na descri¢ao”.

Nesta pratica social, as propriedades, fung¢des e valores das “coisas” se convertem em
significado (o que é em si) e sentido (0 que é para nds) em palavras que representam tais
“coisas” e que fornecem ao pensamento um material inestimével para a criagdo de novos
conceitos sobre as “coisas” (Diaz, 2008).

Ainda segundo Maturana & Varela (2001, p. 32), “Toda reflexdo, inclusive a que se
faz sobre os fundamentos de conhecer humano, ocorre necessariamente na linguagem, que é
nossa maneira particular de ser humanos e estar no fazer humano.” Consideram que a
linguagem é 0 nosso instrumento cognitivo, que nos permite analisar o préprio instrumento de
andlise.

3. Processo de mediacao

Mediacdo, no dicionario Aurélio (2004), significa ato de mediar. Mediar, por sua vez,
significa intervir, intermediar, interceder. Observa-se, nesse conceito, que a mediacao
necessariamente pressupde a parceria entre as “partes”’, ndo ¢ um processo “intra” sujeito, mas
sim “inter” sujeitos e “inter” sujeito e instrumentos. Pressupde, dessa maneira, a interagao
entre 0s sujeitos, e a utilizacdo de instrumentos que colaborem nesse processo.

A interacdo, relacdo entre sujeitos, a partir da perspectiva soOcio-historica, é
possibilitada pela linguagem. Embora as palavras, signos ideologicos por exceléncia, sejam
mediadoras do processo dialético entre o individual e o social (Jobim-e-Souza & Kramer,
2003), a linguagem nao se resume ou se encerra nelas. A linguagem ¢é “tudo o que en-caminha
e movimenta” (Heidegger, 2003, p. 163), “¢ antes de tudo um meio de comunicagdo social, de
enunciacdo e compreensao” (Vygotsky, 2000, p. 11). A linguagem reune as funcdes de
comunicacdo ¢ do pensamento, de tal forma que as mantém intrinsecamente interligadas. “O
outro social intercepta a relacdo entre o sujeito e objeto do conhecimento, atribuindo sentidos
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e significados a realidade e, desse modo, gerando uma representacdo da realidade,
construindo novos signos” (Santos, 2008, p. 7).

“[...] O objeto de conhecimento, na realidade, faz o seu desvelamento na teia de
relacGes sociais, através de simbolos e signos, sendo a palavra o seu signo principal.
Todo objeto é cultural e se apresenta na sociedade. E a maneira de capta-lo ou assimila-
lo é pelo didlogo... Portanto, a interacdo social € uma forma privilegiada de acesso a
informacao, de acesso ao objeto de conhecimento.” (Matui, 1995, p. 45)

Vygotsky (2000) estabelece dois processos de funcionamento dessa linguagem-
discurso: a exterior, como um processo de transformacdo do pensamento em palavras
(materializacdo do pensamento), e a interior, como um processo que se realiza de fora para
dentro (“evaporagao” da linguagem no pensamento).

A linguagem é constitutiva dos proprios sujeitos na medida em que estes interagem
com os outros durante as situacdes de comunicacdo discursiva, € sua consciéncia, seu
conhecimento do mundo, e em Ultima analise, eles prdprios, se completam e se constroem
continuamente nas suas praticas discursivas e nas dos outros. Ao longo de sua histéria, entdo,
0 sujeito se constitui a medida que ouve e se apropria de palavras e de discursos de seus pares
(pais, amigos, colegas, professores, etc.) tornando-as, em parte, suas proprias palavras.

A linguagem, embora existam outros, se caracteriza como o “instrumento essencial”
para a atuacdo transformadora do homem no mundo e vice-versa. Os instrumentos e 0S
processos de mediacdo séo fontes para o desenvolvimento e reorganizacdo dos processos
cognitivos e psicolédgicos do ser humano.

A mediagdo contribui para o processo de desenvolvimento humano, assim como
possibilita o aprender. Para Vygotsky (1993), o verdadeiro curso do desenvolvimento do
pensamento ndo vai do individual para o socializado, mas do social para o individual. Para
ele, aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-relacionados. Considera, também, que o
sujeito, deparando-se com uma situacao-problema, possui conhecimentos prévios, que nao
podem ser ignorados, e que o aprendizado deve ser combinado de alguma maneira com 0
nivel de desenvolvimento de cada um. E nesse sentido que surge o conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), que corrobora para a compreensdo sobre interagéo,
mediacdo e aprendizagem colaborativa.

Segundo Vygotsky (2007, p. 97), a ZDP ¢ a:

“[...] distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob orientagdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes.”

O nivel de desenvolvimento real € “o nivel de desenvolvimento das fun¢des mentais
gue se estabelecem como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados.”
(Vygotsky, 2007, p. 95). Nesse nivel, o sujeito tem maturidade para solucionar problemas de
maneira independente, ja que funcdes para tal ja amadureceram.

“[...] A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de mutacao [...] Essas fun¢des poderiam ser
chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, em vez de “frutos” do
desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
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mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente.” (Vygotsky, 2007, p. 98)

A aprendizagem é a relagdo que existe entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel
de desenvolvimento potencial, € a capacidade do sujeito, através da socializacao, da interacao
com os outros, da mediagéo, solucionar problemas, antes ndo resolvidos individualmente.

Para Gil (2000), o desenvolvimento individual e psicologico do deficiente visual é
impactado pela deficiéncia (congénita ou adquirida), mas ndo do mesmo jeito ou com a
mesma intensidade, uma vez que é dependente de uma série de outros fatores, tais como: a
idade em que ocorreu, o grau da deficiéncia, a dindmica geral da familia, as intervencdes
aplicadas e testadas e a personalidade da pessoa. Mais uma vez, percebe-se que, além de
outros fatores, as intervencdes do outro social (0 processo de media¢do) sdo importantes e
determinantes para o desenvolvimento social e psicolégico do deficiente visual.

4. Método do quarto excluido

O método do quarto excluido, embora tenha sido pensado por Vygotsky e Luria, foi
desenvolvido e experimentado primeiramente por Luria. A investigacdo realizada por Luria,
na Russia, foi feita em um ambiente 0 mais proximo possivel daquele vivido pelos sujeitos
(objetos da investigacdo), de tal maneira que, mesmo quando respondiam individualmente,
estavam em grupos que permitiam a troca de opinides e ideias entre 0s sujeitos, e entre 0s
sujeitos e o investigador (Melo, 2002).

Esse método tem sido utilizado para diagndstico psicopedagogico, fornecendo “[...]
indicativos de mediacdo para que a ZDP possa ser ampliada, através de uma mediacdo
ajustada e efetivamente dirigida” (Melo, 2002, p. 13). Segundo este autor, 0 método do quarto
excluido envolve as seguintes etapas:

e Conversas (didlogo) com os sujeitos participantes;

e entrevistas;

e aplicacdo do instrumento de investigacdo, que caracteriza mais propriamente o método,
que € a apresentacdo aos sujeitos de quatro objetos, trés dos quais pertencem a uma
categoria e 0 quarto a outra.

Nesta Gltima etapa, na qual se concentra a investigacdo propriamente dita, apresentam-
se ao sujeito da investigacdo fichas com desenhos de objetos reais e de facil identificacdo. Em
seguida, questionam-se quais sdo 0s objetos semelhantes, de tal maneira que possam ser
colocados em um mesmo grupo, designado por um Unico nome, e qual € o elemento, dentre 0s
quatro, que ndo se encaixa neste grupo. O sujeito, ao ser questionado, elabora verbalmente os
motivos de sua escolha, a excluséo e a generalizagcdo. Nesse processo, observa-se a maneira
como o individuo classifica os objetos (classificagdo), sua capacidade de abstracdo e
generalizacdo, e o caminho descrito por ele (informacgdes detalhadas) para incluir os trés
objetos (inclusdo) em um mesmo grupo, e excluir o quarto (exclusdo) (Luria, 1990% apud
Melo, 2002).

Este método permite, dessa forma, observar os mecanismos utilizados para a
generalizacéo (através da comparacéo, discriminacéo e agrupamento) e o uso de significados
das palavras como instrumento basico do pensamento. A linguagem, aqui expressa em
palavras, representa 0 pensamento do sujeito investigado, as relagdes entre 0s conceitos pré-
formados e os novos que se formam da relacdo e mediagao.
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Além dos objetivos ja enumerados, 0 método busca também avaliar, analisar aspectos
como: memorizagao de palavras, comparacao entre conceitos, dificuldades de aprendizagem
(tanto aspectos quantitativos quanto qualitativos nesse processo de aprendizagem) (Melo,
2002).

Segundo Melo (2002), existem trés niveis de ajuda, para o processo de mediacdo no
método: (1) Nivel 1: reorientacdo e chamada da atengdo; (2) Nivel 2: perguntas que geram
estimulos (ajuda e estimulos) e (3) Nivel 3: demonstracéo da atividade. Esses niveis de ajuda
(mediacéo) podem ser usados isoladamente ou ndo, a depender da necessidade do sujeito e da
dificuldade da tarefa apresentada.

Este mesmo autor classifica 0 método de duas formas, caracterizando-o: (1) quanto
instrumento de avaliacdo diagnostica e (2) quanto método de acdo sobre o conhecimento. Em
relacdo a primeira classificacdo (instrumento de avaliacdo, de diagnostico), o0 método explora
conhecimentos em diferentes areas:

e Area da linguagem: propicia ao sujeito a capacidade de se expressar oralmente, podendo
ser observados a prondncia, a dicgdo, possiveis incorrecdes sonoras, sua expressividade
linglistica, o uso de termos para explicar a generalizagdo, a pronuncia e o conhecimento
nominal das figuras;

e area da percepcdo visual: buscar investigar como o sujeito identifica as formas; como ele
relaciona os objetos, exclui, percebe as semelhancas e diferengas, em um processo de
generalizacdo e exclusdo;

e area da psicomotricidade: observa-se a coordenagdo visio-motora, a forma como o
individuo segura as laminas, a forma como se comporta, em pé ou sentado, como se
aproxima ou se afasta;

e area das relacdes afetivas: observa a receptividade do sujeito, a curiosidade sobre os
desenhos, sobre o método, a participacao, a reciprocidade de afeto que se pode estabelecer
entre o investigado e o investigador, por se tratar de um método para uso individualizado.

Quanto a acdo sobre o conhecimento, 0 método permite observar quais sdo 0s
conhecimentos trazidos pelo sujeito (nivel real) e aqueles que eles podem alcancar (nivel
potencial) com os niveis de ajuda (ZDP — mediacdo). Enfatiza, neste caso, caracteristicas
como a identificacdo, a atencdo, a sistematizacdo, a decisdo-acao, caracteristicas estas que
podem propiciar a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo, relacional e social.

5. Método do quarto excluido enquanto método de analise dos processos cognitivos

O método do quarto excluido possui peculiaridades e caracteristicas préprias, que 0
caracteriza como uma metodologia de avaliacdo, de analise dos processos cognitivos.
Segundo Figueira (2006), quando cita os trabalhos de Cavanaugh & Perlmutter (1982)%
Caverni (1988)* e Garner (1988)°, existem, de modo genérico, duas grandes categorias de
métodos de avaliacdo dos processos cognitivos e metacognitvos: os métodos concorrentes e
0s metodos independentes (consecutivos), que se distinguem pela presenca ou auséncia de
atividade simultdnea, a partir das verbalizagdes/introspecces ou desempenhos do sujeito.
Ambos podem ser verbais ou nao verbais.

Os métodos concorrentes se caracterizam pela anélise ou avaliagdo que ocorre durante
ou no contexto de realizacdo da tarefa. Dentre eles, estdo o thinking aloud, as técnicas de
memorizagdo, as narrativas verbais e o ensino tutorial de pares (discussdo entre pares), todos
eles verbais. Dentre os ndo verbais, estdo os tempos de reacdo e a observacdo direta das
realizagOes (Figueira, 2006).
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Em contrapartida, os métodos independentes “podem ser definidos como aqueles que
ndo se aplicam ou utilizam em simultaneidade a execucéo da atividade, incidindo, antes, sobre
tarefas ou situacdes hipotéticas ou experiéncias passadas” (Figueira, 2006, p. 2). Dentre os
independentes verbais estdo os questionarios, as entrevistas, os inventarios, as escalas, 0s
auto-registros (as narrativas, os diarios) e a recordacdo estimulada; dentre os ndo verbais,
estdo as técnicas pictoricas.

Todos esses metodos possuem suas limitacdes, vantagens e desvantagens (ver
Figueira, 2006), podendo ser usados de maneira ndo excludente, na tentativa de diminuir o
nivel de falhas.

O método do quarto excluido, na medida em que inclui conversas, didlogos com 0s
sujeitos participantes, entrevistas, alem da investigacao/aplicacdo das laminas, pode ser
considerado tanto concorrente quanto independente. A independéncia fica a cargo dos
instrumentos como entrevista, questionario, que podem ser aplicados antes ou depois da
utilizacdo das laminas (fichas). Ja a sua concorréncia é expressa na verbalizacdo do sujeito,
enquanto avalia as fichas, ou seja, enquanto executa a atividade de identificacdo,
classificacdo, generalizacdo e exclusdo. Esse procedimento envolve o thinking aloud, uma vez
que é sugerido ao sujeito que verbalize em voz alta todos os pensamentos que lhe ocorrem,
enquanto realiza a tarefa. Segundo Figueira (2006), a verbalizagdo pode pecar em qualidade,
pois nem sempre reflete com rigor 0 que o sujeito conhece, e também em quantidade, pois
pode haver conhecimentos que nunca sao expressos, por motivos diversos. No entanto, além
de expressar 0 que se conhece sobre algo (sobre os objetos, as coisas), mesmo com suas
limitacdes, a verbalizacdo é rica em subjetividade, afetividade e emocéo, questdes também
envolvidas na construcdo do conhecimento pelo sujeito.

Pode-se também fazer uma relacdo do quarto excluido com os métodos ndo verbais de
observagao direta dos desempenhos e dos tempos de reacao, ambos concorrentes. “A partir do
tempo de reacdo, ou seja, do tempo que o sujeito leva a dar uma resposta, infere-se o seu grau
de conhecimento metacognitivo” (Figueira, 2006, p. 5).

A técnica pictorica, que consiste na apresentacdo, através de imagens, de problemas
que o sujeito deve comparar e classificar, tem alguma semelhanca com o quarto excluido. Em
ambos, existe a apresentacdo de imagens para a classificacdo do sujeito, e a construcdo dos
processos cognitivos € inferida a partir dessas classificacdes. O que difere, entretanto, é que a
técnica pictdrica é independente, ou seja, ndo implica em simultaneidade a execucdo da
atividade, enquanto que no quarto excluido, necessariamente a apresentacdo das imagens
acontece enquanto o sujeito pensa, identifica os objetos, classifica e generaliza, logo enquanto
executa a tarefa.

A generalizacdo envolve diferentes operacGes intelectuais, o0 que permite uma
investigacdo dos caminhos de construcdo cognitiva do sujeito. Para melhor compreenséo do
processo de generalizacdo, vale a pena entender os niveis de generalizacdo trazidos por
Vygotsky (1993; Santos, 2008), apresentados abaixo.

Esses trés niveis, o sincrético, o de complexos e o de conceito, embora distintos, se
correlacionam, de tal maneira que cada nova fase do desenvolvimento da generalizacdo se
baseia na generalizagéo das fases anteriores.

O primeiro nivel, o sincrético, é a fase mais elementar da formacgéo do conceito, com
baixo nivel de abstracdo e generalizacdo. Manifesta-se no sujeito bem cedo e se caracteriza
pela tentativa de realizar os primeiros agrupamentos de maneira ndo organizada, as primeiras
generalizacOes a partir de objetos concretos, visualizados (ou “sentidos”, pelo tato, percepcao
sensorial, no caso dos deficientes visuais), pela proximidade de uma mesma serie, pelas
semelhangas de objetos dentro de um fluxo vertical (e.g. 1&pis, caderno, livro, cola, todos se
agrupam em material escolar).
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O segundo nivel, o de generalizacbes complexas, mais abstrato que o anterior, se
caracteriza por relagcOes objetivas existentes entre 0s objetos, na possibilidade de reunir as
figuras em um mesmo grupo. E baseado no funcionamento do pensamento verbal, onde
objetos e enunciados isolados se associam na mente do sujeito (agrupamento concreto) devido
as suas impressdes objetivas e experiéncias. E nesta fase que surgem os pseudo-conceitos, que
se assemelham a conceitos abstratos, onde o sujeito, através do agrupamento de objetos
concretos, baseados em caracteristicas externas, correlaciona-os, cria vinculos entre eles,
consegue coloca-los em um mesmo grupo, mesmo que sejam objetos diferentes, ndo téo
préximos.

O terceiro e ultimo nivel, o de generalizacdo de conceitos cientificos, é constituida de
operacdes de isolamento/abstracdo e analise/sintese. Nessa fase, onde nasce 0 conceito
“verdadeiro” (entenda verdade como algo que ¢ “agora”, mas que, em um futuro préoximo,
pode novamente se tornar hipdtese), o sujeito mostra-se capaz de abstrair, isolar os atributos
do objeto e examinar os elementos abstratos de forma separada da totalidade da experiéncia
concreta de que fazem parte. Estes conceitos se caracterizam por estarem organizados em um
sistema hierarquico de interrelagfes conceituais, de tal maneira que necessitam de articulacdo
com conceitos subordinados ou supra-ordenados, imprescindiveis a sua compreensdo. A
formacdo de tais conceitos e este nivel de generalizagdo dependem de uma estrutura mental
superior que acontece no desenvolvimento do sujeito.

Segundo Santos (2008), a formacdo de conceitos é resultado do esfor¢o conjunto da
utilizacdo da palavra ou signo com os processos psicolégicos, além de pressupor abstracdo e
generalizacdo dos atributos da realidade. Lembra que, para Vygotsky (1993),

“[...] cada sujeito sera capaz de realizar abstracfes que suplantam significados ligados a
suas praticas imediatas, dependendo de suas experiéncias interativas. Os significados
evoluem, adquirindo novos sentidos e transformam-se ao longo do desenvolvimento do
sujeito.” (Santos, 2008, p. 8)

Como ja foi dito, as etapas de generalizacdo ndo se excluem. Passa-se da
generalizacdo em uma etapa horizontal (e.g. mesa, cadeira, armario) para a etapa vertical em
que se classifica (e.g. mesa, cadeira, armario sdo maveis), até chegar ao nivel conceitual (e.g.
moveis sdo de uso doméstico). Cada estrutura seguinte se baseia na generalizacdo que ocorre
anteriormente, partindo de conceitos de objetos concretos até a generalizacdo de conceitos
abstratos (Melo, 2002).

6. Método do quarto excluido e sua aplicacdo com deficientes visuais

O método do quarto excluido, como método de investigacdo, se baseia na escola
socio-histérico-cultural de Vygotsky e seguidores. Dessa maneira, tem como objetivo
explorar o nivel de generalizacdo que existe no nivel de desenvolvimento real do sujeito e,
através de niveis de ajuda (reorientacdo; ajuda e estimulo e demonstracdo), favorecer o
aprendizado, a descoberta, mediando, intervindo na ZDP. Busca, através da apresentacao
ordenada das laminas e do seu grau de dificuldades (implicito nesse ordenamento), aplicar
niveis de ajuda, quando necessario, e avaliar quantitativamente e qualitativamente as
respostas e o percurso delineado pelo sujeito, em um processo interativo de “aprender —
mediar — aprender”. Além desses aspectos, € possivel inferir, a partir das repostas ¢ desse
percurso, a necessidade do sujeito associar o objeto apresentado a conhecimentos prévios,
para que possa dar sentido, significacdo ao objeto observado (percebido).
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Segundo Luria (1990 apud Melo, 2002, p. 42), as trocas sécio-histéricas ndo se
limitam a introducdo de novos contetudos (conceitos) no mundo mental dos seres humanos,
mas criam também novas formas de atividades e novas estruturas de funcionamento cognitivo
(avanco da consciéncia humana para um novo estagio). Observa-se que, nessa perspectiva,
existe relacdo direta entre o desenvolvimento humano e seu meio social, entre a formacéo dos
processos cognitivos e a historia socio-cultural de cada um, entre a estruturagdo dos processos
mentais e as formas de desenvolvimento histdrico, através de préaticas sociais.

Dessa maneira, aplicou-se, de maneira bem incipiente, 0 método do quarto excluido a
duas pessoas portadoras de deficiéncia visual. A intencdo desse pequeno experimento foi
comegar a pensar, analisar como acontecem as generalizagdes em deficientes visuais, quando
da aplicacdo do método do quarto excluido, como a mediacdo pode oportuniza-los a aprender
a aprender, a reconstruir seus conceitos em um processo de autoconstru¢do, como criam
representacdes mentais e observar o comportamento dessas pessoas frente aos desafios
apresentados.

Todas as duas pessoas observadas, ambas do sexo feminino, possuem cegueira total. A
primeira delas, de 19 anos, possui cegueira congénita, ou seja, desde o0 seu nascimento. A
segunda, de 26 anos, perdeu a visdo em funcdo de um acidente de espingarda, aos 9 anos
passou a ndo enxergar do olho esquerdo, e aos 19 anos, do olho direito. Portanto, possuem
experiéncias de vida diferentes que, com certeza, influenciam na forma como “véem” o
mundo, como sentem e experimentam os objetos e coisas a sua volta.

Como ndo dispdem do sentido visual, fez-se, primeiramente (a intencdo é
posteriormente fazer adequacdo das laminas do quarto excluido para os deficientes visuais,
com auto relevo) uma adaptacdo do método a essa situacdo. Foram apresentados objetos reais
aos dois sujeitos da pesquisa, no lugar das fichas. Antes mesmo da apresentacao das fichas,
foi apresentado o objetivo da tarefa, e 0 que elas precisariam fazer. Depois de apresentados 0s
objetos, questionou-se sobre que objetos seriam aqueles. Até este momento, algumas
situacbes foram observadas. A primeira delas € que, durante a pesquisa/investigacao,
principalmente pelo fato de ser o primeiro encontro, eu (investigador), muito mais do que
elas, estava constrangida, sem saber como lidar com as diferencas, sem saber como me portar,
talvez pelo fato de ter receio em invadir um espaco antes s6 delas. Isso me fez pensar que o
diferente depende do espaco e contexto em que esteja. Naquele momento, eu era a diferente,
estava na Fundacédo Jonathas Telles de Carvalho, de apoio pedagdgico aos deficientes visuais,
e me encontrava sozinha com as duas voluntarias e mais um terceiro portador de deficiéncia
visual. Eles estavam bem a vontade, em um ambiente que lhes era proprio e cotidiano. A
segunda situacao observada é que uma delas, a de 19 anos, estava um pouco apreensiva com a
atividade que seria realizada e preocupada se acertaria ou ndo o objeto apresentado. Esses
aspectos afetivos podem influenciar e devem ser considerados nos processos cognitivos.

Depois de experimentarem o0s objetos através do tato (desenvolvimento da
psicomotricidade, uma das areas exploradas pelo método do quarto excluido, enquanto
instrumento de avaliacdo diagnostica), comecaram a arriscar, a se aproximarem do objeto
concreto, a identificarem. Vale ressaltar que este experimento foi feito com objetos que se
aproximam das laminas de | a IV do método do quarto excluido, nas quais as figuras sdo as
mesmas apresentadas de formas diferentes, e com objetos que se assemelham as laminas de
VIl a X, que trazem figuras pertencentes a um mesmo grupo utilitario, com usos semelhantes.

Na apresentacdo do primeiro grupo de objetos (iguais em formatos diferentes),
observou-se a generalizagdo em suas fases sincrética e complexa, onde ha a aproximagéo do
objeto e a sua categorizacao.

Nesta etapa, 0 primeiro sujeito recebeu trés réguas com formatos diferentes e uma
bolsa. Teve um pouco de dificuldade em identificar uma das réguas, pelo fato dela apresentar
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um desnivel. Tdo logo essa dificuldade foi superada, e ja tendo identificado a bolsa,
conseguiu concluir que a bolsa era o quarto excluido, uma vez que os trés outros objetos
tinham exatamente a mesma funcdo. A mediagdo, no instante da dificuldade, foi essencial
para colaborar no processo de identificacdo do objeto, de interiorizacdo, de autoconstrucéo do
“novo” a partir do “velho”, do desconhecido a partir do conhecido. Essa mediagéo se deu no
nivel um de ajuda e estimulo apresentado na sesséo 4. Eu, sujeito mediador, chamei a atengédo
do sujeito observado quanto a forma do objeto, pedi que novamente tocasse e experimentasse.
Depois disso, ela, com davidas, disse que poderia ser também uma régua, mas ndo com muita
certeza. Entdo, acabei por interferir e afirmei que era uma régua.

Ao segundo sujeito foram apresentados trés reldgios de mesa com formatos diferentes
e uma pulseira de braco. O primeiro relégio, mais convencional, facilmente foi identificado,
pelo formato e por apresentar uma bateria. O segundo rel6gio, embora ndo tdo convencional,
foi também identificado. A pulseira de braco foi também percebida, pelo seu formato.
Entretanto, como ela ndo conseguiu identificar com facilidade o terceiro reldgio, que estava
em um formato de HelloKit, ndo sabia ao certo qual seria o quarto excluido. Neste instante,
novamente se fez necessaria a mediacdo através da reorientacdo e chamada de atencéo.
Segurei em suas maos e fui experimentando juntamente com ela o objeto, expressando
verbalmente por onde tocavamos e alertando sobre a presenca de alguns elementos nesse
objeto, como uma bateria e um vidro, que podiam remeté-la as semelhancas com um reldgio.
Inicialmente, ela havia dito que aquele objeto se assemelhava a um carrinho de brinquedo, por
conta de suas experiéncias sensoperceptivas anteriores, nao conseguindo abstrair para o
conceito de relégio. Como ndo teve experiéncia visual anterior, teve dificuldade maior se
comparada ao outro sujeito com experiéncia visual anterior. Para ela, o conhecimento do
mundo acontece por experiéncias tateis, é preciso apresenta-la os objetos para que ela forme o
conceito sobre eles.

Merleau-Ponty (1994° apud Herval, 2008) reforca a necessidade de relacdo entre
contetido e forma. Nesse sentido, entende contetdo como os dados sensoriais (visao, audicao,
tato, etc.) e forma como a organizacdo completa desses dados, que é fornecida pela funcao
simbolica. “Nao se pode organizar nada se ndo houver dados. Entretanto, esses dados quando
dissociados da fungdo simbolica (fragmentados), de nada adiantam” (Herval, 2008, p. 93). E
indispensavel que o sujeito faca suas associagdes cognitivas, dando significagdo ao “novo”,
diante do que lhe foi apresentado. Essa significacdo ou ressignificacdo depende do que
previamente o sujeito tem em sua memoria e em sua historia de vida.

Em um segundo momento, quando da apresentacdo dos objetos que se assemelham as
laminas de VII a X, além de identificarem os objetos individualmente, conseguiram ir além,
classificando-os em um mesmo grupo, correlacionando-o0s. Observou-se, nesta etapa, a
generalizacdo sincrética, complexa, até a fase mais conceitual, abstrata.

Foram trazidos para o primeiro sujeito (com experiéncia visual anterior), um livro, um
lapis, um marca texto e uma laterna pequena. A sua dificuldade foi em identificar a lanterna,
pois para ela se assemelhava a um batom, por conta do formato, ou a um chaveiro, por conta
de possuir algo parecido com o corddo do chaveiro. Facilmente, conseguiu identificar os
outros trés objetos, classificando-os como “material de estudo”. Para o segundo sujeito, foram
apresentados uma calculadora, um livro, um pincel atbmico e uma bolsa pequena. A
dificuldade na identificacdo da calculadora aconteceu por seu formato diferente, um estojo
fechado que ao abrir possuia de um lado um espaco para colocar uma caneta, do outro, 0s
botbes da calculadora. Nesse instante, de novo houve a mediacdo, na tentativa de aproximéa-la
do que ja Ihe era familiar, os botdes da calculadora, mostrando, atraveés do contato fisico
(tato), as outras partes constituintes do objeto. Depois dessa identificacdo, os demais objetos
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foram percebidos com maior facilidade. Ela, assim como a colega anterior, classificou esses
trés objetos como “objetos de estudo”, justificando que a bolsa era a mais distante deste fim.

Ao serem questionadas sobre se conseguiam constituir alguma representacdo mental
do objeto, a primeira, aquela que ja experimentou o sentido da visdo antes, respondeu que
sim, que ao tocar o objeto, conseguia “visualizar mentalmente” sua imagem. A outra, aquela
sem experiéncia visual, ao contrario, disse que nada, nenhuma representacdo mental era feita
ao tocar e identificar o objeto. Esse € um assunto que merece discussdes e aprofundamentos,
uma vez que ela pode estar confundindo percepcdo visual (a possibilidade de ver) com
representacdo mental. Segundo Bértolo (2006), a imagem independe da percepg¢do visual, o
que implica na possibilidade de cegos congénitos utilizarem outras modalidades sensoriais
para produzir conceitos passiveis de representacdo grafica. Sharon (2007) traz um estudo
neuroldgico em paciente deficiente visual congénito, mostrando a capacidade desta pessoa,
que nunca teve a oportunidade de ver, de fazer desenhos de paisagens e com perspectivas
tridimensionais. Esse caso, talvez ndo tdo comum, ilustra o quanto é possivel que cegos totais
congénitos possam ter e construir representacfes mentais, mesmo sem ter experimentando
percepcoes visuais.

Diante dessa primeira experiéncia, pode-se perceber que a media¢do € um instrumento
que pode possibilitar a ascensdo do cego de um nivel potencial para um nivel real. A
mediacdo, neste caso, se caracterizou, ndo pelo uso de instrumentos fisicos, mas pelo uso do
instrumento verbal, a linguagem, e do sentido tatil.

Aspectos relacionados a representacdo mental contrapondo-se a percepcdo visual
ainda merecem estudos mais aprofundados, na tentativa de compreensdo do que pensam,
sentem e “imaginam” os deficientes visuais. E importante a compreenséo, por todos, videntes
e deficientes visuais, do que é representacdo mental e quais suas semelhancas e/ou diferencas
da percepc¢do visual. Enquanto este esclarecimento ndo for compreendido, principalmente
pelos deficientes visuais, provavelmente teremos respostas imprecisas ou erroneas. Para
Herval (2008, p. 93), “a diferenciagdo do contetido visual e ndo visual sugere uma
organizacdo distinta entre 0 sujeito que enxerga e 0 que ndo enxerga. No caso dos sujeitos
cegos ou com baixa visdo, a especificidade refere-se ao tatil, ao auditivo, ao olfativo, ao
cinestésico”. Diante disso, o sujeito deficiente visual organiza seus dados através de outros
sentidos que n&o o visual, percebendo o mundo diferente daqueles que veem.

7. Reflexdes e consideracdes finais

A experiéncia descrita e vivenciada, do uso do método quarto excluido como método
de analise dos processos cognitivos e como mecanismo de media¢do, ainda é o inicio de uma
experiéncia maior. A perspectiva € de adaptacdo das laminas em auto relevo, além de somente
objetos reais, para observar o nivel de abstracdo possivel para os deficientes visuais. Outra
perspectiva é de utilizacdo dos outros niveis de ajuda (perguntas que gerem novos estimulos e
demonstracdo), principalmente a adicdo de perguntas que reorientem 0s sujeitos, que 0s
estimulem a pensar em outros e novos caminhos possiveis para suas respostas. A utilizagdo do
método, é, portanto, uma possibilidade de estimular a aprendizagem, de permitir a construgdo
novos conceitos, e a evolugdo dos conhecimentos anteriores.

Segundo Dewey (1994), a aprendizagem acontece quando o fluxo da acdo e da onda
reflexa de suas consequéncias ganha significado. Para ele, o aprender vem da experiéncia, das
conexOes estabelecidas entre as coisas que fazemos e o que apreciamos ou sofremos delas.
“Nesse sentido, o fazer torna-se um experimento com o mundo e o que dele sofremos torna-se
aprendizagem [...]. O valor cognitivo de uma experiéncia repousa, portanto, na percep¢do de
relacionamentos ou continuidades a que ela conduz” (Mamede & Penafort, 2001, p. 60).
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A aprendizagem de um novo conceito, a construcdo de conhecimentos, necessita da
internalizacdo pelo sujeito, da autoconstrucdo do que foi apreendido. A mediacdo, nesse
processo, privilegia a colaboracdo, a troca, as reflexdes, saindo de uma zona de conforto
(nivel de desenvolvimento real, do que se conhece a priori) para o que é possivel aprender e
conhecer com o outro (nivel de desenvolvimento potencial). “A noc¢do de zona de
desenvolvimento proximal favorece as interacfes... e fundamenta uma proposta de educagao
para a diversidade” (Hernandez & Ventura, 1998, p. 34).

Essas representacfes mentais, construidas ao longo do experimento, representam a
atividade cognitiva do sujeito, representam o que ele apreende, aprende, compreende do
objeto manipulado. N&o necessariamente existe relacdo entre as representacbes mentais com
as representacOes/percepgdes visuais, um exemplo disso séo os estudos sobre os sonhos em
cegos (Bértolo, 2006), ou os desenhos produzidos pelos congénitos (Sharon, 2007). Para
Gardner (2003), os simbolos, 0s esquemas, as imagens, as ideias, sdo todas elas formas de
representacio mental. E preciso incentivar o sujeito, seja ele deficiente ou ndo, na construgéo
de novos significados, de novos conhecimentos.

Para finalizar, fica aqui uma reflexdo: “ndo fagamos das diferengas desigualdades”.
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