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EDITORIAL

lguns temas da Psicologia sdo um convite permanente para a troca

com outras disciplinas. Essa troca é necessdria se quisermos desdo-
brar nossos limites e enriquecer a percep¢do do especificamente humano.
Mais ainda, como disciplina submetida as transformacdes impostas pelo
tempo - como alids o sdo todas as ciéncias -, revisitar no¢des e conceitos ha
muito estabelecidos, estudar os rearranjos do social nas suas conse-
qiiéncias para a subjetividade e oferecer novas leituras dos fundamentos de
algumas praticas € um imperativo para nd3o nos afastarmos muito dos
limites temporais do conhecimento. Conhecer, pensar, agir sdo atributos da
condi¢do humana e ndo pertencem ao homem isolado. Sao mediados desde
0 nascimento por elementos oriundos da vida social. O cientista € o
profissional pertencem ao seu tempo, ao seu lugar e a Psicologia nao
permanece isolada nas universidades. Ela gerou, desde o 1nicio, préticas de
intervengdao que agem sobre sujeitos sociais, coletiva ou individualmente.

-Parte dos trabalhos deste nimero da revista Psicologia USP esta
voltada para a compreensd@o do lugar da Psicologia no universo das praticas
sociais, em especial o papel dos instrumentos, sobretudo as medidas da
inteligéncia, destinados a categorizar, organizar e distribuir os sujeitos em
um universo que, paradoxalmente, quer ser pensado como igual ao univer-
so dos objetos. Como outros produtos da Razao, que julgam encontrar em
si mesmos sua justificativa, o que classificam, ordenam, incluem ou ex-
cluem n3o sdo, no entanto, niimeros ou objetos. A instrumentaliza¢cdo no
dominio das préticas sociais tem como conseqiiéncia a perda do significado
e do valor, a degradacdo do humano ao estatuto de coisa € a impossi-
bilidade de estabelecer com clareza a diferenca entre meios e fins. Tratar
como pertencentes a campos distintos a ciéncia e a técnica implica separar
Etica e conhecimento, cisdo trigica cujas conseqiiéncias ainda ndo conhe-
cemos de todo.






CONHECIMENTO E RAZAO
INSTRUMENTAL

Franklin Leopoldo e Silva
Departamento de Filosofia
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas - USP

Este texto trata de alguns aspectos que julgamos importantes para o
entendimento da nogdo de razdo instrumental. Focalizamos numa
primeira parte alguns temas inscritos na fundagdo filosdfica da moderni-
dade, visando assim fornecer subsidios para a compreensdo da histéria
critica da razdo feita por Adorno e Horkheimer. Procuramos também
tratar de pontos estratégicos para a abordagem dialética do Iluminismo,
com a finalidade de esclarecer a necessidade, posta pelos autores, da
consideragdo das contradigcdes presentes no desenvolvimento da razdo
iluminista, tais como progresso/regressdo e autonomia/dominagao.

Descritores: Iluminismo. Razdo instrumental. Histéria. Teoria. Critica.

Quem quer que ainda seja capaz de langar um olhar critico ao mundo
contemporaneo ndo poderd certamente deixar de se surpreender ao
comparar os resultados do processo histérico da modernidade com o pro-
jeto que se pode inferir das pretensdes de nossos ancestrais fundadores.
Bacon e Descartes situam-se nesta relacdo de paternidade exatamente
porque propuseram 0s meios racionais de emancipa¢do do homem em
relagdo as forcas da natureza e aos dogmas estabelecidos por instincias
de autoridade alheias ao dominio da pura razdo. Tais meios racionais
constituem os procedimentos de conhecimento da realidade em todos os
seus aspectos. Conhecer emancipa porque o conhecimento traz consigo o
dominio da realidade. Da submissao ao senhorio sobre a natureza € pois a
trajetria que caracteriza a passagem do arcaico ao moderno, do primado
do mundo exterior a primazia de um sujeito livre que se situa perante o
mundo na posi¢do de um juiz que é a0 mesmo tempo um senhor. As duas
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Franklin Leopoldo e Silva

atribui¢des vinculam-se ao saber cujo tUnico instrumento € a razao.
Afirma-se assim um poder indefinido de exploragdo intelectual da
realidade que tem como conseqiiéncia necessdria o dominio técnico da
natureza.

Em principio, nenhum elemento haveria neste quadro que pudesse
causar estranheza ao homem do nosso século, habituado as conquistas
tecnoldgicas derivadas do progresso da ciéncia e a marcha acelerada que
caracteriza o dominio da terra por via das criagdes do engenho humano.
Entretanto, se nos detivéssemos numa andlise mais precisa deste pensa-
mento que se constituiu na alvorada dos tempos modernos, duas coisas
poderiam talvez causar inquietacdo. A primeira € o carater utdpico de
certas propostas de organizacao social do trabalho cientifico que acompa-
nham e mesmo ilustram a pretensdo de dominio racional. Em Bacon,
textos como a Nova Atlantida descrevem, na forma da utopia, uma civili-
zagao extremamente equilibrada, totalmente calcada na busca e organiza-
¢do do saber em todos os dominios, do que resulta o estado de felicidade
desfrutado por todos os habitantes. O segundo motivo de inquietag@o
deriva da maneira como Descartes pretendia integrar as varias partes que
compdem a totalidade unitdria do saber humano, definindo a vinculag@o
do empreendimento tedrico com as suas aplicagdes préticas através do
termo sabedoria. A esta perfeita integracdo entre a teoria e a pratica €
assinalado o mesmo objetivo proposto por Bacon: a consecugdo da
felicidade humana. Os ramos extremos da arvore que em Descartes repre-
senta o sistema do saber sdo a mecanica, a medicina e a moral, 0 que nos
indica que o saber tedrico se complementa na sua aplica¢cdo harmonica as
trés dimensdes que concorrem, no ser humano, para a felicidade: o domi-
nio técnico da natureza pelas artes mecénicas, a extingdo das doencas e o

prolongamento da vida e finalmente o dominio interno das paixdes que
deve levar a serenidade do espirito.

Por que propdsitos tdo razodveis aparecem hoje para ndés como
revestidos de um caréter quase bizarro? Simplesmente porque a histéria
da modernidade mostrou a incompatibilidade entre as duas partes do pro-
jeto: a autonomia da razdo e a conquista da felicidade. Mas responder
desta maneira implica também em constatar que uma harmonia inicial
tornou-se historicamente um conflito. Com efeito, tanto para Descartes
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quando para Bacon, nada deveria opor o exercicio da racionalidade a
realizacdo da felicidade, posto que no préprio sentido da organizagdo
racional do saber j4 estaria incluido o objetivo do bem-estar humano em
todos os aspectos. Esta relagdo estd pressuposta como verdadeira na
prépria génese do projeto de emancipagdo racional, uma vez que o conhe-
cimento s pode levar a realizagdo da liberdade. A utopia baconiana néo
significa o relato do impossivel, mas exatamente a representacdo literaria
do possivel; e a nocdo cartesiana de sabedoria expressa simplesmente a
necessidade de totalizagdo harménica de todas as dimensdes da vida
humana. Isto nos coloca diante de um problema singularmente dificil:
explicar como a histéria encarregou-se de tornar falso algo que o pensa-
mento instituiu como verdade fundamental.

A direcdo em que esta questdo deve ser pensada tende a agrava-la
sobremaneira, pois foi a trilha histérica seguida pela modernidade que
aprofundou o conflito entre os elementos que se deveriam combinar; €
este percurso histérico € nada menos que o progresso.

Nada mais 6bvio do que a constatacdo de que a razdo € fator de
progresso. O que caracteriza o avanco histérico da modernidade €
sobretudo o desenvolvimento da ciéncia e da técnica, tornado possivel
pelas perspectivas metafisicas e metodoldgicas instituidas e fundamen-
tadas no século XVII, pelo trabalho de Galileu, Bacon e Descartes. A
compreensdo mais aprofundada do processo, no entanto, exige que se
pergunte pelo tipo de racionalidade que se exerceu neste progresso. A
distin¢do a ser feita corresponde as duas faces do que antes chamamos de
projeto da modernidade. Vimos que, para conceber um conhecimento que
levasse a realizacdo da felicidade como conseqiiéncia, tanto Bacon quanto
Descartes tiveram de acoplar a atividade de conhecer o dominio da
realidade, pois € a técnica dominadora que estabelece condigdes para o
aprimoramento da vida. Num primeiro momento, a invengdo € a consoli-
dag¢do dos meios de dominagd@o proporcionados pelo conhecimento é
tarefa de uma racionalidade instrumental; num segundo momento, o
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estabelecimento das finalidades a que tais meios deveriam servir para a
consecugio dos fins constitui o objetivo de uma racionalidade pratica. Vé-
se por ai que, num projeto de emancipacdo auténtico, as duas coisas sao
inseparaveis, embora coordenem suas diferengas no préprio processo de
expansdo racional. Dominar a natureza é apropriar-se, pelo conheci-
mento, dos meios que permitam colocd-la em harmonia com as finali-
dades humanas. O significado do predominio da subjetividade na
instauragdo da cultura moderna é a plena assung¢do do valor de que se
devem revestir as finalidades humanas. A razdo como medida de todas as
coisas ndo tem a principio um estatuto apenas légico, mas também
axiolégico, que se expressa no reconhecimento do homem como valor, a
partir de sua condi¢@o de ente racional.

Assim a modernidade parece traduzir para termos puramente racio-
nais uma combinatéria de origem aristotélica: a razdo tedrica que conhece
€ por esta via cria os meios; € a razdo pratica (no sentido da fronesis
aristotélica) que deve discernir os fins. Seria a completa integragdo destas
duas perspectivas que resultaria no que Descartes chamou de Sabedoria.
Mas ha um elemento complicador na prépria génese deste projeto. O
trabalho de fundamentacdo da atitude galilaica, levado a efeito por
Descartes, € que constitui a elaboragdo das bases metafisicas do conheci-
mento em sentido moderno, tinha como um de seus alicerces uma idéia
muito nitida, que aos olhos de Descartes aparecia como um pressuposto
absolutamente necessario para que o conhecimento viesse a possuir um
carater sistematico: a unidade da razdo. Compreende-se a preocupagio do
filésofo. J4 que € preciso estabelecer um fundamento inquestionével sobre
o qual repousard doravante todo o conhecimento, a consisténcia e a
completude do sistema que assim se edificard depende da solidez e da
unidade do seu principio. Somente desta maneira o sujeito pode consti-
tuir, a partir do intelecto, a certeza que deve caracterizar a sua relagdo com
0 objeto. Renunciar a unidade da razdo seria retornar as oscilagdes que
marcavam uma concep¢ao pré-metodica de conhecimento, a variacio
entre fundamento sensivel e fundamento intelectual, que justamente havia
suscitado a ddvida e a tarefa de reforma da Filosofia. Mas da unidade da
razao seguem-se duas conseqiiéncias necessarias: a unidade do método e a
unidade do objeto. Como € a mesma razéo que se aplica nos varios modos
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de conhecimento, e como se trata de estabelecer sempre o mesmo tipo de
certeza cujo paradigma € a evidéncia matemaética, sé € possivel conceber
um unico método. E como a objetividade é constituida a partir desta
unidade metddica, segue-se que um tnico tipo de objeto é adequado a um
tnico método. Pode-se continuar falando numa diversidade de objetos (a
alma, Deus, os corpos), mas o conhecimento evidente supde a redugdo
desta diversidade de contetidos a uma uniformidade intelectual. De
alguma maneira € preciso abstrair da diversidade a unidade, para que haja
correspondéncia entre método e objeto. E a prépria unidade do paradigma
que exige esta reducdo, ji que a certeza matematica, isto é, eminen-
temente intelectual e que incide sobre entes abstratos, é o protétipo de
evidéncia. E este o significado da matematizacdo do mundo, ou do caréter
matematizante do conhecimento enquanto tal.

E esta unidade que prejudica, desde o inicio, a visdo da diferenca e
da articulac@o entre o tedrico e o pratico. Descartes ndo pde em divida a
diferenca entre a Fisica e a Moral, mas a necessidade de conhecimento
igualmente evidente em todos os dominios faz com que o conhecimento
em moral deva seguir o0 mesmo paradigma do conhecimento fisico. Ora,
uma vez este modelo estabelecido, as coordenadas fundamentais do
conhecimento estdo definitivamente postas, uma vez que serid este
modelo que propiciard precisamente o progresso, ja que ele é visto como
o Unico que pode permitir o acesso a evidéncia tedrica. O sentido dltimo
do progresso € a maxima expansdo deste modelo. A delimitagdo critica
do conhecimento tedrico feita por Kant se move ainda dentro destas
coordenadas. A interdi¢do do conhecimento metafisico, se de um lado
restringe o horizonte da teoria, de outro refor¢a o cardter puramente - e
formalmente - racional do fundamento da atividade cognitiva, que em
Descartes ainda dependia de uma relacdo entre a razdo humana e Deus
como garantia das representagdes evidentes. E por isto que a depuracgdo
formal das estruturas légicas do conhecimento em Kant opera como
restritor do Ambito do conhecimento tedrico, para melhor fundamentar a
unidade do conhecimento.

Com isto podemos avaliar como o progresso do conhecimento
ocorre de maneira solidaria a uma restricao do exercicio da racionalidade
tedrica. O surgimento das novas ciéncias e a abertura de novos campos
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de objetividade subordinam-se 2 unidade do paradigma, ja que 0 estatuto
de cientificidade depende da conformagdo das novas realidades a uma
definicdo prévia de conhecimento objetivo. Assim se consuma a superpo-
sicdo entre racionalidade e racionalidade instrumental ou técnica, perma-
necendo a idéia cartesiana de que a diversidade de conteudos nao pode
implicar na quebra da homogeneidade da nogdo de objeto. Esta hegemo-
nia da razdo instrumental produz conseqiiéncias de largo alcance quanto
ao que se deve compreender por emancipagao € autonomia como caracte-
risticas da modernidade, e quanto a relagdo entre estas duas nogdes € a
idéia de progresso.

Com efeito, a partir do quadro acima tragado somos obrigados a
relacionar duas idéias a principio antagdnicas: autonomia e subordinagao.
A realizacdo da autonomia da razdo resultou no estabelecimento de um
modelo de racionalidade ao qual se subordina todo o conhecimento € que
se pde como requisito do proprio exercicio da razdo. A hegemonia do
paradigma, consolidada historicamente, implicou entao na inversao do
valor a principio implicito na prépria idéia de autonomia. A expansao da
atividade racional - o progresso - fica sendo entdo a simples incorporagao
de novos conteidos a um modelo formal de racionalidade que permanece
invaridvel nas suas grandes linhas. O exemplo mais radical desta id¢ia de
progresso cientifico € a epistemologia positiva e os critérios de cientifi-
cidade que sdo por ela estabelecidos. O reconhecimento da verdade
cientifica como valor fica na inteira dependéncia da conformacdo do
conhecimento ao modelo da objetividade fisico-matematica.

A conseqiiéncia deste pressuposto ndo & apenas a adaptagdo da
realidade aos critérios de objetividade, com a subseqiiente perda que isto
possa acarretar no que concerne a adequagdo entre método e objeto. A
conseqiiéncia maior, que de alguma maneira ja aparece em Descartes, € a
dissolugdo da realidade no ato de sua transformagdo em objeto de conhe-
cimento. E por isto que a flexibilizagdo do modelo, ou de alguns de seus
requisitos, nao basta para fazer de uma nova adequacdo uma verdadeira
apreensdo da realidade mesma. Por exemplo, ndo basta, como fizeram os
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epistemdlogos franceses do final do século passado, estabelecer graus de
determinismo para garantir a adaptacdo do modelo fisico-matemético a
novas ciéncias, no intuito de reduzir assim a perda de realidade no
processo de objetivacdo. Isto significa manter-se ainda no interior da
perspectiva determinista, ampliando apenas a latitude de inser¢do da
realidade no modelo de objetividade.

E claro que estes problemas aparecem de maneira mais contundente
no caso das ciéncias que t€m por objeto o homem, sejam aquelas conven-
cionalmente ditas “humanas”, como a Sociologia e a Histéria, sejam
aquelas que pelo menos tém o homem entre os seus objetos, como é o
caso da Psicologia. As questdes que esta dltima suscita em termos de
epistemologia e teoria da ciéncia sdo particularmente relevantes para um
equacionamento critico do problema da razo instrumental.

‘Boa parte da critica que se faz a Psicologia cientifica desde o final
do século XIX até os anos 30 deste século pode ser remetida a um
problema de fundo, que foi desdobrado em vérias dificuldades de ordem
epistemoldgica e de teoria do conhecimento. Trata-se da possibilidade de
fazer do sujeito um objeto. De um lado o simples enunciado do problema
ja prenuncia a sua insolubilidade; de outro - e por isto mesmo - tal pro-
blema s6 € formulado a partir de uma posi¢do critica em relagdo a
Psicologia cientifica que se praticava na época a que nos referimos. E de
se notar que o cardter fundamental deste problema aparece na ampla
gama de posicdes criticas que ele recobre. Num extremo, a absoluta
interdigdo comteana de uma Psicologia cientifica, exatamente devida a
impossibilidade de objetivar os conteudos, demarcando-lhes um territério
distinto da Biologia e da Fisica Social: a idéia de uma Psicologia cienti-
fica contraria a prépria no¢do de método cientifico. Num outro extremo,
a critica bergsoniana, que v€ na objetivagdo dos contetdos a dissolugdo
inelutivel da especificidade do psiquico. Aqui, a impossibilidade de uma
Psicologia cientifica nos moldes tradicionais se deve ao cariter metafi-
sico daquilo que deveria se constituir como o seu objeto: o préprio
sujeito, ou o espirito. A diferenca entre estas duas posi¢des, que se
inscrevem em campos filos6ficos absolutamente opostos, € que Bergson
propde uma forma de conhecimento que, abandonando completamente os
parametros do modelo tradicional, permitiria uma certa aproximacio do
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psiquismo entendido como temporalidade interna ou duragao. Neste
sentido o “método” da Psicologia coincidiria parcial ou mesmo totalmen-
te com o da Metafisica. E exatamente o caréter inalcangével do estrato
subjetivo que leva Comte a pronunciar o seu interdito. Assim ambos
coincidem de alguma maneira no resultado, embora divergindo radical-
mente nos pontos de partida.

A questio central, que de certo modo traduz o problema fundamen-
tal enunciado acima, é a da especificidade do “objeto” da Psicologia. A
reivindicagio desta especificidade, no caso de Bergson, obriga-o a
abracar a dura tarefa de defini-la. Este trabalho, sobre o qual ndo nos
podemos deter aqui, nem mesmo para resumi-lo, produz resultados em
duas instincias. Na primeira, a que chamariamos de epistemoldgica ou
metodoldgica, a conclusio a que se chega é a de uma total inadequagao
entre método tradicional - modelo cartesiano filtrado pelo formalismo
kantiano e retraduzido pelo positivismo - e o sujeito psicologico no
estrato mais profundo de sua ‘“vida interior”, que para Bergson coincide
mais propriamente com o psiquico. O caréter analitico do método, sua
vocagdo categorial que se expressa na formulagdo de conceitos fixos que
deveriam encerrar formalmente o objeto, delimitando com nitidez espa-
cial os seus contornos e focalizando-o, para tanto, de multiplas perspec-
tivas externas, redundaria numa aberrag@o - algo como uma geometria da
subjetividade. Na segunda instincia, que poderiamos denominar de
metafisica - 0 que em termos bergsonianos significa a realidade a ser
estudada, a especificidade do psiquico é aproximadamente definida como
a fluéncia temporal das vivéncias, impossivel de ser captada nos moldes
do realismo substancialista tradicional, j4 que se opOe a fixidez de uma
coisa. Em ambos os casos o que temos é a oposi¢do a pressupostos
metodologicos e metafisicos € 0 que se impde € o reconhecimento de
que, no caso da Psicologia, o conhecimento ndo estd para o objeto assim
COmo O CONceito esta para a coisa, ou a lei para os fendmenos que regula.
Isto significa a faléncia do modelo fisico-matemaético na Psicologia.

Mas isto significa, a0 mesmo tempo, entender as causas da aplica-
¢ao por assim dizer espontinea deste modelo a uma realidade que lhe é
tdo adversa. Trata-se do triunfo histérico de um certo paradigma de
racionalidade, que institui o seu objeto, constituindo-o como homogéneo
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aos esquemas intelectuais, mesmo ao prego do completo distanciamento
da realidade a ser conhecida. E unicamente a for¢a do instrumento que
molda o seu produto. Isto indica - e por isto o exemplo da Psicologia €
estratégico - ndo apenas o grau a que pode chegar o construto artificial no
conhecimento, mas principalmente o abandono, por parte da razao instru-
mental, do sujeito, cuja emancipagdo e enaltecimento havia sido a tarefa
mais insigne da prépria razdo, no nascimento da modernidade.

Para dar conta da complexidade deste processo € preciso compre-
ender algo da histéria da razado, e assim tentar seguir um movimento que
se caracteriza simultaneamente pelo progresso e pela regressdo. Uma das
contribui¢es basicas de Adorno e Horkheimer para a compreensdo do
processo histérico de desenvolvimento do Iluminismo foi chamar a
atencdo para a relacio dialética entre estes dois termos, mostrando assim
a necessidade de introduzir a consideragdo da contradi¢do na histdria da
razdo e no processo emancipador cuja realizagdo se daria ao longo desta
prépria histéria.l Ora, tendo em vista o que expusemos até aqui, ndo re-
sulta de maneira alguma surpreendente que o trabalho de elucidac@o his-
torica levado a efeito pelos dois representantes da Escola de Frankfurt te-
nha tido como o maior mérito a producdo de uma aporia, precisamente a
indissociabilidade entre progresso e regressdo que enunciamos héd pouco.

A aporia com que nos defrontamos em nosso trabalho revela-se assim
como o primeiro objeto a investigar: a auto-destrui¢cdo do esclarecimento.
Nio alimentamos ddvida nenhuma e nisto consiste nossa petitio
principii  de que a liberdade na sociedade € inseparavel do pensamento
esclarecedor. Contudo, acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza
que o préprio conceito deste pensamento, tanto quanto as formas histori-
cas concretas, as instituigdes da sociedade com as quais estd entrelagado,
contém o germe para a regressdao que hoje tem lugar por toda parte. Se o
esclarecimento ndo acolhe dentro de si a reflexdo sobre este elemento

1 Cf. principalmente Adorno e Horkheimer (1986), sobretudo o capitulo sobre o
Conceito de esclarecimento, p.18-52.
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expansdo do reino do fisico-inerte que constitui assim o triunfo da razo.
Ora, o compromisso que assim se institui entre a atividade da razio e a
passividade de um mundo de objetos redunda na completa identificagio
entre racionalidade e manipulagio.

O esclarecimento comporta-se com as coisas como o ditador se comporta
com os homens. Este conhece-os na medida em que pode manipula-los. O
homem de ciéncia conhece as coisas na medida em que pode fazé-las.
(Adorno & Horkheimer, 1986, p.24).

Aqui adquire todo seu sentido o problema acima formulado e que expri-
mia o dilema da Psicologia: a possibilidade de fazer do sujeito um objeto.
Quando este conhecimento instrumental volta-se para a dimensdo do
humano, s6 pode tratd-la em termos de objeto manipuldvel. Surge entdo
uma contradi¢do insuperdvel no dmbito de qualquer conhecimento do
homem enquanto sujeito; por isto a cientificidade regida pela razao
instrumental deve necessariamente abandonar a consideragao do sujeito e
construir uma homologia fundamental entre 0 homem e qualquer outro
objeto. E desta forma que o préprio conhecimento se d4 como negagio
do sujeito, e a atividade da razdo produz a passividade do sujeito racional
enquanto objeto de conhecimento. A reificacdo do sujeito como Unica
possibilidade de conhecé-lo o define, ipso facto, nos termos da alienagao.
O controle da natureza, que € a anulacdo de sua atividade, ja que a
racionalidade se confunde com a identidade, isto é, a estabilidade tautolo-
gica a que logicamente se deveria poder reduzir todos os fendmenos,
estende-se assim ao sujeito quando este se torna tema de elucidagdo
racional. Ora, esta representacio reificada que o sujeito tem de si mesmo
€ que opera a regressdo de uma pretensa emancipagdo a uma total
submissdo e controle, numa realidade histérico-social totalmente admi-
nistrada pelos pardmetros funcionais da razao instrumental.

E neste sentido que se pode falar em “auto-destruigdo do esclare-
cimento” A racionalidade técnica ndo € simplesmente aquela que se
serve da técnica, mas aquela que se identifica com a técnica, isto €, iden-
tifica 0 meio como fim. Esta identificagdo entre parte e todo € resultado
essencial do processo histérico de esclarecimento. O modelo objetivista
triunfou na teoria da ciéncia como o tnico possivel ndo porque seja o
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Unico racional, mas porque € o tUnico em que a razdo se mostra
produtiva, isto é manipuladora: conhecer é saber fazer. Esta eficiéncia do
saber se mostra no seu carater pragmadtico. O pragmatismo da ciéncia nao
é elemento derivado, que a ela se acrescentaria de fora. H4 uma inten-
cionalidade pragmdtica origindria na consciéncia intelectual, que foi
expressa exatamente na identificacdo entre conhecer e dominar. E para
controlar que se conhece. Esta caracteristica ndo € apenas do saber cienti-
fico, mas de todo saber, na medida em que sua finalidade € assegurar a
sobrevivéncia. Neste sentido a praxis € o elemento motor do desejo de
conhecer, dai a naturalidade deste desejo, afirmada desde Aristételes.
Foi este cardter pragmaético intrinseco ao conhecimento que motivou as
concepgdes de Bacon e de Descartes, nos termos de um possivel casa-
mento feliz entre a teoria e a pratica. Mas na medida em que o mundo
pratico perdeu sua autonomia e a razio instrumental ganhou uma dimen-
sdo totalitdria, a prética passou a ser entendida como derivagdo da teoria,
mera aplicagcdo técnica do conhecimento tedrico-instrumental. Como a
técnica existe, em principio para satisfazer as necessidades humanas,
estas passaram a ser compreendidas no ambito da razdo instrumental, a
unica que pode satisfazé-las através da aplicacdo técnica. Esta dissolugdo
do mundo prético e sua subordinacdo a razdo tedrica definida como
instrumental pode ser considerada outro elemento de regressdo, pois 0
mundo préatico seria aquele em que as finalidades humanas poderiam se
constituir autonomamente. A esta dissolu¢do do mundo préatico corres-
ponde a cegueira a que se referem os frankfurtianos: “o pensamento
cegamente pragmatizado” A efici€ncia produtiva do pensamento instru-
mental estabelece um desequilibrio entre a agdo como simples e compul-
sOria aplicacdo dos resultados do progresso e o discernimento racional
das finalidades que deveriam governar esta atividade. Por isto a acdo
dominadora oriunda da tecnologia € tanto mais in6cua do ponto de vista
ético quanto mais se torna febril e constante. Isto porque a relagdo entre
as necessidades humanas e a satisfacdo delas tornou-se um circulo
operante dentro dos limites da razdo instrumental, como o demonstra
principalmente o papel do consumo como finalidade e a0 mesmo tempo
estimulo de reinicio perpétuo da producao tecnolégica.
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Assim se constitui, pois, a aporia a que se referem Adorno e
Horkheimer: a emancipagdo se converte em submissdo, na medida em que
o progresso da razdo instrumental coincide com a regressdo do humano a
categoria de coisa. O impulso para a dominagdo da natureza nasceu do
temor frente ao desconhecido. Os mitos e 0s rituais cumpriram pri-
meiramente esta fung@o, em que o homem, para controlar, se submetia. A
ciéncia, ao desencantar a natureza, isto €, ao substituir a relagdo com as
forgas pela formalizacdo metddica de indole matematizante, apaziguou a
exterioridade, destituindo-a de vida. Mas o triunfo da instrumentalidade
dominadora instaurou uma outra fonte de dominagdo, a prépria razao
enquanto essencialmente dominadora. Dai a tendéncia dos individuos a
alienarem a liberdade em principio conquistada nas diversas figuras da
razdo, ou mesmo em qualquer dos seus produtos, desde as descobertas
cientificas até o marketing eleitoral. A questdo € que, tendo esta aporia se
constituido no interior do movimento da razdo emancipadora, ela ndo
pode ser inteiramente avaliada pelos pardmetros tedricos do prdprio
Iluminismo. Dai a reivindicagdo, por parte de Adorno e Horkheimer, de
uma teoria critica que esteja dotada de instrumentos para entender este
movimento complexo ndo apenas na linearidade do seu progresso, mas
também nos meandros de suas contradi¢des. O que a tradi¢do cartesiana
legou como modelo de teoria € algo dotado da economia de elementos e
do esquematismo que caracterizam o raciocinio abstrato. O prestigio
histérico das ciéncias exatas e naturais imp0s as ciéncias do homem o
mesmo paradigma, do que decorrem as dificuldades a que ja aludimos. No
entanto, o mais importante a considerar aqui € a presenca da historia na
propria constituicdo do objeto destas ciéncias. O que a teoria critica tem
de diferente da teoria tradicional, para além da questdo do método, € a
consideragdo do caréter histérico da propria razao. Jamais chegariamos a
notar que a razdo iluminista traz em si o seu contrario se a abordassemos a
partir de sua defini¢do puramente l6gica e a-historica. E a historicidade da
razdo que permite ver no seu desenvolvimento o entrelacamento de
fatores de diversas ordens que nos obrigam a considerar conjuntamente a
racionalidade e a mitificagc@o, o progresso e a regressdo, a civilizagdo e a
barbérie. A ilusdo da linearidade nos mostraria a civilizagdo sucedendo a
barbarie, a racionalidade sucedendo ao mito € 0 progresso como
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incompativel com o retorno a estdgios primdrios de conhecimento e
sociabilidade. Uma teoria critica, que considera a totalidade das relagdes
nas praticas humanas e ndo apenas a selecdo de elementos que desenham
o progresso linear, nos obriga a dialetizar o processo historico, ao nos
mostrar que qualquer realidade, na medida em que se afirma histori-
camente, traz em si aquilo que a nega. Mas tal visdo supde sujeitos
produzindo concretamente suas préticas a partir de condi¢des dadas.

A teoria em sentido tradicional, cartesiano, como a que se encontra em
vigor em todas as ciéncias especializadas, organiza a experiéncia a base
de formulagdo de questdes que surgem em conexdo com a reprodugdo da
vida dentro da sociedade atual. Os sistemas das disciplinas contém os
conhecimentos de tal forma que, sob circunstancias dadas, sao aplicdveis
ao maior ndmero possivel de ocasides. A génese social dos problemas, as
situagdes reais nas quais a ciéncia é empregada e os fins perseguidos em
sua aplicacdo, sdo por ela mesma considerados exteriores. - A teoria
critica da sociedade, ao contrdrio, tem como objeto os homens como
produtores de todas as suas formas histéricas de vida. As situagdes
efetivas, nas quais a ciéncia se baseia, ndo € para ela uma coisa dada, cujo
tnico problema estaria na mera constatag@o e previsao segundo as leis da
probabilidade. O que é dado ndo depende apenas da natureza, mas
também do poder do homem sobre ela. (Horkheimer, 1989a, p.69).

Este texto pode ser entendido a partir da formulagdo weberiana de
uma dicotomia que pode ser dita bdsica na idéia moderna de teoria: a
separacao entre juizos de fato e juizos de valor. A teoria tradicional supde
a possibilidade de uma descricdo neutra da realidade, mesmo que esta
realidade seja psicoldgica, social ou histérica, isto €, mesmo naquilo que
se refere a0 homem. No processo de desencantamento que coincide com
a progressiva racionaliza¢do do mundo, o que permitiu ao homem sair de
uma relagdo animista com a natureza foi o distanciamento dos fendmenos
naturais, estabelecido por via da media¢do metddica, que passou a
constituir entdo a medida da descricdo objetiva da realidade. Neste
sentido a posi¢do tomada frente 2 realidade € a posicdo de sujeito de
conhecimento, munido dos instrumentos que venham a permitir a
representagdo mais adequada do mundo. Embora a adequagio possa ser
entendida como uma medida de avaliagdo da pertinéncia do conheci-
mento, trata-se de uma medida légica, cuja finalidade € dispor todos os
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objetos na uniformidade em que eles devem aparecer para o Sujeito,
respeitando assim a unidade bésica do modelo racional. Nesta perspec-
tiva, ndo cabe ao sujeito julgar acerca da constitui¢do das coisas, das
relagdes entre os fendmenos e do sistema de produgdo de eventos reais,
questionando a organizagdo cosmoldgica em termos de valor, isto &,
procurando discernir entre 0 bom e 0 mau na instincia dos fatos. Este
tipo de juizo ndo cabe dentro dos pardmetros de cientificidade, posto que
n3o haveria meios de medir o seu grau de objetividade. E neste sentido
que Horkheimer diz, no texto citado, que a génese, a singularidade
situacional e os fins perseguidos sdo considerados pela teoria tradicional
como “exteriores”, o que significa que ndo fazem parte do quadro formal
de conhecimento, embora possam vir a ser tema de consideragdes extra-
cientificas, por exemplo, a “opinido” do cientista acerca de tais assuntos,
formulada no entanto a partir de uma posi¢do em que ele nao se colocaria
justamente como cientista. A hegemonia do modelo de teoria faz com
que esta atitude tenha que ser reproduzida em todos os campos de
conhecimento.

Por que uma teoria critica ndo pode deixar de considerar “a génese
social dos problemas, as situacdes reais nas quais a ciéncia € empregada e
os fins perseguidos”? Porque tal teoria ndo parte da homogeneidade do
dado, isto €, da uniformidade a priori concebida de tudo o que for consi-
derado objeto. A razdo disto € que, para a teoria critica, a realidade €
produzida pelos sujeitos enquanto agentes histdricos. O que diz respeito
ao homem nunca pode ser tomado como um dado natural. Tomar o
homem como produtor das praticas que constituem a sua realidade € tira-
lo da esfera dos objetos fisico-inertes, € considerar a impossibilidade de
separar, no sujeito, o que ele é do que ele faz, entendendo que a agfo
humana se distingue da a¢cdo dos objetos naturais por ser dotada de inten-
cionalidade. Com efeito, a nocdo de agente quando relacionada com a
acdo histérica ndo pode ser assimilada simplesmente a um processo de
causalidade natural. Quando se diz que os homens sdo “produtores de
todas as suas formas histéricas de vida”, ndo se pode deixar de considerar
nesta produgdo uma intencionalidade racional e moral, que € a prépria
caracterizacdo da ac@o historica como a¢do humana; caso contririo nao
haveria como distinguir o processo histérico do processo natural. Isto
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significa que a instancia do social ndo pode ser considerada como meio
de atividade histérica da mesma maneira que se considera o meio natural
como ambiente dos organismos em geral. E isto porque a organizag@o do
meio, no caso da relagdo entre o homem e a sociedade, depende da
produgdo das préticas que vao estruturando e modificando este meio.

Isto significa que quando se trata de conhecer o homem, trata-se de
conhecer um sujeito histdrico, e ndo apenas um sujeito dado. A subjeti-
vidade se institui no interrelacionamento das praticas constituintes do
universo humano. Podemos num certo sentido dizer que o problema que
estd aqui colocado para todas as ciéncias humanas € o mesmo que esta
posto para a Psicologia: como fazer do sujeito um objeto, sem deixar de
conhecé-lo como sujeito? O problema torna-se insolivel se for tratado
apenas epistemologicamente. E isto devido a uma questdo fundamental
que pode ser enunciada como o valor da ciéncia. Aquele que se poe
como sujeito de um conhecimento que tem como objeto o sujeito, coloca-
se por isto mesmo entre aqueles objetos que devem ser conhecidos como
sujeitos. Ndo hd neste caso a distdncia que funciona como operador
metddico, demarcando muito bem o que € sujeito e o que € objeto. Se
naturalizo a esfera do humano reduzindo-a a um conjunto de objetos
andlogos aos objetos fisicos, coloco-me por isto na posi¢cdo de unico
sujeito, o que € teoricamente problemadtico e praticamente insustentivel.
A intersubjetividade € a moldura desta pratica histdrica particular que € o
conhecimento cientifico. A posi¢do tedrica ndo me pde no exterior da
histéria e da sociedade. A intersubjetividade corresponde a interdepen-
déncia das atividades que se desenvolvem no entrelagamento social.

Na verdade, a vida da sociedade é um resultado da totalidade do trabalho
nos diferentes ramos de profissdo, e, mesmo que a divisdo do trabalho
funcione mal sob o modo de produgédo capitalista, os seus ramos e, dentre
eles a ciéncia, ndo podem ser vistos como auténomos e independentes.
(...) Sao momentos da produc¢do social, mesmo que, propriamente falando,
sejam pouco produtivos ou até improdutivos. (Horkheimer, 1989b, p.37).

As relagOes dindmicas da totalidade social ndo permitem o isolamento da
atividade tedrica, e esta interdependéncia fundamenta o compromisso do
cientista. Em suma, ndo ha neutralidade e portanto ha interesse. O inte-
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resse relacionado ao conhecimento ndo pode ser tratado como conjuntura
ou acidente: estd necessariamente presente na atividade tedrica pela
simples razdo de que esta é uma pratica histérica situada em relagédo a
outras e como elemento de um quadro de interconexdes. A diferenga
entre a teoria tradicional e a teoria critica é que aquela desconhece o
interesse como motor do conhecimento, por ndo admitir qualquer escala
de valor no procedimento tedrico, enquanto a teoria critica acolhe entre
seus temas de reflexdo o interesse e procura elucidar o seu lugar e o seu
papel. Neste sentido a teoria critica pode chegar a ver a neutralidade
cientifica da teoria tradicional como neutralizagdo ideolégica da questdo
do interesse no conhecimento. A ideologia da neutralidade se expressa, ja
0 vimos, numa linguagem epistemoldgica: a neutralidade € requisito
16gico de objetividade. Mas vemos também agora que quando a relagao
cognitiva se estabelece de sujeito a sujeitos a objetividade neutra opera
necessariamente de forma reducionista, pois supde a identifica¢do entre
pratica historica e objeto natural. Ora, tal identificac@o pode ser tratada
em dois niveis: como equivoco metodolégico, no plano da epistemologia;
e como procedimento de reificagdo, no plano da ética. Em ambos os
niveis estd em jogo a verdade. Do ponto de vista epistemoldgico, no
confronto entre uma Fisica Social positivista e uma Sociologia critica o
que se joga € a verdade na apreensdo do agente social e de suas agOes e
relacdes. No debate entre uma Psicologia fisicalista e uma abordagem
ndo-organicista do psiquico, o que estd em jogo € a verdade na apreensao
da consciéncia. Mas talvez o ponto que mereca maior destaque esteja
precisamente no plano das conseqiiéncias €ticas da racionalidade instru-
mental nas ciéncias do homem: o significado da objetiva¢cdo naturalista
do sujeito e de suas préticas, a representagdo da pessoa como coisa.

A estreita vinculacdo entre as dificuldades epistemoldgicas e as
conseqiiéncias éticas mostra que uma visdo critica da historia da razdo e
dos procedimentos cientificos ndo estd de forma alguma comprometida
com um moralismo acusatério ou com qualquer veleidade romantica de
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retorno a uma idade de ouro. Pelo contrario, o fato de que a necessidade
do processo histérico, que transformou o sujeito de dominador em
dominado pelos seus préprios instrumentos de dominag@o, s6 possa ser
inteiramente compreendida por meio de um método dialético indica a
16gica presente nestas transformagdes, todas elas operadas pelos proprios
sujeitos histéricos, num espantoso movimento de simbiose progressiva
entre emancipagdo e dominagfo. Na enorme diferenga existente entre o
mito e a ciéncia pode-se notar contudo uma continuidade: em ambos 0s
casos trata-se de escapar ao terror, conjurando ou controlando. Talvez este
impulso bésico possa nos auxiliar na compreensio da contradi¢@o inerente
ao processo de esclarecimento e da relevancia das conseqiiéncias éticas. A
seguranca que a mediagdo do método racional proporciona diante de um
mundo desencantado provoca também a confiancga ilimitada no instru-
mento de dominacfo. E esta confianga deve ser proporcional a ameaca
latente de retorno do encantamento reprimido - ou do terror de que o
conhecimento nos livrou. E precisamente esta confianga na razdo e no seu
progresso ilimitado que enfraquece a visdo critica da racionalidade como
pratica humana e socialmente determinada. A razdo torna-se absoluta e
este cardter se exprime justamente através do seu aspecto mais eficaz: a
instrumentalizacdo. E por isto se pode dizer que a submissdo incondi-
cionada a razdo no se distingue, estruturalmente e no plano da motivagao
profunda, de uma recaida na mitologia. Somente assim se explica que o
mesmo instrumento sirva a critica e a dominagdo totalitaria, a liberdade e
a serviddo voluntdria. Esta simetria entre raz3o e mito tem algo de
aterrorizante: ela significa que a organizagdo racional da ciéncia, da
produgdo, da sociedade pode conviver perfeitamente com mecanismos de
Psicologia coletiva que integrem a alienag@o e a barbdrie como bens. O
nazismo mostrou que isto ndo € apenas uma conjectura. Se conside-
rarmos a vinculagdo, suficientemente evidente, entre os processos de
desautonomizacgdo individual e de dissolucdo ética na esfera da sociabi-
lidade, teremos uma visdo razoavelmente nitida do elemento autofagico
inscrito no processo civilizatério: a ambivaléncia do terror como
repressdo e protecao.
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O preco da dominagfo ndo € meramente a alienagdo dos homens com
relagdo aos objetos dominados; com a coisificagdo do espirito, as proprias
relacdes dos homens foram enfeitigadas, inclusive as relagdes de cada
individuo consigo mesmo. Ele se reduz a um ponto nodal das reagdes e
fungdes convencionais que se esperam dele como algo objetivo. O
animismo havia dotado as coisas de uma alma, o industrialismo coisifica
as almas. (Adorno & Horkheimer, 1986, p.40).

A reificagcdo como conseqiiéncia ético-histérica da prevaléncia da
razdo instrumental vincula-se assim 2 alienagio dos sujeitos da agdo nos
seus produtos. Neste sentido a produgdo € o inverso da atividade livre.
Mas a produgéo, por outro lado, € conseqiiéncia da posi¢do histérica de
um sujeito ativo e dominador da natureza. Nao hd portanto como desvin-
cular, no nivel das conseqiiéncias éticas, o industrialismo produtivista da
racionalidade técnica que o tornou possivel, mesmo considerando que
determinadas atividades da razdo, como a ciéncia bdsica, ndo sejam
imediatamente produtivas. A possibilidade de transitar em termos de
continuidade racional do objeto para o produto é que justifica a auto-
compreensdo objetivista do sujeito, isto €, a impossibilidade de o sujeito
se pensar como tal, pois ndo s3o apenas ‘“‘as préprias relacdes dos ho-
mens” entre si que se acham comprometidas com a “coisificagdo do espi-
rito”; a idéia que cada individuo tem de si mesmo, “as relagdes de cada
individuo consigo mesmo”, estdo fundamentadas na auto-compreensio
de cada um como *“algo objetivo” Esta objetividade se reflete nas agdes e
reagdes que sdo “objetivamente” esperadas dele, isto €, na projecdo de
um ego convencional. No € portanto a visdo do outro que me aliena de
mim mesmo, sou eu que voluntariamente me alieno na visdo do outro.
Esta inautenticidade fundamental faz parte do processo de entre-
expressdo instrumental das subjetividades. Cada um ndo é apenas um
sujeito que o olhar do outro transforma em objeto; todos sdo produtos da
objetividade reificadora de uma racionalidade social adequada a um
“mundo administrado”

Isto que se manifesta por assim dizer naturalmente no plano das
relacdes humanas aparece formalizado e exacerbado na ciéncia, onde a
reificacdo encontra o amparo dos pardmetros logicos justificadores da
objetividade teédrica. E desta forma que acontece, de forma inteiramente
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“danificadora” (expressdo de Adorno), o entrelagamento social entre as
praticas de sociabilidade e as atividades tedricas, umas refletindo as
outras, nos modos especificos de resposta as exigéncias da instrumenta-
lidade. Diante desta totalidade cindida, como um corpo composto de
mutilacdes, a teoria critica se posiciona resolutamente em termos de juizo
de valor. Ela ndo esconde, portanto, o seu interesse € 0 Seu COmpromisso.
O impulso critico ndo deve se desfazer na descri¢do e na constatagao dos
limites, como em Kant. Numa perspectiva efetivamente emancipadora €
transformadora, a razdo deveria ver nos limites a ocasido da superagdo e
ndo o pretexto da resignagdo. Isto ndo significa de forma alguma que se
deva entender uma passagem sempre conseqiiente da critica ao ativismo.
Este pode facilmente ser incorporado de diversas formas naquilo contra o
qual reage. A prépria compreensdo do alcance do processo histérico da
modernidade aponta para o perigo de gratuidade de uma resisténcia
imediatista. Como conciliar o interesse € 0 compromisso com a recusa
em apontar a saida? Mas, a0 mesmo tempo, cOmo pPropor que se escape
da barbérie se considerd-la em termos de futuro iminente € fechar os
olhos a sua presenga? “Esperd-la para o futuro, depois de Auschwitz e
Hiroshima, faz parte do pobre consolo de que ainda € possivel esperar
algo pior.” (Adorno, 1995, p.214).

Compreender a histéria moderna, a gé€nese e o processo de
desenvolvimento da razdo iluminista, as contradi¢des que ela implica, €
também compreender como foram possiveis Auschwitz e Hiroshima. O
interesse € o compromisso ai envolvidos significam no entanto que esta
compreensdo nao se d4 em termos da posi¢cdo de um sujeito diante de
eventos objetivos. A compreensdo da barbdrie s6 adquire sentido se
acrescenta algo ao nosso poder de evitar a sua repeticio. E por este
motivo que o pensar critico ja se dd4 no ambito da praxis e, assim, ji se
configura de alguma maneira como resisté€ncia - a “algo pior”
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Conhecimento e Razdo Instrumental

LEOPOLDO e SILVA, F. Knowledge and Instrumental Reason.
Psicologia USP, Sao Paulo, v.8, n.1, p.11-31, 1997.

Abstract: This text deals with features considered of importance for the
general comprehension of the concept of instrumental reason. Primarily,
in the article, a few themes inscribed in the philosophical foundation of
modern times are pointed out, and therefore, provide aid for an under-
standing of the critical history of reason formulated by Adorno and
Horkheimer. Strategic points for the debate of the dialectics of Illumi-
nism are discussed, with the objective of highlighting the necessity of
considering the contradictions present in the development of illuministic
reason such as progress/regression as well as autonomy/domination.
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Na verdade, o médico baiano, para além de advogar a superioridade
de sua profissdo frente aos juristas - afinal tratava-se de uma sociedade
miscigenada e, na sua opinido, doente -1, fazia coro as teorias da época
que, seguindo médximas do determinismo racial e geografico, ndo so
estabeleciam desigualdades ontoldgicas entre os grupos etnoldgicos,
como condenavam abertamente o cruzamento de espécies.

Era essa a opinido de tedricos como Taine e Le Bonn, sem esquecer
do Conde Arthur de Gobineau, que concebeu suas teorias raciais quando
de sua estada no pais como representante francé€s, em meados do século.
Conhecidos como tedricos do poligenismo, ou simplesmente como
darwinistas sociais, esses pensadores procuravam tragar paralelos com a
teoria de Darwin, no que se refere as sociedades. A maxima era supor que
0 que valia para a natureza, valia para os homens, e que desigualdades
sociais e politicas ndo passavam de diferencas bioldgicas e naturais. Em
outros termos, tratava-se, sempre, de uma questdo de adaptagdo ao meio: a
superioridade da raga branca estaria comprovada por sua supremacia
politica, mas referida a sua “evidente” capacidade fisica e moral.2

No entanto, se para esses tedricos, das ragas puras sabia-se o que
esperar (ji que o suposto era que a humanidade dividia-se entre supe-
riores e inferiores), mais dificil era lidar com a mesticagem, considerada
sempre como um fator de desequilibrio e de degeneragdo. O que se dizia
€ que entre 0 mestico e o branco haveria, nessa perspectiva, a mesma
distdncia que separava o asno do cavalo, jd que esses “elementos cruza-
dos” corporificariam o resultado da unifio entre espécies por demais
distintas entre si.

1 Nesse contexto a jovem Repiiblica preparava um novo Cédigo Criminal que
deveria substituir as leis do Império. Nina Rodrigues pretendia, portanto, defender a
idéia de que o cd6digo deveria ser feito por médicos (capacitados para tratar da
criminalidade como doenga) e ndo apenas por advogados e juristas.

2 E bom lembrar que estamos nos referindo a finais do século XIX, momento em
que, no plano internacional, o imperialismo, sobretudo francés e inglés, passava a
dividir o mundo como se fosse uma boa torta de aniversario.
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Parece até ficil entender a aceitacdo dessas idéias por pensadores
estrangeiros (que nesse contexto descreveram o Brasil como um “labora-
torio racial”); mais dificil é absorver sua penetragdo entre as escolas
brasileiras. Na verdade, ndo foram poucos os intelectuais que se viram
seduzidos pela naturalidade desse tipo de teoria e por sua suposta
objetividade.

Euclides da Cunha, em Os sertées (1902), além de incorporar as
teorias deterministas climéticas e raciais na prépria divisdo de seu livro -
a terra, o homem, a luta - concluia que “a mistura de grupos mui
distintos gera sempre um produto desequilibrado” Dividido entre as
conclusdes da ciéncia de sua época e a realidade do combate de Canudos,
que teimava em nega-la, Euclides da Cunha escreveu o documento mais
atormentado de sua geracdo. Sobretudo na terceira parte de sua obra,
chamada “a luta”, o sertanejo de fraco vira forte, uma “rocha viva”, na
mesma propor¢ao em que Euclides ndo pode entender a vitdria parcial de
seus “degenerados” objetos de estudo.

Mas Euclides da Cunha n3o representava uma voz isolada. Silvio
Romero, por exemplo, o grande mestre da escola de Direito de Recife,
além de afirmar que “somos mesticos s€ nao no sangue a0 mMenos na
alma” (1988, p.67), corrigia seus colegas: “é preciso nao ter preconceito;
reconhecamos as diferengas” Fica claro, dessa maneira, como precon-
ceito, nesse momento, era advogar a igualdade da humanidade, numa
clara demonstracdo de qudo relativos e contextuais sd0 0s conceitos.

Na verdade, seria facil multiplicar os exemplos de tedricos brasi-
leiros e estrangeiros que entenderam o mundo tal qual uma pirdmide
evolutiva e dividiram a humanidade, colocando acima o modelo europeu,
reconhecido como “civilizado e progredido” E também imediata a cons-
tatacdo de que esses homens transformavam desigualdades culturais e
politicas em ditames da natureza, nesse sentido irrevogaveis.

Porém, rir ¢ condenar o passado € quase 6bvio, no movimento da
histéria da ciéncia; complicado e angustiador é perceber a proximidade. E
fato que ja nos anos trinta os ensinamentos das escolas culturalistas,
iluminadas pelo pensamento de Franz Boas, rebateram com severidade o
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evolucionismo e contrapuseram 3 nocdo de determinismo o conceito de
relativismo cultural: as racas sdo poucas frente as culturas que s3o miiltiplas.

Sabemos, também, que apés as descobertas da genética, as
conclusdes desse tipo de ciéncia evolutiva cairam por terra, frente aos
limites da hereditariedade. No entanto, se esse tipo de modelo perdeu o
estatuto de ciéncia, os conceitos que dele derivaram permanecem mesmo
que alterados, como representacdo, na ldgica aguda do senso comum.

Supor que exista uma afericdo biolégica da inteligéncia (¢ que a
cultura nada tem a dizer a esse respeito) ou que o sol dos tropicos atrapa-
lha a reflex@o (assim como “nao existe pecado do lado de baixo do Equa-
dor””), ou mesmo acreditar que se podem colar aos atributos fisicos raciais
certas condicionantes morais € mentais, ainda sio temas do dia-a-dia.

Dessa maneira, conceitos que em meados do século XIX eram parte
de teorias cientificas mais reconhecidas, hoje passam como que desper-
cebidos dentre os discursos desses finais de século XX, que ainda fazem
estamentos sobre as propriedades dos grupos sociais, facilmente confun-
didos com grupos raciais. Os japoneses s@o inteligentes, os mulatos
preguicosos e indolentes, os judeus sovinas e assim por diante.

Nada como exemplificar com dados pol€micos. Em finais da
década de sessenta o famoso teste de (Q.1. voltou a prometer (assim como
ainda promete) milagres, na medida em que pretendia mensurar a inteli-
géncia de forma insofismavel. Respaldados nas mesmas certezas da
natureza, que tanto animaram os cientistas de finais do XIX, nossos
pesquisadores previram nesse expediente a possibilidade de driblar a
irregularidade da cultura e a prépria diversidade, que tanto caracteriza a
humanidade. Inteligéncia surgia como um elemento absoluto e
autdnomo, quase natural e biolégico, como se nada tivesse a ver com a
educacdo e com a prépria experiéncia social.

E Stephen Jay Gould quem, em A falsa medida no homem (1981)
estabelece correlagdes claras entre este tipo de teste e os realizados pelo
famoso médico da escola criminoldgica italiana: Cesare Lomboso.
Lombroso també€m tinha como projeto antecipar-se a realidade. Nesse
caso, porém, tratava-se de, a partir da teoria de estigmas, prender o
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criminoso antes que cometesse o delito.3 Grande utopia de um contexto
que primou por pretender domesticar “as massas perigosas”, o autor de
L’uomo delingiiente (1876) trouxe, com sua obra, as certezas que sO a
ciéncia poderia garantir: da natureza 2 humanidade; eis um ideal de que
pouco nos livramos.

Mas o momento atual € outro. Assustados como ainda estamos
frente as atuais demonstragdes de racismo, dentro e fora do pais, mal e
mal nos livramos do fantasma da Segunda Guerra Mundial, que de-
monstrou como se pode ir longe, muito longe, em nome de supostas
diferengas raciais. Pensando que estivamos livres da ira do racismo,
vemos surgir demonstragdes de fanatismo, aqui e ali, que incidem sobre o
mundo todo: desde o distante Oriente (com o fendmeno alargado do
Islamismo), até a “terra das liberdades civis”, os Estados Unidos da
América. De outra maneira, como entender o fundamentalismo do lider
Farhakan, com seus seguidores mugulmanos.

Com efeito, diante da utopia da globalizagdo, grande bandeira
desse final de milénio, vemos a afirmagdo paralela das particularidades
que estouram nos quatro cantos do planeta. A “nova Europa” viu nascer
uma Iugoslavia dividida por édios, a Africa resta ainda mais recortada do
que fora na triste era do Imperialismo.

Os termos sa0 por certo novos, assim como suas justificativas, mas
€ preciso ficar atento ao fascinio que as teorias da biologia inspiram nos
temas mais “malditos” da cultura desse fin de siecle.

Mais um exemplo. Em 1994, Murray e Herrnstein lancaram um
livro que ficou mais conhecido por seu nome do que por seu contetido.
The Bell Curve representava o resultado do trabalho de cientistas norte-
americanos reconhecidos que, mais uma vez, pretendiam comprovar
deterministicamente, como as diferencas humanas seriam sobretudo
naturais, antes que culturais.

3 Lombroso dividia em trés os estigmas da criminalidade: fisicos, morais e sociais.
Em seus experimentos Lombroso ia as escolas com o objetivo de descobrir o
criminoso (e mais tarde o louco) antes que o fendmeno se manifestasse.
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Dizem os autores: “Apesar da atmosfera proibitiva que envolve
esse tema, diferencas nas capacidades cognitivas dos grupos étnicos nao
causam nem surpresa, nem duvida. As popula¢gdes humanas diferem
cultural e biologicamente.”(Murray & Herrnstein, 1994, p.69).

Sem divida o contexto politico que separa o texto de Nina Rodrigues,
citado logo no inicio desse artigo, do livto de Murray e Herrnstein €
variado. No caso de Nina Rodrigues tratava-se de defender o papel da
medicina legal na elaboragdo do Cédigo Civil brasileiro, na medida em que
esse cientista partia do suposto que a igualdade e o livre-arbitrio eram
utopias absurdas, de uma concep¢do meramente espiritualista, diante da
realidade e da diferenca entre as ragas. “Os homens ndo nascem iguais”,
concluia o médico em 1888, desqualificando a igualdade juridica, recém-
obtida por meio da aboli¢do da escraviddo, tdo tardia entre nds.#

O objetivo de The Bell Curve € evidentemente outro: provar que “a
inteligéncia humana € diversa e pode ser mensurada por meio de testes
mentais.”(Murray & Herrnstein, 1994, p.56). Contrapondo-se a voga do
“politicamente correto” - que naquele pais é quase uma ditadura do
cinismo -, os autores do livro apresentam-se como uma espécie de “Dom
Quixotes” da ciéncia, em sua procura da verdade: “A igualdade de
direitos foi implantada de forma profunda na América. Agora, mesmo
com o principio da igualdade, estranhas coisas vem acontecendo com
segmentos da sociedade.”(Murray & Herrnstein, 1994, p.62).

Que tdo estranhas coisas seriam essas? Estamos talvez préximos
das conclusdes de Louis Dumont, para quem o racismo nio é mais do
que uma perversdo do proprio liberalismo. Paradoxalmente, o racismo
enquanto fendmeno recente “responde sob uma forma moderna a uma
fungdo antiga.” (Dumont, 1966, p.320). Reintroduzido ji em inicios do
século XIX, enquanto principio de hierarquizacio em sociedades
igualitarias, o dogma racial da desigualdade pode ser de certa forma
entendido como um estranho fruto, uma saida pouco esperada do-

4 Nio se pode esquecer que o Brasil foi o dltimo pais a abolir a escraviddo, sé o

fazendo em 1888, depois de Cuba e dos Estados Unidos da América.
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Iluminismo humanitarista, que buscava naturalizar a desigualdade em
sociedades sé formalmente igualitdrias. Ndo €, portanto, mera coinci-
déncia, que do “ber¢o da democracia” partam as dividas sobre uma “real
igualdade” entre os homens.

Os termos dos discursos de Murray e Herrnstein diferem, por certo.
Enquanto autores do século XIX buscavam na frenologia e na medic¢éo
de crénios a comprovacao de que as ragas eram fendmenos finais, os dois
cientistas norte-americanos abandonam raga para introduzir um conceito
que lhes parece mais apropriado: etnia. Tal opcdo, se os livra de assumir
posi¢cdes minadas, ndo os impede, porém, de empregar, no decorrer do
livro, etnia e raga como termos sindnimos e exclusivamente vinculados a
biologia. As vogas, muitas vezes, encobrem consideracdes que perma-
necem inalteradas: mudam os nomes, ficam os contetddos.

Estamos diante, portanto, de categorizacdes de cunho geral, que se
opdem A questio da vontade do individuo.> E Arendt (1973) quem
demonstra que, enquanto um tipo de teoria da psicologia coletiva, os
modelos raciais acabam entendendo o sujeito apenas como resultado de
seu grupo “racio-cultural”, passando a negar o arbitrio individual, diante
da coercdo racial. Seja etnia, seja raca, da maneira como vém sendo
empregados esses conceitos, o suposto € que, diante das determinagdes
do grupo, a originalidade do individuo €, mesmo, matéria morta.

As conclusdes das duas obras ndo s3o também coincidentes. Se as inter-
pretacOes deterministas do século XIX eram pessimistas, prevendo a propria
faléncia de uma nagdo composta por racas mistas, ja os autores de The Bell
Curve preferem consolar seus leitores dizendo que “apesar das diferencas reais,
ndo hd motivo para medo ou alarme.” (Murray & Herrnstein, 1994, p.420).

De fato, sdo muitas as diferencas que separam esses intelectuais e
suas obras, mas as semelhancas sdo ainda maiores. N3o se estuda o
passado para salvar o presente e a histéria da ciéncia oferece grandes

5  Nio se pode esquecer que as primeiras teorias raciais surgem em meados do século
XIX, na Europa, opondo-se diretamente ao modelo voluntarista da Revolugdo
Francesa. Para um maior desenvolvimento do tema, vide Schwarcz (1993).
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exemplos nesse sentido. Ja € quase lugar-comum falar dos abusos do
discurso cientifico e competente, mas facamos a critica mais uma vez. Na
verdade, até onde os registros da humanidade alcangam, percebe-se um
movimento constante de estranhamento frente as diferencas observadas
entre os homens. Antes de levar a sério as diferencas parece ser bem
melhor transforméa-las em desigualdades. Os romanos chamavam de
barbaros aqueles que ndo eram eles préprios®, assim como o mundo
catolico, em determinado momento, preferiu denominar de pagao a todo
o universo que lhe era estranho. Isso para ndo falarmos da América, cuja
descoberta levou a uma espécie de revolu¢do no imaginario europeu, que
migrava do Oriente para o novo continente, admirado com a pujanca da
natureza, mas assustado com essas novas gentes. Como ‘“‘canibais” foram
reconhecidos os homens americanos, que tiveram sua humanidade for-
malmente garantida apenas em 1858 com a bula papal que reconhecia as
novas “gentes” a possibilidade da alma.”

Porém, pior do que estranhar a “diferenga” é qualifica-la e torna-la
objeto de ciéncia. Esse € o grande delirio do pensamento do século XIX,
que submeteu a humanidade a uma s6 qualificagdo, reservando aos bran-
cos o topo da hierarquia (sua imagem e perfei¢do) e quem sabe também
de The Bell Curve. Somos todos herdeiros, de uma maneira ou de outra,
das positividades da ciéncia do XIX, que pretendeu tudo classificar.

O problema ndo estd, porém, em classificar. O homem é mesmo um
ser classificador (Lévi-Strauss, 1976b), e ndo é disso que se trata. A
grande questdo € como se lida e assumem-se as diferengas sempre dentro
de hierarquias valorativas. O que se percebe, mais recentemente, é que

6 E Lévi-Strauss (1952, p.35) quem em seu livro Raga e histéria afirma: “barbaro é
aquele que acredita na barbarie” ironizando o uso desse tipo de termo na defini¢do
de outras culturas.

7

Todorov (1983) comenta que enquanto os europeus levavam indigenas em sua
bagagem, para deleite das cortes européias, indigenas afundavam guerreiros
espanhois nos lagos, tentando descobrir se se tratavam de deuses ou homens. Como
vemos todas as culturas sdo igualmente etnocéntricas. Pena apenas que a cultura
ocidental acredite sempre que s6 seus mitos sdo universais.
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diante dos multiplos fendmenos de afirmacdo de etnicidades, mais uma
vez recolocam-se os termos do velho debate: a humanidade aparece, mais
uma vez, caracterizada por desigualdades ontoldgicas fundamentais.

Mas € pouco ficar restrito a um livro, ou a certos aspectos da dis-
cussd@o (que alguns poderiam chamar de politica e ndo cientifica); na
verdade, € preciso esclarecer que os pressupostos do debate sdo em si
equivocados. Em primeiro lugar, a delimitagdo de indices de aferi¢do de
culturas ndo € jamais imparcial; € antes terreno da negociag@o. Sabemos
que uma Antropologia de cunho evolucionista, no século XIX8, usou a
tecnologia como marca para determinar a inferioridade ou a superioridade
dos diferentes povos. Seguindo essa logica, o mundo ocidental sempre
estaria a frente, muito adiante das “estagnadas na¢des do terceiro mundo”
No entanto, se resolvéssemos mudar os indices, se o critério fosse cosmo-
16gico ou religioso as posi¢cdes com certeza seriam distintas. Como se vé, o
exercicio da relatividade € pouco realizado desde os idos de 1870.

Mas € possivel ir mais fundo nessa discussdo. O proprio conceito de
raca € também enganoso. Introduzido por Georges Cuvier, em inicios do
XIX, o termo inaugurava a idéia da existéncia de herancas fisicas
permanentes entre os varios grupos humanos. O conceito €, porém, recha-
cado ja nos anos trinta e sobretudo apds a Segunda Guerra Mundial,
devido a visdo preconceituosa que carregava consigo. Afinal, era a partir
dele que se montavam as teorias que determinavam de forma natural a
supremacia ou fracasso de diferentes grupos.

Com efeito, a partir sobretudo dos anos sessenta, € apds o
movimento de descolonizagdo africano, “raca” foi entendido como um
conceito exclusivamente bioldgico - sem qualquer derivagdo social ou
cultural -, uma nocdo relativa e apenas estatistica, diante da rédpida
miscigenacao e mutacao das populagdes.

Se ndo existem ragas puras (na medida em que ndo se pode falar em
grupos totalmente isolados) é preciso concluir que os atributos também
mudam, assim como os indices de afericdo. Portanto, o argumento central

8  Estamos falando aqui dos trabalhos de autores como Morgan (1877) e Tylor (1958).
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de livros como The Bell Curve sdo frageis, da mesma maneira que suas
estruturas narrativas, que mais se assemelham a manuais de auto-ajuda.

No entanto, mais interessante do que desmontar o argumento €
perguntar sobre a razdo do impacto desse tipo de obra. Parece que o
namoro com as certezas da Biologia continua na ordem do dia. Frente a
inseguranga do cotidiano, a violéncia que vai da esfera publica a privada,
nada como lidar com obras e técnicas onde o futuro - bom ou ruim - €
certo e irrevogavel. Estamos novamente diante do fascinio premonitério
das ciéncias naturais cuja velha légica do “ver para crer” ainda surge
como um porto-seguro diante de questdes tdo problematicas.

Com efeito, ndo basta advogar uma homogeneidade cultural, ja que
de fato a humanidade é diversa e essa € sua grande riqueza. Por outro
lado, nesse mundo tdo marcado por 6dios étnicos, € dificil advogar as
diferencas culturais a todo preco.

No fundo esse artigo girou sobre as “armadilhas da Biologia”; ou
melhor, sobre como reconhecer no homem seus modelos naturais sem
atribuir ao reino da natureza o que habita na morada da cultura.

O debate € por certo antigo € ndo € o caso de restitui-lo. Até
Rousseau j4 foi muito mal lido, nessa chave, quando se tratou de aplicar
as conclusdes de seu famoso ensaio sobre “o bom selvagem” (1775).
Entretanto, para o grande filésofo da Ilustracdo, antes de ser uma
realidade empirica, o “bom selvagem” era um modelo, ainda melhor para
pensar a propria civilizagdo.

Fiquemos com o bom mestre Lévi-Strauss quando em As estruturas
elementares do parentesco (1976) afirma que ndo existem homens viven-
do em estado de natureza: o homem é sempre um ser biolégico e cultural.

Se isso tudo € verdade, o desafio € tentar entender ndo quando o
homem imita a natureza, mas mais exatamente quando trapaceia com
ela.? Estamos no reino da cultura, quando temos mais certeza de estar no

9 Rousseau, ao trabalhar com o conceito de “perfectibilidade”, mostra como a

singularidade humana estd justamente ligada a sua capacidade de se submeter ou
de subverter a natureza.
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local seguro da natureza. E isso que nos mostram os historiadores das
mentalidades quando falam das condicionantes sociais na histéria da
morte, da crianga, da lagrima e até do-mar. E também isso que mostra
uma série de antropdlogos culturais ao relativizar conceitos e mostrar
seus usos em sociedades diversas. Como diz Humpty Dupty, a famosa
personagem de Alice no pais das maravilhas, “quem acredita em rétulos
no mais das vezes se engana.”

Nas palavras do mestre Durkheim (1893) “a légica da sociedade €
diferente da soma dos individuos”, numa demonstragdo de que a cultura
nao apenas reproduz, mas produz novos significados. Seria tdo bom
confiar nos resultados certeiros dos testes de inteligéncia, assim como
acreditar que a clonagem produziria ndo sé o individuo como a cultura.
Mas, assim como a replicante do filme Blade Runner que procura por sua
memdria, sabemos que os individuos ndo sdo iguais, também, porque a
cultura neles se inscreve de formas variadas.

Com a frase de Franz Boas concluimos que “o olho que vé é orgdo
da tradicdo.” (Boas, 1986). Ninguém reage ao que recebe de forma
neutra, nenhum homem € um papel em branco esperando, passivamente
por contetidos. E por isso que somos todos, de alguma maneira, grandes
miopes culturais, re-traduzindo e selecionando as milhares de informa-
¢cOes que nos chegam a toda hora.

Mas voltemos ao nosso tema inicial. Como pensar nas diferencgas
culturais sem transforma-las em meras variantes da biologia? De outro
lado, como conceder a esfera cultural uma certa autonomia sem, porém,
reificd-la de forma inerte e cristalizada? De que maneira pensar na
variedade cultural como tal, com toda a sua dindmica? Em outros termos,
onde reina a cultura e a quem cabe o paraiso certeiro da natureza?

A resposta ndo € por certo ficil e esse artigo ndo pode terminar
com um simples “e viveram felizes para sempre” Talvez fosse melhor
fazer coro com Lévi-Strauss e concluir que o grande desafio continua
sendo o de “diferenciar, sim, mas sem hierarquizar.”
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PARA UMA CRITICA DA RAZAO
PSICOMETRICA

Maria Helena Souza Patto
Instituto de Psicologia - USP

A partir da presenca de testes e de laudos psicolégicos na escola
publica de 1° grau, o artigo discute, no marco tedrico do materialismo
histdrico, aspectos epistemoldgicos e politicos do psicodiagndstico.

Descritores:  Psicometria.  Psicodiagndstico.  Epistemologia. Etica
profissional. Escolas de 1° grau.

Encaminhar para diagnostico os alunos que nao correspondem as
expectativas de rendimento e de comportamento que vigoram nas
escolas € um anseio de professores, técnicos € administradores escolares
que um nuamero crescente de psicélogos que trabalham em consultérios
particulares ou em centros publicos de saide tem ajudado a realizar.

Como regra, o exame psicolégico conclui pela presenca de defi-
ciéncias ou distirbios mentais nos alunos encaminhados, pratica que tera
resultados diferentes em fungdo da classe social a que pertencem: em se
tratando de criancas da média e da alta burguesia, os procedimentos
diagnésticos levard@o a psicoterapias, terapias pedagdgicas e orientagdo de
pais que visam a adapté-las a uma escola que realiza os seus interesses de
classe; no caso de criangas das classes subalternas, ela termina com um
laudo que, mais cedo ou mais tarde, justificard a exclusdo da escola.
Neste caso, a desigualdade e a exclusdo sdo justificadas cientificamente
(portanto, com pretensa isen¢cdo e objetividade) através de explicagdes
que ignoram a sua dimensdo politica e se esgotam no plano das dife-
rengas individuais de capacidade.
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Pesquisas recentes da escola publica de 1° grau, realizadas a partir
de um lugar tedrico que a toma como institui¢do social que s6 pode ser
entendida no interior das relacdes sociais de produg¢do em vigor na
sociedade que a inclui, tém mostrado reiteradamente ‘que essas dificul-
dades nd3o podem ser entendidas sem que se levem em conta praticas e
processos escolares que dificultam a aprendizagem. Tais préticas e
processos produzem nos alunos atitudes e comportamentos que sdo
comumente tomados como “indisciplina”, “desajustamento”, “distdrbio
emocional”, “hiperatividade”, “apatia”, “disfung¢do cerebral minima”,
“agressividade”, “deficiéncia mental leve” e tantos outros réotulos caros a
professores e psicdlogos.

Quem j4 esteve numa escola publica e conversou com professores e
técnicos escolares a respeito da repeténcia sabe que em sua maior parte
eles ainda t€m uma visdo preconceituosa da pobreza, portadores que sao
de um trago profundo da cultura dominante brasileira: a desqualificagio
dos pobres; submetidos a mas condigdes de trabalho, os professores
costumam procurar bodes expiatdrios para a incompeténcia pedagogica
da escola; formados no interior de concepgdes cientificas tradicionais do
fracasso escolar (engendradas e divulgadas desde o comeco do século
pelo movimento escolanovista), segundo as quais a marginalidade social
€ expressdo de deficiéncias biopsicoldgicas individuais (Saviani, 1983),
aderem a uma visdo medicalizada das dificuldades de escolarizagdo das
criangas das classes populares.

Mais importante ainda é destacar que essas opinides também com-
parecem no discurso dos préprios psicélogos, porém dc forma mais sutil,
uma vez que traduzidas em termos cientificos. S6 a titulo de exemplo:
um psicanalismo recente, fundado na concep¢io winnicottiana de “mae
suficientemente boa”, vem explicando os altos indices de repeténcia
escolar e de atos ilegais entre criangas e jovens das classes trabalhadoras
a partir do pressuposto de que as mulheres pobres s3o “mées nao-sufi-
cientemente boas” para promover a satide mental de seus filhos. Esta
versao inclui a dimensdo politica s6 na aparéncia: embora faca referéncia
a pobreza, naturaliza-a ao reduzi-la a uma questdo de falta de recursos
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materiais, deixando de lado a questdo da dominagdo presente ndo sé nos
comportamentos de rebeldia, como no sistema juridico-policial e nas
préprias ci€ncias (entre elas a Psicologia) que o assessoram através de
laudos diagnésticos ndo raro portadores de forte acento moralista, além
de reducionistas, pois fechados no plano do individuo e da familia
tomados como abstragoes.

A ““teoria” da caréncia cultural retomou a explicagdo da “marginali-
dade” social e legal nos termos biopsicolégicos que vieram no bojo do
movimento escolanovista. Gerada nos anos 60 nos Estados Unidos da
América, no interior do movimento por direitos civis das chamadas
minorias raciais, ela € portadora de todos os estereétipos e preconceitos
sociais a respeito dos pobres e continua marcando presenga nos meios em
que se planeja e se faz a educagdo escolar primaria no Brasil. Tomada
como base de medidas administrativas e pedagdgicas que visam a busca
de saidas técnicas para o beco no qual se encontra a educacdo publica
elementar, ela s6 tem contribuido para o aprofundamento da m4 quali-
dade da escola que se oferece ao povo, na medida que justifica um
barateamento do ensino que acaba realizando a profecia segundo a qual
os pobres nao t€m capacidade suficiente para o sucesso escolar.

As préticas de diagnéstico de alunos encaminhados por escolas
publicas situadas em bairros pobres constituem, como ja dissemos em
outro lugar, verdadeiros crimes de lesa-cidadania: laudos invariavelmente
faltos de um minimo de bom senso, mergulhados no mais absoluto senso
comum produzem estigmas e justificam a exclusdo escolar de quase
todos os examinandos, reduzidos a coisas portadoras de defeitos de
funcionamento em algum componente da maquina psiquica.

A estereotipia da linguagem utilizada, a mesmice das frases,
conclusdes e recomendagdes trazem-nos a mente a imagem de um carim-
bo - os laudos falam de uma crianga abstrata, sempre a mesma. O fato de
invariavelmente aprovarem (laudare significa aprovar) a crenga dos
educadores de que hi algo errado com o aprendiz mostra uma signifi-
cativa convergéncia das visdes técnico-cientifica € do senso comum.
Tudo se passa como se professor e psicélogo partissem do principio de
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que o examinando ¢ portador de alguma anormalidade. Basta consultar os
testes, para supostamente descobrir qual.

Como técnicas de exame psicolégico que fundamentam as conclu-
sOes, esses laudos mencionam testes de avaliacdo da inteligéncia, da
personalidade e das chamadas habilidades especiais. Muitas vezes um
teste de inteligéncia construido nos Estados Unidos da América para
testar recrutas durante a Primeira Guerra Mundial € suficiente para a
emissdo de veredictos, desde os mais esdriixulos, até os mais conformes
aos conceitos da Psicologia. Poucas vezes a bateria é mais completa, o
que, como veremos, nao melhora em nada a situagao.

A revelag@o desse estado de coisas reacendeu recentemente uma
discussdo cheia de percalgos a respeito dos testes psicoldgicos. O assunto
€ dificil, por vérios motivos: porque chama a ateng@o para a ma formacao
dos psicélogos; porque o uso de testes para fins psicodiagndsticos é, por
lei, privativo dos psicélogos e estd no centro de sua identidade profis-
sional, o que faz com que a critica provoque medo de perda dos pontos
de referéncia; porque a critica se faz a partir de um referencial tedrico
materialista historico, objeto ainda de grande preconceito e pouco conhe-
cido entre psicélogos; porque a inércia também estd presente no corpo
docente da escola de 3° grau. Mas a dificuldade maior de realizar esse
debate certamente vem da formacdo predominantemente técnica dos
psicélogos, em geral, e dos que se dedicam aos testes, em particular.

A critica dos testes tem sido feita em diferentes niveis de profun-
didade: dos conteddos; da definicdo de inteligéncia e de personalidade
em que se apdiam; do critério estatistico e adaptativo de normalidade que
lhes serve de base; da situagdo de testagem propriamente dita; da teoria
do conhecimento a partir da qual eles sdo gerados.

Quanto ao primeiro, basta mencionar que para avaliar o nivel
intelectual os psicélogos fazem perguntas cujas respostas, para serem
avaliadas como corretas, requerem do avaliando uma visdo ideoldgica de
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mundo. Este € o caso, por exemplo, de itens que partem do pressuposto da
idoneidade das institui¢Ges de caridade, da qual qualquer pessoa que tenha
um minimo de compreensdo da realidade em que vive discordaria. Esta
valorizacdo da filantropia € tipicamente burguesa e, no caso brasileiro,
configurou-se com nitidez a partir do movimento de “faxina urbana”
ocorrido na Primeira Republica. Tais consideracdes introduzem a questao
do viés cultural presente nos testes, que pode assumir a forma de identi-
ficacdo de inteligéncia com adesdo & moral hegemonica.

Sobre o conceito de inteligéncia contido nos testes de QI, a critica
vem sobretudo dos piagetianos, que destacam o fato de que esses testes
medem produtos de processos mentais, ignorando o processo de produgado
da resposta, mais importante na determinag¢do do estigio de desenvol-
vimento intelectual (e ndo de uma capacidade intelectual estética) do que o
resultado alcangado.

Quanto ao processo mesmo de aplicagdo dos testes, varios problemas
poderiam ser mencionados, entre os quais destacamos dois: a falta de
clareza a respeito das “regras do jogo” presentes em situacdes de exame
psicoldgico e a inclusdo da rapidez da resposta na definicdo de inteli-
géncia.

Em relagdo ao primeiro, Cagliari (1985) chama a aten¢@o para o fato
de na vida em familia, na escola e nas situagdes de teste as perguntas dos
adultos terem significados e fun¢des muito diferentes para as criancgas, o
que contribui para confundi-las nas situagdes de avaliagdo; quanto ao
segundo, além da natureza ideolégica do conceito de inteligéncia empre-
gado, existe o fato agravante de o examinando ignord-lo, pois faz parte da
técnica de aplicacdo nao informa-lo a respeito.

Em resumo, problemas relativos ao conteudo das provas, a con-
ceituac@o de inteligéncia e a 16gica da situagdo de avaliagcdo fazem com
que os testes se transformem em artimanha do poder, que prepara uma
armadilha para a crianga, que acaba vitima de um resultado que ndo
passa de um artefato da prdpria natureza do instrumento € de sua
aplicagao, situagdo tanto mais verdadeira quanto mais o examinando for

51



Maria Helena Souza Patto

uma crianga pobre e portadora de uma histéria de fracasso escolar
produzido pela escola.

No entanto, ainda que resolvidas todos essas questdes, a esséncia
dos testes permaneceria intocada, pois o cerne do problema estd na
concepgdo de ciéncia que os engendra.

Discutir os testes ndo € pdr em confronto gostos e opinides
pessoais; muito menos transformar o debate em rinha ou ringue para
divertir a platéia. O que estd em pauta ndo sao os testes em si mesmos,
mas uma discussdo tedrica de cardter muito mais amplo: o da prdpria
concep¢do de ciéncia, de Homem e de sociedade que lastreia uma
Psicologia que estd na base da criacdo de instrumentos para fins de
avaliagdo e classificag@o de individuos e grupos, Psicologia esta que tem
sido qualificada como positivista, instrumental, objetivista e fisicalista
(veja Leopoldo e Silva, 1997). Se assim €, a conclusdo bastante usual a
que chegam participantes desses debates de que “fulano ndo gosta de
testes” prova que a discussao tedrica nao aconteceu.

Para que haja um debate fecundo € preciso que ambos os lados
tenham um minimo de clareza a respeito do lugar tedrico a partir do qual
elaboram os seus argumentos. Os que defendem a mensuragcdo do psi-
quismo e os laudos psicoldgicos precisam conhecer nao sé 0s pressu-
postos filosoficos das técnicas que adotam, mas também os fundamentos
da critica, sem o que ndo podem contra-argumentar. O mesmo vale para
os que fazem a critica: € preciso que conhecam a base tedrica da
Psicologia psicométrica e normativa e dominem o arcabougo tedrico com
o qual se debrucam sobre ela para desvelar a sua razdo. Sem isso, a
comunicac¢do torna-se impossivel € o que se tem é um estéril e absurdo
dialogo de surdos, do qual € melhor ausentar-se.

No interior desse debate, raciocinios teéricos provocam com
freqii€ncia respostas pragmaticas. Diante da critica da coisificagdo do
sujeito operada pelos testes, alega-se que o problema nio estd neles, mas
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na impericia dos que os aplicam e redigem laudos; diante da proposta de
substitui-los por outras formas de os psic6logos estarem com pessoas de
modo a conhecé-las ndo como objetos, mas como sujeitos sociais e
individuais, defende-se a sua imprescindibilidade com justificativas
como a necessidade de atender a solicitacdes de diagndsticos rdpidos;
diante da critica que os desvela como instrumentos que justificam
cientificamente a desigualdade e a exclusdo social, menciona-se 0 uso
dos testes para incluir, como nos raros casos em que, a partir de
resultados de QI, criancas foram retiradas dos guetos das classes
especiais e reinseridas nas classes comuns. (Note-se que, neste argu-
mento, a superacdo do papel excludente dos testes € sO aparente: na
verdade, continua-se a afirmar que, em funcdo dos resultados neles
obtidos, € legitimo classificar criangas para fins de inclusdo ou de
exclusdo em espacos escolares). Movendo-se nos limites do senso
comum ou do pensamento cotidiano, esses raciocinios tomam por
verdadeiro o que é ttil e ndo saem do lugar.

Poder-se-ia pensar que o pragmatismo das respostas a critica da
Psicologia decorre da insuficiéncia de instrumentos tedricos da maior
parte dos que se formam em cursos de Psicologia, nos quais o objetivo
preponderante de profissionalizar por meio do ensino de técnicas de
diagnéstico e psicoterapia torna ociosa a reflex@o tedrica. No entanto,
nio se trata disso. Ndo se estd diante de um uso pragmatico do que ndo
é necessariamente assim, pois “o pragmatismo da ciéncia ndo € elemen-
to derivado, que a ela se acrescentaria. H4 uma intencionalidade prag-
matica origindria” no modelo objetivista de Ciéncia (Leopoldo e Silva,
1997, p.22).

A alegacdo de cientificidade dos testes e da Psicologia também
comparece com freqiiéncia como resposta ao seu questionamento. Mas a
afirmacfio, sem mais nada, de seu estatuto cientifico, como se isso
pusesse um ponto final no debate, revela que os que fazem a Psicologia
geralmente passam ao largo da critica filoséfica e sociologica contem-
poranea das Ciéncias Humanas, critica essa que traz a luz a reificagdo dos
seres humanos, sua coisificagdo quando identificados com o objeto (as
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coisas) das Ciéncias Naturais e declarados passiveis de serem conhecidos
através dos mesmos métodos.

Aprisionada em sua circunstancia de especializagdao, a Psicologia
faz parte do “cientificismo parcelador e coisificador do conhecimento”,
que produz “modalidades segmentadas do conhecimento” (Martins,
1978, p.20-1), o que ndo quer dizer que se for ao encontro das Ciéncias
Sociais ela poderd, por adig¢do, recompor a visdo perdida da totalidade,
pois estamos diante de uma recomposi¢do impossivel nas condig¢Oes
histdricas atuais. O que os psicélogos podem fazer é aproximar-se das
teorias que lhes permitam pensar criticamente as condi¢cdes em que a
Psicologia se fez e se faz como ciéncia e profissio.

Fazer a critica da Psicologia (e da psicometria que faz parte dela) é
situar o conhecimento que ela produz, é

ir a sua raiz, definir os seus compromissos sociais e histéricos, localizar a
perspectiva que o construiu, descobrir a maneira de pensar e interpretrar a
vida social da classe que apresenta esse conhecimento como universal.
(...) A perspectiva critica pode (...) descobrir toda a amplitude do que se
acanha limitadoramente sob determinados conceitos, sistemas de
conhecimento ou métodos. (Martins, 1977, p.2).

A reflex@o sobra a Psicologia s6 se realiza quando o conhecimento
que a constitui € analisado a luz da Sociologia do conhecimento, ou seja,
de uma Sociologia voltada para o estudo das interpretacdes da realidade
humano-social, em busca da perspectiva de classe a partir da qual elas
foram construidas.

Dizer que o angulo de visdo proporcionado pelo compromisso de
classe faz parte do arcabougo dessas interpretagdes é dizer que os
interesses de classe sdo constitutivos de conceitos, de sistemas de conhe-
cimento e de métodos; significa, portanto, dizer que as dimensdes politiéa
e epistemoldgica do conhecimento sao inseparaveis. Sendo assim, critica
ndo € implicincia, opinido ou ataque pessoal a teorias e métodos, nio é
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recusa de uma modalidade de conhecimento em nome de outra. “O proce-
dimento critico é aquele que incorpora, ultrapassando, determinado
conhecimento.” (Martins, 1978, p.45). Incorpora o conhecimento objeto
da critica porque ndao o recusa, mas vai em busca de sua gé€nese;
ultrapassa-o porque, desvendeando a sua razio - e s6 assim - pode supera-
lo. Para fazer a critica da psicometria (e da Psicologia que a contém) €
preciso, em primeiro lugar, buscar a sua origem tedérico-politica, ou seja,
analisar o momento histérico da constituicdo das classificacdes valora-
tivas inerentes a uma Psicologia normativa. Proceder assim significa
concebé-la nao como um engano, mas como conhecimento que tem a sua
razdo, ‘“‘uma razdo anti-historica, mas historicamente determinada.”
(Martins, 1978, p.45).

Nocdes naturalizadas e matematizadas de diferengas individuais e
grupais de capacidade psiquica foram elaboradas a partir de condi¢des
s6cio-histéricas determinadas que € preciso desvendar. Foi dessa perspec-
tiva que fiz a critica da cruzada psicométrica do comego do século XX e
da “teoria” da caréncia cultural; foi a partir dela que se pode desvelar a
visao de mundo da burguesia triunfante oitocentista incrustada na
concepgdo de distribui¢cdo meritocratica das pessoas pela hierarquia social
(concepgao que preside as classificagdes valorativas de inteligéncia e
personalidade) e perceber que o conceito de aptiddao natural (s6 para dar
um exemplo) € realizacdo da necessidade de auto-explica¢do da socieda-
de capitalista em termos que garantam a sua continuidade (a sua repro-
ducdo). Enfim, é desta perspectiva totalizadora e histérica que se pode
perceber que o conhecimento ndo € neutro e pode ter conseqiiéncias que
escapam as boas intengdes de quem o produz.

O conhecimento materialismo histérico ndo aspira a neutralidade.
Nas Teses Contra Feuerbach (1845) Marx explicitou a natureza engajada
de sua teoria; na décima-primeira tese ele diz: “Os filésofos se limitaram
a interpretar o mundo; diferentemente, cabe transformd-lo.” (1978,
p.53). O compromisso com “a transformagdo do mundo e com a digni-
dade do homem” € principio constitutivo, é marca de nascenca de seu
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arcabouco tedrico, é o mével da reflexdo de Marx sobre o conhecimento
e a condi¢do humana sob o modo capitalista de producdo.

Do interior da filosofia marxista, Martins (1978) afirma: “sé o
compromisso com a transformacdo da sociedade pode revolucionar o
conhecimento.” (p.xiii). De dentro das idéias da Escola de Frankfurt,
Leopoldo e Silva (1997) diz: “a teoria tradicional supde a possibilidade
de uma descri¢do neutra da realidade, mesmo que esta realidade seja
psicoldgica, social ou histérica, isto €, mesmo naquilo que se refere ao
homem”, ao passo que “a teoria critica ndo pode deixar de considerar a
génese social dos problemas, as situagdes reais nas quais a ciéncia €
empregada e os fins perseguidos.” (p.25). A consideracdo das finalidades
sociais do conhecimento estd, portanto, no miolo desta concep¢do de
Ciéncias Humanas; dizendo com outras palavras, em seu interior a linha
que separa Ciéncia e Etica perde a nitidez.

O compromisso humano-genérico estd no cerne da obra de Marx, €
constitutivo tanto de sua antropologia quanto de sua teoria do valor. Nos
Manuscritos Econdémicos e Filosdficos, o conceito de alienag@o explica a
natureza da atividade produtiva, da relagdo do trabalhador com os produtos
do seu trabalho e de uma légica perversa na qual “o homem (o trabalhador)
s6 se sente livremente ativo em suas fun¢des animais - comer, beber e
procriar, ou no miximo também em sua casa € no embelezamento dela -,
enquanto em suas fun¢des humanas se reduz a um animal.” (1970, p.94).
Significativamente, O Capital comeca com a discussao sobre o fetichismo
da mercadoria, no qual os objetos materiais (as mercadorias) aparecem
como dotados naturalmente de valor, enquanto as relagdes de trabalho
entre os produtores aparecem sob a forma de relagdes entre os produtos de
seu trabalho. N@o por acaso, a frase que abre esse texto fala do predominio
de coisas: “A riqueza das sociedades em que domina o modo capitalista de
producdo aparece como uma imensa colecdo de mercadorias, e a
mercadoria individual como sua forma elementar.” (1983, p.45). Em
ambos 0s casos, Marx estd, de dentro de seu compromisso com os valores
humanistas, tratando da coisificacdo dos homens enquanto esséncia desse
modo de producio. E o faz com paixao e profundidade tedrica.
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A critica marxista do conhecimento que faz do sujeito um objeto
tem origem na andlise do fetichismo da mercadoria. E nela que se
desvenda a maneira pela qual a forma econdmica do capitalismo oculta
as relagdes sociais que lhe sdo subjacentes; é nela que se fundamenta o
desvelamento de uma forma de conhecimento que coisifica os homens ao
se deter na aparéncia da realidade social, no que é imediatamente dado,
em contraposi¢do ao conhecimento que desvela a sua esséncia, ou seja, a
sua face ocultada. Dizendo de outro modo, de um ponto de vista mate-
rialista histérico, na forma assumida pelo trabalho sob o modo de
producdo capitalista - o trabalho dividido, parcelar - estd a origem desta
“ilusdo de otica” que transforma as coisas em entidades que se rela-
cionam socialmente e as relagdes sociais entre os produtores em relacdes
entre coisas. Cabe a teoria revelar a realidade ocultada, ou seja, as
relacdes sociais de producdo. E, portanto, um enorme esforgo tedrico que
possibilita a consciéncia de que o que aparece como natural € social; o
que aparece como a-histérico € historico; o que aparece como relagao
justa, € exploragdo; o que aparece como mero lucro, é extragdo da mais-
valia; o que aparece como resultado de deficiéncias individuais de
capacidade € produto de dominagdo e de desigualdade de direitos deter-
minadas historicamente.

Isto posto, trés outras afirmacdes intimamente relacionadas, que se
fazem presentes nos debates sobre os testes, precisam ser revistas: a
primeira qualifica a critica ético-politica como fécil, superficial e inutil,
pois, para realiza-la, bastaria “apresentar-se como marxista € em seguida
tachar tudo de ideoldgico” (sic.); a segunda separa Ciéncia de Etica, a
partir do pressuposto de que “Ciéncia é uma coisa e Etica, outra” (sic); a
terceira classifica a critica ético-politica como critica externa do conheci-
mento, em contraposi¢cdo a andlise 16gico-formal da corre¢do do pensa-
mento ( tomado em si mesmo, independentemente de seu objeto), esta
sim tida como verdadeira critica interna.

Como vimos, o compromisso ético-politico € constitutivo do edifi-
cio conceitual marxista, para o qual ndo ha conhecimento sobre a realida-
de humana que seja descomprometido, o que significa que, no ambito
desta teoria, Etica e Ciéncia sdo indissocidveis. De outro lado, uma
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critica que vai a raiz, desvela a realidade social mediata ocultada pelo que
€ dado imediatamente e encontra no interior dos préprios conceitos e
métodos a realizacdo da necessidade de reprodugdo da ordem social
capitalista nd3o € facil nem externa, mas a mais interna das criticas do
conhecimento. Nesta linha de argumento, € vélido proceder a uma
inversdo da classificacdo apontada acima e afirmar que a anélise légica
do conhecimento produzido pelas Ciéncias Humanas e Sociais é critica
externa, mas nao indqua, pois soma com o ocultamento do que € essen-
cial na sociedade e repde a tese da neutralidade do conhecimento,
ocultamento e neutralidade préprios da filosofia positivista.

E na discussdo sobre o fetichismo da mercadoria que estd a origem
do conceito de ideologia como conjunto de idéias que, por se deterem nas
camadas aparentes do real, obscurecem a percepcao do modo de ser da
sociedade capitalista e resultam numa percepg¢do limitada do objeto sobre
o qual discursam. Fazer o vinculo da ideologia na anélise desse fetiche
significa afirmar que as idéias ideoldgicas s@o lacunares, na acepgdo de
Chaui (1981):

O discurso ideolégico é um discurso feito de espagos em branco, como uma
frase na qual houvesse lacunas. A coeréncia desse discurso (...) ndo € uma
coeréncia nem um poder obtidos malgrado as lacunas, malgrado os espagos
em branco, malgrado o que fica oculto; ao contrario, € gragcas aos brancos,
gragas as lacunas entre as suas partes, que esse discurso se apresenta como
coerente. Em suma, é porque ndo diz tudo e ndo pode dizer tudo que o
discurso ideolégico € coerente e poderoso. (...) O discurso ideoldgico se
sustenta, justamente, porque ndo pode dizer até o fim aquilo que pretende
dizer. Se o disser, se preencher todas as lacunas, ele se autodestréi como
ideologia. A forga do discurso ideolégico provém de uma légica que
poderiamos chamar de l6gica da lacuna, légica do branco. (p.21-2).

O que uma visao da sociedade de classes como organizagao hierar-
quica baseada em diferengas individuais de aptiddo (mensurdveis ou
detectaveis através de testes psicoldgicos) ndo diz e ndo pode dizer, sob
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pena de autodestruir-se? O que os laudos psicolégicos - por mais fi€is
que sejam a técnica dos testes e aos principios 16gicos do pensamento
correto - sobre criangas que ndo conseguem se escolarizar na escola
publica brasileira no dizem e ndo podem dizer, sob pena de autodes-
truirem-se? Eles ndo dizem muitas coisas. Por exemplo, que o comporta-
mento escolar dessas criangas ndo € um “em si”, mas parte integrante de
uma instituicdo de ensino, cuja légica é imprescindivel conhecer se se
quiser entender o significado desse comportamento; que numa sociedade
de classes o Estado defende os interesses das classes que detém o poder
econdmico e, por conseqiiéncia, o poder politico; que o ensino piblico
brasileiro de 1° grau tem uma histéria marcada pelo descaso do Estado
pela escola para o povo; que uma politica educacional marcada por esse
descaso e por equivocos tecnicistas sucateou a rede piiblica de escolas;
que a burocratizagdo da escola eliminou uma avaliagdo fecunda da
qualidade do ensino oferecido; que a politica salarial desestimula os
professores que, frustrados, fazem de seus alunos bodes expiatérios; que
a maior parte dos professores € concessiondria do preconceito, da raiva e
do desrespeito pelos pobres, traco profundo de uma sociedade de origem
escravocrata, na qual a classe dominante sempre primou pela violéncia e
pelo arbitrio; que a vida diéria escolar concretiza tudo isso sob a forma de
préticas e processos pedagdgicos € administrativos produtores de dificul-
dades de aprendizagem dos bens culturais que cabe a escola transmitir,
sobretudo aos alunos que dependem inteiramente dela para aprendé-los;
que as relagdes pessoais na escola s3o autoritdrias € produtoras de
estigma e exclus@o; que a falta freqiiente de professores faz com que
classes inteiras fiquem abandonadas por longos periodos, o que ndo
impede que sejam, no ano seguinte, rotuladas como “fracas”, verdadeiras
ante-salas das classes especiais; que todo esse processo € vivido com dor
pelas criancas e causa-lhes danos na auto-estima, os quais os psicélogos
vdo equivocadamente entender como causa das dificuldades escolares;
que os resultados alcancados nos proprios testes de inteligéncia
dependem da histéria escolar, uma vez que esta exerce influéncia sobre a
reacdo da crianga a situacdo de avaliacdo e sobre o resultado obtido em
testes saturados de atitudes € informacdes escolares que n2o poderiam ser
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exigidas, como prova de inteligéncia, de criangas que ndo tiveram
garantido o direito a uma escola de boa qualidade.

A tentativa de preencher esses brancos ndo corrigiria os “enganos”
dos laudos, tornando-os verdadeiros. Tudo isso levado em conta, eles
seriam destruidos, baseados que estdo na “logica da lacuna” contida num
psicologismo que pressupde que dificuldades de aprendizagem e de
adaptacdo escolar decorrem de distirbios fisicos ou psiquicos encerrados
no individuo.

A consciéncia de que uma préatica profissional limitada € uma
necessidade histérica ndo € convite a uma postura fatalista. No caso da
Psicologia, nfo justifica a paralisia, nem qualquer passividade frente as
implicacdes éticas e politicas de seu exercicio profissional. Se € verdade
que uma proposta de substituicdo dos testes por outras formas de ava-
liacdo é perigosa - pois, facilmente incorporadas a realizagdo das mesmas
finalidades politico-sociais, s6 reforcariam aquilo que criticam -, tal
adverténcia ndo pode minimizar a atividade contida na postura critica. A
atividade de desvelamento pode sair da academia e ser incorporada a uma
acao profissional orientada por valores positivos, ou seja, voltados para a
realiza¢do da utopia do mundo humanizado.

Segundo Paulo Freire (1970), a utopia € unidade de dentincia €
anuncio. A agdo problematizadora junto a individuos e grupos, que tenha
no horizonte a humaniza¢do dos homens, ao mesmo tempo que denuncia
uma realidade desumanizante e os instrumentos ideolégicos de sua
manuteng¢do (como as técnicas psicolégicas de exame), anuncia uma
realidade transformada e mantém aceso o sonho de uma vida mais huma-
na. Quando se indagam sobre o por que e o como do mundo em que
vivem e do lugar que nele ocupam, individuos e grupos defrontam-se
com limites objetivos, impostos pelas condi¢des histéricas atuais, e
obstaculos subjetivos que pedem entendimento para que sejam supe-
rados. E esses individuos e grupos podem ser desde criangas repetentes,
até seus professores; desde estudantes de Psicologia, até psicélogos e o
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publico que demanda os seus servigos; desde grupos que se engajam em
acOes alternativas, até instituicoes.

Voltemos a Freire (1970):

.. se 0s homens sdo estes seres da busca e se sua vocagdo ontolégica €
humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradicdo em que a
‘educagdo bancdria’ pretende manté-los e engajar-se na luta por sua
libertagdo. Um educador humanista, revoluciondrio, ndo hd de esperar
esta possibilidade. Ndo fazemos esta afirmagdo ingenuamente. Ja temos
afirmado que a educag@o reflete a estrutura do poder, dai a dificuldade
que tem um educador dialégico de atuar coerentemente numa estrutura
que nega o didlogo. Algo fundamental, porém, pode ser feito: dialogar
sobre a negacgdo do préprio didlogo. (p.70-1).

PATTO. M.H.S. Towards a Criticism of Psychometric Reason.
Psicologia USP, S@ao Paulo, v.8, n.1, p.47-62, 1997.

Abstract: Considering the presence of psychological tests and reports in
the elementary public schools, this article discusses, in the theoretical
mark of historical materialism, political and epistemological aspects of
psychodiagnosis.

Index terms: Psychometrics. Psychodiagnosis. Epistemology.
Professional ethics. Elementary schools.
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Os testes de inteligéncia, instrumentos que visam, essencialmente, a
classificagcdo das pessoas, sdo filiados ao idedrio eugenista. Neles, a
Psicologia da visibilidade a seus alicerces no pensamento clinico, pela
necessidade de abstrair o sujeito, silenciando-o, para conseguir apor
sobre ele seu “olhar clinico” Discute-se a necessidade de subverter as
avaliacbes, abandonando a busca de defeitos para tentar encontrar a
crianga concreta, enquanto ser historico.

Descritores: Inteligéncia. Avaliagdo. Fracasso escolar. Educacdo. Saiide.

m pesquisa sobre a medicalizacdo do processo ensino-aprendiza-

gem, ouvimos as opinides de profissionais da educagdo e da satide
acerca das causas do fracasso escolar.! Nosso objetivo era, escutando
suas falas, nos aproximarmos de suas formas de pensamento sobre
escola, processo ensino-aprendizagem, fracasso escolar, papel dos profis-
sionais e das institui¢des de educacdo e de saude etc.

1 Pesquisa apresentada em COLLARES, C.AL. e MOYSES M.A.A. Preconceitos
no cotidiano escolar: ensino e medicalizagdo. Sao Paulo, Cortez, 1996.

Psicologia USP, Sao Paulo, v.8, n.1, p.63-89, 1997. 63
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Sinteticamente, pudemos constatar, mais uma vez na historia
recente da pesquisa educacional, que todos, independentemente de sua
area de atuagdo e/ou de sua formacdo, centram as causas do fracasso
escolar nas criancas e suas familias. A instituicao escolar €, na fala destes
atores, praticamente isenta de responsabilidades. A escola, o sistema
escolar sdo sistematicamente relegados a plano mais que secundario
quando falam sobre o que consideram causas do fracasso escolar.

Do mesmo modo que todos referem causas centradas na crianga,
todos referem problemas bioldgicos como causas importantes do nao-
aprender na escola. Na opinido destes profissionais, os problemas de
saide das criangas constituem uma das principais justificativas para a
situacdo educacional brasileira. Dentre os problemas citados, merecem
destaque a desnutri¢do, referida por todos, tanto da educagdo como da
saide, e as disfun¢des neurolégicas, referidas por 92,5% das 40 pro-
fessoras e 100% dos 19 profissionais de sadde (médicos, psicologos €
fonoaudidlogos). .

A identidade das opinides dos profissionais da saude e da educagdo
¢ tao intensa, nesta questdo, que nao se consegue identificar a formagao
de quem fala, a partir da anélise de contetido, mesmo quando o assunto
refere-se especificamente a problemas de saide que, na opiniao do entre-
vistado, impediriam ou dificultariam a aprendizagem. E importante
ressaltar que esta identidade é fundada em opinides genéricas, sem emba-
samento cientifico, que apenas refletem o0 senso comum e preconceitos
estabelecidos. Apenas como exemplo, como identificar, nas falas abaixo,
qual a da professora, a do psic6logo, a do médico e a da fonoaudidloga?

“Hiperativa € crianga com problema neurolégico. Ndo pdra, nada a
satisfaz, distraidas, dispersas, incomodam ...”

“Dislexia € uma doenga neurolégica, que se caracteriza pela grande
dificuldade em aprender a ler e escrever.”

“As criangas niao conhecem, ndo discriminam, ndo t€m seqiiéncia de
idéias, nao tém coordenagdao motora.”

“A  hiperatividade € uma doenca neurolégica que dificulta a
aprendizagem.”
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Ou, ainda, quem € o médico, quem € a nutricionista e quem € a
professora?

“A ma alimentagio € a causa do fracasso escolar, porque a desnutri¢cdo
afeta o cérebro.”

“As conseqiiéncias da desnutri¢do, como € de se esperar, sdo desastrosas
para o futuro escolar, ja que este tem sua capacidade mental lesada.”

“Uma crianga desnutrida ji nasce com seqiielas, com pouco potencial,
nao recuperando condi¢des necessarias a um melhor desenvolvimento da
aprendizagem.”

Todas as falas sao de todos, na medida em que ndo se diferenciam.
Qualquer profissional poderia ter falado cada uma delas.

Na concepcgdo dos profissionais ouvidos, seja da educagdo ou da
saide, saude e doenca emergem como estados absolutizados, sem modu-
lagdes, sem mediacdes. Falam de entidades, as mais complexas e con-
troversas2, com uma aparente tranqiiilidade que preocupa, ainda mais se
se lembrar que se trata de profissionais de nivel universitdrio, conside-
rados especialistas nos assuntos em pauta. A andlise um pouco mais
aprofundada dos discursos permite entrever que a tranqiiilidade advém do
fato de que refletem preconceitos € formas de pensamento cristalizadas e
nao conhecimentos cientificos, como seria licito supor.

Neste texto queremos destacar um aspecto: a forma como as
criangas sao avaliadas.

Um dos passos previstos na pesquisa consistia em solicitar aos
professores que indicassem os alunos, em sua sala de aula, que ndo seriam
aprovados ao final do ano e por quais motivos. Nesta etapa, novamente, as
causas referidas foram centradas essencialmente na crianga. Assim, o

2 Foge ao escopo deste texto a discussdo especifica das relagdes entre desnutrigdo e
fracasso escolar, assim como toda a controvérsia a respeito das disfunces
neurol6gicas. Para um maior aprofundamento, remetemos a dois textos de nossa
autoria: A histéria ndo contada dos distirbios de aprendizagem, 1992 e
Aprofundando a discussdo das relacbes entre desnutricdo, fracasso escolar e
merenda, 1995.
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deslocamento de uma questdo institucional, politica, para o plano indi-
vidual, pdde ser percebida tanto nos momentos em que se abordavam
questdes educacionais em um plano mais amplo e genérico, como quando
se falava de uma crianga especifica. Aqui, também, destacam-se as causas
de ordem bioldgica: para a maioria das criancas apontadas como repro-
vadas ao final do ano, a justificativa era alguma doenga que, na opiniao da
professora, impedia ou dificultava sua aprendizagem.

A partir dai, selecionamos setenta € cinco criangas para Sserem
avaliadas clinicamente. A sele¢do foi feita ndao aleatoriamente, de forma a
incluir todas as doengas referidas; dentro de cada uma, foram seleciona-
das as criancgas sobre as quais as falas das professoras fossem as mais
significativas. Merece ser destacado que vadrias das criangas escolhidas ja
haviam passado por vérios profissionais de satde, ja tendo recebido um
diagndstico.

A consulta tinha uma €énfase especial, além dos dados habituais da
anamnese médica, na recuperagdao da histéria de vida da crianca; de sua
historia de desenvolvimento neuro-psico-motor e cognitivo; da histéria de
relacdes da crianca e da familia com a instituic@o escolar; de expectativas e
opinides sobre o desempenho escolar; das repercussoes do fracasso escolar.
Além disto, destacaram-se os caminhos que a crianca ja havia percorrido no
interior do sistema de saide, pelo problema do mau rendimento escolar,
com procedimentos, diagndsticos, tratamentos e resultados.

E aqui surge o tema deste texto. Frente as criancas, face a decisao
de avalia-las, do ponto de vista intelectual e neuro-motor, como avalié-
las? Como avaliar uma crian¢a? Com quais instrumentos? A partir de que
parametros? Portando que concepgdes tedricas sobre normalidade? Em
outras palavras, olhar o qué, a partir de que lugar?

A resposta mais facil - o uso de instrumentos tradicionais, testes
padronizados - estava a priori descartada por nossa experiéncia prévia,
tanto em atividades profissionais propriamente ditas, como na docéncia.
Os testes padronizados trazem alguns equivocos conceituais, decorrentes
de sua propria concep¢do: a crenga na possibilidade de se avaliar o
potencial intelectual de uma pessoa. Acreditamos que este € o ponto
central deste debate. E possivel avaliar o potencial intelectual de alguém?
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Afastemo-nos do assunto inteligéncia. O distanciamento do objeto
em controvérsia permite certa prote¢do emocional, que pode nos ajudar a
apreender certas nuances com mais facilidade, com menores conflitos.
Centremos a reflexdo na questdio especifica do potencial. E possivel
avaliar o potencial de alguém?

Como modelo de entendimento, podemos tomar algo facilmente
mensurdvel no ser humano, desprovido de controvérsias: a estatura. E
possivel avaliar o potencial de estatura de alguém? Qual o significado de
potencial de estatura’? A heranga genética dessa pessoa, isto €, 0 maximo
de altura que ela poderd atingir, se o ambiente em que vive, sua qualidade
de vida, suas condicdes de saide etc propiciarem tal condigdo que seja
possivel que essa heranga genética se expresse totalmente. Em outras
palavras, uma situa¢cdo em que o ambiente fosse, teoricamente3, tdo
adequado que o gendtipo (heranca genética) fosse igualado, em perfeigao,
pelo fenétipo (expressdo da interagao entre o gendtipo € o ambiente).

O que representa, entdo, a estatura de uma pessoa? Seu fenoétipo, ou
seja, a expressio de seu potencial. E inegdvel que esse potencial constitui
um substrato essencial para a altura da pessoa, porém a altura final ndo
serd jamais um reflexo linearmente univoco do potencial. Como saber
quantos milésimos de centimetros eu perdi naquelas trés semanas em que
tive varicela e nao queria comer nada? Quantos centésimos perdi naquela
primeira desilusdo amorosa, inesquecivel, em plena adolescéncia?
Impossivel saber.

A medida a que temos acesso € apenas a expressdao do potencial,
jamais o potencial. Mesmo quando se fala em estatura, sem divida uma
medida mais facil. Ndo sé facil, como ainda com outro elemento que
poderiamos chamar de elemento de simplificagdo: o potencial de altura

3 Estamos nos referindo a uma possibilidade apenas tedrica, pois a qualidade de vida
dos homens, a qualidade do ambiente, estd, sabidamente, distante deste patamar.
Sem diivida, a qualidade de vida da humanidade tem melhorado constantemente,
fato que se reflete no conhecido aumento de estatura a cada geragdo, na maioria dos
grupos sociais, denominado aceleragcdo secular do crescimento. Entretanto, ainda
estamos longe de sequer cogitar que a altura das pessoas esteja se aproximando de
seu potencial genético.
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apenas pode-se expressar em uma dire¢do, um tnico sentido. A pessoa
cresce ou nao cresce, em dimensao unica, linear.

Por que estamos falando aqui em estatura? Para que se apreenda
que, mesmo naquilo que seria mais tranqiiilo, ndo temos acesso ao
potencial das pessoas, apenas a expressdo do potencial.

Iniciemos o retorno ao objeto central deste texto. Porém, paulatina-
mente, fazendo uma parada em um ponto intermediério, pois ainda €
necessario certo distanciamento.

Pensemos na avaliacio da coordenagdo motora, por exemplo.
Muito mais simples que intelig€ncia, porém ja mais complexa que altura.

J4 estamos admitindo que o que avaliamos ndo € o potencial de
coordenagdo motora, se é que podemos chamar assim, mas a expressao
desse potencial, a coordenacdo motora que se nos apresenta. Se
quisermos maior rigor, poderemos dizer que nao temos acesso ao desen-
volvimento neuro-motor (que alguns autores chamam de maturidade
neuroldgica), base para a coordenacdo motora, mas apenas as formas de
expressdo desse desenvolvimento.

Ressalte-se que agora ja estamos falando em formas de expressao,
enquanto para estatura frisamos que se tratava de medida unidimensional.
Por que a diferenca? Porque a mesma coordenacdo motora pode-se
expressar em infinitas atividades do homem, sem hierarquia “neurold-
gica” entre elas, apenas diferentes em relacdo ao significado prético da
atividade e ao valor social atribuido a ela.

Concretamente, qual a diferenca entre desenhar com lépis e papel e
construir uma pipa? Em termos de coordenagdo viso-motora, nenhuma.4
Diferem pelo uso que a crianga pode fazer da pipa € da cépia. Diferem,
principalmente, porque necessitam de outros requisitos para sua execu-
¢do, ndo apenas da coordenagdo viso-motora. Para a pipa, por exemplo, a
crianca deve ter uma boa discrimina¢do visual para cores, pois nao se
costuma encontrar pipas com combinagdes aberrantes de cores, do ponto

4 Talvez fosse mais sensato admitir a possibilidade de que a construgdo da pipa seja
tarefa mais complexa do que copiar uma cruz; porém, para os propdsitos deste
texto, podemos aceitar a equivaléncia.
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de vista estético. Porém, o requisito essencial que queremos destacar aqui
€ a necessidade de ja saber fazer. Ou, de ter aprendido.

Uma atividade € ensinada, estimulada, quando € valorizada no
grupo social, quando se integra ao conjunto de valores sociais, historicos,
culturais, politicos de um determinado grupo. Valores de classe.

Para uma crianga fazer uma pipa, é necessario coordenagio viso-
motora e pertencer a um grupo em que tal atividade seja valorizada, onde
se fazem pipas, onde se ensina a fazer pipas, onde fazer bem pipas €
elemento diferenciador.

Para uma crianca copiar uma cruz com lapis e papel, € necessario
coordenagdo viso-motora e pertencer a um grupo social onde se escreve,
onde se 1€, onde existem ldpis e papel, onde se ensina desde cedo a
brincar com lapis de cor, com livros, onde ler e escrever bem € elemento
diferenciador. Em outras palavras, onde existe um contato intimo e nao-
traumatico com lapis e papel.

Algumas criancas fazem pipas, outras desenham. Ambas com a
mesma coordenagdo motora. Cada uma com expressoes diferentes da
mesma coordenagdo. Expressoes cuja aquisi¢ao € estimulada, direcionada
por valores de sua pertenca social. Qual das duas atividades melhor
representa a coordenac¢do viso-motora, qual deve ser eleita como para-
metro de normalidade? Nenhuma pode ser considerada a melhor, na
medida em que ambas s@o apenas expressdes diferentes, sem hierarquia
entre si, de uma mesma coordenagao, a qual ndo se tem acesso.

Ao se preconizar o emprego de testes padronizados para avaliar a
coordenagdo motora, fica implicito que se acredita no acesso a coorde-
nagio motora em si, 0 que permitiria identificar que uma das tarefas seria
superior a outra, dentro de uma hierarquia neuroldgica. Como nenhuma
tarefa fornece ao pesquisador - ou, ao profissional - a chave para esse
acesso, podemos afirmar que se estd transitando ndo mais pelo campo do
conhecimento, mas pelo terreno de opcdes, de escolhas do profissional.
Seria razodvel, entdo, supormos que essas escolhas abrangessem dife-
rentes formas de expressdo, isto €, alguns testes elegessem desenhar uma
cruz com ldpis e papel e outros definissem que fazer uma pipa seria o
pardmetro de normalidade. O caréter ideol6gico da opgdo revela-se pela
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constatacdo de que as preferéncias sempre recaem sobre as formas de
expressao encontradas nas classes sociais privilegiadas.

Existe ainda outro ponto provocativo, quando se trata de desen-
volvimento neuro-motor, seja coordenagdo motora, equilibrio dindmico,
estatico etc. Quando se avalia, seja qual for o objeto desta avalia¢io, ndo
se tem acesso ao objeto em si, sempre apenas as suas formas de
expressdo. Entretanto, mesmo o acesso as formas de expressdo do objeto
de avaliagdo pode ser indireto. Quando observamos uma crianca fazendo
pipa, desenhando, escrevendo, andando de bicicleta, correndo, subindo
em arvores, o que vemos ¢ exatamente isto: uma crianca fazendo pipa,
desenhando, escrevendo, andando de bicicleta, correndo, subindo em
arvores. Ndo temos a capacidade pretendida de observar sua coordenagio
motora, seu equilibrio, sua discriminacao visual etc. Temos acesso,
basicamente, a seus movimentos; rigorosamente, o que podemos avaliar
diretamente resume-se a movimentos. A partir dai, desta observacao
direta dos movimentos, a luz de referenciais conceituais, deduzimos
teoricamente a coordenacdo, o equilibrio etc.

Perceber e assumir os limites do olhar coloca limites a pretensao
avaliatoria. Nao podemos deixar de registrar que a ndo-percep¢ao de
limites pelos avaliadores costuma chegar a tal ponto que eles ndo apenas
acreditam em seu acesso direto ao objeto da avaliagao, como também no
acesso as intencdes de quem esti sob avaliagdo. Anotacdes sobre as
inten¢cdes de quem estd sendo avaliado, geralmente negativas, com
destaque para a agressividade, sdo freqilientes nos laudos, evidenciando a
carga de juizos de valor incorporada a avaliacao, ao diagndstico.

Apés este breve distanciamento para espagcos menos infiltrados
passionalmente, podemos retornar ao ponto central deste texto: a ava-
liacao intelectual.

Se se acredita na impossibilidade de acesso ao potencial de objetos
mais facilmente mensurdveis, como a estatura, ou mais facilmente
avaliaveis, como o equilibrio e a coordena¢do motora, como se pode
pretender avaliar o potencial intelectual de uma pessoa?

O instrumento padronizado, o teste, fundamenta-se na concepgio
de que uma determinada forma de expressdo constitui a chave de acesso
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ao potencial. Ndo é relevante, neste debate, se se acredita ter acesso
direto ao potencial ou que uma determinada forma de expressdo seja
superior as demais; ambas as crengas apenas justificam o fato de que o
teste elege uma forma de expressio como a Gnica que merece ser
considerada. Isto vale tanto para os testes mais simples de equilibrio,
como para os mais sofisticados, no campo das fungdes intelectuais
superiores, exatamente o campo onde o conhecimento € mais complexo,
mais controverso, o que diferencia o ser humano das outras espécies.

Um dos muitos pontos polémicos nas discussdes sobre desenvolvi-
mento intelectual reside em saber se o conceito de potencial, no sentido
de maximo que pode ser atingido, € aplicavel as funcdes intelectuais do
homem. Isto é, se existiria uma inteligéncia mdxima que uma determina-
da pessoa poderia desenvolver, esse méaximo sendo determinado
biologicamente, por seu patriménio genético; por seu genoétipo, enfim.

Os autores que defendem a determina¢do genética da inteligéncia
parecem desconsiderar o fato de que o pensamento estd intrinsecamente
vinculado a acdo e, assim como o conhecimento cientifico, suas possi-
bilidades de avango estdo definidas e limitadas, para a maioria dos
homens, pelas necessidades e possibilidades concretamente colocadas a
cada momento histérico. Assim, pode-se imaginar que, para a huma-
nidade em geral, exista um maximo de desenvolvimento intelectual que
pode ser atingido, porém um méximo que € determinado pelas condi¢oes
concretas daquela sociedade, em termos histéricos, culturais € do proprio
grau de desenvolvimento intelectual. Um maximo possivel que €
determinado, em tltima instincia, pelo modo de produg@o. Assim, a cada
momento histérico, o mdximo possivel de inteligéncia que pode ser
desenvolvido seria necessariamente menor que o maximo possivel do
momento subseqiiente. O préprio avanco do pensamento, do conheci-
mento coloca novas possibilidades, derruba limites anteriormente postos
ao desenvolvimento intelectual.

O desenvolvimento de uma crianga no ultimo quinquénio do
segundo milénio ndo pode ser compardvel ao de uma que tenha vivido ha
quarenta anos. N@o necessariamente ela € mais inteligente, do ponto de
vista genético (pois é dbvio que ndo se pode negar o substrato bioldgico
da inteligéncia), apenas estd vivendo em outro espago social e geogra-
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fico, outro espago intelectual, que lhe permite um outro patamar de
desenvolvimento.

Da mesma forma que nio se pode comparar criangas que vivem em
classes e grupos sociais com valores distintos, mesmo que vivam num
mesmo espago geografico e temporal, ndo se pode pretender comparar
criangas que vivam em espagos temporais e, portanto, histéricos e sociais
distintos. E vice-versa...

Nio se pode ignorar que em plena virada do século, existem
criancas cujas condi¢des concretas de vida estdo mais distantes dos
beneficios produzidos pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
atual do que outras criancas que viveram hd décadas... O que nao signi-
fica que sejam menos inteligentes, apenas apresentam um desenvolvi-
mento cognitivo conformado por suas necessidades e possibilidades
concretas, pelo bloqueio de seu acesso aos bens culturais.

Nao se estd pretendendo tecer elogios a pobreza, ao contrario. O
que se estd colocando é que esse méaximo de inteligéncia possivel €
construido histérica e socialmente. Isto € totalmente diferente de se
afirmar que haveria uma determinagdo genética, linear, exclusiva, desse
maximo ou, como se costuma falar, do potencial intelectual. Assim como
o desenvolvimento das possibilidades de pensamento € histérico, o olhar
dirigido as possibilidades de pensamento de uma crianga necessita ser
historicamente focalizado.

A barreira imposta, cultural e politicamente, as possibilidades de
desenvolvimento de criancas normais € que deve ser objeto de anélise, na
busca de modos de enfrentamento e supera¢do, € ndo o seu produto - a
diferenca construida entre criancas - transformado em mais uma justifi-
cativa para a desigualdade social. A desigualdade, as diferengas de
possibilidades de pensamento, a barreira imposta enfim, nao sao fendme-
nos naturais, ndo pertencem ao mundo da natureza mas ao mundo dos
homens. A naturalizagdo da desigualdade imposta aos homens requer o
ocultamento da discriminagao racial, social ou de género, sob a aparéncia
de conhecimento cientifico, alicercado no campo da Biologia, mais
especificamente na genética. A transferéncia de pressupostos da teoria
darwinista - o evolucionismo e a sele¢@o natural - para o entendimento de

72



Inteligéncia Abstraida, Criancas Silenciadas: as Avaliacées de Inteligéncia

fendmenos que ocorrem nas sociedades humanas constitui o terreno onde
se fundam as teorias que tentam justificar a discrimina¢do entre oS
homens. E neste ponto ndo podemos esquecer que Galton, o idealizador
dos testes de inteligéncia, tinha por objetivo a selecdo dos mais capazes
para o aprimoramento da espécie humana, em postura explicitamente
eugenista; primo de Darwin, Galton € considerado um dos criadores do
darwinismo social e até hoje os testes de inteligéncia fundam-se no
eugenismo e no social-darwinismo.

O social-darwinismo representa uma das primeiras contribuigdes da
ciéncia moderna para a racionalizagio da desigualdade - € mesmo da
crueldade -, oferecendo-lhe uma aparéncia racional e justa, decente.
Afinal, a maioria das pessoas ndo gosta de se sentir - ou saber - malvado,
demonizado; portanto, é preciso que ele acredite que estd fazendo o
melhor possivel, o correto. A crenga no determinismo biolégico permite
acreditar, sem conflitos, que a vida de um homem est4 definida por seus
genes; dai, os fendOmenos sociais - tanto os considerados bons como os
ruins - seriam conseqiiéncia da constituicdo genética dos homens que
integram essa sociedade, ou esse grupo social. Assim, a sociedade seria
determinada biologicamente, pela simples somatéria dos atributos
bioldgicos, individuais de seus membros. Entende-se porque o determi-
nismo bioldgico (ou biologizagdo da sociedade) € parceiro insepardvel do
reducionismo, que pretende que as caracteristicas de qualquer coisa, seja
no plano do mundo da natureza ou do mundo social, podem ser
explicadas apenas pela somatdria das caracteristicas de suas partes. Do
mesmo modo que as propriedades de uma molécula complexa como a
proteina poderia ser explicada pelas propriedades das moléculas mais
simples que a compdem? - e, em ultima andlise, pela somatéria dos
atomos, elétrons, quasares etc - as sociedades humanas seriam entendidas
como a simples somatéria dos atributos dos homens que a integram, o
que, no limite, significa dizer que as sociedades humanas se explicam

5 Pretensdo que ndo se sustenta nem mesmo no mundo natural. Apenas a mudanga na
ordem seqiiencial dos amino-acidos significa uma molécula de proteina diferente,
com propriedades fisicas, quimicas e funcionais totalmente diversas.
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pela somatdria dos atomos, prétons etc, que compdem o corpo biologico
de cada um de seus membros.

Pretender explicar o todo pela simples soma de suas partes ou, pior,
entender o todo pelo entendimento de uma de suas partes: essa a caracte-
ristica do reducionismo.® Sem ele, a determinag@o bioldgica perderia
muito de sua forca explicativa.

Podemos ousar perguntar se o proprio desenvolvimento néo consti-
tui um fator de maior diferenciacdo anatdmica do cérebro. O nimero de
sinapses, por exemplo, que se considera tdo ou mais importante que o
nimero de neurdnios, ndo sofre interferéncias das experiéncias de apren-
dizagem pelas quais uma crianga passa? Esta é uma pergunta para a qual
ainda ndo se pode construir respostas adequadamente fundamentadas,
pois se encontra além dos limites atuais impostos ao pensamento humano
e, portanto, ao conhecimento. Configurando uma espiral, estes limites sao
definidos até mesmo pela inexisténcia de método e instrumental apro-
priados, que, por sua vez, sé poderdo ser desenvolvidos a partir de um
outro patamar de conhecimento.

Admitir a possibilidade de que a biologia seja modulada pelas
condic¢des de vida, no campo da inteligéncia, como alids ja se comprovou
em indmeros outros campos, significa excluir o determinismo biol4gico
do campo do conhecimento cientifico, atribuindo-lhe o espaco que lhe €
de direito: o dos discursos ideoldgicos.

Mesmo admitindo o substrato bioldgico das func¢des intelectuais,
ndo se pode ignorar que tudo a que temos acesso, também no campo de

6 A importancia do pensamento reducionista no campo cientifico é muito maior e
mais ampla, ndo se restringindo as questdes aqui apresentadas. Por exemplo, o
modelo fundamental de ci€ncia experimental, baseado em variaveis, pressupde que
seja possivel alterar apenas uma delas, mantendo as demais inalteradas; o todo se
resume a soma das partes que o compdem, que podem, portanto, ser isoladas e
modificadas de forma estanque. A essa concep¢do, contrapde-se O pensamento
dialético, que entende ser impossivel abstrair as propriedades de cada parte, em
dissonincia com o todo; ao contrério, as propriedades de cada parte decorrem da
maneira como estdo associadas as demais (assim como de quais s@o as demais), ou
seja, as propriedades de cada uma das partes se codeterminam, assim como as
partes e o todo se determinam mutuamente.
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inteligéncia, de cogni¢do, de aprendizagem, resume-se a expressoes.
Expressdes que trazem em si, indeléveis, as marcas da histdria de vida da
pessoa e de sua inser¢do social.

A inteligéncia ndo constitui uma abstragdo; significa, inclusive,
capacidade de abstragdes, porém ela em si ndo € algo abstrato. Como
avalig-la, descontextualizada da vida, isto é, tornada abstrata? A inteli-
géncia abstrata, meta de inimeros pesquisadores, ndo existe na vida real
das pessoas; consiste apenas em uma categoria tedrica. A inteligéncia
abstraida s existe no pensamento clinico, que precisa se distanciar das
particularidades, da individualidade, na busca do repetitivo que permita a
classificacao.

Aqui, € necessdrio nos determos, mesmo que brevemente, sobre o
método clinico. A Clinica, segundo Foucault, precisa silenciar o corpo do
outro (0 corpo do doente), mesmo o corpo biolégico, para poder apor
sobre ele seu olhar. No corpo do outro silenciado, ndo subsistem as
particularidades, apenas as repeti¢des. Para observar a doenga, decifrar
seus signos, a Clinica abstrai o sujeito doente, fixando seu olhar sobre
seu corpo, o corpo doente. Em outro movimento, abstrai esse corpo
doente, abstrai o corpo doente do doente, buscando olhar o corpo doente
genérico que existe na mentalidade médica e que Foucault denomina
corpo doente do médico.

O método clinico € construido no decorrer de um curto periodo de
tempo, aproximadamente cinqiienta anos, no final do século XVIII e
inicio do XIX, em que coexistiram algumas concepg¢des distintas sobre a
doenca. Coexistiram e se sucederam, com conflitos mais de ordem
passional, por disputas entre seus seguidores. Reajustes do olhar, mudan-
cas de foco, de local, que representam mudangas conceituais importantes,
porém jamais cortes epistemoldgicos. Sem rupturas, o método clinico
atual traz em si elementos de todos os que o precederam.

A medicina classificatoria, ou medicina das espécies, constitui a
forma de pensamento médico que precede cronologicamente o método
clinico, tornando-o historicamente possivel; por sua vez, no método
clinico, persistirdo elementos da medicina das espécies. Nela, descobrir
uma semelhanca permite decifrar a disposi¢do inteligivel das doencas,
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desvelando o principio da criag@o, a ordem geral da natureza. A aplicagdo
do modelo botinico ao conhecimento médico transforma o principio de
analogia das formas em lei de produgdo das ess€ncias; € como se a per-
cepcdo médica, estabelecendo semelhancas e filiagdes, se comunicasse
com a ordem ontolégica que organiza o mundo da doenga. As doengas
representam espécies naturais e ideais. Naturais, porque enunciam
verdades essenciais. Ideais, porque nunca se apresentam sem alguma
alteracdo, algum distarbio.

A principal perturbagéo € trazida com e pelo préprio doente. (...) o doente
acrescenta, como perturbagdes, suas disposi¢des, sua idade, seu modo de
vida e toda uma série de acontecimentos que figuram como acidentes em
relagdo ao nicleo essencial. Para conhecer a verdade do fato patoldgico, o
médico deve abstrair o doente. (...) Ndo é o patolégico que funciona, com
relagdo a vida, como uma contranatureza, mas o doente com relagao a
prépria doenga. (Foucault, 1980, p.6-7).

No interior desta concepgdo, o doente € tido como uma pertur-
bacdo, que atrapalha a manifestacdo da esséncia da doenca. Também o
médico € visto como um possivel fator de conturbacéo, se ndo pautar sua
intervencao por uma obediéncia estrita a ordenacdo ideal da nosologia: o
olhar do médico deve dirigir-se ndo ao corpo concreto do doente a sua
frente, mas a intervalos, lacunas e distancias, em que aparecem 0S S1gnos
que permitem distinguir entre uma doenga e outra, as verdadeiras € as
falsas, as legitimas e as bastardas, as malignas e as benignas. A inter-
ven¢do do médico, se inoportuna, precoce, pode contradizer € confundir a
esséncia da doenca, tornando-a irregular e, portanto, intratavel.

Médicos e doentes sdo estranhos ao espago racional da doenca; sdo
apenas tolerados como confusdes que nao se pode evitar.

O paradoxal papel da medicina consiste, sobretudo, em neutraliza-los, em
manter entre eles 0 maximo de distincia, para que a configuragdo ideal da
doenga, no vazio que se abre entre um e outro, tome forma concreta, livre,
totalizada enfim em um quadro imdvel, simultineo, sem espessura nem
segredo, em que o reconhecimento se abre por si mesmo a ordem das
esséncias. (Foucault, 1980, p.8).
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Nao € dificil identificar af as raizes da eterna busca da objetividade
e da neutralidade pela medicina, que conforma a transformagdo da
relagdo médico-paciente, relacdo sujeito-sujeito por esséncia, em relagdao
sujeito-objeto e, no limite extremo da competéncia pretendida, em
relagdo objeto-objeto.

A consulta médica, ao contrario do que pretendem 0s que tentam
adequé-la ao tempo da tecnologia e da informdtica’, ndo constitui
instrumento objetivo ou neutro. Sua riqueza reside, exatamente, na subje-
tividade, elemento inerente e indispensavel as relacdes entre pessoas. E a
consulta € precisamente uma rela¢do entre pessoas; uma relacio especi-
fica, porém entre pessoas. Uma relagio de busca de conhecimento,
sujeito-sujeito € nao sujeito-objeto.

Pretender transformar a consulta em instrumento objetivo significa
empobrecé-la, restringir suas possibilidades, na tentativa de transformar
um dos sujeitos em objeto. Porém, mesmo ai, empobrecida e limitada, ndo
se transforma em objetiva, pois sempre havera pelo menos um sujeito que,
mesmo inadvertidamente, mesmo inconscientemente, continuard impri-
mindo suas préprias marcas a cada agdo sua, continuard conformando
suas atitudes, posturas, propostas, a partir de sua histdria, suas concepgdes
e opgoes, enfim, do lugar que ocupa e de onde olha o mundo.

Assumir a ineréncia da subjetividade a toda a¢do humana e, dai,
aprender a reconhecé-la em cada um de seus atos, aprender a explora-la,
significa enriquecer o instrumental da consulta médica, colocando-a em
outro patamar de qualidade.

7 Nos iltimos quarenta anos, tem ocorrido um movimento da medicina em direggo 2
valorizagao de técnicas e procedimentos apoiados em instrumental tecnolégico,
que, nessa concepg¢do prescindiriam da interagdo social entre sujeitos, representada
pela consulta. Privilegiando (e em um quase deslumbramento com) o aprimora-
mento tecnoldgico, as relagdes interpessoais, que subsidiam o ato da consulta, sdo
desvalorizadas no ensino médico contemporaneo. Esse movimento tem sido objeto
de vdrios estudiosos, tendo sido denominado Medicina Tecnoldgica por Cecilia
Donnangelo; para maior aprofundamento, recomendamos os livros de Lilia Blima
Schraiber, Educagdo médica e capitalismo, 1989 e O médico e seu trabalho, 1993.
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Nem objetiva, nem neutra. A cren¢a na neutralidade da relagdo que
se estabelece em uma consulta médica pressupde a capacidade do médico
de abdicar, nesse momento, de suas convic¢des, seus interesses, sua
disponibilidade, seus desejos, isto €, transformar-se, ele préprio, em
objeto, construindo, assim, uma relacdo ndo mais sujeito-sujeito, nem
mesmo sujeito-objeto, mas simplesmente objeto-objeto.

Assumir a propria subjetividade e a ndo-neutralidade como
elementos inerentes a si mesmo, dos quais ndo se pode apartar em
momento algum, constitui passo essencial para explorar toda a potenciali-
dade da consulta, construindo o que lhe € fundamental: a objetivagdo. Da
interagdo, complexa, entre conhecimento e subjetividade, constrdi-se a
objetivagdo8, que implica em utilizar, com rigor, os instrumentos tedricos
e técnicos mais adequados ao processo de aproximacgdo da realidade.

O método clinico, subseqiiente a medicina classificatéria e a
medicina das epidemias, s6 pdde se constituir, no inicio do século XIX,
pela emergéncia do olhar médico no campo dos signos - ou sinais - e
sintomas. O olhar clinico simboliza um olhar que sabe e decide e,
portanto, pode reger. Para se constituir como tal, precisa aprender a ver,
isolar, reconhecer diferengas e semelhancas, agrupar, classificar; classi-
ficar ndo mais segundo as antigas no¢des da medicina das espécies, mas
sempre uma forma de classificag@o. Para classificar corretamente, o olhar
deve apreender todas as caracteristicas, tendo agora por chio os conceitos
de normalidade e de desviante.

A formagdo do método clinico representa grande mudanca
conceitual, ndo simplesmente no modo de agrupar e classificar, mas,
fundamentalmente, no préprio olhar, nas relagdes que ele passa a
estabelecer com a doenga, constituindo-a e, a0 mesmo tempo, sendo por
ela constituido. Além disso, € nessa época que a relagdo do olhar médico

Em seu livro O Desafio do conhecimento: metodologia de pesquisa qualitativa em
saide, 1992, Maria Cecilia S. Minayo analisa a constru¢do de conhecimentos no
campo das ciéncias sociais, onde se inclui a saiide. Ndo se refere a consulta médica,
porém consideramos que sua discussdo sobre subjetividade e objetividade em
pesquisa pode ser aplicada a consulta.
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com a linguagem serd mais estreita; dai, o olhar clinico representa uma
intima interacdo com os campos lingiiisticos, distinguindo signos e
sintomas entre si e, mais ainda, em relag@o a doencga.

O sintoma refere-se as formas de apresentacdo imediata da doenca;
as formas mais visiveis e que se mostram espontaneamente ao olhar.
Tosse, febre, dores so a transcricio mais imediata e visivel da natureza
da doencga, que jamais se coloca diretamente em visibilidade. A doenga
desenvolve um jogo de desvelamento/ocultamento sob os sintomas, um
jogo de claro/escuro, de visivel/invisivel. O signo, ou sinal, em contraste,
ndo se mostra diretamente, precisa ser encontrado, reconhecido. Além do
limiar da visibilidade, o signo anuncia o que ja ocorreu, o que ocorre € 0
que ainda vai ocorrer, revelando, assim, o tempo.

A clinica funda, assim, uma dupla estrutura de saber, de linguagem:
as formas visiveis revelam suas raizes no campo do invisivel e, ao
mesmo tempo, antecipam o invisivel.

...doravante o significante (signo e sintoma) serd inteiramente
transparente ao significado que aparece, sem ocultacdo ou residuo, em sua
propria realidade, e que o ser do significado o coragdo da doenga - se
esgotara inteiramente na sintaxe inteligivel do significante. (Foucault,
1980, p.102-3).

A estrutura lingiiistica conformando o pensamento. O pensamento
clinico propde-se a construir uma linguagem que revele a ordem da
verdade, tornando enuncidvel o visivel, tornando visivel o proprio tempo,
que se integra ao discurso médico. Essa estrutura lingiiistica faz desapa-
recer a Oposi¢do entre tempo € natureza, entre 0 que anuncia € o que se
manifesta. Anulam-se as diferencas entre a doenga em si, seus sinais €
sintomas. A linguagem conforma, entdo, um novo modo de pensar em
medicina, em que os sintomas e signos se constréem como significantes
totais, sem residuos, da doenca significada que, escapa, assim, do jogo
entre o visivel que a torna invisivel e do invisivel que a faz vista.

O olhar do clinico (...) pressupde uma idéntica estrutura de objetividade:
em que a totalidade do ser se esgota em manifestagdes que sdao seu
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significante-significado; em que o visivel e 0 manifesto se unem em uma
identidade pelo menos virtual; em que o percebido e o perceptivel podem
ser integralmente restituidos em uma linguagem cuja forma rigorosa
enuncia sua origem. (Foucault, 1980, p.109).

Nao poderiam ser ai percebidas raizes epistémicas da pretensdo de
tudo poder avaliar, a tudo ter acesso, percebida nas ciéncias da vida e,
mesmo, nas ciéncias do homem? As atividades de avaliar/classificar
seriam comprometidas, impedidas mesmo, se ndo se fundassem na crenca
de que o visivel desvela totalmente o invisivel, ou seja, se ndo se fun-
dassem na aboli¢do do jogo de claro/escuro, ocultamento/desvelamento,
visivel/invisivel. Abole-se a invisibilidade de certos campos ao olhar
clinico. A total identidade entre significado e significante constitui
pressuposto essencial dos testes padronizados, principalmente os de
inteligéncia.

Posteriormente, pela incorporagdo da estatistica, as incertezas do
saber clinico serdo substituidas pela certeza decorrente da multiplicidade
inteiramente percorrida de fatos individuais. A individualidade ¢
dissolvida em uma determinada concepgdo de coletivo, de quantidade. A
individualidade, o individuo, o doente integram um campo marginal ao

saber clinico. Continuam, assim, marginais ao pensamento médico desde
seus primordios.

... a visibilidade do campo médico adquire uma estrutura estatistica e (...)
a medicina se d4 como campo perceptivo ndo mais um jardim de espécies,
mas um dominio de acontecimentos. (Foucault, 1980, p.116).

No chio em que a clinica é soberana, o olhar clinico € soberano.
Saber olhar é condicdo para o saber, saber que ird constituir o olhar... Um
olhar que, para poder ser exercido, necessita silenciar o que vé. Porém,

de onde falamos quando afirmamos que o olhar clinico silencia o corpo
doente do doente?

Ao abstrair o doente, em sua individualidade, de seu campo
perceptivo, do visivel; ao considerar a doenga como um acontecimento
em uma série, a medicina ird debrugar seu olhar apenas sobre o genérico,
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o fato repetitivo - buscando as repeti¢des para enxergar o generico -
afastando de seu campo visual tudo que possa perturbar a percepgao
desse genérico. A individualidade de cada sujeito, doente ou sadio,
continua sendo o principal fator de perturbago para o olhar clinico, que
precisard, entdo, para poder se exercer, silenciar o corpo doente do
doente, fixando-se no corpo doente genérico, presente apenas no
pensamento médico, isto é, no corpo doente do médico.

A medicina ainda nao resulta do encontro do médico com o doente.

O olhar se realizard em sua verdade prépria e terd acesso a verdade das
coisas, se se coloca em siléncio sobre elas, se tudo se cala em torno do
que v€. O olhar clinico tem esta paradoxal propriedade de "ouvir uma
linguagem’ no momento em que “percebe um espetdculo.” (Foucault,
1980, p.122).

Acima de todos estes esforcos do pensamento clinico para definir seus
métodos e suas normas cientificas plana o grande mito de um puro Olhar,
que seria Linguagem: olho que falaria. (Foucault, 1980, p.130).

Na pretensdo de acesso privilegiado a inteligéncia de uma outra
pessoa através de tarefas padronizadas, descontextualizadas de sua vida,
a Psicologia revela seu alicerces no campo da Clinica. Para avaliar uma
pessoa, precisa afastar os acidentes, as perturbacdes para poder olhar
apenas sua inteligéncia. Isto é, precisa abstrair sua vida, seus desejos,
seus sonhos, suas possibilidades concretas, enfim, sua condi¢do de
sujeito historicamente determinado; abstrai a crianca para poder olhar a
inteligéncia da crianga. Porém, isto ndo basta, pois a crianga ainda
insiste em perturbar, em tentar manifestar sua singularidade e, para
classificar, é imprescindivel buscar as repeti¢Oes, anulando o que €
singular; é necessario, entdo, um outro movimento, que permita a Clinica
Psicolégica apor seu olhar sobre a inteligéncia genérica, construida na
mentalidade da Psicologia, olhando assim a inteligéncia da crianga do
psicélogo. Ao propor tarefas padronizadas a Clinica Psicoldgica silencia
a crianga, nega-lhe a voz para que ndo fale de si propria, de sua vida, ndo
tenha a pretensdo de ser sujeito. Também aqui, assim como na consulta
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preciso ter aprendido. Ou, o reverso, ndo saber fazer pipa ndo significa
ndo ter coordenagio motora, da mesma forma que nio saber que
esmeralda é uma pedra preciosa, verde, ndo significa ndo ser inteligente.

Os testes fundam-se ainda em uma outra concepgdo, revelada pela
necessidade de que a crianga faca as tarefas na frente do profissional.
Apenas aquela tarefa, elegida pelo pesquisador, e desde que realizada em
sua frente, tem valor. Implicitamente, estd dito que as informagdes, da
pessoa ou de seus responsaveis, ndo tém valor para o examinador. Se a
crian¢a ndo me provar que tem equilibrio suficiente para andar de bici-
cleta, nfo deverei levar em consideragdo que ela saiba andar de bicicleta.
Esta desqualificagio das informagdes - e, por conseguinte, do outro -
oculta-se sob a necessidade de objetividade, confundindo o préprio
sentido da pretensa objetividade. Por outro lado, esta postura revela
novamente os alicerces da Psicologia no pensamento clinico.

Qualquer teste apenas consegue avaliar se a crianga possui uma das
infinitamente possiveis formas de expressdo de uma mesma capacidade.
Isto, se a crianca quiser demonstrd-lo em uma situagdo artificial e
estressante como & qualquer situagdo de prova. Nada mais... Ndo € mais
neutro nem mais objetivo do que qualquer outra forma de avaliagao.

Mudam os nomes dos testes, os autores, alteram-se pequenos
detalhes e mantém-se a esséncia: apenas uma forma de expressdo €
passivel de considerag@o. As demais, bem, sdo as demais... Neste sentido,
ndo vemos diferengas entre os tradicionais testes de Q.L, os testes de
psicomotricidade, as provas piagetianas, o exame neuroldgico evolutivo
(ENE, que se propde a avaliar a maturidade neurol6gica) e outros.

Ao assumir que as expressdes das classes sociais privilegiadas sdo
as superiores, as corretas, o que se estd assumindo € uma determinada
concepgdo de sociedade e de homem, fundada na desigualdade e no
poder, em que alguns homens sdo superiores a outros, algumas ragas sdo
superiores a outras...

Intelligency Scale for Children (WISC), pergunta-se o que é esmeralda; a titulo de
curiosidade, outra pergunta é o que ¢é hipoteca...
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cantos de pdssaros. Criangas que n3o sabem dizer os meses do ano mas
sabem a época de plantar e colher. Ndo conseguem aprender os
rudimentos da aritmética e, na vida, fazem compras, sabem lidar com
dinheiro, sdo vendedoras na feira. Ndo tém memodria e discriminagao
visual, mas reconhecem uma d4rvore pelas suas folhas. Nio tém
coordenacdo motora com o ldpis mas constréem pipas. Ndo té€m
criatividade e fazem seus brinquedos do nada. Criangas que ndo aprendem
nada, mas aprendem e assimilam o conceito basico que a escola lhes
transmite, o mito da ascensdo social, da igualdade de oportunidades e
depois assumem toda a responsabilidade pelo seu fracasso escolar.
(Moysés & Lima, 1982, p.60).

Por todo o exposto, explica-se a decis@o a priori de ndo utilizar
esse tipo de instrumentos em nossa pesquisa, como dissemos logo no
inicio do texto. As criancas foram avaliadas, em relacdo ao desenvolvi-
mento neuro-motor, cogni¢do, aprendizagem, em referencial conceitual
que se opde aos pressupostos tedricos dos testes de inteligéncia (e
derivados). Em nossa atuacdo profissional e docente, temos buscado
avaliar as criangas em concepgdo que inverte - tenta mesmo subverter-
as avaliagdes tradicionais.

Para nos, a premissa que fundamenta toda a avaliagdo é que temos
acesso apenas as expressoes do objeto de avaliacdo, geralmente de forma
indireta. Isto posto, é preciso aprender a olhar. Olhar o que a crianga
sabe, 0 que ela tem, o que ela pode, o que ela gosta. Ndo se propde
nenhuma tarefa previamente definida, ndo se pergunta se sabe fazer
determinada coisa, mesmo que seja empinar pipa ou jogar bolinha de
gude. Pergunta-se o que ela sabe fazer. E, a partir dai, o profissional
busca, nestas atividades, nas expressdes que ela ji adquiriu, o que
subsidia e permite estas expressdes. Ao invés de a crianca se adequar ao
que o profissional sabe perguntar, este € quem deverd se adequar as suas
expressoes, a seus valores, a seus gostos.

Uma crianga que gosta de jogar bolinha de gude tem que ter
coordenagdo viso-motora; orientacio espacial; integrar no¢des de espaco,
forca, velocidade, tempo; sociabilidade, pois ndo joga sozinha; capaci-
dade de concentragdo e atengdo; nog¢des de quantidade; saber ganhar e
perder; aprender e memorizar as regras do jogo etc. Uma crianga que fale
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ao telefone, tem que ter discrimina¢do auditiva. A crianga que gosta de
ler, além de obviamente saber ler, tem memoria, concentracio, discrimi-
nacdo visual, percep¢do espacial, lateralidade (o sentido da leitura
pressupde a lateralidade), tempo (0 que vem antes € o que vem depois)
etc. Para a crianca que sabe andar de bicicleta, ndo podem existir dividas
sobre sua coordenacdo motora, equilibrio, ritmo, percep¢do espacial e
temporal, esquema corporal, lateralidade. Ainda, dominar as regras do
jogo com bolinhas de gude ndo envolve apenas memorizagdo de regras,
mas a capacidade de abstracdo necesséria para o entendimento de como
se joga 0 jogo. Alids, todas as atividades citadas, assim como quase todas
as brincadeiras de criangas pressupdem criatividade e abstra¢do, ao
contrdrio do que muitos adultos insistem em negar. Talvez fosse o caso
de nos perguntarmos porque, adultos, nos esquecemos de como éramos
quando criangas e passemos a desqualificar tudo que constantemente elas
nos mostram ser capazes de fazer.

Ao invés de buscar o defeito, a caréncia da crianga, o olhar procura
o que ela ja sabe, o que tem, o que pode aprender a partir dai. O
profissional tenta, mais que tudo, encontrar o prisma pelo qual a crianga
olha o mundo, para ajustar seu préprio olhar. Sabendo que existem

limites para seu olhar, que estd sujeito a erros, pois nao estéd lidando com
verdades absolutas.

Esta proposta de avaliagdo tem um requisito essencial: profissionais
mais competentes, com conhecimentos mais sélidos e profundos sobre o
desenvolvimento da crianga, sobre o conceito de normalidade, profis-
sionais que ndo se satisfagcam com visdes parciais, estanques, que nao
tenham medo de suas prOprias angtstias. Profissionais que considerem
que todos os homens s3o de fato iguais, tornados desiguais por uma
sociedade dividida em classes, profissionais que compartilhem o respeito
por cada homem, por seus valores, por sua vida. Sem divida, € mais
dificil de ser aplicada do que um teste padronizado; porém, também sem
duvida, restitui ao profissional sua condi¢do de sujeito, capaz de enxergar
a crianga como outro sujeito.

Nao se trata, portanto, de uma proposta neutra. Possui um caréter
politico, porém o assume. Nem se pretende objetiva; ao contrario, assume
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a subjetividade como elemento enriquecedor da avaliagdo. A subjetivi-
dade sempre existe, mesmo quando a negamos; reconhecer sua existéncia
e importéncia, para melhor aproveiti-la, para saber usd-la, é o elemento
que diferencia as duas concepgdes.

Voltemos as nossas criangas, & pesquisa. Avaliadas segundo este
referencial, ndo se encontrou, em nenhuma, indicios de comprometimen-
to de desenvolvimento neuro-psico-motor, ou de desenvolvimento
cognitivo, nenhum problema inerente a crianca que justificasse seu mau
desempenho na escola. Elas exibem um grau de desenvolvimento
compativel com o que se convencionou chamar de normalidade; muitas
vezes, € at€ superior a esse padrdo. Apenas o expressam de acordo com
os valores do meio social em que se inserem. Uma expressdo que nio é
reconhecida pela Psicologia e pela Medicina, que ndo tem valor para
médicos, psicologos, fonoaudidlogos, psicopedagogos etc. Nio estd
inscrita nos instrumentos de avaliagdo, nos testes de inteligéncia.

Todas sdo absolutamente normais; ou, pelo menos, eram inicial-
mente normais... Expropriadas de sua normalidade, bloqueiam-se. E sé
mostram que sabem ler e escrever quando se conquista sua confianga. Na
escola, ndo. Afinal, ndo foi 14 que lhes disseram que nao sabem? Criangas
normais que, com o passar do tempo, vdo se tornando doentes, pela
introjecdo de doencas, de incapacidades que lhes atribuem. Até o mo-
mento em que, ai sim, ja precisam de uma atengdo especializada. Ndo
pelo fracasso escolar, mas pelo estigma com que vivem. Muitas ja
precisariam de um tratamento psicoldgico, para reconquistar sua normali-
dade, da qual foram privadas. Pela escola, pelas avaliagdes médicas,
psicoldgicas, fonoaudioldgicas, que se propuseram a ver apenas o que ja
se sabia que elas ndo sabiam.
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MOYSES, M.A.A; COLLARES, C.A.L. Abstracted Intelligence,
Silenced Children: The Evaluations of Intelligence. Psicologia USP,
Sao Paulo, v.8, n.1, p.63-89, 1997.

Abstract: The intelligence tests, which essentially portray the classifi-
cation of people, are related to the concept of eugenism. Within these
tests, Psychology establishes parameters of their fundamental clinical
reasoning, through the necessity of abstracting and silencing the subjects
in order to place them under a “clinical regard” In this text, the necessity
of subverting these evaluations is put up for debate, in an attempt to
abandon the seeking of faults, and in order to discover the real child as a
historical being.

Index terms: Intelligence. Evaluation. Academic failure. Education.
Health.
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REPRESENTACAO DE ESCOLA E
TRAJETORIA ESCOLAR!

Silvia Helena Vieira Cruz
Faculdade de Educagdo UFCeard

O artigo examina o trajeto da representacdo de escola num grupo de
criangas pobres ao longo do seu primeiro ano de escolaridade. Foram
realizadas entrevistas e aplicadas adaptagdes de dois procedimentos:
Desenhos-Estérias e Histdrias para Completar. A andlise indicou que as
representagdes iniciais evoluem negativamente. Observagbes em sala de
aula e entrevistas com professoras revelaram incompeténcia pedagdgica
e atitudes negativas em relagdo a crianga pobre e sua familia. Os pais,
que véem na escolarizagdo dos filhos a esperangca de melhores dias,
tentam amoldd-los a escola. O saldo € o fracasso escolar e a diminui¢do
da auto-estima das criangas.

Descritores: Representagdo. Escola. Relagdo professor-aluno. Fracasso
escolar.

4 comum que o desempenho escolar das criangas pobres (geralmente
Ebaixo) seja atribuido a caracteristicas suas; caracteristicas que sio
vistas como inatas ou, numa concep¢ao mais recente, incorporadas a elas
pela sua vivéncia num ambiente pobre e inadequado para o bom
desenvolvimento. Nessa perspectiva, questionar as possibilidades inte-
lectuais dessas criangas tem sido uma decorréncia freqliente.

Em meados dos anos 80 realizei uma pesquisa que teve como tema
a representacdo da escola em criangas das camadas populares. Embora

1 Artigo baseado na dissertagdo de Mestrado: “A representag@o da escola em criangas

da classe trabalhadora”, defendida no Instituto de Psicologia da Universidade de
Sao Paulo, em 1987.
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nao tenha se constituido em tema central, o contato freqliente €
prolongado com algumas criangas forneceu elementos preciosos para
compreender o seu desempenho escolar.

A pesquisa de campo foi realizada na cidade de Fortaleza (Ceara),
centrando-se em algumas criangas moradoras da favela do Lagamar ou
de um cortico nas suas imediagdes. Era meu desejo contribuir para o
resgate do aluno enquanto sujeito que informa, em primeira mdo, o que
pensa e sente a respeito da sua vivéncia escolar. O tema escolhido atende
a esse desejo na medida em que a representacdo, a0 mesmo tempo que
coletiva (porque partilhada por um determinado segmento de classe),
também € fruto do que o individuo possui de particular.

Para conhecer a representagdo que as criangas tém da escola e
acompanhar as transformacdes que essa forma particular de conhe-
cimento foi sofrendo ao longo do ano utilizei entrevistas e adaptacoes
que introduzi em dois procedimentos do exame psicolégico infantil (as
Historias para Completar, da Dra. Madaleine Backes Thomas e os
Desenhos-Estoérias, do Dr. Walter Trinca). A utilizac2o desses instru-
mentos mostrou-se oportuna; além dos contetidos de cada histdria ou
entrevista, a atitude frente a tarefa, a qualidade das producdes e os
comentdrios adicionais também permitiram o acesso a informagdes ricas
e variadas, que se complementaram.

A op¢ao metodoldgica implicou um grande nimero de encontros
com cada crianga, que aconteceram nas casas das prOprias familias. A
primeira série de encontros ocorreu antes do inicio das aulas pois, antes
mesmo de nela ingressar, a crianga ja possui uma representacdo de escola.
Ela libera a sua imaginacao e acrescenta seus sentimentos as informacgoes
que ja possui acerca do que 14 vai encontrar; informacdes que sdo fruto
tanto de sua vivéncia quanto do que pode ir recolhendo entre seus
parentes, amigos e vizinhos e o que é veiculado pela midia. E assim que
esse novo mundo vai se tornando inteligivel e adquirindo sentido; como
diz Moscovici (1978), o individuo “completa um ser objetivamente
determinado com um suplemento de alma subjetiva.” (p.27).

Contudo, a representagdo € um sistema essencialmente dinimico,
“uma atividade de construc@o e reconstrucdo do real pelo sujeito”, nas
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palavras de Mollo (1979, p.31). Portanto, a0 mesmo tempo que as
representagdes influenciam a forma particular como cada crianga entra
em contato com a escola, as representagdes que elas possuem no inicio
do ano letivo necessariamente sofrem altera¢cGes no decorrer da sua
interagdo com essa institui¢do, as quais se acrescem as suas vivéncias
fora dela. Assim, foram realizadas outras séries de encontros na metade
do ano letivo, durante o segundo semestre € ao término das aulas para
tentar acompanhar as transformagdes da representagdo de escola dessas
criangas.

Apesar de nossas freqiientes conversas informais, que sempre
adicionavam informacdes sobre a histéria da familia e suas expectativas e
percepgdes acerca do processo de escolarizacdo, considerei importante
também marcar entrevistas com as maes das criancas. Essas entrevistas
aconteceram apods a segunda e a ultima série de encontros com seus filhos
e mostraram-se valiosas ndo s6 para a pesquisa, mas para as proprias
entrevistadas, pois se constituiram em preciosa oportunidade para revi-
sitarem lugares, pessoas e fatos significativos, as vezes perdidos na
lembranca, e, nesse processo, reconstruirem sua propria trajetéria e se
perceberem melhor como sujeitos. Vale ainda acrescentar que, de forma
semelhante a0 que ocorreu com as criangas, essas entrevistas também
indicaram o que essas mulheres julgam mais adequado responder; apenas
com o aumento da confian¢a na pesquisadora, puderam expressar mais
francamente suas percep¢des € sentimentos acerca da escola.

As criangas que participaram da pesquisa eram alunas da mesma
classe de 1* série de uma escola da rede publica. Apds rapidos contatos
ocorridos antes do inicio do ano letivo, passei a freqiientd-la durante o
segundo semestre. Um pequeno levantamento da sua histdria, estrutura e
funcionamento, observagdes em sala de aula e entrevistas com a pro-
fessora possibilitaram conhecer personagens, ambientes e fatos que
marcaram essa etapa do processo de escolarizagdo desses alunos.
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Foram convidadas a participar do trabalho todas as criangas identi-
ficadas como ndo-repetentes? e que tinham endereco anotado na ficha de
matricula. O grupo inicialmente formado reduziu-se, por motivos alheios a
pesquisa, a cinco criangas: Andrea, Daniele, Flavio, Janio e Reginaldo.

Andrea € bastante simpdtica, muito espontanea na expressdo da sua
afetividade, de suas opinides e de seus desejos. Daniele, um pouco
pequena para a sua idade, é bem vaidosa, tem olhos grandes, muito vivos,
e gosta muito de conversar. Flavio € franzino, tem um sorriso timido e
grande habilidade em jogos e também na fabrica¢io de brinquedos como
moveis para as brincadeiras das irmas, pipas, bolas de meia e pernas de
pau. Janio é também muito afetuoso e o fato de ser o Gnico que nasceu no
sertdo estd presente na sua fala, de sotaque bem caracteristico. Reginaldo
ri com facilidade (o que deixa & mostra a sua troca de dentes), é bastante
robusto e, pouco limpo, algumas vezes apresentou perebas nas pernas.

Eles tém entre seis e sete anos. Sdo sauddveis, mant€ém bom rela-
cionamento com os seus familiares, possuem muitos amigos (espe-
cialmente Flavio e Reginaldo, muito populares no Lagamar), brincam
bastante € ajudam na lida doméstica - Janio e Reginaldo ja contribuem
financeiramente para as despesas de casa.

Moram com suas familias. Com exceg¢do dos pais de Daniele,
nascidos em Fortaleza, os demais vieram do sertdo a procura de emprego
quando as dificuldades de sobrevivéncia foram agravadas por algum
periodo de seca. Suas histérias assemelham-se as da grande maioria de
pessoas que vivem em condi¢cdes miserdveis na periferia ou favelas da
Regido Metropolitana da capital. Ao chegar a cidade, ndo atendendo as
exigéncias do mercado para atividades que possibilitam melhores
rendimentos, esses migrantes passam a “ganhar a vida” como
empregados domésticos, vigias, biscateiros, artesdos etc. ou, no setor

2 Esse requisito justificava-se pela intenc¢do de captar a representacdo de escola antes
da experiéncia direta e pessoal com o ensino regular de 1° grau.
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formal, empregando-se como operdrios da construgdo civil. A renda
mensal dessas familias quase nunca ultrapassa dois saldrios minimos.3

O encontro com a escola e as transformagaes da representagao

Todas as criangas do grupo passaram por algum tipo de institui¢do
pré-escolar: Andrea e Reginaldo participaram de turmas que funciona-
vam numa lavanderia mantida pela L.B.A.4; Daniele freqiientou alguns
meses uma pré-escola particular; Flidvio foi aluno de uma classe de
alfabetizacdo numa escola conveniada com o Estado e Janio também
cursou a albabetizagdo numa escola rural. Assim, suas primeiras repre-
sentagdes de escola sdo marcadas por essas experiéncias.

Entre os sentimentos positivos despertados pela ida a escola,
destacam-se a esperanca de 14 aprender coisas importantes (especialmente
escrever € ler) e, dessa forma, “num sé burro”, como diz o Fliavio. Mas
também esperam encontrar na escola um lugar privilegiado para brincar e
fazer novos amigos. Como Daniele, que imagina que na escola

vai ser bom. Vai ser bom porque 14 tem um corredor pra mim brincar e eu
tenho uma amiga 14, eu ja conhego ela (...). Os alunos sdo alegres, eles
gostam de mim, brincam comigo ...

Antes do inicio das aulas as criangas mostraram também um
razoavel conhecimento do que devem encontrar na escola. Andrea
afirma:

La tem brinquedo, tem boneca, tem carro, tem bola, na classe tem mesa,
cadeira, aqueles armarinhos de botar livro. E ... tem desenho, 14pis de cera.

3 Dados de estudo realizado pelo CAEM (Mestrado em Economia da Universidade
Federal do Ceard) e pelo CETREDE (Centro de Treinamento em Desenvolvimento
Econ6mico Regional), em 1977.

4

Trata-se de um local de instalagSes bastante precirias, utilizado por mulheres da
redondeza para lavar roupas sob encomenda.
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A fala de Janio também é exemplar:

As vezes tem ... na escola, assim de crianga, tem brinquedo pra gente
brincar. (...) Na classe tem as cadeiras, né, tem a lousa pra gente desenhar,
tem as mesas pra gente botar os cadernos, né? A lousa serve pra gente
botar os nomes. E quando a gente td na cadeira, se for pra tomar nota, af
olha na lousa e faz no caderno.

Certamente tudo isso contribui para que estejam ansiosos para
comecar a freqiientar aquela escola grande, de dois andares, quase
imponente se comparada as suas modestas moradias. As suas maes
relatam, inclusive, que nos primeiros dias de aula as criangas ndo gostam
quando, por algum motivo, precisam faltar.

No entanto, essa representacao inicial de escola é também povoada
pelo temor de repreensdes e castigos da professora. As criangas trazem
historias como essa, de Reginaldo:

[a professora] disse: ‘Va fazer o dever, entdo vé pro banheiro’ [Pra que?]
Pra trancar, trancar ele. [Por que?] Porque nio tava fazendo o dever.

Poder-se-ia argumentar que essas criangas levam para a escola fantasias
de agressdo que talvez sejam produto apenas do seu mundo subjetivo;
mas a experi€éncia escolar concreta, didria, confirmou essas possiveis
fantasias ou expectativas negativas, que foram se acentuando muito ao
longo do ano.

A professora, de religido protestante, reserva boa parte do periodo
de aula a cantos religiosos e prelecdes, que ela chama de “conversas com
Jesus” Além disso, chama a atencdo que cerca de 90% do tempo
destinado as atividades propriamente diddticas sejam ocupados com
cOpias de tarefas que as criangas devem fazer na classe ou em casa.
Embora tenha assistido a doze aulas, em dias variados, ndo cheguei a
presenciar nenhuma explicacdo de assuntos novos; mas as rdpidas
“recordacdes” do que as criancas ja deveriam saber e as explicagdes dos
exercicios propostos sao confusas e incompletas. Os préprios exercicios
geralmente t€ém enunciados, além de longos, bastante complicados ou
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pouco claros, o que acarreta muitas didvidas nas criancas.” E essas
dividas ndo provocam esclarecimentos gerais, para toda a turma, mas sao
tratadas como dificuldades individuais. Na realidade, quando os alunos
afirmam que ndo sabem algo a professora os recrimina abertamente,
envergonhando-as perante as outras e a si mesmas. Assim, sentem-se
sem ajuda para superar as dificuldades com as quais constantemente se
deparam. Referem-se a isso com freqiiéncia, como quando Andrea
descreve a professora:

E muito boa ela, tia. Mas quando as vezes ela ... ela briga ... [As vezes ela
briga?] O se ndo briga, briga é muito! A pior coisa € quando ela briga.
[Por que ela briga ?] Porque ... porque eu nunca sei.

Ou quando Reginaldo fala sobre o que acontece na sala de aula:

Se ndo saber o alfabeto, fica de castigo, a tia bota de castigo. Se num fizer
direito, a diretora da cardo, também bota de castigo. E de joelho, até ...
quando for simbora.

As criangas passam, entdo, a perceber que a escola est4 voltada para
uma minoria, “os grandes, os que ja sabem fazer dever mais direito”,
segundo Daniele. Ld ndo é o lugar onde se aprende, mas onde se tem que
mostrar que sabe. Entdo, em muitos momentos a partir de meados do ano
letivo, as criangas deixam claro que compreendem o papel fundamental
que, nessas circunstancias, assume a ajuda de seus familiares ou vizinhos
para a sua aprendizagem. Andrea, por exemplo, afirma: “Pra passar
precisa aprender. [Como vai aprender?] Na minha casa, que a minha mde
e a minha irmd faz. [Quem te ensina mais?] Minha professora ensina mais
do que minha irmd. [Com quem tu aprende mais?] Com a minha irma.”

Cagliari (1985), entre outros autores, chama a atencao para a questdo da clareza das
explicacOes da professora, como também das instrugdes utilizadas em pesquisas
com criangas. Mostra como a insuficiéncia de informagdes ou a confusdo do que é
dito podem tornar a crianga totalmente inapta a compreender o que estd sendo
“explicado” e, portanto, dar a resposta esperada.
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Janio informa o mesmo, ao completar a histéria de um menino que
nao conseguia aprender:

... a professora dele disse, no dia que tem a reunido das mies: “O seu filho
ndo sabe nada. Vocé€ tem que deixar mais ele em casa pra poder ele vim
pra aula” [E o que aconteceu?] Af ele ndo foi mais pra aula ndo. Passou
um horror de dia ... Quando ele ja tava sabendo mais do que todo mundo,
ai ele foi pra aula. [Como ele aprendeu?] Ele ... a mae dele todo dia
botava ele pra ler, pra ler ... Mas fica até de noite! Af ele aprendeu.
Aprendeu mais do que os outros.

Esse mesmo garoto, o tnico do grupo aprovado ao final do ano
letivo, justifica assim o seu sucesso:

Eu li nas cartilhas, estudava em casa. A méde ajudava e o Ubiratan e
Galeno [irmaos mais velhos] também ajudavam. [E se ndo ajudassem?]
Nao aprendia.

Outro aspecto que marca a experiéncia escolar dessas criancas € o
predominio da forma sobre o conteiido do que ali € realizado: as criangas
nao conseguem efetuar as operagdes matemdaticas propostas, mas ficam
muito atentas a disposi¢@o com que estas devem ser copiadas; ndo sabem
responder a questdo anterior nem a posterior, mas a preocupacao maior
parece ser com o nuimero exato de linhas do caderno que precisam
“pular”... Sabem muito bem que ndo obedecer a esses detalhes (que nao
sdo enfatizados na leitura que a professora faz da tarefa) significa apagar
tudo o que, com dificuldade, ja copiaram e refazer todo o trabalho.

A professora considera fundamental exercer total dominio também
sobre o comportamento dos seus alunos: a concentragdo, a postura , 0s
gestos, as comunicagOes entre eles sdo alvo de toda sua ateng3o.
Reclamagdes do tipo “ndo t€ém comportamento”, “sdo muito inquietos”,
“precisam de muito controle” s@o muito mais presentes do que comen-
tarios sobre a aprendizagem das criangas.

Essa verdadeira tentativa de cerceamento da liberdade das
criangas foi muito sentida por elas. Janio, por exemplo, revelou numa
entrevista:
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O pior é s6 ficar sentado na cadeira. [E o que vocé queria que
acontecesse?] Que a gente pudesse levantar, a0 menos um instante. Fica
... fica sentado até na hora do recreio!

O que torna essa contengio mais penosa de ser suportada € que nao
se trata de condi¢do necessdria a realizagdo de algo que percebam como
positivo ou traga algum prazer. Na verdade, a prépria professora nao
acredita na possibilidade de seus alunos aprenderem. Em agosto,
sentencia: “A maioria ... a grande maioria ndo vai aproveitar nem isso!”
E as criangas percebem que tém tido poucas possibilidades de aprender,
como Flavio afirma na nossa dltima conversa: “Aprendi, mas aprendi
pouco mesmo, bem pouquinho ...”

Como aprendem pouco, o medo de lhes ser exigido mais do que
sdo capazes estd sempre presente. E esse medo € bastante justificado:
além do desconforto provocado pela encenag@o da professora, que insiste
em fazer de conta que eles sabem o que, de fato, nédo sabem®, as criangas
t€ém consciéncia de que a conseqiiéncia do ndo saber €, em geral, a
violéncia. Sofrem ndo apenas a violéncia de que sdo vitimas na escola,
mas também em suas préprias casas. Andrea expressa a percep¢ao disso
ao explicar porque a personagem de uma histéria precisa ir a escola:

Porque ... porque a méae dela queria que ela fosse pra escola! Senao,
levava uma pisa na bunda. (...) A menina ndo quis: “Mamae, por que a
senhora quer que eu vd?” “Minha filha, pra voc€ ... € pra voc€ aprender.
Se vocé ndo for, eu dou uma pisa de corda.” Af a menina: “T4 certo,
mamae, eu vou. Eu ndo quero apanhar.”

No contato com as familias, uma constatagdo salta aos olhos: a
grande importancia que conferem a educacdo. Afirmagdes de que a
situacdo social e econdmica das classes baixas € tal que seus membros
ndo valorizam a educagao, pois ndo lhe atribuem valor pratico, foram
negadas pelo depoimento de cada méie ouvida. Para elas, € o “estudo

6 Esse faz-de-conta ficava bastante evidente, por exemplo, nas atividades que
supunham que as criangas soubessem ler, quando a professora lia os enunciados
que escrevia na lousa como se estivesse dando uma informagio apenas
complementar ou mesmo desnecessdria.
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maior” que ird possibilitar uma profissdo mais rendosa e, portanto, a
melhoria das condi¢des de vida dos filhos e delas préprias. Séo
freqiientes falas como a da mae de Daniele: “Eu digo a ela: Dani, vocé
tem que estudar que é pra vocé ajudar a mamde.” Existe valor prético
maior? Socorro, mie da Andrea, explicita essa esperanga comparando o
futuro que deseja para os filhos com a sua prépria histéria:

Eles vdo crescer, quando estiverem grande vdo trabalhar. Vao ... eu ndo
quero que eles sejam o que eu fui ndo! [Como?] Sem estudo. Como € que
uma criang¢a sem estudo quando crescer, pode pegar um emprego bom, né?
(...) Quero pra eles um futuro melhor, melhor do que eu nunca tive, né?

D. Conceigdo, avé do Reginaldo, resume de maneira mais dramatica
0 que representa para ela a escolarizagdo dos seus netos: “Se eu tirar meus
neto do colégio, pronto! Perdeu todas as esperanca da minha vida!”

No entanto, no decorrer do ano letivo, as familias comegam a
perceber que a escola ndo ensina ou ensina mal e exige mais do que
realmente d4. Isso € constatado principalmente quando as criangas levam
para casa tarefas que ndo sabem fazer, ou incompletas porque ndo conse-
guem copiar da lousa. Mesmo as mdes que possuem maior escolaridade e
desejam ajudar os filhos, tém dificuldades para isso, como comentou
Socorro:

Vocé sabe, essas tias ndo vao se preocupar com uma ruma de menino. Af,
quando ela passa aqueles deveres, quando dé fé ... apaga! E a Andrea nao
tem terminado, ai diz: “Tia, ndo terminei ndo!” Mas ai ela ndo quer nem
saber, né? Passou, ndo escreveu, pronto, né? Ela trazia muito dever que
ndo sabia o que era!

E quando as maes procuram a escola para pedir ajuda no sentido de
promover o maior aproveitamento dos seus filhos, a frustracio é a regra. A
professora e demais membros da escola colocam nelas ou nas suas criangas
a culpa (e a possibilidade de solu¢@o) de todos os problemas que lhes sdo
apresentados. Diante disso, o que podem fazer a fim de ndo perderem a
esperanca de um futuro melhor que sonham conseguir, através do sucesso
escolar dos filhos?
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Como ndo percebem a possibilidade de um enfrentamento coletivo
para obter mudancas no funcionamento da escola, resta-lhes tentar
modificar os filhos, pois sdo eles que sentem préximos e passiveis de
serem transformados por suas acdes. Tentam isso de todas as maneiras
que conhecem. Além das repreensdes e castigos fisicos, langam méo de
doutrinamento, como D. Conceigéo acredita ser a melhor tética:

Af eu digo: “Meu filho, olhe, vocé tem que ser um menino calmo. Seje
um menino bom que vocé vai ganhar tudo que vocé tem que ganhar.” Ele
diz: “E, né, vov6?” E eu digo: “E, porque o Papai do Céu, o Senhor Jesus
Cristo, ele pede pras mies, pras avés, os pais, os avls, os tios, aconselhar
as criangas, aqueles que sdo distabelecidos [indisciplinados].” “E, vovs,
eu vou ser bem comportado.” Ave Maria, eu ndo quero que meus filhos
perdem os estudos ndo! Deus o livre! Ele tem que abrandar a natureza!
Ele tem que aprender, se Deus quiser!

(1]

Mannoni (1977) afirma que “... quanto mais fraca for a classe
socio-econdmica a que a mae pertence, mais se empenhard em preparar
seus filhos para uma vida de submissdo; para conserva-los vivos, a mae
faz deles, involuntariamente, prisioneiros.” No entanto, parece-me que
essa preparacdo ndo se d4 de forma inconsciente, isto €, as maes nao a
realizam simplesmente por assumirem a Otica da classe dominante e,
portanto, acreditarem que as criancas realmente precisam tornar-se
submissas (como se esta qualidade fosse desejavel por si mesma). Ocorre
que, na situacdo em que elas se encontram, pensam que “‘abrandar a
natureza” dos seus filhos € a iinica estratégia possivel.

Nesse processo, em geral os pais s3o vistos como aliados da escola.
As criangas sO os imaginam ao lado delas, defendendo-as, em situagdes
em que uma injustica ou agressdo maior é cometida contra elas. Podemos
perceber isso quando Janio conta como foi o primeiro dia de aula do
personagem de uma histéria:

Ele contou que 14 [na escola] era bom, mas s6 que a tia dele ndo deixou
ele ir pro recreio porque ... na primeira aula ele ndo ia ndo. Era pra ele ir
pro recreio, mas ela ndo deixou ndo. A mie dele disse assim: “Vocé ta
proibido de ir pra essa aula, voc€ ndo vai mais pra aula. Eu arranjo outro
colégio.” Af ela desmatriculou o menino, ai ela foi e botou ele noutro
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colégio. [Por que a professora ndo deixou o menino ir pro recreio?] Nao
deixou ele ir porque ... ele tava quieto, s6 porque ele ndo sabia faz€ nem
... nem um pouquinho do dever, que era dificil.

Outro exemplo dessa situagdo envolvendo dificuldade de aprendi-
zagem, castigo sentido como injusto e reag@o de solidariedade da familia
€ dado por Daniele:

[A professora] botou ela de castigo e ... os meninos sairam e a professora
foi dormir e a menina ficou na escola presa. Af a mée dela e o pai dela
foram na escola dizer que ... que eles ndo vdo mais pra escola ndo. Vao
estudar em casa. (...) O pai dela ... botou a mulher ... 14 na delegacia.

Mas, regra geral, as criangas sentem-se abandonadas a sua sorte
na escola, “a terra dos [outros]”, como diz o Flavio. Assim, a solugdo que
véem € a fuga do ambiente ameacador. Expressam o desejo de fugir,
mesmo momentaneamente, como Andrea, que afirma gostar muito de “ir
buscar qualquer coisa pra tia, fora da classe” ou Reginaldo, que diz que,
se fosse professor, “deixava os alunos ir tudo pra fora da classe.” Sair da
classe é conseguido ndao s6 mediante a utilizagdo de meios aceitos, mas
também transgredindo normas, ainda que se precise sofrer as
conseqiiéncias disso, como relata Flavio: “Nés nao podia sair nem pra
fazer a ponta! Ela: ‘Ei, ei! Volte pra dentro!” (...) Quando nés estava
assim na porta, ela pegava, puxava nossa orelha.” E o final infeliz “... ai
ele ndo voltou nunca mais na escola” € o mais freqiiente em todas as
histdrias que elaboraram.

Por outro lado, a ameaga de expulsdo é uma constante. Incluida na
representagdo que as criancas tém da escola, provoca-lhes inseguranca
quanto a continuidade de sua escolarizagdo. A incapacidade para
aprender € o comportamento inadequado s3o os principais motivos
percebidos para a expulsao. Como quando Andrea relata:

A menina pensava que ndo dava pra ela fazer o dever. Af a tia botava ela
de castigo e falava: ‘Se vocé ndo fizer, eu mando a diretora tird vocé da
escola. E ainda mando um bilhete para a sua mae’
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Também o Fldvio traz uma percepgdo semelhante quando diz o que
aconteceu quando um garoto comportou-se mal na escola: ““A tia dele disse
que ndo ... que ndo viesse mais, nunca mais na escola.”

Tal sentimento de rejei¢do pode chocar o suficiente para que s¢
suponha que, provavelmente, ele é fruto da imaginacdo (e até do desejo)
das criangas. Mas os vivos relatos das familias atestam a triste concretude
dessas situagdes. E o que narra D. Conceicdo, avé do Reginaldo, com
quem ele e os irmdos moram desde que a mae faleceu:

A professora do Reginaldo disse: “D. Conceigdo, se eu fosse a senhora
nem comprava livro pra esse menino ndo. Deixava ele s6 no que ta
mesmo. Se eu fosse a senhora nao deixava mais nem esse menino vim aqui
pro colégio.” Af eu digo: “Mas por que, professora? Se € o prazer maior

que eu tenho na minha vida é trazer os meus quatro neto pro colégio!”7

A submissdo as normas da escola, recomendada pelas maes, €
captada com bastante clareza pelas criangas, como exemplifica Andrea,
ao afirmar que a personagem de uma histéria “obedecia todo mundo, s6
obedecia, s6 obedecia. A mie dela quer que ela obedece bem muitdo.”
Mas, como ocorre em relagdo as suas maes, nao se pode confundir uma
atitude que € fruto do que as criangas ji assimilaram ser o que € esperado
delas com a sua adesdo incondicional as regras vigentes. Ao contrério,
percebem as agressdes cometidas diariamente contra elas e se revoltam
com isso. Mesmo Janio, o que conseguiu amoldar-se melhor as
exigéncias da escola, refere-se com freqii€ncia ao ambiente opressivo em
que a professora converte a sala de aula:

No inicio do ano seguinte, D. Conceig@o conta o que ouviu da diretora, apés todos
os preparativos para o reinicio das aulas (*... o pai comprou a calga, comprou a
camisa ... aquele negécio do bolso da farda eu comprei.”): “Quando eu fui deixar
ele, ela foi e disse: ‘Mulher, tu jd& vem com esse menino de novo! (...) Vocé sabe
que ndo precisava gastar dinheiro pra comprar pasta, comprar livro, comprar
caderno, comprar ldpis, que esse menino ndo dd pra nada, ndo’.” Mas ela resiste:
“D4, minha filha, tenho fé em Deus que ele d4.”

103



Silvia Helena Vieira Cruz

A professora briga, que a minha é ruim! Ela sé vive brigando. (...) A
minha professora, ela é bruta porque ela chega na classe e vai logo
brigando com a gente. ‘Pessoal, quero que vocés fiquem bem quietos, ndo
falando nunca“ Fala assim!

Mas eles conhecem muito bem a situagdo em que se encontram
frente a professora. Como explicita Mollo (1979),

o conformismo € a expressdo do mais fraco numa relag@o assimétrica; ele se
inscreve na estratégia da relacdo de forgas. Se ele ainda estd solidamente
implantado na escola, ndo é obra do acaso. E na escola que a relagdo de
forcas entre a crianca e o adulto € institucionalmente irreversivel. (p.48).

Andrea, Daniele e Reginaldo, apesar de tudo, no final do ano letivo
ainda buscam conformar-se ao modelo imposto pela escola. Ainda sob o
sentimento de fracasso diante da reprovagdo, tentam nZo perder a
esperanga de que o proximo ano serd melhor, que terdo boas professoras
e conseguirdo passar de ano. Na verdade, ndo fossem os fortes motivos
que os impelem a freqiientar a escola que lhes € oferecida, o que
prefeririam mesmo era “ficar na rua, brincando com os amigos” como
confessa o Reginaldo, pois na escola “é muito ruim, a gente nao faz nada
14, sem brincar e sem nada ...”, resume Daniele.

Flavio ndo se conformou. Apés algumas fugas, deixou defini-
tivamente aquela escola, engrossando as estatisticas dos “evadidos” -
expulsos seria a palavra apropriada, como afirmam Campos e Goldenstein
(1981). A necessidade de fugir de um ambiente que sentia como
extremamente ameagador era tdo imperiosa que o fez suportar todas as
punicdes decorrentes, até que sua familia a aceitasse. Sua méae narra:

Eu dava tapa nele aqui mode ele ir, o pai dele também deu foi muito nele
também, mode [para] ele ir. (...) Af ele dizia: ‘Pode me matar, mas eu nao
vou!” Af ... eu ndo ia forgar ele ir pra um canto que ele ndo queria ir
mesmo, né?

De fato, € apenas no final do ano letivo, quando constatam que nem
os castigos fisicos que lhes infligiram nem os maus tratos que receberam
da professora foram suficientes para garantir o sucesso dos filhos, que as
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maes passam a criticar o comportamento da professora. Francisca, mae
do Flavio, a que mais concordava com o tratamento que 0 menino recebia
na escola, relata;

Cansou dele chegar aqui chorando. Tinha dia que ele fugia da escola na
hora do recreio; nio entrava mais, vinha era simbora chorando que a
professora tinha brigado com ele. (...) Ele falou que a professora puxava
as orelha dele, dizia desse jeito pra ele: “Olha, tu te aquieta, porque se tu
ndo te aquietar, eu puxo tuas orelhas.” Ela € assim... exigente, né? Eu
achei ela muito exigente!

No segundo semestre, quase todas as mdes tecem criticas a forma

como a professora se relaciona com os alunos € com suas familias.8 A
mesma Francisca, por exemplo, revela grande ressentimento em relagado a
forma como os problemas s3o tratados nas reunides com 0s pais:

Foi no dia da reunido. Eu fui 14 falar com a professora sobre ele [Flavio],
que eu queria muito falar com ela sobre ele. Era s6 ela falando pras maes
que ‘Num tem nem um aluno que preste’ (...) A Fatima, aquela Fitima
ali [uma vizinha), fez foi chorar no dia que ela pegou e esculhambou os
meninos dela, 14. [Na reunio?] E. A Fétima ficou foi com vergonha! A
pessoa que quer falar uma coisa assim, uma conversa assim com a
pessoa, chama a pessoa particular, né? (...) Chamou foi na frente de todo
mundo 14 e disse pra mulher!

E importante assinalar que, mesmo quando mostram indignacéo
diante da forma humilhante com que sdo conduzidas essas reunides, ndo ha
indicio de que percebam o carater de intimidagdo, principal caracteristica
dessas reunides. Como concluem Campos e Goldenstein (1981),

seria preciso que a andlise desvendasse o cardter da intimidagdo e do
medo durante a avaliagdo dos filhos. Ela € conseguida a partir da
exploracdo da responsabilidade dos pais, através de um tratamento
individual e ndo coletivo, para que n3o se configure o problema das

8 A excegdo ficou por conta de Valda, mde do Jéanio, que sempre afirmou que “tudo
estd bem” na escola, o que deve estar relacionado ao fato de que todos os seus
filhos tém bom desempenho.

105



Silvia Helena Vieira Cruz

criangas de tal professora, a serem discutidos conjuntamente. A0
contrario, h4 uma relagdo autoritdria em que a professora, investida de
poderes que parecem muito grandes, repreende, humilha e recrimina a
mie através dos filhos. Esse ‘método’ tem uma dupla finalidade: impedir
que a professora seja vista como parte igualmente responsdvel e impedir
que se alterem as relagdes de dominagao. (p.117).

No entanto, no segundo semestre comecam a surgir reclamacoes,

como as de Eroneide, quanto ao que elas percebem como desinteresse da
professora:

A Daniele ndo entende, ndo escreve direito, e ela ndo explica pra garota,
né? Ai, chega aqui; “Mae, a tia disse que € pra mim copiar umas contas,
mas ndo falou qual era a pagina do livro! Nao sei qual é a conta ...”
Porque tem vérias, que € um livro de Matemadtica. Ai eu acho que a
menina nao tem condi¢do de aprender desse jeito ndo! (...) A melhor
coisa naquela escola era as professoras se interessar mais pelos alunos.

E, ao término das aulas, a maioria das maes passou a atribuir

também a professora o fracasso escolar das suas criangas, que antes era
visto como responsabilidade apenas delas. D. Concei¢do foi a mais
enfética a esse respeito:

A Cecilia [professora], ela mesma, ela me dizia que eu levava o
Reginaldo era s6 pro Reginaldo “fazer besteira 14, andar na carreira mais
os outros, que ele ndo aprende nada ndo.” Eu acho que o Reginaldo nao
aprendeu mesmo nada ndo. Mas foi por causa disso, mas também pelo
problema dela porque ela fracassou. Parece que ela ndo tinha gosto de
ficar ali com o bichinho, né?

E uma visdo parcial da questdo, reduzindo-a a uma simples

caracteristica pessoal da professora. Mas é um passo na busca de novas
respostas para o fraco desempenho escolar dos seu filhos.
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Consideracgaes finais

Durante as permanéncias nas casas das criangas € na escola, na
andlise das entrevistas, dos desenhos e das histérias produzidos pelas
criangas, sentimentos afloraram, percep¢des foram se impondo, idéias
foram surgindo ou ganhando novos sentidos. Além do que ji foi
apresentado no decorrer desse trabalho, gostaria de acrescentar aqui
algumas consideracdes.

Acredito que o acompanhamento da representacdo de escola dessas
criangas pode contribuir para compreender melhor o quanto o desem-
penho escolar delas é resultado de miltiplos e complexos fatores. O
sucesso ou o fracasso na aquisicio das informacOes, habilidades e
posturas exigidas pela escola aparece como resultado da ac@o conjunta
desses fatores, boa parte dos quais exteriores as criancas. E logo ficou
evidente que esse desempenho se reflete ndo s6 no modo como as
criancas pensam e sentem a escola, mas também a si mesmas.

De fato, acompanhar a evolugao da representacdo de escola dessas
criangas significou acompanhar as dificuldades que foram enfrentando no
seu contato com essa instituicdo e a gradativa diminui¢do da confianga,
tanto em obter ajuda da professora para vencer essas dificuldades, como
nas suas proprias possibilidades para aprender. Daniele € o caso mais
contundente: antes do inicio das aulas gaba-se de ter “muita facilagédo
[facilidade] pra fazer dever dificil”, mas apenas alguns meses depois ja tem
certeza de que ndo passard de ano porque a professora lhe afirmou isso e
porque acha que nao podera conseguir fazer “um monte de coisa que nao...
que a gente ndo sabe” E as diversas situagdes em que sdo levados a se
sentir praticamente incapazes de assimilar o que a escola deveria lhes
ensinar, somam-se 0S momentos em que sdao publicamente declarados
sujos, desleixados ou mal-comportados, enquanto suas familias sdo
consideradas displicentes, desorganizadas, enfim, inadequadas.

Durante as minhas incursdes na sala de aula, o aspecto que mais
me chamou a atenc¢@o ndo foi a falta de competéncia da professora para
ensinar os conteidos propostos, mas esses ataques a auto-estima das
criangas. E as recriminagdes, tanto a elas como as suas familias,
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mostram-se mais veementes nos momentos em que as criangas espe-
lham para a professora que ela ndo estd sendo capaz de lhes ensinar:
suas perguntas, demonstrando que ndo entendem o que ela diz ou que
ndo sabem realizar as tarefas propostas, deixam-na exasperada. O
resultado é o estabelecimento de uma relagdo entre a professora € os
alunos onde predomina a hostilidade e o medo, bastante presentes na
representagao de escola das criangas.

Por outro lado, a falta de contetido real que conduza os encontros na
sala de aula, o aspecto formal do que ali fazem passa a ter importancia
fundamental. Além disso, as atividades desenvolvidas ndao despertam real
interesse nem na professora nem nos alunos. Como constatou Patto (1990),
“0 que se ensina e a forma como se ensina tornam a tarefa de ensinar e de
aprender uma sucessdo de atividades sem sentido que todos, professora e
alunos, executam visivelmente contrafeitos e desinteressados.”(p.233).

Daniele expressa enfaticamente o resultado disso: na sua
concepgdo, “a professora ndo deixa fazer nada, nada, nada!” Na verdade,
a professora impde uma série de atividades; mas elas lhe parecem como
“nada”, porque vazias de sentido.9 B oportuno lembrar, com Madalena
Freire, que “pensar sobre algo que nao lhe diz nada ndo é pensar. O erro

ndo esti nas criangas, mas sim na escola alienada da realidade das
criangas.” (Mello & Freire, 1986, p.101).

Um exemplo de desconhecimento ou pouco caso, por parte da
escola, da realidade do aluno, onde o analfabetismo nao € incomum, € a
necessidade, nitidamente percebida pelas criancas, de ajuda diaria dos
familiares ou vizinhos para a realizagdo dos ‘“deveres de casa” Essa
necessidade revela também a inadequacdo dessas tarefas e € apenas uma
das muitas barreiras interpostas entre a crianga € 0 sucesso escolar.

As criangas ndo demonstram perceber a falta de competéncia da
professora para lhes ensinar, embora seguramente sofram as conse-

9 No caso do Reginaldo, essa situagdo € ainda mais desesperadora, pois
constantemente ele € obrigado a ficar sentado (e na postura que a professora julga
correta), sem que a professora lhe proponha nenhum trabalho, pois ela o julga
incapaz disso.
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qii€ncias disso. No entanto, o cerceamento quase total da sua liberdade de
acdo e a falta de espago para o prazer; a forma como a professora lida
com as suas dificuldades, responsabilizando a elas e a suas familias pelo
seu fracasso; a expectativa negativa dela em relagdo as suas
possibilidades; o autoritarismo, a violéncia € a cobranga do que nio
sabem sdo sentidos e expressados intensamente ao longo de todo o ano.

Nessas condi¢Oes, assume importancia fundamental para o sucesso
escolar a capacidade das criangas perceberem um valor no aprendizado
que ultrapasse a vivéncia imediatal¥, a oportunidade de aprenderem os
conteddos escolares fora da escola, a possibilidade de se deformarem,
amoldando-se ao modelo imposto pela escola (Andrea chegou a pensar
em “virar crente” para agradar a professora...) e, finalmente, resistirem a
frustracdo de encontrarem tdo pouco do que esperavam encontrar na
escola. Ndo é uma tarefa fdcil, mesmo para um adulto.

O grande saldo negativo da experiéncia escolar dessas criangas € a
diminui¢do da sua auto-estima, tanto como aprendizes quanto como
pessoas.

E preciso lembrar também que as reacdes que uma instituigio
provoca numa pessoa nos dizem muito dessa instituicao. Manonni (1977)
chama a atencdo para isso quando afirma que “os desajustados, que sdo
cada vez mais numerosos, devem ser considerados um sintoma da doenca
das institui¢des.” (p.49). Portanto, o fato de apenas uma crianga entre cinco
ter conseguido ser aprovada ao final do ano letivo revela a inadequagdo da
escola para realizar a sua tarefa. Ampliando a afirmagao da D. Conceicdo
de que a professora fracassou, acredito que o fracasso das criancas
espelha o fracasso da escola. Ela parece ser eficiente apenas para quem
menos precisa dela.

10 Janio, que além do suporte intelectual e afetivo para aprender, recebe muita ajuda
da sua familia (especialmente da sua méae) para compreender e valorizar o sentido
de estudar, afirma no segundo semestre que sé ndo estd achando melhor ir pra
escola “por causa da professora, que € ruim, s6 vive brigando (...) mas o negdcio é
s6 o estudo mesmo, estudo é bom.”
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Certamente hé escolas e professoras mais competentes €, portanto,
mais sensiveis aos desejos e necessidades das criangas pobres, que
constituem a grande maioria da populagio, clientela compulsoria da
escola piublica que lhes é oferecida. No entanto, os altos indices de
evasdo e repeténcia, tanto no estado do Ceard, em particular, como em
todo o Brasil indicam que as histérias dessas criangas nao sao funda-
mentalmente diferentes das que se desenrolam na maioria de outras

escolas do pais.
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A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE
MASCULINA. ALGUNS PONTOS
PARA DISCUSSAO

Maria Juracy Toneli Siqueiral
Departamento de Psicologia
Universidade Federal de Santa Catarina

Através da apresentacdo de alguns dados de um estudo de caso de uma
familia de classe subalterna urbana e suas familias de origem, este artigo
pretende discutir os elementos que contribuem para a constituicdo da
identidade de género, em especial a masculina. Esta familia foi escolhida
por apresentar, ao menos temporariamente, uma inversdo na divisdo
sexual do trabalho: o marido, desempregado, ocupava-se da lida doméstica
e do cuidado dos filhos, enquanto a esposa, através de seu trabalho extra-
doméstico, era responsdvel pela manutencdo do grupo. A abordagem
socio-histérica nos ajuda a compreender a constituicdo do sujeito nas e
pelas relagées sociais. De uma maneira andloga, utilizamos esta aborda-
gem para discutir a constituicdo da masculinidade e da feminilidade.

Descritores: Masculinidade. Identidade de género. Divisdo de trabalho.
Trabalho doméstico. Familia.

matriz de pensamento que norteia este trabalho, no campo da
Psicologia ou, como preferem alguns, no vasto campo das
Psicologias, ¢ comumente designada sdcio-histérica. Sua origem
encontra-se no paradigma oriundo do materialismo historico e seu
método € o dialético. Especificamente falando da perspectiva do desen-

1 Professora adjunta do Departamento de Psicologia/CFH/UFSC, bolsista
PICD/CAPES junto ao programa de pds-graduagdo do Instituto de Psicologia da
USP nivel Doutorado.
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volvimento humano, ancora-se nos pensadores russos, em especial
Vygotsky, e, também, na Fran¢a, em Wallon. Parto, portanto, de uma
abordagem que, ao discutir a natureza do psiquismo humano, relaciona a
afetividade, a linguagem e a cognig¢do com as praticas sociais, uma vez
que percebe o homem como inalienavelmente social, ou seja, tudo aquilo
que o torna homem pertence a ordem do social, a0 mundo da cultura, ao
universo simbdlico historicamente construido. A consciéncia € cunhada
na vida social, uma vez que as formas culturais de organizac¢io da vida e
dos sujeitos humanos fornecem aos individuos os meios (conhecimentos,
técnicas e instrumentos) e os motivos para as suas agdes.

A experiéncia e o conhecimento socialmente produzidos e acumu-
lados ao longo da historia, pelas geragdes precedentes, sdo apropriados
pelos sujeitos através das relagdes sociais que lhes fornecem os recursos
signicos mediadores das a¢cdes humanas. A crianga apropria-se, portanto,
do saber socialmente produzido, através das ac¢des partilhadas com os
outros significativos, incorporando as significagdes a elas atribuidas e
modificando-as conforme sua vivéncia singular. Estas a¢des, por sua vez,
ocorrem em situagdes também social e historicamente determinadas. Ao
mesmo tempo em que se apropria deste saber, a crianca modifica a si
mesma, enquanto organismo bioldgico e enquanto sujeito cultural, produ-
zido e produtor de cultura. A satisfagdo de suas necessidades, por
exemplo, mesmo aquelas de ordem bioldgica, como a fome, esta inexora-
velmente inserida no contexto cultural.

Os signos ndo sdo criados ou descobertos por um Unico sujeito
individual. Sdo produzidos socialmente pelos sujeitos que, a0 mesmo
tempo, apropriam-se dos recursos signicos ja existentes. Nas suas
relagdes com parceiros mais experientes, esses ultimos atribuem signifi-
cagdes a suas agOes em situagdes objetivas, nas quais determinadas
formas de relagdes sociais € de uso de signos estdo presentes. Atos
interindividuais criados nas situac¢des partilhadas, progressivamente, con-
vertem-se em agoes intraindividuais. Particularmente, processos verbais
adquiridos e dominados pela crianga, de inicio como atos tendentes a
satisfacdo de determinadas necessidades, tornam-se instrumentos do
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pensamento e de toda a organizagdo e regulacdo do seu comportamento
(Oliveira, 1995).

Em se considerando que crianga e parceiros mais experientes nao
sdo “ilhas” e ndo estio a margem de toda a organizagdo social mais
ampla, que por sua vez é profundamente estratificada, as significagdes
atribuidas as ag¢des partilhadas s3o oriundas, entdo, de um complexo
amélgama fruto de entrecruzamentos de ordens diversas, como classes,
género, etnias e assim por diante.

Ao se relacionar com parceiros mais experientes, em tarefas
culturalmente estruturadas com seus complexos significados, formam-se
“sistemas partilhados de consciéncia” em continua transformagido. A
crianga desenvolve, entdo, formas mais complexas de se relacionar com as
pessoas, de simbolizar o mundo, de perceber suas proprias necessidades.

Nas situagdes partilhadas, a atividade interpessoal € tdo integrada
que os individuos, particularmente as criangas pequenas, t€ém dificuldade
de perceber sua agdo separada da do parceiro. Com a experiéncia, ha
progressiva individuagdo, diferenciando-se os poélos da relagdo, em
movimentos de alternancia, confronto e superagdo. O processo de indivi-
duagdo, portanto, inclui o confronto com o outro da relagdo, momentos
de imitagdo e de oposicao a ele.

Para Wallon, citado por Oliveira (1995),

as estruturas da consci€ncia e da personalidade surgiriam dos desdobra-
mentos e oposi¢des provocados pela emocgao, recurso inicial que o bebé
dispde para agir. Ela une os individuos, de inicio, por condig¢Ges orgéanicas e
suscita reacOes similares ou reciprocas entre eles, conforme negociam as in-
terpretacdes que emprestam a situagio vivida através de suas agoes. (p.53).

Continuando acerca do papel do afeto, Oliveira afirma:

Das emogdes, gragas a imitagdo, nascem as representagdes coletivas que
ampliam o acesso da crianga ao meio simbélico e cultural que a envolve.
(...) Ao mesmo tempo que a consciéncia emergiria da emogdo, abrindo
caminho para a representagao, ela se oporia as atividades intelectuais que,
por sua vez, inibiriam a agitag@o emocional. (1995, p.53).
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Segundo a perspectiva sdcio-histérica, na evolugdo das sociedades
os homens foram elaborando objetos, convengdes, signos, como forma de
registrar e transmitir determinadas informag¢des no processo de trabalho
(Oliveira, 1995, p.54). As fungdes psicologicas vdo sendo construidas no
processo de apropriagdo da experiéncia historico-social partilhada
ocorrendo por meio das interagdes que se estabelecem entre o individuo e
outros parceiros, ou seja, nos assinalamentos que ocorrem nessas situa-
coes (Vygotsky, 1987), no confronto das posi¢cdes assumidas pelos
parceiros (Wallon, 1981).

No caso da constituicdo da identidade de género, podemos cami-
nhar por um raciocinio andlogo. Pode-se considerar que o conceito de
identidade traz, pelo menos, trés no¢des implicitas: a) a idéia de igualda-
de, tal como propalada na modernidade através da declaracdo dos direitos
do homem; b) a idéia complementar de singularidade, ou seja, de que
todo homem ¢ unico, singular; e ¢) a idéia de que o sujeito singular,
portador de uma historia pessoal constituida através de suas relagdes com
outros sujeitos e inscrita no movimento da histéria, pode se reconhecer
na sua individualidade. Apesar de cada homem possuir uma historia
singular, nela encontra aquilo que compartilha com os outros e que torna
cada biografia inteligivel para os demais. Como a identidade significa
ndo apenas 0 que sou, mas quem sou situado no tempo e no espago
sociais, ela constitui-se como uma experiéncia cultural (Mello, 1994). A
presenca do outro ¢ condicdo de possibilidade para a constituigdo e
afirmacao da identidade.

A identidade de género pode ser compreendida dentro deste
dinamismo como uma das facetas da identidade do sujeito. Em se
tratando género? como uma categoria relacional e socio-historica, ha que
se considerar, portanto, a constitui¢do da identidade de género como um
percurso constituinte e constituido na trajetoéria do sujeito interativo, a

2 Cabe relembrar que a categoria género foi gestada pelo feminismo anglo-saxio para
enfatizar o cardater de construcdo social e histérica das distingdes de sexo,
correspondendo ao que as francesas denominam “relagGes sociais de sexo”
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partir das intmeras relagdes que este sujeito traga com 0s outros
significativos que partilham mediata ou imediatamente sua experiéncia.

Uma vez que na agdo partilhada o sujeito internaliza o significado
da agdo coletivamente produzido, e que as agdes sdo marcadas por
significagGes historicas e socialmente construidas, significagdes essas
que circulam amplamente entre as classes e cinscunscritamente na
relagdo dialogica, como aponta Bakhtin (1981), o sentido de género esta
sempre inscrito nelas, sendo, portanto, apropriado pelo sujeito. Com o
termo apropriagcdo quero enfatizar o papel do sujeito que ¢ determinado
por suas condi¢des concretas de existéncia, mas apenas limitadamente,
uma vez que se o fosse de forma absoluta ndo o consideraria enquanto
sujeito. Apropriar-se, entdo, inclui, a meu ver, movimentos dialéticos de
acomodagao e resisténcia as pautas sociais.

Falar em masculino e feminino, parece-me, por conseqiiéncia, um
equivoco, ja que as vivéncias neste campo sdo multiplas, assim como as
mentalidades a elas correlatas.

Necessario se faz, entdo, contextualizarmos, no minimo, no tempo
€ no espago, em primeiro lugar, de onde estamos falando, e, em segundo
lugar, de quem estamos falando.

A minha experiéncia mais recente neste campo tem se dado com
relagdo a uma situagdo especifica. Trabalhando em um projeto de
pesquisa-a¢do desenvolvido por uma equipe do Departamento de
Psicologia da UFSC, junto a uma escola publica da rede estadual, em
Floriandpolis, através de visitas domiciliares as familias das criangas que
compunham duas turmas de pré-escola, identificamos seis familias em
que o grupo familiar era sustentado pelo trabalho extradoméstico das
mies, basicamente como empregadas em casas mais abastadas da regido
circunvizinha e os pais, desempregados, se ocupavam dos cuidados da
casa e da prole. Uma aparente inversdo na tradicional divisdo sexual do
trabalho na familia estava operando-se ali. A hipotese de que tal situagdo
era oriunda da crise econdmica ¢ do mercado de trabalho nio me
satisfazia integralmente, uma vez que inimeros outros pais foram
identificados como desempregados € ndo se ocupavam das atividades
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domésticas como aqueles. Em sua maioria, bebiam e jogavam sinuca nos
bares da regido.

Decidi investigar melhor a situaggo, inclusive pelo fato constatado,
inicialmente, de que estes homens “donos-de-casa” pareciam estar se
dando bem no exercicio daquelas atividades e se encontravam aparen-
temente satisfeitos. Todas estas familias eram habitantes de um mesmo
bairro, considerado como “area carente” pelo IPUF3, tinham renda
mensal entre um e dois salarios minimos ¢ uma prole de dois a seis
filhos, todos menores de 14 anos. Apesar de morarem no mesmo bairro,
nao mantinham relagdes entre si.

Uma familia e um homem, em particular, chamaram minha
atenc¢do. Era ele que se autodenominava “dono-de-casa” Na primeira
vez em que o localizamos, Mauricio estava envolvido com a preparagio
do almogo e com o cuidado com a filha cagula que estava doente. Com a
crianga febril no colo, mexendo as panelas no fogdo, tentando controlar
os outros filhos no pequenino casebre, ele em nada diferia de inumeras
mulheres em situagdo semelhante. O que possibilitou que este homem
escolhesse (e mais tarde, tornou-se claro para mim que se tratava de fato
de uma escolha) esse exercicio?

Somente através do rastreamento da historia de vida dos parceiros,
dos membros de suas familias de origem e sua recomposi¢do articulada
com questdes historico-sociais mais amplas, bem como com um percurso
prolongado de observagdes participantes do cotidiano dessa familia, € que
foram se desvelando as significa¢des atribuidas por estes sujeitos a esferas
como a familia, o trabalho, a parceria, a maternidade e a paternidade, entre
outras, que funcionaram e funcionam como organizadores de suas praticas.

3 O IPUF, Instituto de Planejamento Urbano de Florianépolis, inventaria, de tempos
em tempos, através de uma caracterizagdo sécio-econdmica, os bairros do muni-
cipio. Nesta caracterizag@o incluem o levantamento dos recursos € necessidades da
regido, definindo drea carente como aquela na qual as familias t€m renda média de
0 a 3 saldrios minimos e enfrentam problemas nas 4reas da habitacdo, saneamento
béasico e equipamentos coletivos.
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Assim, a distribui¢do sexual do trabalho na familia, a inser¢ao no
mercado de trabalho de forma assalariada ou ndo, os padrdes de interagdo
com a vizinhanga e com as familias de origem, a relagdo com os filhos
inscrevem-se neste quadro amplo em que elementos de ordem simbolica
estdo sempre presentes, mediando as interagdes e as agdes no mundo.

O trabalho, por exemplo, parece ter uma significagdo singular.
Trabalho, canseira, trabalheira, inscreve-se em suas vidas, aparentemente,
da mesma maneira que para a maioria dos sujeitos pertencentes as classes
subalternas. E trabalho manual, penoso, nio-qualificado, mal remunerado,
explorado, alienado. E trabalho que garante o minimo necessario 2
sobrevivéncia ou, rigorosamente falando, nem ao menos isso. Possibilita,
no entanto, a busca da consecu¢do dos objetivos do casal, ou seja, a
construcdo, da casa de alvenaria, e a garantia da escolarizagdo dos filhos.

Trabalho, para eles, € tudo aquilo que € necesséario (em termos de
tarefas) para garantir a manutengdo da propria vida e sua reprodugdo. E
mais do que isso, € o meio pelo qual o casal pode tentar concretizar
melhores condigdes de vida para si e para seus filhos. Ndo é trabalho que
permita a realizagdo do sujeito ou a construgdo de uma identidade
profissional. E meio apenas. Constitui-se de atividades diversificadas que
surgem de acordo com o que o mercado oferece, no caso do trabalho
extra-doméstico, todas elas ligadas ao setor terciario e a prestagdo de
servigcos. Os “bicos” incluem-se aqui como alternativas a forma assala-
riada, que nem sempre estd disponivel ou é rejeitada pelo casal em
funcdo do momento e das estratégias para alcangar seus objetivos. Em
determinadas épocas, por exemplo, optam pelo desemprego e pelas
atividades sem registro em carteira, como forma de obter o dinheiro do
FGTS e do seguro-desemprego. Esta pequena quantia é utilizada para a
aquisicdo de parte do material de construgdo, assim como o tempo
disponivel é preenchido pela edificagdo da moradia de alvenaria.

Véem a inser¢do da mulher no mercado de trabalho facilitada em
relagdo ao homem, uma vez que ha demanda por empregadas domésticas,
enquanto que as colocagdes masculinas, em geral, sdo em empresas que
tém vagas limitadas. Argumentam, ainda, que, como ndo tém, ambos,

119






A Constitui¢do da Identidade Masculina: Alguns Pontos para Discussdo

Para ele, a maioria dos homens do bairro ndo executa qualquer
atividade doméstica em fungio do “machismo”, “prd eles é uma ofensa”
Preferem, mesmo desempregados, circular pelos bares, assistir televiséo,
sentar nas calgadas, enfim, segundo ele, “aqui é cheio de mandrido.”4

Conforme diz, ndo suporta ver sua esposa ‘“‘se matar de trabalhar”
e ele ndo fazer coisa alguma. Tenta explicar que tem “um carinho” por
ela que faz com que ele se preocupe em nio deixar que se sobrecarregue
mais do que o necessario. Sdo atividades que precisam ser feitas, como a
limpeza da casa, a lavag¢do da roupa, a comida. Assim, ndo importa quem
as faz, apenas precisam ser realizadas para que a familia sobreviva e
continue funcionando bem.

Com o crescimento das filhas mais velhas, agora pré-adolescentes,
ele tem passado a delegar-lhes muitas destas atividades, repetindo, mais
uma vez, a divisdao sexual do trabalho na familia, que atribui as mulheres
a responsabilidade pelos cuidados da casa.

Para o casal, ¢ melhor que um deles encarregue-se do cuidado dos
filhos do que deixa-los ao encargo de creches ou pessoas estranhas remu-
neradas para este fim. Aliados a precaria condigdo econOmica, outros
fatores associam-se aqui. Observando outras criancas da vizinhanga que
freqiientam a creche do bairro e analisando sua propria experiéncia com
uma das filhas mais velhas, concluiram que os cuidados proporcionados
pela instituicdo deixam muito a desejar. A alimentac¢do é ruim e as criangas
contraem gripes e outras doencas com muita freqii€ncia.

Valores fundamentais associam-se neste campo, como a impor-
tdncia da familia, da manuten¢do da familia coesa, a importincia dos
cuidados e da presenca parental garantindo um desenvolvimento sadio
dos filhos e assim por diante. A fala do pai a respeito dos “moleques de
rua” denota impregnagao pelo 1deario da elite. Para ele, moleque de rua é

4 O termo “mandrido” é muito utilizado pelos descendentes de acorianos e, atual-
mente, disseminado pelas classes subalternas. Refere-se ao individuo que nio
trabalha, sendo sustentado por outros. Ou ainda, aqueles que ndo se esforgam além
do minimo necessario a manuteng¢ao da prépria vida.
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fundamentais podem ser identificados na tentativa de reconstrugdo do
percurso de elaboragdo de sentidos proprios as situagdes e a experiéncia.

Em primeiro lugar, assinalamos uma vida marcada pela preca-
riedade material, mas ndo caracterizada pela miséria absoluta. Do ponto de
vista das figuras familiares, podemos identificar figuras femininas fortes,
com influéncia significativa no cotidiano do grupo doméstico. A mae, que
sempre trabalhou fora em trés turnos de atividades; a irma mais velha, que
assumia a lida doméstica no lugar da mde e que solicitava a ajuda do
irmao; a irma mais nova, que perdeu as pernas em acidente de motocicleta
e mantém uma vida ativa, substituindo a irma mais velha que se casou. O
pai, soldado reformado por problemas de saude mental, permanece em
casa, impregnado por medicamentos, levando uma vida ociosa. Quando
mais novo € mais ativo, era excessivamente violento com os filhos, além
de freqiientemente ter casos com outras mulheres. O filho relata que
chegava a odia-lo e que nunca quis ser como ele. Os outros filhos homens
dedicam-se a trabalhar e ndo dividem com suas companheiras qualquer
tarefa doméstica. Trés deles permanecem na moradia dos pais, ndo
auxiliando, nem sequer em termos financeiros, na manuten¢do da casa.

Mauricio abandonou a escola antes de completar o 1° grau e, sem
qualquer ocupagdo definida, passava os dias na rua, em turmas de
amigos, nas festas, na praia. Desenvolveu um forte sentimento de autono-
mia associado a uma vontade de constituir vida propria, ter seu “préprio
canto”, “se liberar”, conforme relata.

Aos dezesseis anos, a companheira engravidou e ambos resolveram
assumir a situag@o e passaram a morar juntos. Este fato, aparentemente,
facilitou a realizag¢@o de seu desejo de sair de casa e construir sua propria
vida. Apesar de enfrentar resisténcias, principalmente por parte de sua
mie, que argumentava que ele era “de menor” e que “ndo precisava
assumir” Mauricio resolveu morar com a companheira e registrar a filha.

Durante os quatorze anos de vida em comum, as lutas para garantir
a sobrevivéncia da familia e o alcance dos objetivos acordados pelo casal
sdo partilhados por ambos. Elaboram estratégias para atingir suas metas e
intercambiam atividades e fungdes.
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Valores fundamentais como o da coesdo familiar, o da importincia
das figuras parentais para o bom desenvolvimento da prole, o da organi-
zacdo domeéstica, o da preservagdo da dignidade e da autonomia da familia
sdo compartilhados pelos cdnjuges e funcionam como ordenadores da vida
familiar. Estes valores aparentemente inscrevem-se em um ideario de fami-
lia nuclear burguesa. E preciso, entfio, entendermos duas questdes aqui.

A primeira diz respeito a circularidade de id€ias entre as classes
sociais € a polissemia do discurso. As idéias produzidas em uma deter-
minada classe circulam amplamente e sdo apropriadas por individuos
pertencentes a outras camadas sociais, em um complexo processo de
acomodagao e resisténcia. Assim, as “palavras alheias” findam por tornar-
se “palavras proprias”, como o mostra Bakhtin (1981), de tal forma que
torna-se praticamente impossivel determinar-lhes a origem ultima.

A segunda questdo tem relagdo com o fato de que todos os homens
tém o direito de aspirar melhor qualidade de vida, e que é preciso ndo
deixar que se instaure a idéia perversa de que, se membros das classes
subalternas aspiram um modo-de-viver conquistado pelas elites, o fazem
necessariamente a partir de uma consciéncia alienada. Trata-se de uma
aspiragdo legitima por uma vida melhor, menos ardua, menos pesada
para si € para seus filhos.

O fato de o casal ter valores € metas em comum no sentido do
alcance dessas melhorias, constitui-se em condi¢do de possibilidade para
a implantacdo de estratégias que incluem a alteragdo dos padrdes
convencionais de divisdo sexual do trabalho na familia.

Uma breve discussao

Na trama dialética em que a realidade social e o sujeito individual
implicam-se mutuamente, a mediagdo semidtica exerce um papel funda-
mental. A linguagem e os fen6menos de natureza representacional,
incluindo aqui as significa¢des atribuidas pelo sujeito (que nunca sio de
natureza individual, ou seja, as significagdes tém sua génese inscrita no
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social), funcionam como determinantes do processo de constituigdo do
mundo interno a partir das interagdes do sujeito.

E importante considerar que a linguagem enquanto fenémeno
inalienavelmente social implica determinagdes de classe. E freqiiente, por
exemplo, tematizarmos a cultura das classes populares e seu conteudo
simbdlico como meros reflexos daqueles produzidos pelas classes
dominantes, como uma recusa destes ou, ainda, como marginais a eles.
Ora, em se considerando as classes sociais como relacdes dindmicas e
histdricas e ndo como entidades estaticas e desvinculadas umas das outras,
podemos pensar na ‘“circularidade” das idéias entre as classes. Esta
circularidade quer dizer que, apesar do fato de cada nova classe dominante
ser compelida a dar as suas idéias o carater de universalidade, repre-
sentando-as como as Unicas racionais ¢ universalmente validas (Marx,
1983), as classes subalternas resignificam os padrdes da cultura dominante.
Apropriam-se das pautas culturais a sua maneira. Neste sentido, tem-se um
amalgama de significagdes e sentidos decorrente do intercruzamento dos
conteudos produzidos nas lutas de interesses muitas vezes contraditorios.

Bakhtin (1981) tematiza bem esta circularidade entre as culturas de
classes antagdnicas. Além deste aspecto, ele nos auxilia a compreender
também a questdo da internalizagdo, enquanto internalizagdo de signifi-
cagdes. Segundo ele, no movimento da constituicdo da consciéncia
individual, as “palavras alheias” se tornam “palavras proprias alheias™ até
transformarem-se em “‘palavras proprias”, de tal modo que ja ndo se tem
no¢do imediata de sua origem.

Quando o conjuge masculino fala do “machismo” e dos “moleques
de rua”, deixa transparecer em seu discurso as falas de inimeros outros
que partilharam e partilham sua existéncia. “Ninguém faz a minha
cabeca”, chega a afirmar, desconhecendo que o sujeito constitui-se na
relagdo com os outros €, nesse processo, a singularidade € indissociavel
da intersubjetividade. As a¢des dos outros ndo estabelecem determinan-
temente as a¢des € os conhecimentos do sujeito, mas sdo constitutivas
deste. Ao mesmo tempo, 0 sujeito constitui a realidade social e as ag¢des
dos outros através de uma gama de possibilidades e limites.
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A ambigiiidade propria ao sujeito em particular, ao casal e a
realidade social torna-se objetivada nas praticas efetivas. Estas ambigiii-
dades, entretanto, longe de serem fatores marcados pelo vetor negativo
em si mesmas, expressam todo o carater dindmico desta trama. No
processo de individualizagdo do sujeito no contexto cultural, ele € e ndo €
o espelho da realidade social: é na medida em que ¢é determinado
socialmente e ndo é porque, enquanto individuo (individualiza-se), € uma
negacao dela. O processo de socializagdo ¢ contraditoriamente o processo
de individualizagao.

E na anélise do cruzamento das historias dos sujeitos que compdem
o casal, imersos em seu contexto socio-cultural, que podemos encontrar os
sentidos/significagdes que imprimiram as experiéncias passadas, sentidos
estes que funcionam como determinantes das experiéncias presentes, num
processo complexo de sobredeterminagdo que direciona as possibilidades
futuras.

Assim, a constitui¢ao da identidade de gé€nero, inscrita nas trajetorias
singulares destes sujeitos, ancora-se nas significagdes construidas por eles,
imersos em suas familias de origem e essas, por sua vez, em uma
determinada classe social de uma sociedade situada no tempo e no espago.
As relagOes que estabeleceram com os pais € com os irmaos, além de
relagdes familiares especificas nesse campo, repassaram € possibilitaram
determinados sentidos de masculino e feminino. E importante salientar que
ndo se trata de uma mera reproducdo de sentidos e praticas, mas, sim, de
uma apropriagdo ativa por parte desses sujeitos que modificam, em parte,
as pautas sociais estabelecidas. Essa apropriagao, realizada na interrelagio
desses sujeitos, implica na internalizagdo destas pautas, basicamente
através da internalizagdo dos significados das relagoes.

Para compreendermos esta trama, portanto, faz-se necessario um
constante ir e vir interpretativo entre as varias esferas da realidade sdcio-
histérica em que estes sujeitos estdo inseridos, ou seja, do individual ao
social e vice-versa, em seus distintos niveis de atuagio.

Em uma sociedade profundamente marcada pela estratificagdo, a
categoria classe social jamais pode ser desconsiderada, sabendo-se, entre-
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tanto, que contetidos simbolicos oriundos das distintas classes sdo
recompostos de vérias formas, constituindo um amalgama em que valores
e representagdes de origem social diversificada encontram-se, por vezes,
superpostos, resultando num complexo universo simbdlico em que ele-
mentos contraditorios coexistem, gerando praticas e enunciados ambiguos.

Neste sentido, a ambigiiidade deve ser incluida como categoria
analitica que pode dar conta da complexidade de praticas e mentalidades
correlatas que continuam funcionando tanto no nivel do sujeito indi-
vidual, quanto no nivel da realidade social mais ampla.

Quando nosso sujeito parece avangar, na medida em que assume
atividades consideradas femininas no campo doméstico, isso ndo quer
dizer que o faga homogeneamente. Ao argumentar “Viado eu ndo sou! Eu
tenho seis filhos!”, relaciona a masculinidade com a paternidade de forma
inquestionavel. Entretanto, ¢ a mesma relacdo encontrada, no nivel de
senso-comum, no que diz respeito a feminilidade. Apesar de sua inovagao
no campo do trabalho doméstico, continua entendendo, por exemplo, o
fato de um homem ter mais de uma mulher ao mesmo tempo como parte
da natureza do masculino: “Td no sangue”, ele defende-se. Para além da
esfera do trabalho, também mantém as representagdes tradicionais como
norteadoras de sua agdo quando, por exemplo, nega as filhas o direito de se
envolverem com brincadeiras percebidas como masculinas.

Desconsiderar seus pequenos avangos cotidianos, no entanto, €
desconsiderar o carater dindmico e contraditorio da prépria realidade e
pensa-la linearmente em termos de progressos, tendo como diretriz uma
meta pré-determinada, ou seja, ¢ manter a analise restrita a um paradigma
positivista e teleologico.

Finalizo, portanto, com a defesa da impossibilidade de pen-
sarmos/problematizarmos o masculino e o feminino no singular. A
constituicao da identidade masculina, bem como da feminina, € entendida,
entdo, como um complexo processo dialético em que as biografias
individuais entrecruzam-se com as pautas sociais historicamente cons-
truidas, onde o sujeito interativo imprime significagdes singulares as suas
acoes no mundo, acdes essas inscritas em um cenario de alternancias,
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confrontos e superagdes com os outros significativos que compdem o seu
universo vivencial. Assim, masculinidades e feminilidades constituem-se
em praticas miultiplas e mentalidades correlatas, oriundas de fontes
diversas, assumindo um carater dinidmico e polimorfo em continua
transformacao.

SIQUEIRA, M.J.T. The Shaping of Masculine Identity: Some Points for
Discussion. Psicologia USP, Sao Paulo, v.8, n.1, p.113-130, 1997.

Abstract: Through the presentation of some facts taken from a study
made about a lower class urban family and its origins, this article aims to
identify the elements which contribute in the shaping of gender identity
more specifically the masculine identity. This family was chosen for
having, at least temporarily, an inversion in the sexual division of labor :
the husband, who was unemployed, was responsible for household chores
and caring for the children, while the wife, who was working outside of
the home, was responsible for supporting the family unit. The social /
historical approach helps us understand the subject in question, through
and in its social relations. In an analogical fashion, we use this approach
to discuss the constitution of masculinity and femininity

Index terms: Masculinity. Gender identity. Division of labor. Household
management. Family.
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PIAGET* NOTAS PARA UMA TEORIA
CONSTRUTIVISTA DA INTELIGENCIA!

Leandro de Lajonquicre
Departamento de Filosofia e Ciéncias da Educagédo
Faculdade de Educagdo - USP

Constata-se que boa parte dos comentadores da obra de Piaget afirma que
a inteligéncia ¢é originariamente de natureza individual e que, portanto, a
socializagdo seria o efeito de um processo de evolugdo cognitiva. Essa
interpretacdo substancializa a inteligéncia, recorre a explicagbes redu-
cionistas e considera o processo de constru¢do epistémica como uma
simples atualizacdo de possiveis cognitivos pré-formados. Uma série de
investigagoes tem sugerido a existéncia de uma interdependéncia causal
entre as dindmicas sociais e o desenvolvimento cognitivo, que nos alerta da
necessidade de rediscutir o estatuto da interacdo.

Descritores:  Piaget, Jean, 1896-1980. Inteligéncia. Interacdo.
Construtivismo.

Mas o que é a crianga em si mesma?
Existem criancas sem relagdo a certos meios
coletivos bem determinados? (Jean Piaget,

Etudes Sociologiques).2

Parece-nos que no ambito da psicologia da inteligéncia, as teses
piagetianas sd3o objeto de duas interpretacdes que tém se tornado
hegemonicas.

1 Versdo corrigida e aumentada do texto: Piaget: intelligence et interaction sociale
apresentado nas sessoes de comunicagdo oral da Ilnd Conference for Socio-
Cultural Research, Université de Geneéve, 1996.

2 As citagdes dos textos de Piaget foram traduzidas pelo autor.
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Por um lado, encontramos aquela leitura que fez de Piaget o
representante de uma psicologia monddica. Ou seja, aquela que, realizando
uma interpretacdo, tanto naturalista quanto pré-formista do processo
psicogenético, conclui que a inteligéncia é uma espécie de modnada
leibniziana que evolui conforme um designio vitalista. Como sabemos, o
proprio Piaget reagiu surpreso a essas interpretacdes maturacionistas.

Por outro, encontramos uma outra forma de ler os textos piagetianos
que, ao contrario, acaba fazendo de nosso autor o representante de uma
psicologia diddica. Assim, nesta perspectiva, a inteligéncia é pensada
como uma monada bioldgica que possui portas e janelas e acaba evoluindo
na propor¢ao da a¢ao solicitante do meio fisico e/ou social (sic). Ao nosso
ver, esta interpretagdo, em primeiro lugar, reifica a inteligéncia, pois a
considera uma substancia interna ao organismo; em segundo, incorre num
reducionismo biolégico nada piagetiano, uma vez que confunde as estru-
turas cognitivas com as organicas; em terceiro, naturaliza o ‘“coletivo”
visto que degrada a dita interagcdo com o outro em uma estimulagcdo com-
portamental e, por ultimo, reduz o processo de construgcdo epistémica a
uma simples atualizagdo de possiveis cognitivos pré-formados, desconhe-
cendo, assim, a natureza constitutiva da interagdo. Essa leitura define, no
campo da psicologia da inteligéncia, uma postura kantista evolutiva, uma
vez que sustenta o cardter genético de uma inteligéncia detentora de ante-
rioridade ndo s l6gica quanto, principalmente, cronolégica e de nivel a
respeito da experiéncia epist€émica do sujeito (Cf. Piaget, 1972b, p.82). Por
sinal, na tentativa de justificar a pertinéncia dessa interpretacdo, lembra-se
que o proprio Piaget (1960) declarou-se, em certa oportunidade, partidario
de um kantismo evolutivo. Entretanto, mais uma vez as aparéncias
enganam, pois, embora Piaget tenha usado essa expressdo para marcar sua
oposi¢do a um empirismo a moda de Le Dantec (Cf. Piaget, 1960, p.58),
suas teses psicogenéticas definem, ao contririo, uma espécie de kantismo
construtivo.3 Ao nosso ver, esse kantismo evolutivo ndo deixa de ser mais
uma versdo do cléssico pré-formismo psicolégico que Piaget tanto criticou.

3 Tratamos do problema da leitura em A inteligéncia piagetiana.
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Para Piaget, o esquema minimo de todo raciocinio pré-formista € o
seguinte: h4 uma coisa mais ou menos ji dada que se atualiza, isto €, que
evolui gracas ao simples contato gratificante ou frustrante com uma
realidade pensada como seu exterior (Cf. Piaget, 1970b, p.20). Em outras
palavras, € inerente a todo evolucionismo vitalista estabelecer um
comego a partir do “conjunto de todos os possiveis” factivel de concregao
e rebaixar o processo construtivo a ser apenas o “conjunto das condi¢des
de ascensdo.” (Cf. Piaget, 1970a, p.110 e ss.).

Nao hé ddvidas que esse modo de raciocinar acaba se enderecando
pelos caminhos que, como Piaget dizia, “ndo h4 que seguir” Em Biologie
et Connaissance encontramos desmascaradas as duas “tendéncias natu-
rais ao espirito ... capazes de falsear toda andlise” projetar o superior no
inferior e reduzir o superior ao inferior (Piaget, 1967, p.64-5). Por um
lado, todos os vitalismos pré-formistas respondem, em principio, a
primeira forma de anélise, inadmissivel sob todos os pontos de vista, pois
acarretam necessariamente a idéia de um finalismo ndo-cibernético e a
substancializacao da inteligéncia. Por outro, o reducionismo resulta
indefensédvel, jA4 que ao considerar que o superior nao passa de um
epifendmeno, perde de vista que “a neurologia, por exemplo, nunca
explicard porque 2 e 2 fazem 4” (Piaget, 1967, p.78). Justamente, o dito
kantismo evolutivo professa essas duas tendéncias no momento em que a
reificacdo dos processos epist€micos adquire a forma de um neurdnio.
Assim sendo, ndo devemos nos surpreender que alguns se imolem no
moderno altar das neurociéncias apesar de o simpético patron ter dito
que, para além dos isomorfismos, matéria de seus desvelos, “os neurd-
nios nado raciocinam” (Piaget, 1967, p.312).

Chegados a este ponto detenhamo-nos, para maior clareza, primeiro,
na suposta substancialidade orginica da inteligéncia e rediscutamos,
depois, o estatuto da interagao.

Piaget nunca confundiu as estruturas intelectuais com as organicas,
em particular, as neuronais. Sempre assinalou que se tratava de analogias
qualitativas, isomorfismos parciais, bem como de comparagdes sistema-
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ticas entre as coordenagdes cognitivas e a problemética da relagao
genoma-meio. Mais ainda, referiu-se aos esquemas cognitivos como
“formas da organizagdo vital, ou seja, formas funcionais de estrutura
dindmica e ndo material.” (Piaget, 1967, p.58). Neste sentido, néo
devemos nos confundir: uma coisa € a remissdo a tematica da adaptacgdo
vital, enquanto estratégia argumentativa ou pré-texto para Piaget poder
escrever seus textos epistemoldgicos a fim de concluir que o real €, em
ultima instancia, racional; outra, muito diferente, € a pergunta acerca da
natureza qualitativa da inteligé€ncia.

Cabe acrescentar que para Piaget, como para nds também, embora
as funcgdes cognitivas pressuponham a materialidade neuronal, essa
ultima ndo determina o funcionamento auto-regulado das primeiras. A
respeito da problemética da pressuposicdo, podemos ler em Biologie et
Connaissance que “o sistema nervoso” € “o instrumento da inteligéncia”
(Piaget, 1967. p.49). Nesse mesmo sentido, em Adaptation vitale et
psychologie de l'intelligence, Piaget afirmou, a propdsito da coordenagao
das acdes, o seguinte:

essas coordenacdes se apdiam elas mesmas sobre as coordenacdes
nervosas que derivam enfim das coordenagdes orgédnicas. Em outras
palavras, embora essas estruturas ndao sejam propriamente hereditdrias,
constituem uma prolongagdo das regulagdes orgénicas. (1974, p.74).

Como podemos ver, temos que a coordenacdo das acdes se apdia nas
coordenagdes nervosas, que essas Ultimas derivam das orgénicas e, por
ultimo, que as estruturas légico-matematicas prolongam as regulagdes
organicas.

Deste modo, concluimos, em primeiro lugar, que o fato de as
coordenagdes neuronais derivarem das organicas significa que entre
ambas medeia uma relagdo de derivagdo, isto €, qualquer variagdo de
magnitudes em uma delas ndo pode nao se trasladar a outra; em segundo,
que a forma que possa oportunamente adotar a coordenagdo das agdes se
apdie na coordenag¢ao nervosa nao significa que, por isso, elas se confun-
dam; e em terceiro lugar, que as estruturas epist€émicas prolonguem as
regulagdes orgdnicas, ou seja, que estendam ou continuem realizando
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aquilo que estas tltimas j4 realizavam, n3o nos obriga a cair nas garras de
um vitalismo orgénico e teleoldgico.

No nosso entender, o fato de afirmar simultancamente a pressu-
posicdo, a heterogeneidade material e a correspondéncia funcional, acaba
obrigando Piaget a recorrer a idéia das “reconstru¢es convergentes com
ultrapassagens” para assim sustentar seu edificio epistemolégico. Assim,
entre a vida e os processos epistémicos hd, por um lado, uma continuidade
funcional a ponto tal que é possivel identificar, num e noutro campo, 0
império de certas correspondéncias e, por outro, um isomorfismo parcial,
derivado de uma série de reconstrucdes convergentes € nao de uma
filiagdo direta. Como vemos, em primeiro lugar, as reconstru¢des conver-
gentes s@o responsdveis por certo ar familiar que compartilham entre si o
organismo € a inteligéncia e, em segundo lugar, como qualquer processo
de filiagdo, ele precisa também apoiar-se em alguma outra coisa. Em
poucas palavras, as funcdes cognitivas, para poderem realizar seu
trabalho, apdiam-se nas regulagdes orgédnicas e dessa forma ndo fazem
mais do que prolongar a autoregulagdo inerente a vida.

Nesse sentido, cabe afirmar que, se estamos decididos a deixar de
lado a tese da suposicao causal, entdo, deve-se concluir que a relacdo de
pressuposi¢cao que a inteligéncia mantém com a materialidade neuronal é
de caréter epistemoldgico. Mais ainda, no nosso entender, apelando a idéia
duma pressuposi¢do epistemolégica, conseguimos resolver o impasse no
qual se cai na hora de fazer referéncia as possibilidades orgénicas.

A esse respeito, € sabido que Piaget se referiu, por um lado, ao
contra-senso légico de falar do “conjunto de todos os possiveis” (Piaget &
Garcia, 1983, p.26) e, por outro, a impossibilidade de conhecer “o conjun-
to das condigOes possiveis ... ainda ndo observdveis, mas realizidveis”
(1974, p.18). Justamente, em L'épistémologie génétique afirma que ‘o
possivel é reconhecido de forma auténtica apenas retroativamente, uma
vez realizado” (Piaget, 1970a, p.111), ou seja, temos acesso ao possivel
quando ele deixou de sé-lo.

Entretanto, é nos Etudes sociologiques que encontramos uma
sugestiva e polémica referéncia a essa problemética:
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entre uma maturagdo orginica fornecedora de potencialidades mentais,
mas sem uma estruturagdo psicolégica pronta, ¢ uma transmissio social
fornecedora dos elementos, bem como do modelo de uma construgdao
possivel, mas sem impOr essa ultima em bloco, existe uma construgao
operatéria que traduz4 em estruturas mentais as potencialidades ofere-
cidas pelo sistema nervoso. (Piaget, 1965, p.25).

No entanto, cabe lembrar que em L'épistemologie génétique sustenta
que o inferior/anterior encerra em si as potencialidades do superior/pos-
terior, embora a passagem de um para o outro ndo possa se calcular a
priori, enquanto resultado necessdrio de uma constru¢do efetivamente
constitutiva (Cf. 1970a, p.100 e ss.). Ora pois, sobre esse particular se deve
tirar duas conclusdes: por um lado, a reflexdo piagetiana merece ser
pensada como uma epistemologia dos efeitos de uma génese, tanto
imprevisivel quanto nao-aleatdria; por outro, o organismo sO entra na
histéria epistémica a titulo de limite e ndo de poténcia causal, como se
pensa no contexto de uma leitura kantiano-evolutiva.

Analisemos agora o estatuto da interac@o. Como assinalamos, se as
teses piagetianas sdo interpretadas em uma perspectiva diddica, entdo
nega-se o carater constitutivo da interagao, pois consideram-se, tanto a
inteligéncia quanto o dito meio, como duas realidades pré-constituidas
que mantém entre si uma relacdo de exterioridade.

Assim sendo, cabe afirmar que a versdo diddica das teses psi-
cogenéticas é o produto de uma confusdo e de trés esquecimentos.

Por um lado, confunde-se o fato de Piaget ter relativizado a
transmissdo social e pensado a equilibragdo em oposicdo a classica
enumeracdo dos fatores do desenvolvimento, com uma postura que
reduziria a interacdo a ser uma simples estimulacdo de coisas externas.
Por outro, esquece-se, em primeiro lugar, a tese da continuidade quali-
tativa entre a inteligéncia e as interacdes interindividuais, norteadora

4 Lembrando a cléssica expressdo traduttore traditore, cabe assinalar que toda
operagao de traducao € constitutiva de um outro texto.
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tanto dos Etudes Sociologiques quanto dos estudos experimentais sobre a
interag@o social de Doise, Mugny e Perret-Clermont, dentre outros; em
segundo, o fato de a interacdo ser solidaria do caréter re-construtivo das
fenocdpias, conforme Piaget o assinalou em Adaptation vitale et
psychologie de !’intelligence; em terceiro, da impossibilidade de consi-
derar separadamente as carateristicas de sistema aberto e de ciclo fechado
da inteligéncia, enquanto um sistema auto-regulado. Como sabemos, essa
ultima tese perpassa obras como Biologie et connaissance € Psychologie
de l'intelligence et adaptation vitale, bem como € explicitamente tratada
em L’équilibration des structures cognitives.

Embora esses assinalamentos sejam suficientes para contestar a
suposta pertinéncia de uma interpretagdo diddica, detenhamo-nos na
problemética da natureza do objeto de conhecimento, pois nos parece
solidaria da discussdo acerca da interagao.

Com efeito, se o objeto fosse apenas um ente fisico, entdo faria
sentido falar de uma maior ou menor quantidade de estimulos ambien-
tais; porém se ele é, ao contrdrio, um fragmento de cultura a ser
reconstruido, ent@o passa a ter sentido falar das possibilidades interativas
ofertadas ao sujeito, na dire¢cdo apontada pelas pesquisas de Inhelder,
Sinclair e Bovet (1974) sobre a aprendizagem.

Em primeiro lugar, o objeto ndo pode ser um ente fisico, pois isso
seria negar as heterogeneidades epistémicas, isto €, o fato de os conhe-
cimentos l6gico-matemdticos e fisicos, bem como dos relativos a lingua
escrita, estudados pioneiramente a luz da teoria da equilibracdo por
Ferreiro e Teberobsky (1979), serem irredutiveis entre si. Em segundo
lugar, seria tratar de uma forma um tanto simplista os resultados das
pesquisas interculturais realizadas, por exemplo, por Bovet, Dasen e
Inhelder (1972) a proposito das criangas Baoulé, por Zemplini e Zemplini
(1972) sobre o lugar dos objetos em outras culturas africanas, bem como
por Seagrin? citado por Montangero (1980, p.268-9), acerca dos ndmades
australianos. Ou seja, seria simplista demais afirmar que as diferencas
epistémicas constatadas obedecem a uma diferenca na capacidade

5  Communication at the International Center for Genetic Epistemology, 1978.
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solicitante dos meios. Ao contrario, essas pesquisas assinalam a impos-
sibilidade de reduzirmos o objeto de conhecimento a uma coisa, capaz de
estimulacdo na propor¢io de sua presenca empirica.

A esse respeito, lemos em Psychogenése et histoire des sciences que

as situagdes nas quais a crianga age sdo engendradas pelo contexto social
(...) A crianca ndo assimila objetos puros, definidos por seus pardmetros
empiricos. Ela assimila situagdes nas quais os objetos cumprem certas
fungdes e ndo outras. (Piaget & Garcia, 1983, p.274).

Mais ainda, constatamos que, em La naissance de l’intelligence chez
[’enfant, Piaget se refere ao objeto nos termos de “uma realidade
intelectual.” (1970b, p.169).

Nesse sentido, cabe afirmar que o objeto a ser assimilado, isto &, o
outro pdlo da interagdo ou ponto de fuga de acomodagdes possiveis, ndo
€ uma coisa. Ele é um objeto situado ou intelectualizado por outras
inteligéncias (sic); mais ainda, ele €, por sua vez, um fragmento de
interagao sujeito-objeto.

Pois bem, essa idéia piagetiana nos leva a pensar no seguinte: em
primeiro lugar, quando dizemos que um sujeito constréi o conhecimento
devemos ter claro que, na verdade, o sujeito o re-constrdi, tanto no
sentido de construir sobre uma constru¢o anterior quanto de construir o
ja construido. por outros. Inhelder e colaboradores se referiram, preci-
samente, a esse ultimo sentido do termo re-construir quando comentaram
suas pesquisas sobre as estratégias de resolugdo de problemas (Cf.
Inhelder, Ackermann-Valladao, Blanchet, Karmiloff-Smith, Kilcher-
Hagedorn, Montangero & Robert, 1976). Em segundo lugar, quando
sustentamos que a realidade do objeto ndao é empirica, mas intelectual,
devemos ter claro que o ser do objeto, enquanto o outro pélo da intera-
¢do, € por sua vez uma situagdo interativa.6 Isso pode soar em principio
estranho, porém encontramos em Psychogenése et histoire des sciences

6  Em outras palavras, o objeto nio & esse puro real que sempre resta enquanto limite
intransponivel além das fronteiras da interacdo, e que, no reino da natureza,
encoberta-se sob a concretude das coisas.
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uma outra afirmac@o nesse mesmo sentido. Piaget sustenta que os intem-
porais conhecimentos légico-mateméticos devem sua existéncia 2
“lteracdo ilimitada de um ato.” (Piaget & Garcia, 1983, p.27). Como
vemos, o objeto € uma espécie de algoritmo interativo. Por conseguinte,
0 objeto a ser reconstruido e a ferramenta a ser utilizada na tarefa, na
propor¢ao de sua mesma auto-construgio, sio de uma mesma e tinica
natureza, isto €, uma porgéo de interagdes virtuais.

Desta forma, cabe concluir que aquilo a ser re-construido n@o € um
conhecimento enquanto c6pia de um coisa pré-constituida nem a prépria
coisa, enquanto realidade heterogénea 2 inteligéncia, mas um conjunto de
interagGes responsaveis pela existéncia intelectual dos objetos de conhe-
cimento. O objeto €, em si mesmo, um fragmento das interagdes no seio
das quais um sujeito, na medida de sua participagio ndo-egocéntrica,
podera vir a dar sustento ao préprio ser do objeto em questdo. Em suma,
o objeto e a inteligé€ncia do sujeito constituem uma mesma e tnica
realidade interativa e ndo, como as vezes se pensa, duas materialidades
heterogéneas onde uma delas possuiria a capacidade de vir a comple-
mentar a evolugdo potencial da outra. Como Piaget sempre sustentou, o
objeto e o sujeito sdo os dois pdlos da interacdo ou de uma realidade
intelectual que se auto-constroi.

Finalizando, retomemos a oposi¢do kantismo evolutivo-kantismo
construtivo.

A nosso ver, o professado kantismo evolutivo estd mais para um
kantismo platonista. Por um lado, possuiria apenas de kantiano o fato de
afirmar que o conhecimento € o resultado do encontro de duas realidades
pré-constituidas enfrentadas entre si - as formas a priori, enquanto condi-
¢do de possibilidade, e o contetido bruto - e, por outro, seria platonista,
uma vez que reifica a condi¢do de possibilidade, bem como postula
simultaneamente sua eternidade.” Assim, da conjuncio de ambos temos

7 Cabe esclarecer que ndo €, em absoluto, necessario apelar a Kant para distinguir
epistemologicamente um a priori, enquanto condi¢do de possibilidade, dos
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que o a priori se substancializa e passa a conter em si mesmo proto-
conhecimentos que ao encontro de um meio estimulante, evolucionaria
segundo um #élos natural.

Pelo contririo, com nossa idéia do kantismo construtivo® tentamos:
primeiro, assinalar que o conhecimento ndo é cdpia, como bem afirmara
Kant (1950) a contrapelo da tradi¢do metafisica; segundo, ressaltar que as
condi¢des epist€micas prévias, por sua vez, constréem-se no sentido
piagetiano, isto €, sdo o produto de uma “construcio efetivamente consti-
tutiva” no seio mesmo da experiéncia social de intera¢do, ao ponto tal
que se revelam a posteriori como um suposto formal (Piaget, 1970a,
p.116); terceiro, lembrar que se esse a priori epist€mico revela-se de fato
a posteriori como um suposto formal, entdo ele € de direito apenas um
“apriorismo funcional” (Piaget, 1970a, p.120); quarto, assinalar que para
Piaget esse apriorismo funcional é uma auto-regulagdo cibernética (Cf.
Piaget, 1975) que, na medida em que perpassa todo sistema de intera-
¢Oes, acaba expandindo as fronteiras do sujeito epistémico até os confins
do vivente (Cf. Piaget, 1967); quinto e ultimo, resgatar a idéia piagetiana
do objeto enquanto “conquista epistémica” (Piaget, 1974, p.73), ou seja,
produto do encontro trabalhoso entre esse apriorismo funcional e
realidades mais ou menos inteletualizadas no decorrer da historicidade
propria das interagOes (Cf. Piaget & Garcia, 1983).

conteidos brutos sensoriais. Se se tratasse apenas disto, entdo seria suficiente
apelar a Aristételes. Com efeito, se Piaget fez de Kant uma espécie de precursor foi
para sublinhar o fato de que o conhecimento se produz, se constréi, ou seja, que ele
nao é, sob qualquer ponto de vista, uma copia.

8  Talvez caiba dizer que o kantismo construtivo é, na verdade, um kantismo re-
construtivo. Em Kant, a producdo epistémica resulta do “encontro” harmdnico
entre a forma vazia a priori e o conteddo bruto. Ao contrario, em Piaget trata-se do
encontro entre um apriorismo funcional e realidades mais ou menos intele-
tualizadas. Assim, a matéria-prima sobre a qual se realiza o processo epistémico
acaba se revelando como segunda. Desta forma, enquanto para o filésofo de
Konigsberg o objeto bruto o real n3o impde resisténcia ao trabalho de
in/formagdo, para o epistemélogo sui¢co o objeto cognitivo ndo sé ndo pode ser
construido facilmente, sendo que também da prépria operagdo (re)construtiva
sempre acaba restando um pouco, a ser creditado novamente na conta do real.
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LAJONQUIERE, L. Piaget : Notes for a Constructivist Theory of
Intelligence. Psicologia USP, Sio Paulo, v.8, n.1, p.131-142, 1997

Abstract: A great many commentators on Piaget’s work nowadays, still
take it for granted that intelligence is of an individual nature, and
therefore that its socialization is nothing but a mere effect of the cognitive
evolution process. This interpretation consists of substantializing
intelligence, resorting to reductional explanations and considers the
epistemological constructive process a simple actualization of possible
pre-established cognitives. A series of investigations have suggested the
existence of a casual interdependence within social dynamics and the
cognitive development. These researches call attention to the necessity of
re-discussion on the status of interaction.

Index terms: Piaget, Jean, 1896, 1980. Intelligence. Interaction.
Constructivism.
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VERTICES DA PESQUISA EM
PSICOLOGIA CLINICA!

Marlene Guirado
Instituto de Psicologia USP

O presente texto tem como objetivo trazer a discussdo uma possibilidade
de pesquisa em Psicologia clinica que, ao considerar sob determinado
dngulo conceitos como os de instituicdo, discurso e sujeito, coloca o
discurso clinico em articulag@o com o académico no momento mesmo de
sua produgdo. Isto, no interjogo das reconhecidas especificidades de um
e de outro. A hipdtese é a de que ¢é possivel fazer transitar um certo modo
de escuta e andlise, da academia ao consultdrio e vice-versa.

Descritores: Pesquisa. Psicologia clinica. Psicandlise. Andlise do
discurso. Psicologia institucional.

Pesquisa e Psicologia clinica parecem termos fadados ao desencontro. Se,
para completar, tomo a Psicologia clinica por uma de suas vertentes, a
Psicanélise, as oposi¢des se acirram.2 Isto, devido a inquietante relagdo
entre Psicandlise e ciéncia. E voz corrente que nio se entendem.

I Tema da Mesa Redonda coordenada pela Prof. Dr. Terezinha Moreira Leite no
Semindrio de Pesquisa em Psicologia Clinica, organizado pela Coordenagdo da
Area de Concentragdo-Clinica do IPUSP em conjunto com CAPES e CNPq, em
outubro de 1996. O presente texto foi escrito com base naquele proferido enquanto
palestra, na ocasido.

2 Neste texto, refiro-me indistintamente a psicologia clinica e psicandlise, o que me é
facultado por um recorte que aproxima o objeto da psicologia ao da psicanélise; um
recorte possivel, considerando-se a pluralidade das formas de se produzirem ambas,
ou melhor, de sua pluralidade como 4rea do conhecimento e como profissio.
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No mundo moderno, a Psicanalise estaria voltada para o dmbito da
singularidade do sujeito psiquico ou da singularidade do saber de si e a
ciéncia estaria voltada para as garantias da universalidade do saber.
Muito embora observe-se, hoje, o0 movimento de reacender a discussao
sobre a aproximagdo da Psicandlise aos canones da ciéncia (e, mais
especificamente, de um tipo de ciéncia), € ainda freqliente pensar-se que
sao irreconcilidveis a producdo do conhecimento cientifico enquanto
pesquisa académica e a producio do conhecimento psicanalitico enquan-

to a Psicandlise que se faz nos consultérios.3

Discutir esse tema interessa, diretamente, a quem vive o desafio de
ocupar dois (ou mais) lugares diferentes no exercicio da Psicologia:
produzir pesquisa na universidade e atuar profissionalmente no consul-
tério ou outras institui¢des, por exemplo. Interessa, sobremaneira, a quem,
intitulando-se psicologo clinico, decide ser também pesquisador e conduzir
estudos em torno das questdes que seu trabalho cotidiano lhe sugere.

Em terrenos assim miscigenados, ao que parece, somos solicitados
a responder a dois senhores. E, com freqii€ncia, as respostas recaem na
dicotomia: fazem-se pesquisas quantitativas com amostragens e analises
estatisticas ou singularissimos estudos de casos (observe-se que ha um
critério quantitativo permeando o que, em principio, parece opor-se); ou,
em algumas ocasides, parte-se para estudos tedricos, protegidos que
ficamos todos por ndo ter que justificar, nem para a clinica nem para a
academia, as impurezas de nosso trabalho intelectual.

Os impasses quanto a escolha do caminho a seguir manifestam-se
desde a elaboragao de projetos de mestrado e doutorado até a apresentagao
dos trabalhos nas temidas defesas de teses. As bancas de avaliagdo pairam
como fantasmas da ci€ncia sobre nossas cabecgas. Se fazemos estudos

3 Nio tratarei, aqui, da questao do nascimento das ciéncias conforme os cinones da
modernidade; também nao tratarei de questdes intimamente vinculadas a esta: a do
nascimento da representac@o social de individuo, bem como a das implica¢des da
psicandlise nesse terreno das origens. Embora fosse um caminho interessante,
convém dda-lo por suposto e ressaltar, apenas, os efeitos desse ber¢co social nas
dicotomias, tdo arraigadas em nés, quando produzimos pesquisa em Psicologia e/ou
Psicanalise.
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estatisticos com temas clinicos, sentimo-nos mais a vontade, porque
julgamos falar (e, efetivamente, muitas vezes, falamos de fato) a lingua de
examinadores/porta-vozes de um pensamento cientifico ainda dominante;
mas sentimo-nos devedores para com a clinica. Se escolhemos o caminho
dos estudos de caso, envergonhamo-nos e¢ pedimos desculpas por nossas
conclusdes, afirmando ndo serem efetivamente conclusivas, uma vez que
nao partiram de amostras significativas; ficamos devendo para a ciéncia.
Claro, isto acontece com candidatos bem-intencionados ao prestigioso
lugar de pesquisadores em Psicologia, sobretudo em Psicologia clinica.
Pode-se dizer até que algumas pessoas interessantes acabam nao se interes-
sando em concorrer a esse posto, porque consideram que investiriam
tempo € energia para uma producdo que subverteria os principios da clini-
ca numa comunicagdo intelectual; e a maioria dos que decidem enfrentar a
tarefa afirma o quanto € arrastado fazer tese na universidade.

Se, no entanto, conseguimos escapar das dicotomias irredutiveis e
tomamos as interfaces da pesquisa e da clinica como objeto de estudo em
si, temos a chance de buscar respostas novas a questdes até certo ponto
antigas. Nesse sentido, urge pensar em esquemas que transitem do
consultorio a academia; esquemas de pensamento que estruturem o fazer
psicanalitico nos atendimentos terapéuticos e nas pesquisas.

Tendo esta disposi¢cao em mente, pode-se estabelecer um recorte e,
com ele, eleger o discurso e sua anélise como termos estruturantes de um
determinado modo de trabalhar, das anélises que se fazem nas pesquisas
as andlises que se podem fazer numa sessdo. Ou melhor, um certo siste-
ma de escuta e de leitura dos discursos pode transitar do diva ao compu-

tador e vice-versa.4

4 Chamo de leitura institucional e, as vezes, de andlise de discurso, essa modalidade
de trabalho. Os dois nomes, porém, sdo indevidos: ou porque t€ém que ser retirados
do sentido habitualmente atribuido a eles, como € o caso do termo institucional, em
geral entendido como estudo de organizagdes publicas de promogdo social, saiide e
educagdo, ou empresas privadas; ou porque encontram-se muito préximos de outra
area do conhecimento, jd constituida e que ndo € exatamente aquela em que
produzo, como € o caso da Andlise do Discurso, disciplina ligada a Linguistica,
com principios e objetos especificos e diferentes dos nossos.
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E o que € que eu me represento? Represento-me um eu, um outro,
um vinculo creditado como possivel. Com isso, acabo naturalizando
aquilo que € instituido, absolutizando aquilo que é relativo. A relagédo
instituida passa a ser representada como natural, como tendo que ser
assim. E, de quebra, nossa realidade passa a ser, assim, psiquica.

Este €, portanto, um conceito de instituicdo que, pela mediagdo do
de reprentagdo, acaba permitindo uma determinada concepgdo de
realidade psiquica.

2.

Um outro termo importante € discurso. Ou melhor, a relagio entre
discurso e instituigao.

Esse jogo do fazer/representar-se/fala-se. E, no falar, configuram-se
lugares, sentidos, poder, subjetividade.

Estamos no dmbito de idéias que descendem de Michel Foucault,
para quem o discurso se define como formagdo discursiva:

um conjunto de regras andnimas, histéricas, sempre determinadas no
tempo e no espago, que definiram, em uma época dada e para uma area
social, econdmica e geografica ou Linguistica, as condi¢des de exercicio
da fung¢@o enunciativa. (Foucault, 1970, p.53).

Assim, quando se fala, fala-se sempre do interior de uma institui¢cao
discursiva. Uma institui¢do que: antecede-nos logicamente; rouba-nos a
autoria de nosso texto; insere-nos numa ordem de lugares de enunciagio;
instaura as possibilidades de sentido e de significacdo; é ocasido de
reconhecimento € de toda subjetividade possivel.

Nao somos donos do que falamos, nem do sentido, em tltima
instdncia, de nossa fala. Na qualidade de sujeitos, da nossa ou de
qualquer outra historia, somos ficgao.

Indo as ultimas conseqiiéncias do que afirma esse autor, é muitas
vezes dificil entender, por for¢a do discurso moderno que constitul nosso
modo de pensar, essa dispersdao ou quase pulverizacdo do sujeito e essa
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sobredeterminacdo da subjetividade. Mas, sem dudvida, faz-se um alerta,
sobretudo, para a autoria institucional daquilo que julgamos tdo pessoal
em nds, em nosso fazer.

Nao € apenas de Foucault que a estratégia de pensamento aqui
desenvolvida empresta as relagdes entre institui¢do e discurso. Também
da Analise do Discurso (Maingueneau, 1989), sobretudo do conceito de
Género Discursivo e dos estudos sobre a polifonia da palavra, bem como
sobre a heterogeneidade do discurso.

O que significa isso? Que o discurso ndo é uma producdo homo-
génea, transparente, indivisa, como aparece na sua dimensio de comuni-
cacdo (e nds, psicanalistas, com certeza, concordamos com isso). O
discurso divide, opde, superpde, metadiscursa, multiplica sentidos numa
mesma palavra e, exatamente por essas qualidades, equivoca-se nos
intercambios entre o dizer e o dito.

A polifonia, nesse caso, € a marca mais destacada da heteroge-
neidade do discurso. E a possibilidade de varias vozes presentes naquilo
que € dito, conforme Ducrot (1987). Para nés, psicélogos e psicanalistas,
isso € extremamente familiar e justifica um certo modo de encarar o
objeto de nosso trabalho: € porque acreditamos que o que € dito tem mais
de um sentido e, até, sentidos opostos, que podemos escutar fantasias na
fala de nossos pacientes; ou, € por isso que podemos dizer que trabalha-
mos com ambigiiidades e descontinuidades na linguagem.

Pela Anélise do Discurso, a polifonia se desdobra em outras marcas
discursivas, tais como a ironia, a negagdo, o discurso indireto livre, os
provérbios, as paréafrases, a imitacao.

Ndo devemos nos esquecer, no entanto, que, para esse ramo da
Linguistica, os estudos da presenca da ironia, da negacdo e que tais, nao
nos conduzird ao suyjeito-pessoa (dividido por efeito da dimensao incons-
ciente) irbnico ou negador. Porque o sujeito da Andlise do Discurso, ou a
que se chega por ela, é o préprio discurso. E ele que opde, superpde, divi-
de. E isso é absolutamente coerente com o sujeito universal da Linguistica.

Em nossa pratica clinica, porém, tudo isto e mais podem ser bons
disparadores do ato analitico. Como? Com uma escuta assim informada,
podemos ficar atentos ao modo como aquele que nos fala constréi o
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discurso. Além disso, podemos ampliar as possibilidades de reconstrugdo
de sentidos daquilo que é dito. N6s, psic6logos, temos o (mau) costume
de ouvir e traduzir por fantasia, imediatamente, o que ouvimos, devol-
vendo a tradu¢do numa sentenga (gramatical, na melhor das hipéteses)
que chamamos de interpretago.

Os disparadores analiticos que vém da Linguistica permitem deter a
atencao no modo de construgdo do discurso; no como se faz a fala, nas
recorréncias, nas relagbes entre 0s termos, nas associagdes € Nas
descontinuidades. Permitem uma espécie de mapeamento do terreno ou da
tessitura discursiva. E isso pode, entdo, levar-nos a fazer pontuacoes que
permitam deslanchar a fala do paciente para rumos raramente previsiveis.
Os sentidos que se possam reconstruir a partir dai, sem divida, diversi-
ficam-se. Ndo se limitam pelo exercicio perigoso de uma interpretacao
excessivamente solitdria e, portanto, abusiva do analista. Menos atribuicio
de sentido e mais recorréncia de um certo jeito, de um certo modo de falar.

O terceiro termo do quadro conceitual que funda os procedimentos
da anélise ora proposto: trata-se do conceito de sujeito do discurso
enquanto sujeito institucional e, exatamente, porque institucional, se
pode dizer que seja psiquico.

A subjetividade, assim pensando, € constituida ou, melhor,
matriciada no conjunto das relagbes institucionais; e isto nio exclui a
questdo da singularidade psiquica. Entende-a, porém, enquanto organi-
zagOes particulares de uma histdria de rela¢des e de vinculos.

Como se pode notar, os organizadores da idéia de singularidade
ndo sdo mais 0s conceitos metapsicolégicos de pulsdo, de libido, de im-
pulso. Pelo menos, eles ndo tém, aqui, o reinado absoluto das explicacdes
da subjetividade ou do sujeito, em tltima instincia.

Como se pode ainda notar, essa compreensdo da subjetividade poe
em cena o conjunto das relagdes institucionais (como berco, inclusive, do
que chamamos de singularidade), de tal forma a configurar nosso traba-
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Com tudo isso, acabou sendo dos melhores alunos; por uma espécie
de esperteza, era requisitado a estudar com colegas; trocava explicagdes
por leituras; e foi, assim, até a universidade.

Procurou-me, um dia, em principio para supervisdo, este rapaz de
modos esquisitos de olhar e sorrir, sugerindo evasivas sem fim naquele
primeiro contato: gestos alguns segundos atrasados em relagdo as pala-
vras; palavras pausadas. S6 ao final da primeira entrevista, falou de sua
doencga e isto funcionou para mim como uma explicacdo imediata de
tantos modos estranhos.

Na segunda e terceira entrevistas, confirma-se a demanda de andlise.
Um tempo que pareceu necessario para que se procedessem as acomo-
dacOes das expectativas e da visdo. Convém observar que se falou da
demanda, nessas duas sessdes, sem que eu desferisse a tradicional interpre-
tacdo de busca de uma super supridora visdo. Apenas fiquei atenta a
presenc¢a do termo na fala, ao modo como aparecia, o0 espago que ocupava.

Logo nas sessdes que se seguem, noto € pontuo a freqii€éncia com
que Pedro se utiliza de termos visuais ao se referir a sentimentos, fatos,
historias: vislumbrar, embagar, tracado, nebuloso, ofuscante, clareado.

Munida do vicio de ouvir o modo como se constréi a fala, apenas
assinalei-lhe o que me chamava a atenc@o. Foi o suficiente para que, em
sua pausada e reflexiva fala, dissesse que pensava ter resolvido seu
problema na terapia anterior, quando pdde se dar conta de como a defi-
ciéncia visual funcionava como crivo de suas atuagdes € maneiras de se
inserir nas relagdes. Agora, segundo ele, dava-se conta de outra coisa: o
crivo, insidiosamente, permanecia ali, onde ele jamais pudesse imaginar,
uma vez que dizia o mundo com os termos que lhe faltavam para vé-lo.

Ascede, assim, a uma tirania do discurso. E isso o que fala quando
diz sobre a surpreendente permanéncia do crivo. E no discurso, 14 onde
ele ndo se ouve, que se flagra, crivando a vida por sua doenga.

Nao cheguei a lhe dizer tudo isso; apenas, por um modo de escuta,
destaquei o emprego de fermos visuais. Depois, s6 depois, identifiquei
esse aspecto da tirania do discurso num mundo para os que véem.

Agora, na escrita, posso afirmar que Foucault tem razio em sua
teoria sobre formagdo discursiva. E, se ele ndo admite o sujeito dramé-
tico, afetivo, inconsciente, sede das institui¢cdes e rachaduras do discurso
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que vai além dele préprio, nés o admitimos. Pedro é singularidade
exemplar nessa injuncao.

Prosseguindo com o mesmo modo de escuta e interven¢ao, noto €
aponto a Pedro que ele, ao historiar sua vida, usa o verbo no tempo
presente apenas quando se refere ao momento de sua mudanga para a
cidade. E esse assinalamento dispara uma seqiiéncia de fala em que as
seguintes reorganizagdes e ressignificagdes tornam-se entdo possiveis:

a) na vida na chdcara, havia uma continuidade entre seu corpo e as
circunstancias espaciais;

b) essa continuidade ndo abriu brechas para o antincio da deficiéncia;
movia-se bem, desempenhava-se de acordo com o que se exigia,
movia-se num sem espaco,

c) as raias de uma analogia com o corte que o verbo no presente opera na
fala, a mudanca para a cidade significou um corte nessa sintonia
magica, de corpo inteiro, sem arestas e irregularidades de terreno;

d) o urbano entra e atravessa sua vida marcado pela cicatriz que pode
nunca ter cicatrizado de fato, presentificando a ferida;

e) a dor, a diferenca e seus arautos € o que perdura, recorre e repete nesse
truque do discurso com o verbo no presente;

f) positivamente, a casa da cidade é menor, tem geladeira, TV e mdveis
nos quais esbarra, exigindo-lhe prever seus movimentos, estudd-los; e
a escola, que vem junto com esse espago, encaminha para um nefasto
diagnéstico; torna-se, entdo, dificil ndo fazer da parte (defici€ncia
visual) o crivo de tudo, sinbnimo de corpo, alma e presenca;

g) este é também o modo como se faz o discurso social a respeito das
deficiéncias: toma a parte pelo todo e sectariza;

h) Pedro fala, entdo, a formagao discursiva: sectariza a pessoa e toma a
parte pelo todo;

i) e, se por um lado, sua especialidade ndo o faz absolutamente original e
desenraizado das condi¢des institucionais do discurso que regra,
separa e exclui, por outro, seu processo € absolutamente singular;
Pedro ¢é essa intimidade das aliancas entre as significagcdes e as
identificac¢des e, assim, € sujeito de afetos e representacdes que ndo se
cansam de recorrer.
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Este e ndo outro atendimento foi destacado, neste momento do texto,
por varios motivos. Primeiro, porque sua especialidade permite dizer de
uma situagao concreta que leva ao limite os termos daquilo que se exp0s
formalmente. Aqui, temos uma exemplar injungdo do que é a clinica
enquanto institui¢do, do lugar do discurso que rouba a autoria, reinstaura
uma singularidade, configura os lugares de enunciagdo, instaura a subjeti-
vidade. Temos, também, uma exemplar injungdo do que € esta subjetivida-
de matriciada nas relagcdes ou, na palavra de Foucault, nas institui¢des
discursivas. Ainda, permite perceber o que € esta andlise de discurso
eénquanto um esquema, uma estratégia de pensamento, que pode transitar
do concreto da clinica ao concreto da pesquisa e vice-versa.

Além disso, com ela, acompanha-se como os conceitos fundantes do
discurso psicanalitico (transferéncia/contra-transferéncia, inconsciente,
interpretagdo, linguagem/representagdo) podem constituir a escuta, jd
redimensionados pela considera¢do de outros conceitos como o de insti-
tuicdo, formagdo discursiva e de sujeito psiquico porque institucional.

Finalmente, também, pode-se acompanhar nesse processo uma das
marcas dessa maneira de pensar a andlise: mais do que proferir sentencgas
interpretativas, formular perguntas sobre a posicdo do sujeito na cena
discursiva, bem como sobre lugares nela atribuidos e ocupados.

Como identificar estes aspectos no atendimento de Pedro?

Ha, nele, uma especificidade que se deve, sobretudo, a dois cortes
que introduz na clinica que faco e, creio, na pratica clinica de um modo
geral: a singularidade da doenca visual do paciente e a singularidade da
recriagdo dos lugares de analista e cliente, onde um participa do mundo
dos que v€em e, o outro, dos que ndo véem. Eles se fizeram sentir no que
habitualmente chamamos contra-transferéncia, quando, pela primeira
vez, senti curioso desconforto de ndo ser vista. Por disposigdo
tedrico/técnica/fisica, o divd € ocasido de uma posi¢do ndo visivel do
analista; mas € radical a diferenga entre ndo ser vista por um viés de
procedimentos € ndo ser vista porque a vista do paciente ndo me da foco.

153



Marlene Guirado

E definitiva, com Pedro, a ruptura dos esquemas de relagdo ji tdo
eficientemente cimentados e sacramentados de nosso cotidiano na clinica.
Esse cotidiano é o que chamamos, antes, de legitimacdo por reconhe-
cimento e desconhecimento, caracteristica dos processos institucionais,
acdo da representacgdo das relagdes, subjetividade e realidade possiveis.

E o que diz Foucault (1980, p.10) em El Ordem del Discurso: “a
institui¢do tem respostas prontas a espera de dividas que, exatamente por
1sso, nem chegam a surgir.”

Pedro e eu, em mais um acontecimento da instituicdo analitica, na
ordem de seu discurso, nos constituimos pontos de estofo singulares da
subjetividade que nela se constitui. E, no meu estranhamento, explode
toda a for¢a daquilo que € excluido, recusado, apartado, desconhecido
nessa, dessa e por essa ordem.

Por isso, a situacio limite é importante: em meio ao embalo que o
imaginario produz, o insélito se faz presente e reorienta rumos, permitin-
do entrever a acdo do regramento, inegavelmente mudo; e, ainda que em
momentos evanescentes, o estranhamento escancara novas expectativas.
E a prépria interpretacio do processo analitico.

Por fim, algumas palavras sobre os procedimentos de andlise. A
que estava eu atenta na fala de Pedro? Aos equivocos da palavra; ao
emprego especial de algumas delas;, ao seu lugar na ordem da fala; a
recorréncia de termos;, a certas adjetivagcdes; a seqiiéncia das falas,
inclusive como descontinuidade ao que eu dizia; a significacdo do
arranjo discursivo.

Todos, disparadores do ato analitico. Disparadores que podem
constituir a escuta, também, na andlise de discurso em entrevistas de
pesquisas académicas. Assim, a sessdo € ocasido de pesquisa € uma
pesquisa pode ser produzida com o método clinico, mesmo nas insti-
tuicdes de educagao, saide, trabalho, entre outras.
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GUIRADO, M. Vertices of Research in Clinical Psychology. Psicologia
USP, Sao Paulo, v.8, n.1, p.143-155, 1997.

Abstract: The following text has as its objective the discussion of the
possibility of research in clinical psychology that takes into consideration
concepts such as the concepts of institution, discourse and subject and
therefore places the clinical discourse in practice along with the academic
approach in the very moment of its production. This, in the interplay of
peculiarities of both approaches. The hypothesis states that it is possible
to make a certain form of comprehension and analysis transit from the
academy to the psychologist’s office and vice-versa.

Index terms : Research. Clinical psychology. Psychoanalysis. Discourse
analysis. Institutional psychology.
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A LEITURA COGNITIVA DA PSICANALISE:
PROBLEMAS E TRANSFORMACOES
DE CONCEITOS

Vera Stela Telles
Instituto de Psicologia - USP

Problemas conceituais das teorias psicanaliticas a partir do
desenvolvimento e descobertas da moderna Psicologia obrigaram-nos a
buscar na nogdo de inconsciente da Psicandlise a possivel causa da
impossibilidade de uma verdadeira reformulacdo epistemoldgica de seus
fundamentos, exigida por esses novos conhecimentos. Ligando autores
psicanaliticos modernos com as teorias cognitivas, tentamos uma critica
no sentido de esclarecer as origens de tais impasses tedricos e suas
possiveis solugbes dentro de uma perspectiva cognitivista

Descritores: Cognigdo. Desenvolvimento intelectual. Teoria psicanali-
tica. Psicandlise. Epistemologia. Piaget, Jean, 1986-1980.

Inscrevendo—se num contexto onde nossa atencdo envolvia uma série de
preocupacdes criticas referentes ao trabalho e as teorias psicanaliticas,
ouvimos de L. M. Ferrdo - um psicanalista que no momento repensava a
problemitica tedrica da Psicandlise dentro de um vértice que ele chamava
“psico-ciéncia” - a seguinte frase: “o paciente ndo projeta coisa alguma, ele
v€ desse modo, e s6 pode ver desse modo, ja que se encontra mergulhado
em uma memoria alucinada” A partir dessa idéia - somada a outras expe-
riéncias que tivemos a oportunidade de vivenciar com esse mesmo profis-
sional e com autores a que nos referiremos oportunamente - nossas
proprias criticas esparsas € desconexas encontraram um referencial mais
preciso em torno do qual organizarem-se. Esse trabalho versa sobre a
experiéncia, quase pessoal, de refazer um determinado caminho através do
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qual, acreditamos, foi possivel antever certas saidas para alguns desses
impasses tedricos.

Outra vertente importante nessa reformulagdo de trajeto que se
pretendia psicanalitico foram as teorias piagetianas sobre o desenvolvi-
mento da inteligéncia humana.

Piaget apresenta um modelo de pesquisa em Psicologia que nos
fascinou desde nossos primeiros contatos com a autor. A nosso ver Piaget
era um cientista na mais profunda acep¢ao do termo. Se entendermos
Psicologia como uma ciéncia do comportamento isso significa que temos
de encontrar métodos de pesquisa que permitam estabelecer relagdes e
fundamentos num certo nivel de conhecimento, enquanto, diriamos, as
“causas ultimas” desse comportamento nao podem ainda ser estabelecidas.

O estagio atual de desenvolvimento desta ciéncia obrigaria, mais do
que nunca, a priorizar a observagdo em relag@o a teorizagdo. Nao pode-
mos contar com uma fundamentagdo mais aprofundada em neurofi-
siologia, por exemplo. Estudos definitivos sobre a meméria sdo outro
exemplo do longo caminho que teremos que percorrer. O estabele-
cimento de um continuum com a Psicologia animal € mais uma tarefa a

ser resolvida.! Desenvolve-se atualmente de modo mais sistematico o
estudo da senso-percep¢ao precoce - mas nao suficientemente no que se
refere as reformulacdes tedricas - etc. Enfim, dada essa falta amplissima
de informagdes, resta-nos tentar fazer uma ciéncia daquilo que podemos
efetivamente observar - o comportamento, no caso. E observar aqui seria
altamente desejavel em nosso territério de pesquisa.

Piaget fo1 um mestre nesta arte de “fazer ci€ncia” quase a partir “do
nada” - se pensarmos nas modernas possibilidades tecnoldgicas de pes-
quisa. Seu segredo, acreditamos, era uma alta competéncia do observar e
dai inferir rigorosamente o que eventualmente pudesse explicar o com-
portamento. Sua forma de pesquisar o funcionamento, para dai extrair as
caracteristicas necessdrias das estruturas determinadoras daquele fun-

I Mesmo teorias que pretendem ser “mais um golpe” no egocentrismo humano
costumam, implicitamente, recolocéd-lo em tal posi¢do, reintroduzindo-o, diriamos,
pela porta dos fundos.
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cionamento, foi fundamental para delinearmos um ideal pessoal na
orientacdo de trabalho nesse campo. Atualmente reconhecemos que essa
proposta manteve-se viva subliminarmente a tudo que tentamos compre-
ender no campo da Psicologia e de nosso trabalho clinico; mais até que o
contetido de suas idéias, a forma de orientar suas observagdes permane-
ceu como salutar restrigdo a possiveis saltos tedricos quiméricos.

Se levarmos até o limite a afirmagdo de Ferrdo, cremos que o
edificio tedrico da Psicanélise deva ser revisto. Tal afirmagao implica que
o paciente decodificaria a experiéncia segundo um preciso recorte, uma

estrutura estruturadora? que, por ter determinadas caracteristicas, conse-
qiiente e necessariamente levaria daqueles resultados observados. Se o
individuo pdde “ver” daquele modo, tem-se de pensar na forma desse
“ver”; e seria tal estrutura que “explicaria” necessariamente as caracteris-
ticas de seu comportamento. Concebida nestes termos, toda “especifici-
dade” que colocou a Psicandlise num rumo impossivel de ser cruzado
com outras Psicologias - e delas obter inclusive possiveis fundamentos
cientificos para suas observagdes - deixaria de existir. A pretensa essen-
cialidade que a isola e a enclausura num sistema fechado e muitas vezes
até mesmo tautolégico poderia ser superada, € suas preciosas observa-

¢Oes poderiam encontrar fundamentagdes mais pertinentes e cientificas.3

2 Usamos a nogdo de estrutura estruturadora tentando com ela dar conta de um
processo de significagdo da experiéncia que vai depender e ser correlata do possivel
modo com o qual o individuo in-forma a experiéncia e que se transforma com o
desenvolvimento.

3 Imbasciati (1993): “... Em Freud ndo era nada clara a distin¢g@o entre descoberta e

teoria, entendida esta como instrumento de descoberta; existe em Freud uma grande
confusdo epistemoldgica, através da qual freqlientemente a teoria € considerada
uma descoberta (...) e usada para validar outras descobertas, que, ao invés, sdo
somente pressuposicdes e, ao contrdrio, forcam-se novas descobertas dentro da
teoria, enquanto considerada ‘descoberta’ antes que usi-las para inventar uma nova
teoria que seja instrumento mais eficaz do que aquela velha, para a observagdo e
para novas descobertas. Assim, todo edificio freudiano mostra freqiientemente
aspectos que, para a critica epistemolégica das filosofia da ciéncia da época
posterior, aparecem como circulo epistemologicamente vicioso, no qual o
explanandum € usado como explanans.” (p.21).
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Mas parece que até o momento no cabe na Psicandlise uma verdadeira
incorporagdo das descobertas de outros setores da Psicologia. Tais
descobertas alguns vezes sdo introduzidas no seu sistema tedrico, mas
sem que haja uma revisdo de conceitos que tal incorporacdo exigiria.
Trata-se mais de uma “‘justaposi¢cdo” ao antigo corpo doutrinério do que
uma reformulagdo epistemoldgica de suas teorias. Por exemplo, o que ela
realmente aproveitou das descobertas piagetianas sobre o desenvolvi-
mento da inteligéncia infantil? Como, por exemplo, teorias do tipo das
kleinianas puderam continuar inc6lumes em suas afirmagdes imaginosas
diante do que se veio a saber sobre a constituicdo genética das estruturas
do pensamento? Por outro lado, muitas observagdes psicanaliticas
poderiam obter dessas mesmas descobertas fundamentagdes tedricas mais
consistentes se nao estivessem atadas a exigé€ncias tedricas prefixadas
(institucionalizadas!).

Ha muito a Psicologia abandonou uma posi¢do que concebia a
mente como mero instrumento de registro do estimulo que se encontrava
“fora” e imprimia-se “dentro” dela. Na prépria Biologia, a leitura de
Uexkiill, por exemplo, pensa o préprio animal como um sujeito, ao invés
de uma coisa mecanicamente determinada. Segundo esse autor, através
da acdo e da percep¢dao o animal realmente constroi um mundo préprio
estruturado de acordo com um repertorio sensorial que compartilha com
sua espécie € somente com ela. Assim, haveria tantos mundos quantas
espécies ou possibilidades diferentes de in-formar os inputs. “Tudo que
um sujeito percebe torna-se seu mundo da percepcao, tudo que ele faz,
seu mundo de acdao. Mundo de agdo e de percep¢do formam juntos uma
totalidade fechada, o ‘millieu’, o mundo vivido.” (Uexkiill, 1956, p.14).
Pensados como sujeitos € que, segundo o autor, poderemos ter acesso ao
seu mundo vivido. E ai, e ndo para além dele, que estd o sentido de suas
acoes (e, ajuntariamos, de suas emocdes). Isto €, seu mundo serd
constituido segundo aquilo que seu aparato perceptivo lhe permite e,
portanto, nesse sentido, ele préprio ird determinar o estimulo ao qual ele
vai “reagir’ Aqui temos entdo ocasido de, a partir de um especifico
aparato sensorio-perceptivo, extrair os modelos ou recortes da realidade
decorrentes de tal aparato. Dai, segundo o autor, para penetrarmos no seu
mundo vivido, termos acesso ao sentido de suas agdes, devemos pensar
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também o animal como sujeito. Essa perspectiva nos parece altamente
desejdvel tratando-se de tentar compreender o funcionamento da mente
humana - pelo menos nesse momento especifico de desenvolvimento de
nossa ciéncia.

Cremos que Piaget pode ser um exemplo desse tipo de enfoque.
Estudando a inteligéncia infantil, a partir de observacdes do comporta-
mento, infere as necessdrias estruturas que a fundam e determinam.
Conforme a crianga cresce, modificam-se suas formas de compreender,
ou in-formar os estimulos, ou melhor, os “estimulos” vao, gracas a novas
estruturagdes, sendo configurados de modo diferente. Acontece que a
medida que tais “estimulos” vao sendo constituidos, por iSso mesmo
simultaneamente constitui-se € modifica-se num pdélo oposto o eu que
assim os in-forma.4 E aqui, as informacdes e estudos piagetianos neces-
sariamente teriam que cruzar-se com as teorias psicanaliticas.

Tradicionalmente, a Psicandlise constitui-se focalizando seus inte-
resses sobre a vertente afetiva do ser humano, chegando até algumas
vezes a colocar o cognitivo em um segundo plano (por exemplo, blo-
queios cognitivos explicados pelo afetivo). Mas aparentemente esses
aspectos sdo simultineos e indissoluveis - a compreensao, o sentido dado
a um estimulo, carrega consigo o afeto ou emog¢do pertinente aquela
compreensdo ¢ a conseqiiente acdo do individuo. Assim é impossivel
encarar a afetividade ou a cogni¢cdo desconectadas uma da outra. Pensar a
afetividade remete ao que € a0 como um estimulo estd sendo significado
cognitivamente pelo individuo (a clinica € plena de exemplos nesse
sentido). Do mesmo modo que o sentido cognitivo carrega com ele a
dire¢dao da afetividade. Essa dicotomia tem sido modernamente criticada

- Piaget inclusive a considera um falso problema.> Nesse sentido ndo

Piaget (1975): “... A inteligéncia ndo principia, pois, pelo conhecimento do eu nem
pelo das coisas como tais, mas pela sua interagdo; e € orientando-se simulta-
neamente para os dois pdlos dessa interacdo que a inteligéncia organiza o mundo,
organizando-se a si prépria.” (p.330).

Piaget (1954, p.67) citado por Décarie (1962, p.190): “Nao existem condutas
afetivas e condutas cognitivas: elas sdo sempre uma e outra a0 mesmo tempo. Estes
dois caracteres ndo sdo entdo distintos sendo pela andlise, que gragas a abstragdo
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haveria afeto sem sentido nem sentido sem afeto. As teorias cognitivas e
alguns psicanalistas modernos que as levam em conta aboliram tal
dicotomia pensando e redefinindo o termo cogni¢do como constituido

desses dois aspectos insepardveis.®

Alguns psicanalistas tém-se preocupado com o problema da consti-
tuicdo das representacdes do real na mente da crianca - como o “mundo”
acaba por “fazer parte” da mente - e mais, como representa¢des pertinen-
tes (capazes de possibilitar a troca adaptativa com o meio) podem vir a
ser constituidas. Money-Kyrle, por exemplo, afirma que o objetivo da
teoria psicanalitica seria tomar em exame e descrever, por assim dizer, do
interior, 0 modo pelo qual a crianga descobre ¢ a0 mesmo tempo, em
certo sentido, cria o mundo onde vive (1979, p.80). Esse autor, criticando
o enfoque psicanalitico, diz que

ignorar os primeiros estigios do desenvolvimento intelectual é
unilateral e pode conduzir a uma enganosa concepgao da crianga como
um ser dotado de emocgdes primitivas em confronto com uma espécie de
mundo intelectual adulto. (p.83).

Relembra as id€ias psicanaliticas sobre a ndo-existéncia no inicio
da vida da diferenca entre sensagdo, de um lado, e a memoria ou fantasia,
de outro (entre o que Hume chamou de impressdo e idéia). Nesse

destinada a estudar seu mecanismo respectivo, mas no real, tudo apresenta
simultaneamente os dois aspectos (...) € absolutamente sem sentido perguntar-se
qual é, entre eles, a relacdo de causalidade, ou mesmo a relagdo de anterioridade:
um aspecto ndo € a causa de um outro aspecto, nao € anterior a um outro aspecto,
eles sao complementares porque um dos dois processos nao pode funcionar sem o
outro.”

6 Imbasciati (1991): .. 0 estudo das criangas colocou em pleno relevo a limitacio e a
contingéncia da diferenciacdo entre afeto e cognicdo: as criangas evidenciaram
plenamente os afetos (...) mostram que os afetos sdo a forma da sua cogni¢do do
mundo e de si mesmo. Tanto mais quanto mais a crianga € de tenra idade. Também os
estudos etoldgicos, além dos psicanaliticos, chegam a mesma conclusdo em relagio as
criangas e aos animais. O afeto € a forma primitiva da cogni¢do. (...) O afeto é um
esquema funcional, primitivo da mente, que serve a adaptagdo e portanto a cognigao,
que representa a direcdo mais evoluida da adaptacdo ...” (p.24-5).
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momento o mundo tem um modelo monista; mais tarde se tornard
“realista” e, por fim, dualista (no sentido filos6fico dos termos). Como
ndo existe diferenca entre idéia e impressdo, as idéias ndo podem ser
referidas a impressdes. Assim ndo poderia haver qualquer sentido refe-
rente ao passado e ao futuro. Tudo que existe, existe no presente’ e nada
que ndo seja presente existe. Além do sentido de mudanga ou de movi-
mento, o mundo ndo tem ulterior extensdo no tempo (Money-Kyrle,
1979, p.86). Também nio foi ainda desenvolvida uma imagem corporal,
além de ter perdido, pelo trauma do nascimento, aquela imagem rudi-
mentar ja formada no ttero (p.87). Desse modo, no inicio nao poderia
haver um referencial fixo nem em relacdo ao mundo nem em relagdo ao
proprio corpo, isso terd de formar-se. A partir desse ponto, a nosso Ver,
Money-Kyrle vai explicar tal formacdo atendo-se ao modelo kleiniano.
Mais tarde dird: “Queremos saber como, de flutuantes modelos senso-
riais, emerge uma idéia de um objeto permanente, € mais, como certos
objetos, i.e., os corpos animados, vém a ser dotados de mente ou de
personalidade.” (p.91).

E novamente as respostas vao conformar-se as teorias psicanaliticas
vigentes, quando, a nosso ver, ja estariam a sua disposi¢ao outras possibi-
lidades de respostas muito mais consistentes do ponto de vista cientifico.

Enfim Décarie (1962) afirma que

a grande maioria dos psicanalistas estd de acordo com Piaget em ver na
evolucdo da afetividade uma reestruturagdo do universo, reestruturagio
que € efetivamente o produto de uma descentralizagdo, onde processos
perceptivos e intelectuais desempenham um papel considerdvel. (p.190).

7 Perguntamo-nos com freqiiéncia diante do material clinico se aquilo que tomamos
como patolégico, na produgcdo do paciente, ndo poderia ser simplesmente o
reaparecimento de algo registrado por ele fora de um continuum espago-temporal
(ainda nao constituido na época do registro). Se as idéias de Ferrdo forem
pertinentes (no sentido de serem memdrias alucinadas), caso haja qualquer
rememoracdo daqueles registros numa consci€ncia atual, ela serd sempre vivida
como presente, provocando sérios problemas na leitura do real. Se ao registrar o
fendmeno ndo havia possibilidade de localizagdo que o diferenciasse do presente,
caso posteriormente reaparega, terd de ser interpretado como presente.
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Mais do que um “papel considerdvel”, cremos poder dizer que um €
func¢do do outro, reciprocamente.

Pensar na afetividade requer antes de mais nada a possibilidade de
estabelecimento de uma nogéo de objeto ou de uma permanéncia do
objeto - o que nos remete ao problema da constitui¢do de uma represen-
tacdo. Mas para haver tal ocorréncia, diversas condi¢Ges tém de ser
preenchidas. Piaget, justamente em funcdo do problema da constitui¢cdo
do real na criancga, vai condicionar a formacdo de tal permanéncia do
objeto e futura representacio a constituicao das nogdes de tempo, espaco
e causalidade (alguns autores, como Décarie, por exemplo, tentam
correlacionar experimentalmente as etapas evolutivas da formagdo do
objeto em Piaget com o desenvolvimento das relagdes objetais segundo o
modelo psicanalitico).

A Psicandlise por sua vez prioriza a relacdo afetiva com a mae
como fundamental na constitui¢ao da personalidade do individuo. Piaget
relembra, com respeito a essa eleicdo, algo que os psicanalistas nao
parecem levar em conta nessa avaliagdo: que além de objeto afetivo, a
maée (ou substituto) é um excelente objeto cognitivo. Piaget (1954, p.66),
citado por Décarie (1962, p.200), diz:

A pessoa do outro € um objeto afetivo, bem entendido, em grau supremo,
mas € a0 mesmo tempo o objeto cognitivo o mais interessante, 0 mais vivo,
0 mais imprevisto, a mais instrutivo, e neste nivel, objeto, eu repito, que €
fonte de percepgdo, de a¢bes de todo género, de imitagdo, de causalidade,
de estruturag@o espacial. Assim, a pessoa do outro € um objeto que supde
uma multiddo de trocas nas quais intervém fatores cognitivos tanto quanto
fatores afetivos, e se é de importincia predominante quanto a um destes
dois aspectos, ele 0 €, eu penso, tanto quanto ao outro.

Deixando de lado os aspectos cognitivos que o objeto também representa,
a passagem de uma “interioridade” solipsista para uma “exterioridade” de
relagdes fica sem fundamentacdo compreensiva, 0 que obrigard que tal
fundamentacio seja buscada em outras fontes (em geral fedricas) dentro
da Psicanélise. Afim de dar conta do jogo dialético que a relacdo com
esse objeto permite, constréi-se toda uma troca tedrica (com ele e com a
realidade) sobre como essa passagem se dé, toda ela montada sobre uma
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afetividade ja bastante elaborada (de partes “boas” € “mas” que se quer
conservar como préprias ou ndo, que sdo “projetadas” fora, etc.) esque-
cendo-se da prépria observagio da Psicanélise sobre a impossibilidade de
perceber-se um objeto total no inicio da vida. Dada a natureza dessa
visdo parcial deste objeto, constréem-se outras teorias para explicar a sua
ndao integracdo (ataque ao vinculo, inveja, cisdao etc.). Entdo, mesmo
quando as caracteristicas da situagdo exigem que se pense cognitiva-
mente sobre o assunto, este necessario ponto de vista € trocado por um
enfoque essencialmente- afetivo. Diz-se que os psicanalistas concordam
com Piaget sobre a necessidade de pensar-se cognitivamente sobre o
assunto, mas no limite, ao priorizar o afetivo, mantendo pois a dicotomia,
0 cognitivo entra apenas como mero coadjuvante, evidenciando que a
leitura do problema continua presa a esquemas tedricos prévios, de
interpretagdo dos fatos; e mais, que epistemologicamente falando, fica
totalmente neutralizada essa aparente consideragao sobre o cognitivo.

Ao contrario entdo de Piaget, que nao faz desse objeto (mae) algo
de natureza diferente - ele € somente um objeto privilegiado em oferecer
oportunidades cognitivas - a Psicandlise ndo da conta, em sua teoria, da
evolucdo e modificagdes das representacdes a partir dos primeiros
objetos (bizarros) - portanto nao pertinentes a uma adequagdo ao real.
Imbasciati aponta justamente nao haver na Psicanalise uma teoria da
aprendizagem.® Ao privilegiar o afetivo, mesmo quando parece reco-
nhecer a necessidade de levar em conta 0s estagios cognitivos precoces,
ela retira do continuum evolutivo a prépria explicagcdo desse afetivo. Em
Klein chega-se, por exemplo, ao absurdo de pensar-se a possibilidade
precoce de percep¢do de um objeto integrado, que por cisdo (explicada
teoricamente) tornar-se-ia dividido, formando objetos parciais e inade-
quados para dar conta do real (onde os objetos seriam percebidos como
totais, i.e., integrados). Imbasciati vai apontar que, dentro da ordem do

Imbasciati, (1991): “A dificuldade de considerar na psicandlise uma teoria da
aprendizagem parece estar ligada ao fato de que o estudo psicanalitico estd centrado
sobre o inconsciente e o conceito de inconsciente, assim como mais comumente é
proposto, parece pouco idoneo aos olhos dos experimentalistas para explicar o
processo cognitivo gerado pela experiéncia ...” (p.88-9).
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cognitivo (ele ndo o considera fruto da “cisdo”), hd possibilidade e
necessidade de considerar o objeto como n3o-integrado ao invés de
“cindido”, como pensa Klein. Wolff (1960) comenta:

... As descobertas de Piaget sublinham assim a possibilidade do papel de
adaptacdo das primeiras fantasias e nos colocam em guarda contra as
reconstrugdes psicanaliticas da vida mental no inicio da existéncia, que
assumem que o beb€ alucina desde entdo objetos distintos, relagdes
espaciais e causais etc. (p.166).

Assim, ndo encontramos de fato, dentro do pensamento psicana-
litico, mesmo quando afirma a necessidade de levar-se em conta os
aspectos cognitivos, uma verdadeira e coerente reformulacdo de seus
conceitos e fundamentacdes. As novidades apenas convivem sem atrito
com o ja estabelecido, indicando haver uma aparente barreira impedidora

de uma verdadeira critica dos principios bésicos do sistema.9 A nosso ver
o empecilho fundamental que caracterizaria tal barreira encontra-se na
nogao de inconsciente definida pelas teorias psicanaliticas como tendo
origem no recalque (Unico inconsciente passivel de operatividade). Esse
conceito tornaria impraticdvel estabelecer correlagOes criativas e criticas
com o resto da Psicologia, mesmo com aquelas partes aparentemente
integradas no universo conceitual psicanalitico. Compreendido antes de
tudo como um “mecanismo de defesa” tal inconsciente apresenta uma
natureza de todo incompativel com a possibilidade de cruzar-se com
informacgdes advindas de outras ci€ncias. Ele implica subjetivamente uma
nocao de ser humano desvinculada de um continuum filogenético. O
problema nao € apenas de “quantidade”, como pode parecer, mas a nosso
ver de “qualidade” ou esséncia. Com isso ela fica impedida de estabe-
lecer correlagcdes com outras areas que poderiam ser altamente benéficas
para a orienta¢ao cientifica da pesquisa psicanalitica.

No intuito de tentar estabelecer as condi¢des de origem da teoria
dos mecanismos de defesa em Freud (que configura os fundamentos

9 A. Imbasciati, L oggetto e le sue vicissitudini, faz interessantissima leitura
cognitiva das caracteristicas das posi¢des esquizoparandide e depressiva de M.
Klein, explicando inclusive desse modo (cognitivo) a passagem de uma a outra.
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desse tipo de inconsciente) recorremos ao prefacio que Diatkine faz sobre
a nogdo de recalque encontrada na obra organizada por Grunberger e
Chasseguet-Smirgel. Esse autor reafirma ser o conceito de recalque ainda
hoje fundamental na teoria psicanalitica, essencial para a compreensdo do
sintoma neurético e psicdtico. Como Freud o criou?

Sua origem foi concebida como uma forma de explicar as dificul-
dades de rememoracdo encontrada por Freud nos processos de cura. Nesse
sentido tal conceito vai permitir a Freud explicar o esquecimento. Como
durante o tratamento psicanalitico ocorrem rememoragdes espontaneas das
lembrangas aparentemente esquecidas, chega-se a conclusdo de que elas
nao estavam apagadas, mas somente armazenadas separadamente da cons-
ciéncia. O conceito de pré-consciente vird completar a explicacdo como o
lugar de tal armazenamento. Outro argumento de inferéncia serd a amnésia
infantil - ela também é tomada como ilustragdo do recalque. Segundo
Freud o esquecimento ndo pode ser explicado por uma imaturidade neuro-
16gica da crianca. Essa consideragdo € descartada frente as observagdes por
um lado de que ela tem uma boa capacidade de evocar alguns fendmenos,
e por outro que tal esquecimento tem a qualidade de ser seletivo (referir-se
essencialmente a um certo nimero de afetos e representacdes importantes
da crianga, ligados principalmente ao periodo edipico); sendo assim, o
esquecimento aqui serd compreendido como uma soluc@o de contradigoes
inerentes ao desenvolvimento da sexualidade infantil ligadas ao complexo
de Edipo. Um ponto ressaltado por Freud s@o as alteracdes surpreendentes
de tal esquecimento - este ocorre com apenas alguns meses de diferenca da
fase em que o fato em questdo era perfeitamente lembrado. E acrescenta,
como mais um elemento de comprovacao, a observacdo de que este tipo de
fendmeno - essa “mutacdo espantosa”’ - coincide com a fase de laténcia.
Assim Freud explica o esquecimento pelo processo de recalque direta-
mente ligado ao declinio do complexo de Edipo e, pertanto, como resulta-
do direto de complicacOes que se desenvolvem em rela¢do a identificagéo
com o pai € a conseqliente rivalidade com o mesmo. O recalque sera entdo
a “unica saida para esse conflito insolivel.” (Diatkine, 1979, p.12).

Como contraprova dessa teoria do recalque cita-se a rememoragao
das lembrangas esquecidas, uma vez estabelecida a cura psicanalitica. A
partir dessas observagdes Freud chega a conclusdo de que o recalque seria
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corre¢do, segundo Freud, remete por sua vez a possibilidade de reme-
moragio, quando a cura psicanalitica removeria as resisténcias.

O primeiro ponto mencionado nos abriga a pensar que Freud
imaginou uma teoria do esquecimento em um momento em que uma
teoria da memdria s6 poderia ser extremamente primitiva (a neurofi-
siologia e a Psicologia da época ndo ofereciam condi¢Ges para algo mais
evoluido). Pode-se entdo dizer que sem “saber” o que seria a memdria
(ainda hoje esse estudo encontra-se muito aquém do desenvolvimento
desejado!0), Freud explica o esquecimento. E esta explicagdo estd na
base de sua teoria sobre o funcionamento mental.

O segundo ponto é toméa-lo como explicagdo da amnésia infantil
(descartada a idéia de imaturidade neurolégica, ela também € ligada ao
recalque). E aqui a problemidtica torna-se crucial se forem levadas em
conta as descobertas da Psicologia genética.!l Cabe neste momento a
ressalva de que Freud ndo tinha absolutamente obrigacdo de antever os
problemas implicados em muitas de suas formulagdes. Suas teorias
estavam respaldadas naquilo que as ciéncias da época tinham a oferecer-
lhe. O problema todo estd em que nocdes tao incipientemente baseadas
em hipoGteses obsoletas (uma Neurologia e uma Psicologia superadas)
continuem fundamentando as modernas teorias psicanaliticas, embora

10 Comentando as idéias de Osmyr Gabbi Junior, Ades (1993, p.17) pergunta- se “em
que medida a memoria, tal como (implicitamente) pensada por Freud, poderia ser
traduzida (...) nos termos com 0s quais comumente nos referimos a memdria na
pesquisa psicolégica. Parece-me, de um lado, que o sentido freudiano de ‘memdria’
nao se sujeita a redugdo direta, conceitualmente simples - aos mecanismos que o
psic6logo costuma postular (aquisi¢do, retengdo, evocacdo de informagao). H4 mais
na passagem de uma fase libidinal a outra (como pensa Osmyr Gabbi Junior) do
que uma questao de lembrar-se e esquecer.”

' Também torna-se altamente comprometida com relagdo a possibilidade de com-

preensdao do mesmo assunto dentro da psicologia animal. Tratar-se-ia de duas
memorias? Cremos que a possibilidade de configurar o problema dentro do
continuum homem-animal deva ser considerado. Como explicar o “esquecimento-
recalque” na dimensao do animal?
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memdria, antes de mais nada. Talvez ndo estivesse propriamente ligado
ao esquecimento (ou recalque), mas a uma possivel falta de represen-
tacdo, ou ligada a uma representacdo inadequada para que o fendmeno
possa ser suscetivel de um manejo mental atual. Por outro lado, ainda
dentro especificamente do campo da memdria, a necessidade de pesquisa
sobre, por exemplo, o processo de armazenamento é imprescindivel para
tentarmos compreender a rememoragao.

A caracterizag@o do inconsciente como provindo do recalque, como
pensa a teoria psicanalitica, seria, como dissemos no inicio, o ponto
crucial que tornaria impossivel, mesmo para autores psicanalistas de
orientagdo cognitiva, estabelecer conexdes e fazer verdadeiras reformu-
lagbes a partir de outras tendéncias e descobertas no campo da
Psicologia. Quando essas descobertas sdo levadas em conta (sensério-
percepgdo precoce, etologia, cognitivismo moderno etc.), o sdo muito
mais como justaposi¢des ao sistema vigente do que como determinantes
de revisdes basicas no sistema tedrico. Por outro lado, se nos detivermos
sobre a objetividade da fundamentagdo do conceito de inconsciente em
Freud, cremos poder colocar em divida sua necessidade, principalmente
no que se refere a origem explicada pelo recalque (ou por qualquer
mecanismo de defesa).

Essa no¢ao de inconsciente parece ser necessaria para dar conta de
uma determinacdo do comportamento que se verifica completamente
desconhecida para o sujeito. Freud conceituard tal determinagdo como
uma defesa - no limite tratar-se-ia de uma recusa em conhecer tal deter-
minagdo, mais do que uma impossibilidade de fazé-lo. Ora, tal caracte-
rizacao por si mesma induz a uma série de problemas, aparentemente
insoluveis.

Primeiramente, trata-se de uma operacdo que requer um desenvol-
vimento cognitivo que a crianga ainda ndo possui. As observagdes de
Piaget de ha muito explicitam o fato - as teorias kleinianas sdao um
exemplo de afirmagdes que seriam impossiveis se fossem levadas em
conta as lacunas desse desenvolvimento cognitivo.

Tratar-se-ia também da estranha convivéncia de um inconsciente
que implicaria uma espécie de “consciéncia”, uma vez que para que se
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terfamos aqui um exemplo da existéncia de algo no nivel do mental que
poderia eventualmente ajudar ou impedir a ocorréncia dos processos
perceptivos necessarios a adaptagio ao objeto externo.

Posta nestes termos, a visdo do psiquico e da prépria patologia
poderiam ganhar um vértice de compreensdo totalmente diferente: as
desadaptacdes poderiam ser pensadas como provenientes de recortes
cognitivos impréprios que o individuo faria da realidade; conseqiiente-
mente complica-se a visdo da mesma e, como resultado, tem-se “infor-
mes” errdneos que levariam a reacdes ndo pertinentes a uma adaptagao.
De ha muito sabe-se em Psicandlise que os distirbios adaptativos s@o
correlatos a dificuldades no pensar.

Considerando os objetos internos primitivos descritos pela Psicana-
lise, Imbasciati (1991) diz que:

apesar de eles ndo serem uma representagdo, strictu sensu, eles servem
sempre ao sujeito para representar-se o mundo (...) e (portanto eles sao)
(...) a unidade operativa da sua cognic@o (do bebé). (...) O conceito de
representacao, portanto, entendido em sua acep¢ao moderna (de esquema
codificado em simbolos internos, operativos para a interacao com a reali-
dade externa) estudada pela Psicologia experimental atual (...) deveria ser
referido ndo s a experiéncia cognitiva consciente, como na tradigdo
experimental, mas também aquela inconsciente: de fato, € feito nos
estudos experimentais modernos. (p.28).

E mais adiante:

Em geral os autores mais modernos, sobretudo de escolas cognitivas
americanas, concordam em subentender uma acep¢do muito extensa do
termo representacdo e em dar ao conceito o significado geral de esquema
operativo codificado em meméria. (p.30).

A nocgdo de estrutura estruturadora pretende descrever fendmenos
que implicam num esquema codificador dos inputs e que transformam-se
conforme os diferentes fundamentos das possibilidades de estruturar vao
sendo constituidos durante o desenvolvimento do individuo. Elas ndo
seriam entdo nem pré-formadas nem fruto de um simples processo de
matura¢do, mas seriam uma verdadeira constru¢do do sujeito, que no
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mesmo ato se constitui. Por esse motivo eles vdo ser totalmente
diferentes conforme a possibilidade do momento vai permitindo a
formacado dessas estruturas estruturadoras. Correlatamente teremos uma
série de “resultados” experienciais que vao divergir radicalmente entre si
segundo as estruturas estruturadoras que os configuram. Tais estruturas
estruturadoras teriam dois aspectos principais a serem considerados:
primeiro, como estruturas formais (sem conteido) através das quais
estruturam-se, organizam-se as experi€éncias num determinado momento
da vida. Num segundo aspecto, teriamos os resultados de tal recorte (os
contetdos) - idéias, representacdes, teorias, etc. - que necessariamente
mudam segundo as transformacdes sofridas por estas estruturas estrutura-
doras. Assim poderiamos conceber aqui uma dupla possibilidade de
inconsciente; por um lado, aquilo através do qual organizam-se as
experiéncias e que, por isso mesmo, € desconhecido pelo individuo que
as usa. Sua aplicagdo é automadtica (Piaget, 1973a). Por outro lado, os
“resultados” oriundos das diferentes organizagdes das experiéncias ao
longo da vida devem estar primeiro armazenados (atualmente fala-se da
possibilidade de memorias muito precoces no individuo) no que conhece-
mos pelo nome de memdria.!3 Seria impensavel que, estando operando
desde dentro de um determinado esquema estruturador, o individuo
conseguisse simultaneamente organizar-se segundo estruturas diferentes.
Alias, quando repentinamente hd mudangas nessa estruturacdo (exemplos
da clinica) devido a alteragdes de ponto de vista que tornam obsoletos os
resultados da antiga estruturacdo, a reacdo do individuo costuma ser de
achar graca do absurdo daquilo que até um momento anterior era para ele
a realidade. Coerentemente, entdo, ocorridas alteragdes na cognicio,

13 Experiéncias clinicas nos fazem pensar ser tal “armazenamento” muito mais amplo
do que a precisa “lembran¢a” que nos foi dado observar. Ele possivelmente consti-
tui um conjunto de lembrangas, resultado de tudo que pdde ser registrado pelo
individuo no momento da fixagdo desde o préprio esquema corporal relativo a
essa €poca, até€ a propria nogio de si mesmo (grande ou pequeno), da realidade e, as
vezes, pensamos que até o vocabuldrio relativo aquele momento de registro. Por
isso mesmo uma lembranca especifica de tal conjunto, além de ser fruto direto da
estrutura estruturadora do momento em que foi concebida, poderia eventualmente
ser evocada por um desencadeador atual ligado a qualquer parte desse conjunto.
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temos resultados diversificados, muitas vezes determinando uma reacao
afetiva oposta aquela permitida pela estruturagdo do momento anterior. 14

Ora, se nossas considera¢des tiverem alguma pertinéncia (obvia-
mente seriam necessdrias mais observacdes e experimentagdes) pode-
riamos esperar uma leitura totalmente diferente tanto da ‘“patologia”
quanto do “tratamento”, i.e., suas implicagdes sobre a nogdo de “doenga”
mental e processos clinicos de diagnéstico e tratamento teriam de ser
reformulados.

Se definirmos entdo uma nogdo de inconsciente nao derivada de
qualquer recalque (que, segundo pensamos, é uma teoria especifica de
explicacdo do esquecimento)! seria possivel observar por um angulo
diferente do tradicional a problematica da “doeng¢a” e do “tratamento” - 0

14 Piaget (1973a): “A tomada de consciéncia constitui, pois, uma reconstru¢ao no plano
superior do que j4 esta organizado, mas de outra maneira, no plano inferior, € as duas
perguntas sdo entdio a da utilidade funcional dessa reconstrugio e a de seu
procedimento estrutural.” (p.33). E mais: “Do ponto de vista da utilidade funcional,
Claparede ja tinha observado que a tomada de consciéncia se produz por ocasido de
uma desadaptagao, porque quando uma conduta ¢ bem adaptada e funciona sem difi-
culdades ndo hd razdo para procurar analisar conscientemente Seus mecanismos.”

(p.41).

Piaget pergunta-se: “.. por que alguns esquemas sensOrio-motores se tornam
conscientes ... enquanto outros permanecem inconscientes? E porque esses tltimos
sdo contraditérios com certas idéias conscientes anteriores (...) € que O esquema
sensério-motor utilizado e a idéia preliminar anterior sdo pois incompativeis. (...)
Encontramo-nos assim numa situagdo muito compardvel a do recalque afetivo:
gquando um sentimento ou um impulso parecem estar em contradigdo com senti-
mentos ou tendéncias de posi¢do superior (...) eles sdo eliminados gracas a duas
espécies de processos: uma repressdo consciente ou um recalque inconsciente
(comparando com o mecanismo do inconsciente afetivo ele diz). (..) Ora,
observamos um mecanismo andlogo no terreno cognitivo. (...) Ela (a crianca do
experimento) afastou, pelo contrdrio, a tomada de consciéncia do esquema, quer
dizer que ela repeliu o esquema do campo da consciéncia antes que ele penetrasse
sob a forma conceitualizada (e veremos (...) que nao ha outra possivel porque
mesmo uma imagem mental se refere a um conceito).” (Piaget, 1973a, p.39-40).

15

(13
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experiéncias fora da categoria temporal. No entanto, sabemos que houve
uma época em que tal categoria encontrava-se ausente da organizagdo de
nossas experiéncias. Assim, uma “lembranca” (que poderia inclusive nao
remeter a qualquer representagio - ainda eventualmente ndo formada ou
ndo funcionalmente pertinente ao pensar) de uma época antiga, ou pior
ainda, uma concepg¢do de algo configurado formalmente segundo moldes
antigos, produziria resultados altamente inadequados em relagdo a uma
estrutura¢do atual do sujeito.!® Tal resultado seria literalmente a “loucu-
ra”, ou a “patologia”, se quisermos conservar os termos. Porém, poderia
também ser interpretado como uma “lembranga” inoportuna, i.e., fora do
continuum atual possivel de representagdo do real Nesse caso, ela em si
nao seria o “patolégico” , mas o obsoleto. Assim, se ndo houver automati-
camente uma corre¢do de acordo com uma forma de pensamento atual
(uma estrutura estruturadora atual quando ela existir - o que pode ser
percebido observando-se que o individuo é capaz, em outras areas, de
uma estruturacao pertinente ao seu desenvolvimento), o resultado podera
ser a determinacdo da significagdo do atual em termos do passado,
acarretando, portanto, desadaptacdo. Nesse sentido o “patoldgico” estaria
exatamente ai: como um individuo que apresenta possibilidade de
estruturar suas experiéncias condizentes com um recorte baseado em
estruturas estruturadoras atuais (Unicas a permitirem a adaptacdo do
individuo dentro de sua especifica faixa etiria) pode, em outro momento,
concebé-las segundo pontos de vista ultrapassados?

A impossibilidade de pensar tem sido uma caracteristica bem
observada pela Psicandlise (principalmente por Bion) no funcionamento
de neuréticos e psicdticos (correlatamente também verificam-se altera-
¢oes em relagdo as categorias de tempo e espago, por exemplo). O

18 Fenomenologicamente falando, cremos que a assim chamada “sindrome do panico”
poderia ser um bom exemplo dessa situagdo. Aparentemente sem motivos
(pertinentes) a pessoa comega a ter idéias que acarretam pénico, com relagdo a
determinada d4rea, enquanto o resto de sua personalidade parece funcionar
adaptadamente. No trabalho clinico com tais situagdes pareceu-nos ttil esse enfoque
do problema, determinando uma tentativa de recuperacdo, nessas dreas afetadas, de
uma possibilidade de estruturag@o condizente com a atualidade do individuo.
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pensamento (tido como forma mais evoluida de adaptagio) perde ou tem
diminuida sua fun¢do de ajuste do individuo ao seu meio (interno e
externo). Volta (ou ndo se construiu) a predominar um funcionamento
cognitivo onde verificam-se defeitos em algum ponto nas suas estruturas
estruturadoras. Um dos mais comuns desses problemas observados na
clinica € a famosa onipoténcia, impedindo um correto posicionamento do
sujeito frente a realidade; i.e., o individuo funciona através de estruturas
estruturadoras onde vigora uma posi¢do egocentrada, que naturalmente
tem de ser superada para que a adaptagdo possa ocorrer. Enfim, o termo
onipoténcia implica e abarca um tipo de condi¢io cognitiva que impede a
formacdo de representagdes aptas a observar a realidade - dai a desa-
daptagdo.1® Assim, também os problemas de adaptacio mental podem,
no limite, ser caracterizados de um ponto de vista de uma cogni¢édo
deficitaria em relagdo a uma justa e adaptada apreensdo do real.

Aqui entdo o processo de tratamento - se ainda for pertinente tal
termo - remete a uma tentativa de restabelecimento (quando existe) do uso
da estruturacdo atual do individuo onde ela ndo aparece. Mais especifica-
mente, seria uma tentativa no sentido de que representacdes mais condi-
zentes possam aparecer em suas avaliagdes e, conseqiientemente, interpre-
tagOes adaptativas possam originar-se dessa mudancga de ponto de vista.

Uma das caracteristicas que tornam o pensamento literalmente

“capaz de pensar” 1.e., capaz de localizar o individuo corretamente
diante das exigéncias adaptativas da vida, é justamente seu poder formal,

19 Presenciamos certa vez algo que acreditamos tenha a ver com o problema. Uma
pessoa em viagem (pensamos ser esta uma situagdo que pode provocar desestabili-
zagOes nas pessoas), chegando a uma grande avenida ornada de altas palmeiras (2 a
3 metros), cujos troncos apresentavam-se em forma oval e cor amarelada, marche-
tados por tridngulos, resultados de marcas de antigas implatacdes de folhas,
comentou: “Olhem, abacaxis!” Imediatamente notou o absurdo de sua interpreta-
¢a0, levando o grupo a rir muito do “engano” Aqui parece-nos haver um exemplo
em que o significado do estimulo apoiou-se simplesmente na concretude da forma
geral (dado mais direto da percepgdo) e deixou-se de fazer a corre¢do necessiria,
levando-se em conta a relagdo tamanho-distdncia, para que o significado fosse
“palmeiras” e nao “abacaxis”
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i.e., ndo ter contetido, permitir in-formar, dar forma, e, portanto, gerar
conteudo. Para exercer tal funcdo, esses contetidos ndo podem ser fixos
(Ja que as necessidades adaptativas modificam-se a cada momento). Dai
que toda interpretagdo onipotente, ou melhor, fixa, - digamos colada a ela
mesma, sem abertura para transformacdes, - impede que essa caracteristi-

ca de mobilidade necessdria a func¢do de pensar possa ocorrer.20 Caberia
entao ao terapeuta o papel de dicotomizar, polarizar esse “Unico” para
que tal mobilidade pudesse surgir e a possibilidade de comparar, para
poder pensar, fosse introduzida. Ao terapeuta entdo estaria reservado o
papel de ser uma espécie de cunha de divida nessas “certezas” absolutas,
que permitisse abrir um espaco, possibilitando que outras interpretagoes
pudessem ocorrer. Caberia a ele, enfim, tentar manter para o paciente o
campo de observacdo em aberto, através do fornecimento de outra
representacdo que problematizasse a Unica representagdo concebida por
ele. Tal representacdo fornecida pelo terapeuta teria a qualidade principal
de ser outra, mais do que verdadeira. Ndo se trata, no limite, de trocar
uma representacao “errdnea” por uma outra “verdadeira” mas apenas de,
com essa outra, abrir uma fissura em algo que estd imobilizado porque
coincide consigo mesmo (essa € uma das principais causas do erro no
pensamento infantil: enquanto ndo forem bem estabelecidas as separa-
¢Oes entre o eu € o mundo, necessariamente o que aparece na mente do
bebé € unico e verdadeiro para ele, e inquestiondvel; alids, mais do que
i1ss0, ndo existe nem esse ‘“‘ele” para saber dessas “certezas” - como diz
Piaget - “hd um narcisismo sem Narciso”).

Assim, quando uma outra representacdo (as observacdes do tera-
peuta) desse mesmo puder ser registrada pelo paciente, o campo de
possibilidades do pensamento (mais evoluido) também o serd. Isto é, a

20 Piaget (1973b) “... por causa dessa indissociag@o primitiva, tudo que € percebido é
centralizado sobre a prépria atividade. O eu, no inicio, esta no centro da realidade,
porque € inconsciente de si mesmo e a medida que se constréi como uma realidade
interna ou subjetiva, o mundo exterior vai se objetivando. Em outras palavras, a
consciéncia comega por um egocentrismo inconsciente ¢ integral, at€é que os
progressos da inteligéncia sensério-motora levem a construgdo de um universo
objetivo, onde o préprio corpo aparece como um elemento entre outros, € ao qual se

opOe a vida interior localizada neste corpo.” (p.19).
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intervengdo “‘terapéutica” teria no limite a caracteristica de introduzir
artificialmente as condig¢des para o pensar (a polariza¢io) que se encon-
tram desaparecidas no momento, devido a vigéncia de uma representagio
Unica, absoluta, oriunda de um modo egocentrado de considerar a reali-
dade. Nesse sentido também o tratamento poderia ser compreendido como
uma cognigdo corrigida. O “inconsciente” seria entdo a forma, ou a teoria
advinda dessa forma, que continuaria a in-formar o real atual através de
uma perspectiva obsoleta. E € inconsciente porque, por ser aquilo através
do qual se estrutura ou qualifica a experiéncia do individuo, este ndo tem
como percebé-lo.2! Essa ignorancia é a condicdo, dirfamos, do uso
automatico das estruturas estruturadoras - s6 podemos nos dar conta de tal
estruturacdo quando a focalizamos desde outro ponto de vista (outra
estruturagcdo). No caso da “patologia”, tal estruturacdo tornou-se desa-
daptada a realidade do sujeito, obsoleta, e teria de ser “conscientizada”
para que seu nivel atual de estruturagdo percebesse sua falta de sentido. E
nesse momento que uma representacao diferente, fornecida pelo terapeuta,
pode induzir o paciente a perceber a inadequacgdo de seu ponto de vista
unico e, com 1sso, tomar consciéncia de seu proprio e “natural” (segundo
sua idade) modo de estruturar a realidade. Ou melhor, que dentro da
atualidade de seu pensamento, aquele “resultado” é absurdo.22

O somatorio de experiéncias de observagdo dessas incongruéncias
repetiria possivelmente as condigdes que ao longo do desenvolvimento
permitem o estabelecimento do pensamento préprio & adaptacdo - s6 que
fornecidos, no caso, pelas peripécias da propria vida, ndo pelo terapeuta.

21 Piaget (1973a): “Numa palavra a estrutura cognitiva € o sistema de conexdes que o

individuo pode e deve utilizar e ndo se reduz absolutamente ao contetdo de seu
pensamento consciente, pois € o que lhe impele certas formas mais do que outras. E
isso segundo niveis sucessivos de desenvolvimento cuja fonte inconsciente remonta
até as coordenagdes nervosas e orgénicas.” (p.37).

“O inconsciente cognitivo consiste assim num conjunto de estruturas e de
funcionamento ignorados pelo individuo, exceto em seus resultados ...” (p.35).

Piaget (1973a): “A tomada de consciéncia se produziria por ocasiio de uma desa-
daptagdo. Quando ha adaptagdo o funcionamento néo apresenta dificuldades e portan-
to ndo ha necessidade de procurar analisar seus mecanismos (...) porque ela € dirigida
por regulagdes sensério-motoras suficientes para poder entio se automatizar ...” (p.42).

180









ORIENTACAO EDITORIAL E INSTRUCOES AOS
COLABORADORES

INFORMACOES GERAIS

PsICOLOGIA USP, enquanto veiculo de difusio cientifica e cultural tem por
objetivo publicar trabalhos originais e inéditos que contribuam para o
conhecimento e desenvolvimento da Psicologia e ciéncias afins. Publica
igualmente artigos para as sec¢Oes de Revisdo (artigos que abordem os
conhecimentos sobre determinado tema de forma abrangente, mediante
consulta, analise e interpretacdo da bibliografia pertinente); Ponto de Vista
(temas de relevincia para o conhecimento cientifico e universitario apre-
sentados na forma de comentario que favoreca novas idéias ou perspecti-
vas para o assunto; Relato de Experiéncia; Informe; Entrevista € Resenhas
de Livros.

NORMAS EDITORIAIS

Os manuscritos elaborados por especialistas brasileiros e estrangeiros
devem destinar-se exclusivamente a PSICOLOGIA USP, ndao sendo permi-
tida sua apresentacdo simultdnea a outro periddico. Os originais inéditos
serdo submetidos a aprovacdo de consultores que sejam especialistas
reconhecidos nos temas tratados. A publica¢do dos manuscritos dependera
da observéncia das normas estabelecidas por PSICOLOGIA USP e da apro-
vagdo do artigo por seus avaliadores. Os manuscritos ndo aceitos para
publicacdo ficardo ao dispor do(s) autor(es). Os autores receberdo um
exemplar do fasciculo no qual seu artigo fo1 publicado.

APRESENTACAO DOS TRABALHOS
1. EM PAPEL: O texto das colaboracdes ndo podera ultrapassar o total de

35 péginas, datilografadas em papel branco tamanho oficio (21 x 31
cm) com entrelinhamento duplo, mantendo margens laterais de 3 cm.

183






utilizada pelo Servico de Biblioteca e Documentagcdo do Instituto de
Psicologia, baseada no “Thesaurus of Psychologycal Index Terms” da
American Psychological Association.

AGRADECIMENTOS: Agradecimentos a pessoas ou instituigdes que com-
tribuiram para a elaboragdo do trabalho deverdo ser mencionadas através
da indicacdo do nome da pessoa ou agéncia de fomento que concedeu o
auxilio e, neste caso, acompanhado do respectivo nimero do processo. Os
agradecimentos devem ser mencionados ao final do artigo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS: As referéncias bibliogréficas deverdo ser
dispostas em ordem alfabética do dltimo sobrenome do autor ou do
primeiro autor e constituir uma lista Unica datilografada em folha avulsa
encabecada pelo titulo Referéncias Bibliogrdficas. Para maior facilidade na
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locais onde os quadros e tabelas devem ser intercalados. Quando extraidos
de outros trabalhos previamente publicados, devem vir acompanhados da
permissdo, por escrito, para a sua reproducao.

ILUSTRACOES: Fotografias nitidas, desenhos e gréficos (estritamente
necessérios a clareza do texto): assinalar, no texto, pelo seu nimero de
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uma apresentagdo padronizada dos graficos na publicacdo, o autor devera
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necessério, o tipo de grafico que julga mais adequado para apresentagdo
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enderego e telefone para contato. O autor deverd enviar o original, papel
e/ou disquete para o seguinte endereco:

Revista PSICOLOGIA USP

Instituto de Psicologia da USP
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INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS: GUIDE FOR THE
PREPARATION OF MANUSCRIPTS

GENERAL INFORMATION

PSICOLOGIA USP, being a vehicle for scientific and cultural dissemination,
publishes original articles which may contribute to the knowledge and
development of Psychology and related fields. It also publishes material
under the following sections: Reviews (articles involving available
knowledge concerning a particular subject through the consultation,
analysis and interpretation of related bibliography); Points of View (aims to
promote subjects of relevance for scientific and graduate knowledge
presenting comments that stimulate new ideas and perspectives on the
subject); Brief Reports, Notices; Interviews; Book Reviews.

EDITORIAL RULES

Manuscripts submitted by Brazilian and foreign authors must be submitted
exclusively to PSICOLOGIA USP, their simultaneous presentation to any
other periodical is not permitted. Original articles will be submitted to the
aproval of a board of consulting editors, formed by specialists on the
subject 1n question. The publication of the articles will depend on the
approval of this board and the fulfillment of certain rules established by
PsicoLOGIA USP Manuscripts not accepted for publication will remain at
the author's disposal. One copy of the issue containing the published article
will be sent to the author.

PRESENTATION OF THE MANUSCRIPT

1. PAPER: The text of all the contributions must not exceed 35 pages,
typed on white paper (21 x 31 cm) with double spacing. If produced
on a text processor, the printing must be in “letter quality” The first
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sheet of the original (frontispiece) must have: the title of the article,
the author's complete name and the address of the institution to which

he is affiliated. Pages must be numbered consecutively at the right
upper corner.

2. FLOPPY DISK: When the original is on a floppy disk (3 1/2” or 5 1/4”)
the author should mention the operational system (MS-DOS or

compatible systems) and the word processor utilized. A print out must
also be sent.

TITLE OF THE ARTICLE: The title of the article must be consisely phrased,
and contain the terms that represent the content of the text in order to
allow its indexing and retrieval by the Information Services. The title
should also be written in English. Manuscripts based on a thesis or
doctoral dissertation must indicate the original title, the institution and
the year it was presented; if it was the topic of a scientific meeting,
indicate the type of meeting, the place and year it was held.

ABSTRACT: Manuscripts for the sections Original articles, Reviews and
Points of view should be presented together with an abstract in the same
language as the article, as well as in Portuguese (if written in any other
language) and in English. The abstract should be written in at most 200
words, typed on the second page of the article, using double spacing. The
abstract must include information on: purpose, basic procedures, major
results and conclusions of the paper, with emphasis on new and important
aspects observed. For more details regarding style of presentation, authors
may consult 'Abstracts: theory and practice (instruction manual)' This
publication can be obtained at the Library and Information Service of the
Institute of Psychology; copies may be obtained by mail, upon request.

INDEX TERMS: Index terms or key words up to a maximum of five, must be
included in the abstract and are subject to changes according to the list of
psychological index terms used by the Library and Information Service of
the Institute of Psychology (USP), based on the 'Thesaurus of Psychologi-
cal Index Terms' published by the American Psychological Association.
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research and, in this case, followed by the respective process number.
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BIBLIOGRAPHIC REFERENCES: They must be organized in a list at the end
of the article, arranged in alphabetical order of the author's last surname; if
the article has more than one author; use the name of the first author.
Periodical titles, when mentioned in bibliographic references, should
comply to the “Rules for the presentation of bibliographic references:
instruction manual” This publication can be obtained at the Library and
Information Service of the Institute of Psychology; copies may be obtained
by mail, upon request. Authors should be sure that the references are com-
plete and accurate, for incorrections are of their exclusive responsability.

QUOTATIONS AND FOOTNOTES: Quotations in the text must obey the rules
presented in the publication “Quotations and Footnotes: instruction
manual”, also at the author's disposition in the Library and Information
Service of the Institute of Psychology. Notes refering to the body of the
text must be indicated by a number registered immediately after the phrase
to which it refers. The notes must be placed at the foot of the page.

TABLES: Each table must be typed on a separate sheet, numbered
consecutively in the same order in which they are cited in the text and
also include an explanatory title which permits its understanding without
reference to the text. The author must indicate in the text, the place where
it should be inserted, using the number atributed to each table. If data or
tables have been taken from previously published works, the author must
also send written permission to reproduce them.

ILLUSTRATIONS: Sharp photographs, drawing and graphics (essentially
necessary to the clarity of the text) must be numbered consecutively in
the same order in which they are cited in the text and refered to as
“Figures” All figures must be identified in the text by their number,
assigned at the place where they should be inserted. In order to obtain a
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standard presentation for graphs in the publication, the author must send
the data used for its construction and indicate, if necessary, the type of
graph he considers most adequate to its presentation. If data or
illustrations have been taken from previously published works, the author
must also send written permission to reproduce them.

Manuscripts must be presented in the following order: title page,
abstracts in the language the article was written in and in English, index
terms, text, bibliographic references, tables and ilustrations.

The manuscript must be sent with a letter from the author explaining to
which section he is submitting his work and addressed to:
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Instituto de Psicologia da USP

Av. Prof. Lucio Martins Rodrigues, Travessa 4, 399 Bl. 23
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