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A um nível mais próximo da fisiologia do organismo, percepção
diz "sensopercepção" e, a um nível mais afastado, se diz "percepção

xtra-sensorial" .
Percepção é o ramo da psicologia mais estudado experimental-

mente, ao menos, tanto quanto o condicionamento. A metodologia
scolar, no entanto, não lhe tem dado o realce que merece. O éstudo

da percepção abrange a sensopercepção, a percepção das coisas do
mundo material, a percepção interpessoal e social.

Sensopercepção - A sensação difere bastante da percepção,
numa análise científica (de laboratório). A sensação é um conceito
reservado para o fato de receber estímulos através de algum órgão dos
sentidos, ou receptor sensorial. Pelo critério dos sentidos, temos
vários tipos de estímulos: visuais ou luminosos, acústicos ou auditi-
vos, olfativos, gustativos, táteis-térmicos ou de pressão, e, além destes
cinco tipos conhecidos. temos ainda os estímulos cenestésicos ou vis-
cerais, cinestéticos ou do movimento (receptor: articulações do esque-
t to e extremidades neuro-musculares), e estáticos ou do equilíbrio
(receptor: labirinto e cerebelo).

As crianças recém-nascidas, antes que possam receber os estí-
mulos provindos dos objetos do mundo exterior, já captam estas sen-
sações proprioceptivas do mundo interior. A rápida associação destes
istímulos - excluídos em geral, os movimentos da vida vegetativa-
com a impressão de desagrado e/ou agrado, formam o teor, a quali-
dade afetiva e predispõe o recém-nascido a receber ou a evitar outro
estímulos. Veja-se nisto a importância dos cuidad c m o b bês .
'omo o termo sensopercepção deixa v r, é rnuit difí il bt rrno uma

sensação pura, como seria. por exemplo, c o d um e o de na .
cnça que, pela primeira vez, visse um are -írls ,
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prlm iriamente uma interpretação dos diversos es-
Ii I) li c rebro pelos dispositivos sensoriais. Ao passo

I ti I ) ltivos são idênücos (ou quase) de um organismo a
111111.I 111'IJ r tação dos estímulos recebidos varia imensamente, por
I • de UIlI indivíduo a outro. Sperling faz uma analogia (in Psy-

c 1/IIlo/{y Mude Simple): o órgão dos sentidos recebe uma cena tal como
UII\ Iot grafo a registraria. A percepção é mais artista, como um
pintor que transpõe para a tela, como vê, e não apenas como está lá.

Quando se atenta para alguma coisa (um som estranho, ou um
disco voador) sempre a envolvemos em nossa exeperiência prévia, ou
parte dela. Isso é que nos faz assistir a um filme com emoção: nós
projetamos na tela, junto com as 24 imagens por segundo do pro-
jetor mecânico, nossa imagem do mundo, naquelas circunstâncias par-
ticulares. Nós damos a forma. E esta forma não se transfere pronta
no ensino-aprendizagem. O que ensinamos precisa ser assimilado pelo
cérebro de quem aprende. O ensinado funciona como bits de infor-
mação (10.000 por segundo), ou seqüências de informação que o
cérebro do aprendiz tem que decodificar e recodificar, aceitar, ou
rejeitar.

Percepção ou Projeção .- Seríamos tentados a afirmar que "nós
não vemos as coisas como elas são, mas as vemos como nós somos"
-- segundo Kant, o filósofo.

Esta hipótese "projetiva" (vemos fora o que temos dentro) foi
pesquisada na década de 40, por estudiosos pioneiros num movimento
de estudos da percepção, que ficou conhecido como New Look in Per.
ception, ou seja, "nova moda em percepção". Os pesquisadores par-
tiam da hipótese de que o percebido era uma função das necessidades,
atitudes, emoções e concepções dos percebedores, mais do quê das
características do objeto. Assim, por exemplo, indivíduos com fome
e sede olhavam através de uma vitrine fosca e deviam nomear os obje-
tos que lá se encontravam. O grupo com fome e sede intensas nomea-
va significantemente mais coisas de comer e beber, do que o gruço
de indivíduos saciados. Posteriormente se evidenciou que as necessi-
dades interferiam na percepção, mas não independentemente do modo
como os sujeitos se habituaram a lidar com elas.

Seja como for, as investigações revelam que a percepção é deter-
minada pelos seguintes elementos: 1 - as necessidades subjetivas,
emoções, impulsos, interesses e gostos, tendências, hábitos, atitudes
e intenções -- a experiência anterior dos indivíduos com seu organis-
mo no momento em que percebem; 2 - a familiaridade, ou não fami-
liaridade dos indivíduos com os estímulos a que são expostos; 3 - as
.aracterísticas dos objetos externos percebidos, e a organização, por-

t-int • elo estímulos incidentes sobre o organismo; 4 - o campo ou
(UII<I.. r r rencial externo e interno.
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'li" / Jl I . PI.;I) ti 'pende da experiência que o per~ebedor
\lI \1111. I 111lllllllelll'\ cxpcriGncia, que ele tem do objeto, no

11I P 'I . -hklo. 'A • equeno
I/lI t'llll id rc-sc a seguinte experiencta: num P
I "I 111111111\'~a contra a parede do fundo. Sobre a mesa

1111'\1111\ lâmpada presa no aro e uma outr~ no centr~.
111I \ brc um trilho, ao longo da mesa, a esq,:e;. a

I I1I uc olha de fora do quarto, através de um °dnhclO
i I lzué d lâmpada o cen-

I I I IlcriGncia A - a guem acen e a
11I 11111 . . A vê uma linha reta tra-
1111"111I I rodu para a direita - vo~e d esma experiência,

I 1i IlIl I I I 11o da mesa. B ---:. repetm o a m . serni-
I1I I 1111lill 11'0acesa - você ve um traçado luminoso isIã

• I d I qu 'rdu para a direita. C - acendendo as ~u?as aVmpa:
I d b t -ilho o que voce vera. . .. oce"11"111nulo ti 1'0 a so re o n - .

I 1" I I I VlI unbas as linhas luminosas, os do~ traçados: ~ r~rt:_
111I11 ulo imultaneamente. Seus olhos ~erao apenas e vai da
1111111 11 roda girasse sobre ela mesma, a medida qu

1" I Iu I' 11I I direita. A C' ue se de
I I I 111111i 'lIração fenomênica

f
. (que ~ocdf?v~íe:entose f~icos, bio~

" . Il"l _ uma con íguraçao e . .
{, t,. 1 do integrada que se constitui numa

,11I' lológ1cos, de ta mo 'edades não deriváveis da mera
11111,,1 IlIlIiollal e que teAm ~roPll'l· da forma insiste em que 3

I ., (A + B) pSICOoaia -1111I I 1 JllllCS . t de erceber. A gente nao per-
11 I 11111'1\1 cquer entr~ no a,to . P bietos artes do campo
I" I -usuçocs soltas, Isol~das. COlsaJ' o d esti~ulação total de

I' I 1'1111 dilcrencia~~se e p5~~aSJ~~;~o~s ele~entos sensoriais). Por
11111111( IIU se ongmam tante e a experiência é modi-

'I 11' umulo local permanece cons - O bri-'. " 1 varia sem afetar a percepçao.
I I "li, 11\1VH..c-versa: o estirnu o d dímínuíção da ílumi-

1.' de permanecer apesar a
11111di 1111.'ouj to po bi t ; se afasta diminui na retina do
111 111 unu em de um o Je o, qu f tante Se um objeto

li IVulcr. mas o objeto mantem sua orma cons .

. ,- It' m alemão, e se traduz po~ ~orma,
to( li Illli" pron~nCla·s~ ~e~~~ià~ct~ globalizaçã.o; quer sígnífícar o
• I1'11\.111'1\,onflguraq~o, f~i coloc~da junto de outras, ag:upada.
modo romo u~a cOlfa a ou Gestalt, ínspírou-se no método ~a

1\ J),1r lo.gla da orrna, Russerl (1859-1938) visando à <l:e~cnçao
I 1IC11l11n togta de Edmu~~ '~a direta imediata sem restnçoes do
ell e\xp rí ncia fenomeno gl; _ '
C\1It ju P rrnitid? n:te~e~C~i~?óneiros alemães: Wolfgang KàOEHt~

o nomes emme . 'RTHEIMER Com aplicações mo i-
1,I.a. urt KOFF~A, M~X WFJ o estudo da personalidade temos
VIU'o, h. psicologla soelal..fe a soiomon Asch. Com aplicaeões à
I urf. L wín, Muzaf~r ~~:r~hefm' e na economia, George Katona
'Ie ucn urgiu Ru"orl - r "
11mlo ' tes nos EETJU.).

t..tlU' \
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IIlllV: • fi O cenário (fundo, campo) vê-se o objeto em movimento,
III'r 'JU U":l ou outro que se mova. A gente percebe alguma figura

(I irtc relacionadas), ou nada é percebido. A figura é vista contra
um fundo, camp ou quadro de referência. Quanto menos nítido é
~ campo exterior" mais o sujeito utiliza os seus quadros de referência
uuernos e seus' fantasmas".

O comportamento não é determinado pejo campo físico con-
creto, .externo ao sujeito; mas é determinado pelo campo fenomenal
ou seja, pelo que o sujeito percebe. '

Por isto, aulas ~uito boas do ponto de vista do professor podem
nã~ ter qualquer efeito. por parte do aluno. E preciso testar o que
est~ s~ndo percebido. Fatos "objetivos" devem ser tratados em con-
sonancia com, o percebedor. Assim se compreende a relutância em
r:velar a alguém que sua morte está próxima, segundo o boletim mé-
d~co: ? paciente, sabendo disso, vai alterar seu comportamento, e
ninguém sabe se para melhor ou para pior.

_"Insight" ou Lembrança? As vezes, nada se percebe numa si-
tuaçao. De repente, vê-se a figura completa, sólida, toda pronta, ali,
e?trando ~elos olhos. :e como algo que estivesse perdido na memó-
na e, s~b~tamente, fo~s~ evocado inteiro. Tal aparição, ou tal desco-
berta ~Ubl!a no dOmlnt? da percepção, se denomina "insight" no
ter?lO ~ngles. ~,~ ~era~,e acompanhado de surpresa, ou um grito de
s~ttsfaç~o. O insight se traduz por estalo,2 eureka, ou a experiên-
cia do 'anh-anh"!

A memória é explicada pelos guestaltistas como sendo uma re-
ativação da experiência passada, pela presente A experiência pre-
sente faz contato com o traço do evento passado de modo altamente
seletivo, pelo efeito da semelhança. '

Q~anto ao processo básico da aprendizagem, ele é concebido,
guestalticamente, como descoberta das características estruturadas ou
organizadas do meio.

A maior conseqüência disto para a educação é: não enfatizar
o treino mecânico ou a repetição, mas dar ênfase ao que o aluno per-

2. "Estalo" faz referência àquela experiência do Padre Antônio Vieira
Quando ainda seminarista era muito rude e temia não poder sê;
p~dre, I?orque . o .latim .não lhe entr~va na cabeça. De joelhos, pe-
dindo a Santlsslma VIrgem que o Iluminasse, sentiu, de repente
um estalo em seu cérebro e, a partir daí... foi o grande orador
sacro de Os Sermões - "Eureka" foi a exclamação de Arquimedes
quando, no banho, descobriu o princípio da gravidade específica.
Tal descoberta o fez saltar e correr nu pelas ruas de Siracusa grl-
tando "eureka" (achei! acheít) , '
"Anh-anh!" é .uma exclam~çã? ~e menor dra~aticidade que o

eureka de Arquímedes, mas índícatíva de que algo iluminou a nossamente. -: r'
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(I hc, l ornpreensão ("insight") e se possível, à compreensão do co-
,,11 . 'r icruir-agir. Enfatizar as significações.

tomo aparece o [enõmeno, ou como se passa do nada ao "in-
IJI,ht"?Pelo movimento. Sendo ativo, Porém, isto não quer dizer

qll' .omente pela atividade exterior se chegará à descoberta. Veja-se
I li' uinte experiência perceptiva: apoie seu cotovelo na mesa e co-
II que seu dedo indicador a uns 20 em do rosto. Fechando o olho es-
IJU 'rdo, você vê o seu dedo projetado na parede em frente, no ponto
". fi seguida, fechando o olho direito e abrindo o esquerdo, ~o~ê
v seu indicador mais para a direita, no ponto B. Para ver seu indi-
. idor ir de A para B e vice-versa, você tem duas maneiras: ou des-
loca fisicamente sua mão, ou deixa a mão parada num dos pontos e
ibre e fecha alternadamente os olhos. No primeiro caso, o movimento
. "real"; no segundo diz-se "fenomenal". Também poderíamos falar
de atividade macro e micro. exterior e mental.

Seja como for, o fenômeno aparece com o movimento. Mas há
diferença nas duas maneiras. Se você usa o movimento dos olhos
(movimento mental), você tem de ser muito rápido no pisca-piscar
(uns quinze avos de segundo) sob pena de não ver a continuidade.
A esta aparência de movimento contínuo. quando não existe movi-
mento físico correspondente, Wertheimer chamou de fenômeno phi
(letra grega, lê-se fi). O movimento percebido (fenomenal) é uma
experiência emergente das características de relação entre os estímu-
luso O movimento não está presente em cada estímulo isolado. Ele é
mais do que a soma ou associação dos estímulos. Quer dizer que não
há uma correspondência ponto por punto, entre o físico e o mental.
O nível mental "preenche" e ultrapassa o nível físico. Como diz
Abraham Sperling, o organismo recebe (os estímulos), a mente per-
cebe.

A aprendizagem é uma atividade que as mentes fazem, com
base na percepção, que é o limiar da consciência.

A Totalidade ou "Gestalt" é o todo que é percebido. :e a forma
unificante das partes que, precedendo-as e unificando-as, lhes dá
sentido, O todo se compõe de partes, mas cada parte detém o senti-
do, somente em referência ao todo, em relação no contexto. A análi-
se das partes, por mais completa que seja, jamais fornecerá uma
compreensão do todo. Desfeito c contexto, perde-se o significado.

Uma palavra, por exemplo, pode assumir diferentes sentidos,
em função da sentença em que se inclui. Para formar um todo, a po
sição das partes é essencial. A alteração na seqüência, ou na função
das partes, desfaz a forma. Por isto, uma pilha de moedas (exemplo
clássico) não constitui uma "Gestalt", pois o todo não se altera pela
simples troca de moedas de lugar. A quantidade, aqui, domina a
forma. Além da quantidade, precisamos considerar a disposição dos
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11 1I1l1l10~ sua qualidade dinâmica. Com o mesmo número de ele-
1\1 Illll~ P Ul!1110S desenhar várias figuras, e as figuras, por mais sóli-
do. que pareçam, se persistirmos em olhar, podem transformar-se ou
.onvcrtcr-se em fundo vago, difuso, abrindo possibilidade de emer-
gcncia de novas figuras. Qualquer livro de psicologia da percepção
Iornccerá exemplos visuais para ilustrar O que se diz aqui.

Há pessoas tão tensas, ou tão condicionadas que não podem dei-
xar de perceber sempre a mesma coisa. As vezes a percepção é domi-
nada pela disposição dos dados exteriores, às vezes pelos esquemas
fixos da experiência anterior do sujeito; outras vezes ainda, pela
qualidade flexível da mente percebedora na situação atual. Tensão
e distensão corporal são indispensáveis para gerar imagens, e provo-
car a percepção, pois o corpo é, a um tempo, subjetivo e objetivo, e
pode ativar a mente com suas formas de desequilíbrio e reequilíbrio
face aos objetos exteriores. O mesmo se consegue pela imaginação
ativa.

Por isto, no ensino, é preciso manipular e utilizar todos os sen-
tidos, para perceber. Numa classe, o emprego de técnicas ditas "mo-
de.rnas" pode não afetar a percepção dos alunos. Mas, se um aluno
empregar em sua atividade, o maior número possível de seus senti-
dos - especialmente se ele variar tanto quanto possível os diversos
aspectos do objeto em estudo pela imaginação - tem boa probabili-
dade de perceber e fixar estruturas significativas.

Que é um objeto que se percebe? Para Piaget, "objeto é um
sistema de quadros perceptivos, dotado de uma forma espacial cons-
tante, através de seus deslocamentos sucessivos, e constituindo um
termo isolável, nas séries causais que se desenrolam no tempo" (in
II Construção do Real). Se eu fosse comentar esta definição piage-
tiana, entre oulras coisas diria assim: nós não vemos as coisas intei-
ramente como elas são. Mas as coisas são de tal natureza que nós
vemos sua aparência no espaço-tempo; podemos imaginá-Ias vivenci-
ando-as com emoção; e podemos saber como são e se transformam.

A percepção é fundamental nas situações (também na de ensino-
aprendizagem), e mais fundamental ainda é a atitude ou o modo
como observamos, a posição e a direção em que olhamos. A percepção
dá-se entre a subjetividade e a objetividade, que é onde está o "real".
A hipótese do isomorfismoê ainda não está descartada, no domínio
da ciência. -

3. Uma "Gestalt" é tanto física quanto psíquica, no dizer de Koehler.
Há, pois, convergência estrutural ou dinâmica entre os processos
cerebrais e as manifestações psicológicas (ísomorfísmo): e, em
última análise, a realidade mundana é tanto objetiva, como sub-
jetiva.
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I•11\ tratando de ensino-aprendizagem, querer ensina! apen
f
as

. . .' d que or
• (li IIS objetivas que sentido pode ter? O ensmo, seja o. to., , - Até t heclmen o
I 111 que fazer apelo constante a percepçao. e o au oc?n '1

bieti "O ' um objeto sensrveuh] .üvo, tanto quanto su [etivo. corpo e. . . . o ia S-R
I 111,1,)' os outros" como diz Merleau-Ponty. E, na psicol g ., , , , ", . "d (ganlsmo
\1' I mul -resposta), a resposta e sempre um negoc:o o o'f - '

\11110 ° estímulo também o é. O alimento matenal, especi 1~0, nao
\111\ estímulo por si só. Um feixe de capim pode ser estírrr- o para

. d h nas mes-
11111 .ubrito esfomeado, mas deixa e ser para um cac orro,. t
1\1" condições. Algo se constitui em estímulo quando. o organ~szm~e ~:
1111\ r tcipe (uma espécie de programação em negativo, capâ tí I' ífi t-' es nnu orevelada pela imersão em algo especmco, que en ao e um

111 quado. " está den-
O ensinante tem de referir-se constantemente ao que di

I " a' experiência prévia à subjetividade intencional - q.ue fa l-
I , ' . tios atos

1'1 zc para algo fora - e não somente aos even,tos ext~r~ores, '
'Ias procederes concretos, ou simplesmente a memona. J' A ' foi a a per-Aprender de memória é esquecer - tras 01 compara

,. t' iJe a per-.cpção com a memória. Mas a memona re em, ao passo q - d
I ., - e-oçao occpção cria. O ensino deve ape ar mais a recepçao e perc F '

que à retentiva. . -le esque
A Figura 1 mostra as curvas típicas de aprendizagem e "" v -

cimento. Veja a seguir:

100__--------~-------------------,

........................

======c=============
e-, ~ -=---~-~-------.-:-...................................

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Dias ou semanas

Fig. 1 - Curva típica de aprendizagem ~1inha cheia)
e de esquecimento (linha pontilhada).
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1111 is curvas representassem acertos e erros: dois aspectos
"11\' 111 li mesmo fenômeno. A aprendizagem e o esquecimento são

ItI '111 " 'rápidos no começo. Em determinado ponto, parece haver
11111I ti, 'aceleração (platô, ou achatamento da curva) e daí por dian-
te, 'e aprende e Se! esquece .ada vez mais lentamente. Pela feição
Ias curvas, se pode notar que aprender e esquecer seguem movimen-

tos semelhantes, porém em sentido inverso.
Sperling afirma que memória e formação de hábitos ou atitudes

obedecem aos mesmos princípics gerais da aprendizagem. Forgus
insiste que a percepção E processo básico no desenvolvimento cogni-
tivo. Portanto, a percepção é fundamental, para qualquer aprendiza-
gern: cognição, atitudes, ou mudanças na ação.

Voltando à memória, os autores apresentam-na como abrangen-
do quatro fases: (1) reconhecimento, (2) retenção, (3) evocação, (4)
reprodução. O reconhecimento supõe a percepção e interpretação do
material. A retenção supõe o reconhecimento: só se retém o que foi
percebido. A evocação requer a percepção de imagens do material
concreto. A reprodução, além de ser função das etapas anteriores,
exige o concurso do sistema motor. Este liga-se intrinsecamente ao
sistema preceptivo.

Percepção e criatividade - Os indivíduos criativos são, predo-
minantemente, sensoperceptivos. O solucionar um problema, pelo mé-
todo mecânico de ensaio e erro, é mais longo. O "insight" não se dá
pela análise da solução depois de resolvido o problema: ele precede
as soluções e, por isso, poupa tempo. O quadro perceptivo, ou a for-
ma geral separada dos casos particulares (isto é, em que os casos par-
ticulares funcionam como partes possíveis) - é o que se chama
de conceito. Na prática. essa "forma geral" assume um nome e é
tratada como uma entidade. A aprendizagem dos conceitos é certa-
mente atividade perceptiva, captação ou abstração de formas: discri-
minação e síntese num todo unificado. O indivíduo criativo joga com
idéias, ou formas, combinando-as e recombinando-as intuitivamente,
ou mediante certos procedimentos lógicos.

.
TENDÊNCIAS NATURAIS DE ORGANIZAÇÃO PERCEPTIVA

A teoria da forma ("Gestalt") tem estudado as disposições ce-
rebrais, inatas ou aprendidas, e universalmente validadas como ten-
dência para perceber determinadas configurações. Os estímulos "re-
cebidos" são organizados em formas, percebidas ou interpretadas de
acordo com aquelas tendências organísmicas. O próprio organismo é
um todo integrado (percebido), e não um agregado heteróclito de
porte
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, , I til pllslçoe', u os princípios tidos como un~-
I 1IIIIhl' 'ido " fio poucos. Alguns preferem chama-
" PI, I i" vi m a responder à questão de como o

111111'Iurrna em agrupamentos unitários ou figuras.

/I '1'"1 dtl l'r/'JI,/lOncia ou do equi~í1;'ri~-desequilíbrio. É ~
\ '"' ., 11.1 ~ ti t ndência ao eqmhbno. A.~ partes ~nv<:

'111 1111110 ti : a mente e o mundo físico. .A or?amzaçao
'li ,11111'1 1\ ' P' riência perceotíva. irrompe ll:nedlatamente

dif . das" dizem os gues-
1111 11111111 olt' -rudo de partes I erencia as -. '1'. bi t oisas que amscam o equi 1-

II 11\ )I dI 'I" n mero am ien e, c . id d de, ,"1 ""1, I vanta defesas perceptiyas, ou uma ativt a e

I" ,'I 111111 . - "(L P tman e outros)
I "11 "moda nova em percepçao eo . °AS . d _

111 \'IlIlrirmar experimentalmente ,a .exlsten.cla dessas . e.

I 11'
cnc ntramos na clínica psicolOP'lca pacIentes que, dInS

, .' ibi d " entern e !,c;-I ti li nhr temas recalcados. ou proi 1 os ', S . ' entupi
I ,li , \I' no órgãos dos sentidos: yns expenen.rla~ che a~

""I \lVII' utros queixam-se da visao: outros aind g

dissé semos Que os receptores senc;oriai.s se fecham.
11I11 , . lh o de luz Recorde-se que as

'111 I , nuniln dos o os ao excess
ó
' -' tê medo até de

, II,1i 111 " não percebem a pr nd~lf~.mae. .~~
IIlIf"t1 iv s e apresentam grave e icit cozru IVO.. _

'( n ií como oualouer outra ativirlade do ors:!am~m~. n~o

I fi ". ti' r~(Jer-se pela nec~s~i.dade de desenuilíbrio-reenmlíhn?
I li F, .,,, d ser nesado bar-
111 lon que ameace serian'ente o eu po. e _ ""

1111I dido de chegar à conc;ciênda. A orl!al'llzacao n~,ral e net
'ti 11 (11 nualouer nadríín de f'~t1mllloc; inrirlentes so .re o or~a-

lh "Gec;talt" Est= fenôm-no se diz presn n:
I '" fClt"lllr m a me or -t • h lh forma (11/0 ascI, ('rilo corno a tendência IJ nerce er a me ar ',. _

. S d 'aue se as conmr.oes
I ,II,,"~ nr oalentes permztem., l

d
lce e ~~:~m'd 'para estabelecer

I 11I ''''ll'H f1r1nras. a forma terá e ser 1" orei a,
li" 1"11I' nuilfbrio , no momento. f "ooslrivem" o re-
Illlll 11i er tão importante que os ,pr~ f'SSO;~~d!'s e do' emprego

I" 11111111I1nt com seus alunos e, atraves dS a d' As me-
l! ,11111 I cnicas. deix,em l~vre o nrocesso e anren e~t~~~i'as exces-
li"" ltun ões de ens1I10 sao aauelas em que, sem - "livre"

I ti' ,tfmlllo e-,critam. provocam um aument? .de tensao 1
. d ilib d oderadam!'nte o SUWltO em seu carnno

ti IlIlHoro. eseoui I ran o m 1 rcebe) A ativirlade assim desen-
I 1I11111,'nal (contexto em Que e e pe . t de o aerado e desa-
, "li IIdll 6 agradável -:- ou pelo .menos neu ra"t~n ao indivíduo orien-
""ltI fllncionam de Igual manerra -- e permt
1111 para a tarefa.
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I L' utundo a terefa o indivíduo interioriza a "forma unifican-
I ti I içüo" (Piaget), a qual, "pelo prazer daí resultante" (lei do
LI 'ilo de Thorndike) fixa ou estrutura a operação mental, isto é, a
111rcndizagem. As formas não são estruturadas ou fixadas, no sentido
de imobilizadas para sel11pre. Como as operações de que se trata
aqui são operações fOrtllais ou simbólicas, elas são apenas "relativa-
mente permanentes", qUer dizer, podem permanecer ou sofrer reor-ganização.

Esta reorganização pode ocorrer de três modos: primeiro, pela
introdução de algum elemento novo. Por exemplo, três pontos dis-
postos em forma de triângulo, passam a quadrilátero, se introduzir-
mos mais um ponto na estrutura. Segundo, também ocorrerá reorga-
nização se, com a mesllla quantidade de três pontos, fizermos um
arranjo diverso, como seja a disposição em linha. Em terceiro lugar,
pode surgir alguma qualidade dinâmica (relacional) do conjunto per-
cebido, pela combinação dos elementos exteriores, aos elementos
aleatórios ou não, dos bilhões de neurônios cerebrais de quem per-
cebe. Você olha um pOnto luminoso contra um fundo branco, dentro
de uma câmara escura e, de repente, você vê o ponto pulsar oumover-se ...

A reorganização do quadro perceptual (o objeto, segundo Pia-
get) equivale a aprendizagem. Entenda-se que "o melhor" deste mo-
mento pode não ser ainda o melhor da existência. Ainda que um
aluno não tenha percebido aquilo que lhe está sendo ensinado, assim
mesmo ele formou a melhor "Gestalt' que suas condições atuais per-
mitiram. Não é preciso repetir nada para ele, pois isso é aborrecido
para o repetidor que naturalmente, deixará transparecer na sua re-
petição indícios do aborrecimento. desfavorecendo a significação para
o aluno. O que é preciso é tentar uma variação, uma alteração na
situacão, modificar a eXPosição: - dizer mais alto ou mais baixo,
inverter certa seqüência a fim de fazer contraste, usando linguagem
popular em vez de técnica. pedindo que algum aluno dê a explicação
ao colega. .. e coisas parecidas.

Deste modo, o professor não se aborrece, e pode Ocorrer no
aluno, o "insight" desejado.

2. Princípios da sefl1elhanca -- dessemelhanca. Em todos estes
princípios é preciso olhar sempre ao seu contrário. Num contexto,
cs elementos semelhantes são mais facilmente percebidos que os des-
semelhantes - afirmam guestaltistas. Os exemplos fornecidos são,
em geral, visuais. A tendência do cérebro é a agrupar, no mesmo
conjunto, o que é similar. Esses elementos compõem a figura; os
'I m 1110s dessemelhantes distribuem-se como fundo, ou campo geralti !imulação.
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I I 11I I '1IIIl'uiva re omendamos fazer uso te ambos
1" 111piO, I' .dirnos, .en~ prov~s por exem~i~~ q~e s~~
1111" Ulllp mentes similares disto ou .daq t 'l eles

11 1"11' 'e tratar de uma tendência na ura , .
I I 11\" q . , di t bém que en-

111' I "'1H1 n .ses respostas. Pe II?~Sd:mtr:iná-Ios na
1111I 11 1 1 dif 'rentes, opostas, a. ~I_ d flexibilidade

.r. s tabus na aquisiçao e11I I I I 111.1ao, fi ) Quando
1111us .harnados sets ou esquemas IX.OS. lha

I Ih I"'~p sta apresenta duas partes iguais, ~ esclo
I Illl tuda. O aluno nem lê a segun~a m~ta e, e e ,~

I 11 11, uvisamos o aluno de que ele vai s~r ~nga~:~aod~
'I '()"S podem ser verdadeiras na pnmelta. .

1'''1
111

.,. , .. , 1 T IS exer-1111111ou vice-versa, e ele devera rejeitá- as. _a ,
11 ti ',rova aguçam a capacidade de observ~çao : ana-
1"1 1C1t:,"C.eguem a lei natural quando, nas situações de

lh t te vai com alguma COisa, as1"1111111111o seme an e, o qt _ d trário
, , I 11 correlações. Em geral nao a~u em ao eon ,
"I ti I já começamos a atentar para ISSO.. " .

11I III i 'I P rceptivas que se dizem "nat~:aJs , algun~'dsl;
I e meçam a afirmar que são adquiridas (a?~en I as

':,1 ,,: ::::, 111io, desde a infância. No ~ínimo, a rlprfez pe~
I I IIS contra certos padrões de estimulo, a. a?-~Iedade e

1:' 1IlII1II'adas ou ambíguas -.não ~ão hJre~I~~:~as d~~/e~
'I 11I rnnde parte, e Sim, distorções a quin _

111que o indivíduo começa a exercer a percepçao._
, fi dito que as semelhancas sao per-I 1I linda como ICOU I , d ' ibilid de
ndas contra um campo vário, cheio e pOSSI I I a c;

" • A exposição ccnstante a padrões semelhantes acaba
11 I 'v z . _. t erceptivo Isto• "11111 li I' um excedente de tensao no SlSema p :. te
I I 11' 10 incômodo (fadiga, desagrado, defesa) ~ consequen

." .."I,tI".~1I11ti, it~tação. O indiv~duo dei~a rt~~~~::a ~e~~;;t~~;~~~~~
I ,.11tH citantes. Ou entao, o pr p A disnarasse auto-

I 111() dinâmicos, tal como t~ma cam.ar~ qUt qualidade dinâ-
1111IIIh tirasse nova fotografia. Surgin o tid a ou é esvanecido

I, ccd n1 tensional nem chega a ser sen I o,
111 I IICIVII. ituação figural emergente. A • se ao padrão

I V 11o aluno a se "forçar", mais tempo, a expor- .
( li 'aulas aos debates) - voluntariamente,1 t 11I1110 aos rvros, as, f der per

) i mo ludicam~nte - é a maneira de ormar seu po -
11,',",: lOU ro;er-Ihe utilizar toda a capacidade pos~!vel. PO\ exe~6
,) "''; rluno não saberá se um autor "vale a pena , sem o er a

I I I' I' "ir até o fim" torna-se um hábito (que é uma outra t~~-
,;, 11:"1 nuturul, como adiante se verá) e que facilita tudo na apren l-

I 111
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). Princípio da proximidade _. distância. Tendemos a perceber
[uuto, ou na mesma configuração, os elementos próximos, quer no

1 aço, quer no tempo. Em criança, eu me dei conta de que sentia
grande dificuldade em escrever, quando a professora fazia o ditado,
separando demasiadamente as sílabas: "O ... Bra-sil ... é ... um ...
pa-ís ... de. .. gran-de... ex-ten-são. A facilidade saltava aos olhos
quando eu podia ver a frase inteira. Pela função das palavras na
frase, "o" está próximo de "Brasil" e "um" pertence a "país", não
podendo ser postos à distância, no ditado da professora. Como
tampouco caberia uma pausa, por exemplo, assim: "O Brasil él um
país dei grande extensão". As palavras pertencem mais a umas, do
que a outras - condição para que a forma ou o todo apareça. Dis-
tanciar certos elementos e aproximar outros dá origem, como é fácil
de ver, a percepções novas. Quando, num grupo, alguém aduz um
argumento distante do tema em foco, muitos se entreolham: não per-
cebem como o novo elemento aduzido possa fazer "boa figura". junto
ao que se vinha tratando. Mas o contraste tem o efeito de acentuar
ainda mais a forma anterior (opinião) que o grupo vinha elaborando.
O contraste, o distanciamento tem sua funcão. Viktor Frankl fala de
autodistanciamento e da autotranscendência, ou seja, o afastamento
de suas próprias emoções, em direção a outros aspetos do contexto,
a fim de melhor percepção, melhor visão do conjunto, melhor equilí-
brio e maior poder cognitivo.

O que precede traz ao debate a questão da utilidade do envolvi-
mente, ou não envolvimento nas situações profissionais. Para ajudar
na compreensão deste problema, sugerimos, mais adiante, o estudo e
o hábito de "percepção de campo total".

4. Princípio da direção ou do movimento comum - ou antagô-
uico. Vimos que o movimento pode ser percebido de duas maneiras:
ou quando algum objeto se move fora, no espaço; ou quando tudo
estando imóvel, a situação solicita os movimentos cerebrais (movi-
mento autocinético ou fenômeno phi). Aplicando isto à aprendizagem
sabemos que as investigações confirmam o fato de que os alunos "re-
ceptivos" aprendem mais, melhor e mais depressa do que os alunos
muito críticos (que permanecem orientados para os erros, ou para
qualquer coisa que se afaste do que já conceberam).

Entenda-se que o termo "receptivo" refere-se àqueles alunos quê
acompanham a explanação do mestre. seguem os seus movimentos,
procurando rastrear-lhe o pensamento e absorver o significado que é
transmitido. A atitude crítica autêntica, por parte do aluno, é uma
aprendizagem. O aluno procura, não o significado que é transmitido,
mas sim, o significado que o material apresentado e trabalhado na si-
tuação de ensino possa ter: significado este que pode não coincidir
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IIlhl" '111 II professor lhe empresta. O espírito crítico s~?bt~m
, 1111111111 1l1tugõnicos. O pro!e~sor vai nUdI?-a cert~ :~eçao,

.tllllll VIIi '111 utra: é uma especle de apren izagem o ~omo
'ri ulvidade desenvolve-se também por estes movimen-
. A uprendizagem do "como tem sido" (chamemos-lhes
.nvolve por movimentos convergentes: professores e

ntido comum.
I atividade do professor, por melhor que seja, não fará

É • hinar a intencionalidade do aluno
11111I1/lpl ndcrern. preCISOcom t Só o dar-se conta liquidará °
.111prol" or para o dar-se conJ'ua~ta~ na mesma direcão, tendem
11 " partes que se movem, >I 11 ~.' ão fundamenta a relacão pro-
111111 unidade. Esta le~ de perce:~s vão na mesma direção, há

\I ,1\1110, pessoa-a-pessoa. Se ar esmos "insizhts" que seu
, 11111 probabilidade que o. al\.~no a~e ~sar~e bem e orientar a ativi-

~I:I'[./1~~mb~:,n~;:::~d~l;t~a;u~u;e passa na situação, na mente do

111Iudor e do. ed~c.and~. . d nesta atitude receptiva do aluno.
cola tnSlS~n~ :,masIa o . O excesso de ênfase que cer-

1III\lVl ageros e limitações ex<;ssI~~f~cam na formação crítica, ius-
111 ulucadores modernos t~mbem d; corrigir as distorções da velha
Ilflt 11se apenas pela .nedessl~adeePtiva e crítica) são indispensáveis

I olu, Amba~ as atitu es rec uilíhrio individual e social. E c?mo
I' 1111a aprendIzagem e pa!a o eq d pejorativo no contexto socioló-
11 c nceito de, acomodacao, torn:':ilar são, ndm contexto psíquico,
ko, entre nos. Acomodar e Assim também a atitude divergente ou

11pectos do ~esmo processo. ~~I receptiva 'se fazem necessárias no
rüica. e a atitude converg~nte T da a hahilidade está em ver, nas

m smo processo de apren e~~m ~onvergência eu divergência.
lluações, onde e quar:do , ca6 r falta de hábito ou de exercício, na

Repare-se que nao e s po ue a divergência é mais incômoda.
família, na escola ou na_cultura, q tabilidade mas a recíproca não é
~ que a mudança supoe antes es ,
. d d . A dl'vergência torna-se insuportável sempre que ameaçaVl,r a eIra. . -

o equilíbrio (pregnância) do todo. Fora 1SS0, nao.

S Princípio do fechamento ("c~osure") ~ princípio da chegada
e da . artida. Este princípio é exphcad? aSSIm P?r .Koffka (que eu
traduz~ de Benjamin Wolman) da seguinte maneira:

"Enquanto a atividade é incomplet~, cada situ.ação _no~a
1 . d é ainda para o animal uma sítuaçao e

por ~ ~ CtIaaoapasso que quando o animal alcança o obie-
transiçao: : - 1 ' uma situa-
tivo, ele chega a uma sttuaçao que, para e e, e
- f' "çao- 1m .
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É como se disséssemos: o organismo é proativo; quando se em
penha numa atividade, sua tendência é ir até o fim, e, para des nc I

dear o interesse é preciso estar numa situação percebida como in I

cabada.
Este é o fenômeno da motivação. Apresentar aos alunos probl

mas confusos, ou insolúveis, não os motiva. Apresentar-lhes um pr
blema incompleto faz com que eles busquem a solução e apr 11

dam. . . contanto que tenham percebido a incompletude. Um problc
ma supõe a falta de um dado, o xis que é a resposta. O aluno s
conseguirá dar por falta deste dado, se conhecer os demais elem 11

tos da formulação problemática.
Uma vez em marcha ou em ação para algo, ficamos insatisfeit s,

se nosso caminho for obstruido. se não realizarmos completament
nosso intento, ou quando a tarefa é imperfeita. O acabamento pod.
demorar, como no caso de alguns artistas e cientistas. Às vezes, o
acabamento é facilmente adivinhado, pois é percebido no arranjo ma
terial dos estímulos. Um triângulo, cujas linhas estejam um pou II

separadas, nem por isso deixará de ser visto como triangular: a figuru
será, completada - ou fechada mentalmente. Num filme, os assistentes
saem antes do fim, precisamente porque eles o previram, e pode s r
desagradável vê-Io materialmente (seria como vê-lo duas vezes). H
casos em que o fim é imprevisível e chega a decepcionar os especta
dores, visto que cada um tem o "fecho de ouro" no seu próprio mod
de ver.

Este princípio tem diversas aplicações na pesquisa (técnica d
'doze') e aplicações no ensino-aprendizagem. Os professores fazem
bastante uso dos exercícios de completar. As frases para completar
podem sugerir mais objetividade ou mais subjetividade, consoante o
elementos do suporte (a parte anterior à lacuna) determinarem ou
não o preenchimento. Veja-se o item curioso saído numa prova de
História do Brasil: "O. __ descobriu o ... em ... ". O professor que-
ria certamente formular assim a questão: -"O almirante que desco-
briu o Brasil foi. .. no ano de ... " .

A tendência a ir até o fim lembra, como diz Wolman, o esforço
para terminar o que se iniciou. Concluída a tarefa, vem o repouso, e
talvez o encantamento face à perfeição do objeto acabado+. -Decor-
rido, porém, algum tempo de repouso, acende-se novamente o desejo

4. Há encantamento também no inacabado: As "Capelas Imperfeitas"
são ainda um encanto para os olhos de quantos visitam o Mosteiro
de Santa Maria da Vitória, ou Mosteiro da Batalha, em Portugal, dei-
xadas inconcluídas por Affonso Domingues, em 1388. O encanto pa-
ra a Arquitetura Manuelina nasce, por certo, do já feito, mas tam-
bém do acabamento possível que, séculos afora, cada turista lhes
dá em sua mente. .
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I li' 1P0 TOTAL
ão corresponder ou não

rlurmos com a percepç "objeto per-
1". não nos fixarmos, so~ente, no
I • 'a percepção imediata:oremos

lorarmos de modo vivido
"1111\ I I r epçãe:.tal que't se e~os em nosso caminho resis-
I \I I ntcxto, nao encon rare t to em sua estrutura glo-

t 1\, I -m apreender este con ex ,
h 11" _ . di é um estado privilegiado-

" ~ ta perc~pçao ime l:t\O manifeste resistências - - -
I ro geral e que o_con rrcas afetivas. __

Ii I I 11 ias estas que sao f~ ç ois que o acesso à percep-
m ponto importante e, pois. dê cia para a ex-

é si lt eamente uma ten en -
t, tl lm diata simu an., exigência de apreensao
pior I ão do contexto, isto e, uma
tltl .ampo total..-. . dado perceptivo acompa-

O contato [mediato com o. - 1 bal" (Robertnsão da sttuaçao g o
"li I C de uma compree. S p Duas Cidades, 1970,
M i niez, Análise de Grupo, - - ,
p. 7).

. ' a tendência à percepção da situaç~o
I \lI 1\ tpi da totahdade e ti do campo inteiro, de onde sao
1 ti 1I d o contexto percep SIVOd ue o corpo (que é e não é
. Ior ou figuras - uce e q . 10-

I 1111" I orrnas t tIO contexto, pois, a -ser exp
r arte do campo o a . . e é per-

IIlil "hl 10 uz p d mbiente e o orgamsmo, o qu
11, .111 111 fora e . entro, d aa ex eriência prévia. " .
I dll, tl qu é senhd~ e to ~anto p enfatizar o dar-se conta., Nin-

N I 11 in é preCISO,por nd do" mas a gente se da contad ue está apren en o , A 6 O
ti 1\\ dó onta e q. 'f - que tais coisas tem para n s,.
I ,ti I . I a e da Slgm icaçao d I Esta é a dinâmica básica,
I llÜ é sempre dar-se conta e a gO-'A 'a" ou seja: a cons-

1 111 , .' alidade da conscienct , f"
ti" unlv r al, "mtenclon. te ligada a um objeto signi [cativo.

\ '111 ação está necessanamen
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nhecim nto (til"\! conteúdos de alguma mut
1111 I, , menos que se integrem neste " u "

11 uções mediante recursos audíovisun
011 nu forma por si uma "Gestalt": f01'11I I

11"'11 I um I '11I ,,11 istlmulação incidente sobre os receptores 11

. ntlu 'Im nto, como objeto nasce de alguma diferenciaç ItI

I 1 I' I' lações deste campo de estimulação total. O dar \
, d vc ser incentivado: como você se sente nesta ali! I'

m lá fazendo este exercício? Como sente a exposição do pr
f or ou as intervenções dos colegas? "Como" é a questão, mais tI
qu "o que" e muito mais do que "por que". Como expressa relação,
introduz o dar-se conta. E deve incentivar-se bastante a intuição nn
r soostas. A intuição condensa dados sensíveis e dados eidéticos (de
idéias), elementos, relações, valores em forma primária. O Que
dado na intuição simplesmente deve ser elaborado - não tolhid
afastado, como prejudicial ao aprendizado escolar.

A análise das forças afetivas (resistências ou alterantes. emocõ . ,
interesses, tabus, preconceitos religiosos-sociais-nolíticos-científicos)
parte integrante do conhecimento ou da aprendizagem. Sem esta an
lise, sem esta compreensão, a percepção não é essencial, não é im
diata, mas uma percepção distorcida ou uma precepção empobrecidn
do "real".

Por isto, o método da Compreensão Existencial acentua o dar- .
conta e a unidade CSA (conhecer-sentir e agir).

Numa situação de ensino-aprendizagem há diferenças de nível d
energia, tensões e exigências. As aulas trazem elementos desconheci-
dos aos alunos. O desconhecido gera alsuma tensão. Uma vez em ten-
são, o sistema tende a voltar ao equilíbrio. O que ocorre até se dar o
reequilíbrio é interpretado pelos investigadores guestaltistas em trê
fases: re-nivelamento, acentuação, normalização.

Na fase de re-nivelamento, surgem movimentos para a simetria,
ou seja. para distribuir as cargas energéticas por igual, por todo o si -
tema. Dá-se, então uma acentuação de certos elementos essenciai
para que a figura se evidencie. Essa evidência domina o campo duran-
te algum tempo. Finalmente, a acentuação se atenua, e a figura se
normaliza, tornando-se clara e simples, como apenas mais uma figu-
ra entre as demais e as possíveis. O organismo está outra vez prepa-
rado para prosseguir na descoberta de novas formas (aprendizagem).
Isto se o indivíduo não fugir do campo. O que provoca a fuga é o
desagrado, a tensão negativa em demasia. Eliminado o excesso tencio-
nal, a dinâmica perceptiva volta à normalidade, ou seja, à sua ime-
diaticidade. Percebe-se o objeto mais como ele é.
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'M "V~" SEM Il,USÓES, " )MI' 1:.',I· .' " diz Merleau-ponty.
homem vê é o espmto , ão Não inda·

I \lllltlll \ 11'" lI~os se interessam pela perce~dia~te estímulos
I 111\' 111 11 fII o, el ao homem conhecer, mlaç-ao entre "ver,

I p SSIV ( • 'd'd obre a reI 111.' \\11\1 tem mci 1 o s
11\' interesse 7
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conhecer e crer" (título de uma obra de Jonas Soltis). Sim, p rqu
não se utilizam apenas os olhos para conhecer, mas também o c 1111

cimento que se possui é seguidamente utilizado para ver (e nó qiu
remos com o método da Compreensão Existencial que se utilize turu
bém a sensação para conhecer e o conhecimento para sentir e agir

O que é preciso conhecer para ver melhor? O que é preciso fU1 ,
para sentir melhor? Como o sentir e o fazer facilitam o conh .,,'
O que um supervisor especialista em ensino-aprendizagem per '11
numa sala de aula e o que percebe uma criança é função de que?

Todos os nossos sentidos podem ser "enganados". Uma VIII
mergulhada na água não está quebrada, mas eu a vejo assim. A mil' I
gem no deserto não está lá, não corresponde ao que vejo e sinto. T 'I
de recorrer ao que conheço. As ilusões podem ser úteis ... como 11\'

cinema: o romance não está no projetor, ou na sala, mas no ni v
mento sintonizado na mente dos espectadores! As alucinações I 111

sido úteis apenas aos psicoterapeutas. Parece que na alucinação n 1\1

há nada para ver. Tudo é criado na mente, sem recurso ao obj '10
exterior, combinando recursos sensoriais, imagens do passado, P"
sentimentos, anseios projetados no futuro, preocupações. .. ou pos I
bilidades de outros níveis de ser (?) irreconhecíveis na existência.

"Eu sou uma consciência-no-mundo". Cortada do mundo (do
estímulos sensoriais), a consciência não existe e toda alucinaçã
possível. As ilusões se originam do "ser-no-mundo" da consciênci I
Sem a possibilidade de ilusão, o homem não vê. Todavia a ilu nu
pode ser retificada (não eliminada) mediante algum conhecimento
adicional: a alucinação deve ser eliminada, mas não pode ser retifi
cada mediante qualquer "conhecimento que se transmita" ao suj i
to: somente restabelecendo a corrente emocional adequada pode n r
malizar-se a percepção das coisas.

So1tis faz uma distinção entre engano e erro, que pode interes !lI
ao educador. O engano é parente próximo de uma ilusão mornentâ
nea, e o próprio aluno já possui o conhecimento para retificá-l :
não é preciso ensinar-lhe nada de novo; basta fazer-lhe evocar o qu
sabe. O erro é mais grave, pois o aluno não possui o conhecimento
para corrigi-lo: necessita de ensino adicional. novas informações para
conseguir melhor entendimento.

O perceber, o sentir, ou o agir não são, cada um por si imunes
a ilusões. Haverá maior certeza na unidade CSA e, mais ainda, nu
retomada constante do percebido e do vivido (passado) combinad
à percepção das vivências atuais.

_...3 ~ 'Y""o._'-_L_ ~_~ <II",,..n _ .• nn 1..:1__ "''''1'\''
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Isto introduz o terceiro ponto deste arrazoado, que é o problcm I I
resistências ou dos alterantes da percepção.

Com o que precede fica evidente que à percepção e c 111\1111

ção entre pessoas "está ligada uma excitação específica", na ' I"
são de Allport. 5 A presença de uma cadeira, na sala onde dou 1111

não é especialmente perturbadora, mas a entrada de uma p SS(l'

tranha é. Esta excitação específica levanta resistências afetivu: 11111

bém específicas: aquelas que dizem respeito à segregação da 11\111'

do encontro, ou do estabelecimento da confiança mútua. A )X'II \ I
ção e comunicação entre pessoas é susceptível de exacerbar 1111111

número de resistências de toda ordem. incluindo as resistência \111

undas de reações neuróticas.
Se a "percepção imediata", ou seja, a percepção da essên 'I I I

quer a eliminação das resistências, vê-se a complexidade que é li11I1' \I

o campo, e quanto é privilegiada a percepção sem defesas. ti ')1\'
disto não é difícil aceitar o que afirma Allport sobre as "qualll I

ções de um bom juiz" (percebedor, avaliador). Reunindo evidênci I

diversas fontes de investigação, AUport acha que um bom juiz ti
ter, entre outras características: "experiência, autoconhecirn 1111'

aptidão social e ajustamento, atitudes estética e visão humana".

A COMUNICAÇÃO INTERPESSOAL

Boa percepção e boa comunicação mutuamente se implic 111'

Quando o perceber é difícil. como seria fácil o comunicar? 1"
meira vista a comunicação segue um modelo simples:

simples: A ----------...,~ B
• mensagem IL _

retorno

A pessoa A envia uma mensagem à pessoa B e esta responde à p
soa A, que acrescenta mais qualquer coisa para B. torna a respt 11

der para A, e assim por diante.
Pelo que já ficou explicado, A e B são ambos cornunicadorc I

não meros transmissor e receptor. Cada comunicador tem seu camj 11

5. "O processo de perceber pessoas é e não é como os outros pro I
sos perceptuais. A principal diferença é que os objetos humanos, lltl
contrário dos outros objetos, nos impressionam com suas rínu
lidades, sua animação, suas intenções para conosco e sua relativ I

imprevisibilidade. Uma excitação específica liga-se à percepção (11
pessoa". (Allport, personalidade, S.P., herder, 1966, p. 639).
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pauta. Muitas das desatenções dos alunos são resistências, a 11II
urge limpar do campo - o que, efetivamente, não pode ser Iciu:
preparação emocional. Todavia, há distrações que são preocupo ,
ou atenções com certas partes da mensagem (e não com o tod I. 111
não chega a ser percebido). É possível atender a duas ou mais '\1

simultâneas, mas somente uma cabe no foco da atenção e tornu 111
ência do campo perceptual.

Este "poder prestar atenção" em diversos níveis, a vá ri s I
drões de estímulo; este poder ver certas coisas junto com outrns: 'I

fazer certas coisas e estar pensando em outras: é assim que U '\111

ciência é contínua como movimento. É possível assim exercer II I
dades a nível "macro", enquanto outras estão sendo preparada
nível "micro".

Um autor (Warner Burke) chama a isso "tempo livre" n !lI'

cesso de pensar. E afirma que "o modo como usamos este tempo I
vre determina o quanto somos capazes de prestar atenção efetivo
meu ver, a atenção total consiste em nos deixar envolver no a 'lIlIl"

distensamente, e deixar nossa atenção flutuar em todo o camp , \ I
riando do plano verbal para o gestual, do plano visual ao auditl li,

do quadro de referência própria para o quadro de referência do lIll \I

Numa situação de ensino-aprendizagem, é fundamental uh I

a cada passo, até que ponto as mensagens são recebidas adequrul I

mente e utilizadas, tanto por parte do aluno, quanto do proles \11

Os comunicadores devem treinar, como sugere Burke, a segulnl
regra:

"cada pessoa terá direito a expor sua opmrao, SOl11l'lIh

depois de ter conseguido relatar as idéias e os sentirncn
tos do expositor antecedente, com exatidão tal que o I

tisfaça" .

A melhor comunicação, sem dúvida ocorre, quando os comunicado
res se empenham em discriminar o essencial e o acessório. Esta I

"redução fenomenológica"... Isto que em linguagem populat- ja
pode chamar de "princípio do role te de cana": chupe a essên 'li,
jogue o bagaço fora!

PERCEPÇÃO EXTRA-SENSORIAL

Falamos até aqui de "perceber", mediante a luz, o som, os do
res, a pressão, o calor, e outras energias (estímulos) que, dos ob] I I

se refletem em nossos sentidos e, pela organização e atividade r'
bral, se configuram em nossa mente.
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