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para el nivel medio superior en el campo ;adquiere un nuevo
giro a través de nuevas instituciones que a su vez afectan el
sentido y la orientacién de la demanda de la poblacion rural por
este nivel escolar? ;Qué efectos tendra esta compleja formacion
de un bachiller-técnico agropecuario, a corto y a largo plazo,
sobre la movilidad social, la movilidad geografica, la produccién
agropecuaria del pais?

Los avances presentados, como puede apreciarse, no sélo
amplian la perspectiva empirica del conocimiento sobre el des-
tino laboral de los egresados de este tipo de escuelas, sino
que amplian también las perspectivas teéricas del conocimiento
sobre las complejas relaciones entre la institucién escolar y la
organizacion social del trabajo en una sociedad determinada.
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A ciinica psicopedagdgica entre o saber

e o conhecimento*®
(Para uma reconceitualizacdo da nogédo de erro
nas aprendizagens)

Leandro de Lajonquiére™®*

Historicamente a psicopedagogia tem apelado para corpos
tedrico-conceituais diferentes para justificar a pratica terapéutica
da disfuncionalidade no aprender, mesmo quando, muitas vezes,
alguns profissionais ignoram as relagdes existentes entre aque-
las estratégias terapéuticas por eles sustentadas e as nogoes
tedricas que as justificam. Estas, independentemente de quais
sejam, remetem sempre a nocdo central do sujeito suporte das
aprendizagens. Ou seja, aquilo que se entende como sujeito
suporte das aprendizagens é a nogdo central de qualquer teoria
que tente justificar a clinica do disttrbio.

Se isto pode resultar ébvio, achamos necessério ressaltar
que ndo é tdo Obvio assim, ja que se tem afirmado que muitos
profissionais da psicopedagogia dizem respeitar, por exemplo,
os postulados béasicos do construtivismo piagetiano, ao tempo
que desenvolvem nos seus consultérios tipicas praticas reedu-
cadoras inspiradas na tradi¢cdo behaviorista. Nao queremos dizer
com isto que ndo se possa recorrer a corpos conceituais dife-
rentes entre si e produzir as elaboragdes tedricas que a pratica
clinica nos solicite fazer.

* Versao preliminar deste trabalho apresentada na V Conferéncia Brasi-
leira de Educacao, Brasilia, 1988.

Meus agradecimentos a Ana Luiza Smolka, Angel Pino e Rubem Alves,
professores da Faculdade de Educagdo da Unicamp, pela leitura cuidadosa do
texto, discussbes £ sugestdes.

e " Faculdade de Educacdo, Unicamp.
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Pretendemos, precisamente, trabalhar a um sé tempo sobre
duas vertentes: a psicandlise e a psicologia genética. Ressalta-
mos mais uma vez, que em geral ndo se pode recorrer a duas
concepgdes que ndo tenham entre si, nenhum “ponto de contato”;
em particular, no que diz respeito ao behaviorismo e ao psico-
geneticismo piagetiano, é evidente que cada um deles se constitui
na medida em que cada um nega frontalmente o outro. Em outra
situagdo encontram-se as relagoes possiveis entre a psicanélise
freudiana e a psicologia genética da inteligéncia. Nao sdo poucos
os profissionais que comegaram a pensar na clinica a partir
destas diferentes perspectivas, que embora sejam “logicamente
irredutiveis”, nao sdo “incompativeis”. Alguns optaram a nosso
juizo apressadamente por extrapolar ambas as teorias na procura
de uma “articulacdo”, justapondo para isto, conceitos que nao
s@o possiveis de “homologagdo”.! Outros, ao contrario, abando-
naram tanto esta postura como os conhecidos exercicios de
refutacdo reciproca que distanciaram, durante anos, freudianos
e piagetianos. Precisamente nesta udltima tradicdo inscrevem-se
nossos esforgos no sentido de produzir elaboragbes teéricas
que justifiquem uma clinica psicopedagégica, (vale dizer uma
clinica das aprendizagens), distanciada tanto dos tratamentos
psicoanaliticos “puros” como das ortopédicas praticas de reedu-
cacdo behavioristas ou piagetianas. Uns e outros esquecem um
aspecto do problema: nos primeiros, a disfungdo nas aprendiza-
gens se dilui sob a face de um sintoma qualquer, e; nos outros
dois, ignora-se completamente a dramdtica subjetiva. Assim, si-
tuamos nossa prdtica clinica dos problemas das aprendizagens
nas fronteiras entre a psicanalise e a psicologia genética? E
necessdrio esclarecer que se trata de uma inscricdo epistemo-
légica precaria, e é precisamente por isso que levamos adiante
o nosso trabalho de reconceitualizagdo do erro no processo do

1. Para um aprofundamento das questdes epistemoldgicas as quais faco
referéncia sumdria neste paragrafo, remeto o leitor as obras de Singer (1987)
e Braunstein & Saal (1980).

2. Deste modo, nossa pratica psicopedagogica tenta se constituir como
um campo especifico da “transdisciplinaridade” no estudo e tratamento das
dificuldades que um sujeito apresenta em seus processos de aprendizagens
(cf. Jerusalinsky, 1988). Para isso, buscamos transpor os limites da pratica
puramente psicopedagégica atravessando-a com uma escuta psicanalitica que
questiona cada passo técnico a luz da transferéncia que a mesma intervencao
produz. Esta operagao implica uma ética que nos remete a dinamica do “dese-
jo" daqueles que consultam. Contudo, devemos esclarecer que nao se trata de
“aniquilar” em bloco o discurso piagetiano e sim, precisamente, de instaurar
entre ele e a psicanalise um espago de jogo para “importagées conceituais”
(cf. Braunstein & Saal, 1980).
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aprender, que vird aglutinar-se em torno de uma nova nogao
central do sujeito das aprendizagens.

Portanto, nas linhas que se seguem tentaremos mostrar o
caminho por nés escolhido para pensar, partindo das duas cor-
rentes teéricas mencionadas: este sujeito psicolégico capaz
tanto de aprender como de ignorar. E isto ndo pode ser de outro
modo, ja que as fraturas no aprender evidenciam a presenca nao
casual de uma articulagdo que liga significativamente o potencial
intelectual afetado e a dramética subjetiva inconsciente, na qual
o sujeito estd comprometido. Em outras palavras, dizemos que
é a nossa pratica clinica que nos leva a conceitualizar o erro
nas aprendizagens como efeito do acionar simultaneo das estru-
turagbes inteligentes e desiderativas. Embora sejam ambas in-
conscientes, apresentam particularidades especificas que s&o
caracterizadas respectivamente pela psicologia genética e pela
psicanélise.

Concluamos provisoriamente que recorrer a essas caracteri-
zagbes para precisar o estatuto do erro abre um sem-numero de
indagagdes. Isto é assim, ja que necessariamente, ao tentar
explicar a disfuncionalidade na aprendizagem a partir desta pers-
pectiva que apresentamos, estamos conjecturando a possibilidade
de construir uma teoria do pensamento que leve em conta a
diade “Saber-Conhecimento” como produto das estruturacées do
“desejo"” e da “inteligéncia” (Cf. Pain, 1979).

O recorte de um ambito tedrico proprio que especifique essas
estruturagcdes inconscientes do pensamento obriga-nos, ao mes-
mo tempo, a definir o conjunto das relagbes possiveis e incom-
pativeis entre a teoria piagetiana e a freudiana. Estas duas
tarefas sdo solidarias, ja que cada uma das teorias enquanto
“irredutiveis” uma a outra especificam a qualidade e o funcio-
namento de cada uma das estruturagdes que conjecturamos atuan-
do simultaneamente (cf. Pain, 1979).

Quase sempre, has primeiras entrevistas que realizamos no
nosso trabalho clinico com criancas, escutamos os pais referi-
rem o motivo da consulta como se segue: “ndo guarda as li-
¢bes”, “erra nas contas”, “sempre repete o mesmo erro”, “de-
pois das férias esqueceu tudo”, “coitado, ele quer, mas néao
pode”. Deste breve mas exemplar repertorio nos detemos nos
verbos utilizados; estes parecem indicar que na crianga ha “al-
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guma coisa”, uma espécie de substancia que na situagdo pe-
dagdgica interpde-se entre o que se ensina e o que se obtém
como resultado. Por sua vez, essa “alguma coisa” é caracteri-
zada como o que “resiste”, “repete”, "esquece”, ou “impede”
de poder fazer aquilo que se quer. Parece que este "alguma
coisa” assim indicado é o responsavel pela impossibilidade de
aprender. Dizer do que se trata ja tem sido tentado por varias
tradicbes do pensamento psicoldgico.

Concordemos, de inicio, que todas elas, com exce¢ao do
construtivismo e da psicanalise, tém contribuido para afiancar
a “ilusdo” da possibilidade de controlar precisamente o fun-
cionamento desse “alguma coisa” responsavel pela aquisi¢cao e
producdo de conhecimentos. Esta ilusdo € articulada a duas
crencas centrais. Por um lado, encontramo-nos com aquela pro-
pria da tradicdo behaviorista, que ao considerar que entre o
“estimulo pedagdgico” e a “resposta”, nd3o se interpde nada,
além de uma “associacdo”, e por tanto, bastaria controlar ade-
quadamente o primeiro para lograr o esperado (cf. Castorina
et alii, 1986); por outro lado, no caminho préprio da chama da
psicologia das faculdades ou cognitivismo encontramos as no-
coes de “consciéncia”, “vontade”, "memdria”, entre outras, e
que se, embora constituissem aquilo que se interpde entre os
extremos, nem por isso deixariam de constituir entidades con-
trolaveis.®

Acrescentamos que é justamente a partir destes pressupos-

tos psicoldgicos que o discurso pedagdgico acredita que "saber\‘
é poder”. Isto é, que conhecendo as leis do aprendiz, o peda-

gogo detém o poder de calcular os efeitos dos métodos que
poe em acgdo (cf. Millot, 1982). Esta crenca, por sua vez, impoe
no campo da clinica de uma dificuldade determinada, uma série
de ortopedias reeducadoras que tentam “ligar o desligado” (o
ndo associado).

O essencial é, para nos, esclarecer que estas tradicoes nos
impedem de conceitualizar esse "alguma coisa”, tanto como o

3. Em certo sentido devemos situar também nesta tradicdo: a) aquelas
posicdes tedricas que desde o proprio seio da psicanélise apostam na capaci-
dade adaptativa do “ego"; e b) certas "leituras”" do corpus piagetiano que,
fascinadas pela descricdo fenomenoldgica da conduta que ele proporciona, esti-
mulam a crenca acerca da possibilidade de controlar os efeitos da intervengdo
(pedagégica e psicopedagdgica). A nosso ver, tanto umas como outras que
reivindicam para si, respectivamente, o atributo de psicanaliticas e piagetianas
estariam contrapostas ao tipo de “leitura” que procuramos realizar desses
dois corpos tedricos.
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lugar da possibilidade como da impossibilidade do aprender ou,
em outras palavras, o lugar do processamento inconsciente do
pensamento, de forma tal que a construgdo dele se situe mais
além da consciéncia do sujeito psicoldgico. E neste sentido que
a psicologia genética tem tido o grande mérito de definir esse
“alguma coisa" que rege os intercambios entre o “organismo” e
seu “meio ambiente” como um “aparato epistémico” dotado de
uma programacdo operatoria especifica. Assim, ao estabelecer
que entre o “estimulo pedagdgico” e a “resposta” se interpde
um “organismo” ndo caracterizado pela “plasticidade” descrita
pela tradi¢do behaviorista-reflexolégica, o construtivismo nos im-
pede de pensar o erro nas aprendizagens como sendo um pro-
duto arbitrario do processo (cf. Castorina et alii, 1986).1

Os trabalhos originados a partir de Piaget auxiliam na ta-
refa psicopedagdgica de diagnosticar o tipo de estruturacdo do
pensamento da crianga e determinar, a partir dali, quais clas-
ses de nogbes podemos ensinar, propondo ao sujeito situacdes
conflitivas visando abrir todos os caminhos possiveis aos movi-
mentos imprevisiveis da construcdo cognoscitiva (cf. Munari,
1981). Com base nesses trabalhos, poder-se-ia pensar que uma
criancga portadora de certo déficit ao comegar o tratamento psico-
pedagdgico realizando determinadas exercitagcdes alcancaria, se-
gundo o caso, a maturagao das fungdes cognoscitivas atrasadas.
De fato, os profissionais que desenvolvem praticas clinicas emi-
nentemente reeducadoras esperam que isso acontega. Entretanto,
o planejamento das intervencdes que efetuam resulta nao ser
suficiente. Segundo nosso ponto de vista, isto acontece por duas
razoes:

1) por um lado a classica analise piagetiana das “possibilidades
estruturais” que um sujeito tem para conhecer nada nos diz
acerca da maneira em que as mesmas se atualizam;

2) por outro lado, nada nos diz das inibi¢cbes que certos sujeitos
apresentam diante da tarefa concreta, e que estdo ligadas
significativamente & dramatica libidinal. Ao deixar de consi-
derar estes dois aspectos estamos generalizando injustifica-
damente o “aparato epistémico”, ou em outras palavras, con-
fundimos o “sujeito psicolégico” com um puro “sujeito epis-
témico”.

Esta confusdo no terreno das investigacoes sobre o suposto

4. Logo mostraremos como no lugar onde Piaget situa seu “organismo”,
nés situamos o “inconsciente” como estruturacdo discursiva.
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cognoscitivo é a responsavel pela énfase dada durante muito
tempo ao carater estrutural de um “sujeito epistémico”, rele-
gando-se o interesse em se compreender os “processos de
descoberta” que faz um “sujeito psicoldgico” para resolver uma
tarefa concreta (cf. Castorina et alii, 1986).

Sem duavida o nivel estrutural, no qual se encontra cada
crianga, fixa os limites virtuais dentro dos quais poder-se-4 com-
preender (conhecer) um problema. Mas a resolugdo da tarefa
envolve procedimentos que permitem alcancar o éxito e que nao
constituem uma simples aplicagdo das estruturas cognoscitivas.
Ao longo dos procedimentos, a crianga utiliza alternativas de
acao que submete a correcdo em funcdo dos éxitos e fracassos.
As modificagbes estdo vinculadas tanto as seqléncias da agédo
como as “teorias” que as dirigem. Pareceria, entdo, que os as-
pectos de “invencdo e descoberta” surgem do interjogo entre
as “estratégias de resolugao” e as “teorias implicitas”. As novas
investigagdes psicogenéticas abordadas levando em conta estes
aspectos, além dos estruturais do conhecimento, ajudam a com-
preender a diversidade dos caminhos de resolucao adotados por
criangas de niveis similares. Elas permitem também diferenciar
os erros surgidos durante o processo de invencao e descoberta,
que assumem um papel “construtivo”, daqueles “erros sistema-
ticos"” que marcam o limite entre o que o sujeito pode e ndo
pode conhecer. Os principais “erros construtivos” sdo superados
quando as “teorias implicitas” que dirigem a agao sdo descar-
tadas ao serem desmentidas pelos “fatos”. Os “erros sistema-
ticos” sdo aqueles que, apesar de serem desmentidos, ndo po-
dem ser removidos pelo sujeito; em outras palavras, eles
resistem, delimitando as possibilidades das aprendizagens (cf.
Castorina et alii, 1986). Podemos dizer, entdo, que os “erros
construtivos” deixam de ser tais quando passam a ser “erros sis-
tematicos”, o que indica uma importante diferenca. Apesar disso,
para dar conta dela (ou melhor dito, para “escutar” aquilo que
“fala” nessa diferenca) ndao basta apelar para a psicologia ge-
nética, ja que a impossibilidade de aprender ou erro pode néo
apenas estar determinada por uma “caréncia” nas “estrutura-
¢Oes cognoscitivas” do sujeito, mas precisamente pertencer a
ordem da “inibicao freudiana” (cf. Baraldi, 1987).°

Nossa tese consiste em afirmar que justamente ali, quando

5. Observe-se: nés falamos de “estruturagdes cognoscitivas”, entretan-
to no paradigma piagetiano pensa-se em “estruturas cognoscitivas”.
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o sujeito epistémico ndo pode modificar uma teoria que os “fa-
tos" desmentem, evidencia-se a dimensdo significante incons-
ciente que inibe o mecanismo inteligente de equilibragdo pro-
gressiva. Esquecer esta dimenséo significante ou classicamente
chamada de “afetiva” também é generalizar injustificadamente
o sujeito epistémico. Ou, em outras palavras, fazer do equili-
brio cada vez mais estavel que o caracteriza o principio regu-
lador do sujeito psicologico nos impede de pensar a dimenséo
de desejo.t

A nocdo do “desejo” a que nos referimos nao é assimilavel,
de modo algum, aquela sustentada por Piaget em relagdo ao
“aspecto afetivo da conduta”; de forma tal que nos situa nos
limites préprios da tradicdo psicogenética e nos envia ao campo
da psicanalise, particularmente nos trabalhos de Lacan, que de-
fine o sujeito como sendo esse sujeito do desejo inconsciente
radicalmente instavel e paradoxal, j4 que “deseja saber aquilo
do que casualmente ele nada quer saber” (Oscar Masotta, 1979:
40). Nessa medida, enquanto a psicologia genética descreve um
sujeito do conhecimento (sujeito epistémico), a psicanélise faz
o mesmo em relagdo a um sujeito do saber (sujeito do desejo).

Apelando a nogdo psicanalitica do “desejo” podemos mostrar
como o0 erro nas aprendizagens, enquanto sintoma, é o indicio
de “alguma coisa” que opera segundo mecanismos especificos
para além das estruturacdes da inteligéncia. Essa “outra coisa”,
para a psicanélise é a cadeia de representacdes reprimidas.’

Necessariamente, a atuagdo de uma operatoria inconsciente
pode ser suposta somente quando deixamos de lado aquelas
tradicionais apreciagdes sobre a dinamica dos “afetos”. Estes
Gltimos sdo comumente concebidos como configurando um puro
caos energético que tdo-somente sustentam ou suportam as su-
cessivas “estruturagoes inteligentes” que regulam as trocas en-

6. Ou, em outras palavras, estd nos impedindo de pensar em um “Sujei-
tc", j4 que este ndo se constitui como efeito da “acdo motora” que se inter-
poe entre um “organismo” e seu “meio ambiente”, mas ao contrério, ele surge
desde “outro lugar”. Este “outro lugar” de onde surge um “Sujeito” é o “sim-
bélico™ ou a “ordem do significante”. Isto, conforme Jerusalinsky (1988), faz
com que a “complexizagdo das agdes” (descritas por Piaget) ndo responda
a uma “légica maturativa” e sim as tentativas da crianca de apropriar-se das
“chaves” do conhecimento (“claves significantes”) que se situam no “campo
do Outro”.

7. Observe-se que fazemos um uso metaférico das expressdes “alguma
coisa” e “outra coisa”, j4 que pretendemos ndo sustentar uma tese “substan-
cialista” da subjetividade.
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tre o “organismo” e o “meio”8 Ao contrério, a teorizagdo
lacaniana relativa ao inconsciente permite supor, onde outros
véem puro caos, a atuacdo de uma outra l6gica ou gramaticali-
dade. Ela é a légica do significante que, enquanto rege a pro-
ducdo estruturada das “formacgées do inconsciente”, faz com que
a aparicdo do erro seja despojada de todo carater arbitrario.
Dai que o erro é pensado como um significante da posi¢do do
sujeito do desejo.’

Dessa maneira, para a psicanalise o erro obedece a uma
I6gica diferente daquela da construgéo dos conhecimentos objeti-
vos que fora explicitada por Piaget. Em outras palavras, é pos-
sivel dizer que, se para este ultimo a constru¢éo do pensamento
obedece a um processo de equilibragdo imanente que estrutura
niveis cada vez mais estéveis, pelo contrario, para a psicanélise
trata-se de um processo que tende essencialmente ao desequili-
brio. Esses dois processos contraditoriamente estruturados par-
ticipam de forma mancomunada na produgdo do pensamento.
Por momentos, quando coexistem potenciando-se mutuamente,
determinam os “processos de invengédo e descoberta” que, ao
serem postos em agdo na resolugdo de uma tarefa, permitem
alcangar o sucesso da mesma. A conjun¢do desses processos
inconscientes possibilita estratégias alternativas de agao que
ndo constituem uma simples aplicagdo das estruturas cognitivas
piagetianas; mas também, e na medida em que os processos séo
irredutiveis entre si, podem interferir-se mutuamente como na
situacdo do erro onde os paradoxos do desejo inibem o meca-
nismo de equilibragdo inteligente. Ou noutras palavras, quando
é esperada como necessaria a atuagé@o de determinadas catego-
rias de objetividade, por se encontrarem ja conquistadas, podem
esvanecer-se no ato, porque O processo inconsciente que as

8. Para este ponto no que diz respeito especificamente a perspectiva
piagetiana remeto a Psicologia de la Inteligencia (1964:15-16).

9. Acrescentemos que, enquanto consideramos como suporte das apren-
dizagens esse sujeito do desejo, estamos reintroduzindo a problematica do
sujeito produtor de conhecimentos que o discurso cientifico “forclui”. O dis-
curso piagetiano ndo é uma excegdo: precisamente no lugar do “sujeito” ele
pensa um “organismo biolégico”. Esse fato de considerar um organismo divide
taxativamente as aguas entre aquilo que pode ser dito sobre a “afetividade™
e o “desejo”. Sublinhemos que entre estes termos ndo ha homologagéo algu-
ma. E isso, para nés, ndo é gratuito nem ingénuo, ja que de outro modo néo
poderiamos nos distanciar desta afirmag@o de Piaget (1979:53): “...tiene que
existir una carga afectiva, sin embargo yo no creo que ella modifique las
estructuras de la inteligencia”. Em sintese, podemos dizer que nosso trabalho
se constitui, na medida em que se afasta dessa afirmacéo.
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reconstroi incessantemente encontra-se “pontualmente” inibido."®
A inibicdo acontece quando, no processo de construgdo da obje-
tividade, algum de seus signos é simultaneamente re-semantiza-
do como significante do sujeito de desejo desde o significante
Falo que opera como ordenador da subjetividade."

Desta forma, estamos imaginando a possibilidade de com-
preender o pensamento como composto de duas dimensdes de
natureza diferente. Por um lado o “conhecimento” e por outro
o “saber”. Ambos sdo produtos de cada uma das “estrutura-
¢oes”: da inteligéncia e do desejo. Elas, ao deterem as “claves”
do processamento inconsciente do pensamento, definem essa
“alguma coisa” a qual nos referimos no inicio do trabalho como
sendo a responsével, tanto pela possibilidade quanto pela impos-
sibilidade das aprendizagens.

A busca das relagbes, que se estabelecem entre ambas as
estruturagdes, leva a construir uma teoria do aprender que se
alimenta da psicandlise e da teoria psicogenética. Concluimos
dizendo que estamos comprometidos neste trabalho teérico; e
que ele sé é possivel na medida em que assume como ponto de
partida a definicdo do erro como indicador dos aspectos estrutu-
rais do conhecimento e de seu processo formador, assim como

do sentido que possui do cendrio dramatico estruturado pelo
saber do inconsciente.
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Uma contribuicao ao estudo dos
movimentos estudantis no Brasil*

Marcus Vinicius da Cunha**

O puablico em geral e mesmo os estudiosos da educagéo
tém na imprensa um importante referencial de informacgdes a
respeito do movimento estudantil nos anos recentes. As organi-
zagdes de jovens universitarios e secundaristas, que tém mar-
cado diversos momentos da vida politica nacional, sdo cada vez
menos conhecidas & medida que nos afastamos no tempo. Sabe-
se muito sobre tais 6rgdos do final da década de 1950 para c4,
com especial destaque para a histéria recente, p6s-64.

Neste artigo pretendemos contribuir para uma compreensio
do movimento estudantil em suas relagdes com a vida politica
e com os movimentos de idéias que se originam das elites, que
sdo disseminados entre os jovens e que se tornam suas ban-
deiras de luta.

Para fornecer elementos a uma compreensdo histérica das
organizagdes estudantis, descreveremos, aqui, os acontecimentos
que se deram no Gindsio do Estado de Ribeirdo Preto no inicio
deste século. Cabe lembrar que a referida escola foi a terceira
instituicdo de ensino secundario pidblico instalada em S&o Paulo,
precedida apenas pelo Ginasio da Capital e pelo “Culto a Cién-
cia" de Campinas.' Essas trés escolas foram as Unicas iniciativas
do poder publico paulista durante a Primeira Reptblica. Impor-

* Artigo elaborado a partir de um capitulo da dissertacdo de mestrado
O Gindsio do Estado de Ribeirdo Preto: educagdo e politica (1907-1920), apre-
sentada a FEUSP em 1988.

** Professor do ILHPA, Unesp.

1. Essas escolas foram objeto de estudo de Nadai (1975) e de Moraes
(1981), respectivamente.
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