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Educacdo e relagoes interpessoais
DANTE MOREIRA LEITE*
O problema geral

O tema aqui proposto h& de parecer estranho, pois nem a Sociologia,
nem a Psicologia e nem a filosofia da educa¢do t€ém considerado o do-
minio das relagdes interpessoais como um problema central. De fato, a
Sociologia ocupou-se muito mais dos grandes que dos pequenos gru-
pos; a Psicologia sempre deu maior atengdio ao individuo, considerado
isoladamente, que ao individuo participante de uma dupla ou de uma
triade; a filosofia da educagdo ora se volta para o individuo, ora para a
sociedade, quase nunca para o problema do individuo em contacto di-
reto com seus semelhantes. Em outras palavras, como problema cienti-
fico, o tema das relagdes interpessoais é muito recente no pensamento
sistematizado, embora tenha sido analisado muitas vezes de maneira
casual, e embora algumas das relagdes interpessoais — como o amor, 0
6dio, a amizade — sejam aspectos fundamentais da vida humana.

Apesar disso, j4 é relativamente amplo o campo de estudo das rela-
¢Oes interpessoais: Freud e seus discipulos na psicanilise (Fromm,
1941, 1947; Sullivan, 1947; Horney, 1945), psicélogos (Asch, 1952;
Heider, 1958; Tagiuri e Petrullo, 1958), e filésofos (Sartre, 1943; Hei-
degger, 1951; Scheller, 1928; Buber, 1949 e 1956) tém-se ocupado, ora
da formagdo do eu num mundo de relagdes interpessoais, ora da com-
preensdo de um individuo por outro, ora da percep¢do das qualidades

(*) Boletim de Psicologia. X1, 3R, julho-dezembro, 1979, p.8-M.
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dos outros, ora das condigdes peculiares da vida dos pequenos grupos
(Cartwright e Zander, 1953; Hare, Borgatta e Bales, 1955). Essa litera-
tura especializada — cujos iniciadores na ciéncia foram Freud, Simmel
e Lewin — representa uma das caracteristicas mais not4veis da Psicolo-
gia, da Sociologia e da Filosofia mais recentes. Antes de nossa época,
os problemas das relagdes interpessoais ndo apenas eram tratados mar-
ginalmente, mas, sobretudo, poderiam ser englobados como anilises
sutis de reagdes muito especificas de um grupo social restrito. Muitas
dessas andlises de moralistas, filésofos, poetas e romancistas. trazem
contribuicdes significativas para a compreensio das relagées interpes-
soais. Nenhuma delas, no entanto, apresenta, como as contribui¢des
contemporéneas, tentativas de sistematizagio, e nenhuma delas procu-
ra explicar o individuo através de suas relagdes interpessoais (como o
fazem Freud e os neo-freudianos). Além disso, esses estudos anteriores
raramente se ocupam de relages de nivel tdo simples como o fazem os
contemporéneos: Heider, por exemplo, tenta apresentar a psicologia
ingénua traduzida para termos cientificos; Freud costumava dizer que
Sua ciéncia nfio era muito mais que conhecimento de pagens de crian-
Z;l?sl;1 :Ieldegger d4 uma importincia decisiva a situagdes da vida coti-

ana, ) .

Para muitos,_ esse novo interesse pode refletir uma crescente dificul-
dade no dominio das relages interpessoais. Buber, por exemplo, pro-
cura mostrar que a crise do homem contemporaneo ten, como m;'na de
suas fontesA mais importantes, a "“dissolugio progressiva das antipas
f;r:naBs olx)-gamcas de.convivéncia humana direta”’ (Buber, 1949, p. Sgl).
d:s ;ex-t\;re;;iisé &a?;lc:?isvs:ﬁtt‘:i:s;! ;Zsimdcomo os sindicatos, puderam

ixdes ! puderam restaurar a perdida se-

g::a:xig: dg l}:l:r::/;dmuz;ctada vez que enfren?a a realidade aﬁténtica de
e Cer’tamente anéll“ emporaneo sente, imediatamente, a sua soli-
e s ’a utorlses como as de Buber apresentam um aspecto
i risi—ng es (entre 0s quais, Ffomm) tenham exagerado as
et L mairsn}as atuais de organizagio e as tradicionais. En-
— d; Sk e 1réxport§nte. para esse novo interesse parece de-
25 formas t ol ex.‘ tm primeiro .lug.ax:. a nossa ideologia modifica
S il is ente's entre individuos: é cada vez menos pos-
s o st como coisas (tal como ocorria no caso extremo no
P e ext;)mo representantes de um papet (tal como ocorria,
Fiks b sy saem<.>. do nobre ou d9 fenhor), e passamos a julgar
o, nos(sla #5 0, Isto €, como individuos também humanos. De
terpessoai:; o id a pa;sa a depender, cada vez mais, de relagdes in-
g a cada vez menos dependente de uma retagio dire-
a natureza (tal como ocorria com o agricultor tradicional, pois 0
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agricultor atual também se integra no sistema contemporaneo de pro-

dugdo e de relagdo com os outros).

Agora, pode-se perguntar porque apesar dessa literatura especializa-
da ainda ndo se deu grande énfase ao problema das relagdes interpes-
soais no dominio da educagdo. A razdo mais importante para isso deve
ser procurada, provavelmente, nos mesmos elementos que provocaram
a necessidade de estudar as relagdes interpessoais de maneira sistemati-
ca — isto €, em nosso progressivo afastamento da natureza. Quando
nossa atividade se restringe as relagdes com outras pessoas, diminuem
as oportunidades de fazer coisas e lidar com coisas. Por isso, alguns dos
mais notaveis filé6sofos da educagdo procuram meios de dar, novamen-
te, essas oportunidades aos educandos. Sera suficiente lembrar as teo-

rias de John Dewey (1902) e Herbert Read (1958), para compreender
como a educagdo moderna procura reintegrar a crian¢a no mundo da
agdo direta e da atividade motora. E absurdo, evidentemente, negar ou
diminuir a significagdo dessas teorias educacionais, pois, segundo tudo
indica, apreenderam algumas das necessidades fundamentais da crian-
¢a, ds quais « vida moderna ji ndo pode satisfazer diretamente (isto é,
fora da escola).

A outra razdo para a pequena énfase no estudo das relagdes interpes-
soais deve ser procurada em nossa dificuldade para coordenar o conhe-
cimento existente a respeito. O homem foi feito para viver com seus se-
melhantes, e é realmente notivel a capacidade infantil para apreender
as relagdes humanas, mesmo as aparentemente sutis e menos explici-
tas. Até certo ponto, é impossivel ensinar relagdes interpessoais, pois a
crianga se vale de conhecimentos espontaneamente adquiridos, ou de
intuigdes que os mais argutos psicélogos ndo conseguiram desvendar ou
sistematizar. Com um pouco de exagero, seria possivel dizer que ensi-
nar relagdes interpessoais seria 0 mesmo que ensinar alguém a respirar.
Na verdade, o mundo de tais relagdes € o nosso ambiente natural, qua-~
se tdo natural quanto o ar que respiramos. Por isso mesmo, na grande
maioria dos casos, os especialistas ndo fizeram mais que explicitar al

guns dos principios que governam algumas das relagdes interpessoais.

Uma outra dificuldade para utilizar conhecimentos de Psicologia ou
Sociologia, decorre de imprecisdo (ou da excessiva generalidade) das
afirmagdes de muitos dos tedricos contempordneos. Um exemplo bem
caracteristico dessa imprecisdo pode ser encontrado em Horney (e de
modo geral, em todos os neo-freudianos). Veja-se esta afirmagdo de K.
Horney: “H4, em nossa cultura, quatro meios principais pelos quais a
pessoa procura proteger-se contra a ansiedade b4sica: afeigdo, submis-
s#o, poder e retraimento” (1959, p. 74). Embora se possa dizer que es-
ses processos sdo efetivamente observados, ndo se deve esquecer que
sdo opostos, ¢ passamos a descrever dois comportamentos antagdnicos

L
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como tendo o mesmo objetivo ou 0 mesmo sentido. Para o educador, é
muito dificil utilizar esses esquemas imprecisos, cuja decifragao depen-
de de critérios dificilmente observaveis.

Apesar de tais dificuldades — decorrentes de nossa sabedoria impli-
cita a respéito de relagdes diretas entre individuos, e da imprecisdo de
grande parte das teorias de psicélogos e sociélogos contemporaneos —
a educagdo ndo pode deixar de lado a tentativa de preparar o individuo
para esse aspecto de sua vida. Em primeiro lugar, no mundo em que vi-
vemos, a maldi¢do do homem ji ndo é ganhar o pdo com o suor, mas
com a simpatia do seu rosto. O operirio é aceito pelos colegas e pelo
contramestre nio apenas pela sua capacidade de trabalho, mas, sobre-
tudo, pela sua habilidade na aceitagdo e manutengdo de relagdes har-
moniosas no grupo; o politico triunfa, nio tanto pela sua inteligéncia
ou fidelidade ideoldgica, como pela sua capacidade de sorrir ou
enfurecer-se nos momentos adequados. Também na escola encontra-
mos, de maneira bem explicita, a significagdo do universo das relagdes
interpessoais, O professor vence ou ¢ derrotado na profissio ndo ape-
nas pelo seu saber maior ou menor, mas principalmente, pela sua capa-
cidade de tidar com os alunos e ser aceito por eles; a crianga é feliz ou
infeliz, na niedida eém que seja aceita pelos colegas e consiga entender-
se com eles.

Embora existam ai inimeros problemas a ser analisados, é possivel
isolar dois, cuja importéncia e amplitude superam as dos outros: a) a
educagdo como processo de formagdo, através de relagdes interpes-
soais; b) a-educagdio como processo de preparagdo para relagdes inter-
pesso;ais. .Embora distintos, os dois problemas sio inter-relacionados. '
No primeiro, procuramos entender a importancia das relagdes interpes-
soais satisfatérias para a educagdo individual: no segundo, procuramos
explicitar as relagdes interpessoais a fim de que o educando possa estar
preparado para enfrenté-las satisfatoriamente. Como se veré agora, a
nossa formagdo como individuos depende de relagdes interpessoais, € o
educador precisa conhecer a sua significag@o para o educando. De ou-
tro lado, deve saber que grande parte de nossa vida decorre num uni-
verso de relagdes interpessoais, e as grandes dificuldades de ajustamento
se explicam como resultado de um despreparo para viver com os outros.

Antes de examinar os dois problemas acima propostos, convira ter-
mos um qu'adro de referéncia, que analise a significagdo das relagdes.
Interpessoais para a formagdo e manutengao do eu.

O eu e as relagées interpessoais

Na psicologia classica encontrava-se, freqiientemente, a idéia de que
conhecemos os outros através de nés mesmos. Supunha-se que adivi-
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nhamos ou inferimos a consciéncia psicolégica dos outros porque temos
uma consciéncia, e somos capazes de observa-la diretamente — teoria
criticada por Koffka (1935, p. 655 e segs.); por Kéhler (1947, p. 216e
segs.); por Ryle (1949). E nio seria dificil recordar as longas dispustas
em torno da psicologia animal, em que o problema fundamental foi,
muitas vezes, saber se o animal tem ou ndo consciéncia psicolégica
(Guillaume, 1947, p. 14 e segs.). Poucas vezes, no er.ianto, na psicolo-
gia classica, se procurou saber como chegamos a nos conhecer, a saber
quem somos. Se fazemos essas perguntas, ndo serd dificil verificar que,
ao contrario do que entdo se pensava, chegamos a saber quem somos
através dos outros. Ou, para usar a expresso de J. P. Sartre: ''o outro
guarda um segredo: o segredo do que eu sou™. E claro que essa imagem
pode iludir. sobretudo se for entendida num’ sentido estético. E seria
possivel dizer exatamente o oposto, com a mesma probabilidade de
acerto: “‘a existéncia do outro é uma dificuldade e um choque para o
pensamento objetivo’ (Merleau-Ponty, 1945, p. 401). Mas, a contradi-
¢do desaparece, se pensarmos em termos dinmicos, ou na intera¢o de
um eu com 0 Outro ou com os outros. A imagem que temos de nds mes-
* mos ndo é, certamente, o retrato do que os outros véem em nés, mesmo
porque os outros ndo véem a mesma pessoa. Entretanto, sem as suces-
sivas imagens que os outros nos ddo de nés mesmos. nio poderiamos
saber quem somos. Ou, segundo a frase muito feliz de Ichheiser, “‘os

outros sdo os nossos espelhos”.
Mas se temos algumas idéias muito ricas a respeito do processo glo-

bal de formagdo do eu num sistema de relagdes interpessoais, nio te-
mos descri¢des minuciosas desse mesmo processo ou de alguns de seus
aspectos. Isso se deve ndo apenas 4 complexidade do processo, mas a
sua extensdo na vida de cada um de nés. E mesmo um problema muito
como ¢ o da imagem fisica que temos de nés mesmos,

tem sido muito pouco explorado. Entretanto, ndo seria muito'arrisca.do
supor que conservamos, por muito tempo, a auto-imagem fisica do fim
da adolescéncia, isto é, do momento em que estabilizamos 0 nosso eu
psicoldgico. Percebemos — assim mesmo muito imperfeitamente — 0
nosso envelhecimento fisico através do envelhecimento dos outros, dos
que tém a nossa idade. De outro lado, esse envelhecimento fisico se re-
tamento que recebemos dos outros:

vela ainda mais claramente no tra
somos promovidos de mogo a senhor, de moga a senhora. Percebemos

nos outros os sinais de deferéncia que estdvamos acostumados a de-
monstrar, ndo a receber.

Se nZo dispomos de observagdes minuciosas a respeito do desenvolvi-
mento do eu, temos algumas descrigdes literdrias capazes, pelo menos,
de encaminhar uma discussdo do problema, e indicar as suas conse-
qiiéncias educacionais. Dois exemplos, bem distantes no tempo e em

mais simples,

———y et ¢ b
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suas inten¢8es, permitem acompanhar a intuig¢do do artista ao analisar
a significagdo dos outros para a formago e manutengdo do eu.

Em Lucfola, de José de Alencar, encontramos um exemplo feliz e
inesperado de acuidade psicolégica. O romance se inicia com o equivo-
co de Paulo, jovem provinciano recém-chegado a Corte brasileira do sé-
culo XIX. Ao ver passar uma jovem, diz, de forma que ela o ouga: *'—
Que linda menina! (...) Como deve ser pura a alma que mora naquele
rosto mimoso!'' Na realidade, de acordo com o que vem a saber depois,
essa jovem [Licia) era apenas a mais bela cortesi do Rio de Janeiro, cé-
lebre pelo seu despudor. Paulo torna-se amante de Licia, e todo o ro-
mance poderia ser visto como a descrigio da luta da cortesa para voltar’
a ser aquilo que o heréi dissera a seu respeito. Liicia, na realidade, era
o ridime falso dé uma jovem [Maria], arrastada 3 prostituigdo num mo-
mento de miséria em sua casa.

Dois aspectos parecem importantes nesse enredo: em primeiro lugar,
a nova identificagdo permite 4 heroina buscar o seu eu verdadeiro. Em
segundo lugar, o jovem inexperiente (cuja percepgdo nio fora ainda de-
formada pelo hébito ou pelo esteredtipo) é o individuo capaz de desco-
brir, sob a méscara da cortes3, o eu da jovem traida por um homem
sem escripulos. Sem essa nova identificagdo (“‘tu me santificaste com o
teu ?rimeiro olhar”, diz a heroina), Maria, provavelmente, ndo encon-
trarxa.forc;as para reaparécer em lugar de Lucia. De outro lado, se Pau-
lo aceitasse as versGes dadas pelos outros, jamais descobriria o eu ver-

dadeiro da jovem.

. Na l‘xistéria de Alencar, Maria se perde, ndo porque tivesse impulsos
mde§e.|.’weis, mas porque os outros sdo incapazes de ver as suas boas
qualidades; mesmo seu pai se recusa a aceitar sua inocéncia. A partir
de entdo, esse en verdadeiro & sufocado, até encontrar alguém capaz de
compreendé-lo, ou adivinhé-lo, sob a méscara do outro eu. A li¢io que -
© romance nos dd poderia ser assim resumida: a nossa auto-
identificagdo dependendo dos outros, pelo menos tanto quanto de nds

mesmos.
O segundo exemplo pode ser encontrado em O Sfalecido Matias Pas-
cal de Pirandello. Matias Pascal ¢ um homem profundamente infeliz,
malcasado, obrigado a suportar uma sogra e uma mulher intoleréveis.
Quando morrem sua mae e sua filha, sai desesperado de casa. Acaba
gan!}andq uma pequena fortuna no jogo, e, ao voltar para sua aldeia, Ié
nos jornais a noticia de sua morte. Vendo-se livre, e razoavelmente ri-
co,.Matias Pascal resolve iniciar nova vida, sob o nome de Adriano
Meis. Enfrenta entdo a enorme dificuidade de construir um novo eu,
produto exclusivo de sua imaginagdo. Deve criar a sua histéria, expli-
car a 51 mesmo. Para ndo perder a liberdade, Adriano Meis decide via-
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jar, e nunca demorar muito tempo em cada lugar, a fim de néo se tor-
nar conhecido. Depois de algum tempo, sua vida se torna intolerével, e,
durante um inverno solitdrio, chega a imaginar a dogura de voltar para
casa, mesmo enfrentando as pessoas que odiava. Nio o faz logo, no en-
tanto. Inicialmente, procura uma forma de estabilizar sua nova perso-
nalidade, e ter uma vida como a dos outros, com os outros. Ao fazé-lo,
o herdi volta a ingressar em toda a trama das relagdes humanas. Quan-
do sua situa¢do se torna insuportavel, Adriano resolve simular um sui-
cidio, e reaparece como Matias Pascal. Haveria diferentes interpreta-
¢Oes para o drama de Adriano Meis, e a de Pirandello ndo parece a
mais convincente. De fato, no romance, o drama fundamental do her6i
¢ a possibilidade de vir a ser descoberto, ou, melhor, de mostrar a in-
coeréncia de seu eu, safdo do nada, isto é, sem passado. O problema
parece muito mais profundo e decorre, talvez, da improbabilidade de
ser aceito pelos outros como Adriano Meis; este resultara de sua imagi-
na¢do, e era uma personagem em que nem ele acreditava. E como ndo
acredita em si mesmo, ndo pode fazer com que os outros creiam nele.
Se bem o entendemos, o drama de Adriano resulta da impossibilidade
de se encontrar nos outros, pois ndo poderia mostrar-se a ¢les (era ape-
nas personagem de uma pessoa). Ao apaixonar-se por Adriana, € ao
perceber que era correspondido, o heréi sente que ndo poderia engané-

la. S6 poderia ser digno de seu amor se tivesse coragem de contar-lhe

sua histéria — e esta impediria sua vida em comum.
Seja como for, Pirandello ndo parece ter completado sua percepgdo
do problema nesse romance, e vérias vezes voltou ao tema da identida-
de perdida e das relagdes do eu com os outros. Em “Assim ¢, se lhe pa-
rece” ¢ ““Como me queres'', Pirandello encontra novos aspectos desse
drama. Em todos os casos, o artista nos faz compreender que somos o
_que somos (ou, simplesmente, existimos) porque os outros s&o testemu-
nhas de nosso eu. Se os outros nos abandonam — ou tentamos
'abandoné-los — ji ndo temos critérios para a auto-identificagdo, esse

'processo aparentemente simples e espontaneo.

Néo é preciso chegar a esses casos extremos ¢ perturbadores para
perceber como a nossa auto-imagem depende dos outros. Pasta um pe-
queno periodo de soliddo para © individuo ter dificuldade em
identificar-se e tentar estabelecer pontos de comunicagdo com 0S Ou-
tros. E quem sdo esses outros? Os outros significativos ndo se confun-

dem “com a totalidade dos que existem fora de mim, e na qual s des-
n#o se distingue, en-

taca o eu; os outros s3o aqueles dos quais a pessoa I :
tre os quals é também alguém” (Heidegger, op. cit., p- 137). E todos
sabem como, nas viagens solitirias, poucos passageiros resistem & ten-
tagdo de contar sua vida a um estranho, desejando que este s torne

uma prova sua continuidade no tempo, de sua existéncia completa. Na
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soliddo, o homem procura pontos de contacto com outras pessoas: al-
guém que fale a mesma lingua, que tenha os mesmos interesses, que
participe dos mesmos entusiasmos.

A necessidade de ser compreendido e conhecido explica que o peca-
dor deseje confessar-se: a verdadeira humanidade do pecado somente
pode existir quando outro homem nos ouve e nos condena. Ao ser con-
denado, o pecador sente a sua participagdo no universo dos homens. A
observagdo nos mostra, também, que raramente existe ventura solita-
ria, assim como nio existe desgra¢a na soliddo. O adolescente que pro-
cura um confidente para descrever ou repetir as palavras da amada. eo
infeliz que chora 4 aproximagdo de cada um dos amigos, ndo estio si-
mulando, nem exagerando sua alegria ou sua dor. Quando ‘‘desejamos
sofrer na soliddo"" estamos, na realidade, fugindo ao sofrimento; quan-
do “buscamos o consolo dos outros'’ desejamos, na realidade, sofrer
com eles, humanizar o nosso sofrimento.* Mesmo as fantasias menos
confessdveis exigem a suposta participagdo dos outros; sem estes, de
nada valeria a gléria tantas vezes alcangada na soliddo do devaneio.
Mais ainda: a fantasia ndo é, pelo menos nos casos normais, sendo uma
antecipagdo da interagdo humana, ou o reviver de uma situagdo passa-
da, na qual reconhecemos o nosso erro ou as nossas insuficiéncias. De
qualquer forma, a fantasia é uma experiéncia antecipada, na qual pro-
curamos prever o nosso comportamento e o comportamento dos outros,
seja numa situagdo inteiramente nova, seja numa repeticdo de um
acontecimento passado. E, diga-se de passagem, o que identifica o in-
dividuo anormal (psic6tico) é sua incapacidade de entender as reagdes
dos outros, de manter uma interagdo adequada.

Essa andlise impressionista pode dar uma idéia da riqueza de proble-
mas e situagdes existentes nas situagdes de interagdo humana, mas ndo
indica qual a significa¢do do processo educativo para o nosso desenvol-
vimento individual, dentro de um sistema de relagdes interpessoais. A
seguir, serdo indicados apefias alguns dos inimeros problemas existen-

tes nessa.formacdo.

A edtfcaca’o como processo de formagdo,
através de relagdes interpessoais

O espelho e a imagem. Se pensarmos nos exemplos apresentados,
tanto de Alencar quanto de Pirandello, seré fécil verificar a importan-

{*) Em Angiistia, Tchekov faz uma licida descrigdo de um sentimento de desespero na solidaa. Um
cocheiro. que dias antes perdera um fitho, procurs alguém disposto a ouvir sui histacia. Coma nin-
guém o ouve, acaba conversando com o cavalo: quando este. depois du algumias pulavras, funga

em sua mdo, o cocheiro “conta-the tudo™'.
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cia, para o educador, do conhecimento da formagdo do eu. O caso de
Maria (Licia), assim como o de Matias Pascal (Adriano Meis), pode-
riam ser vistos como lutas para fugir de uma identificagdo desagradavel
€ para encontrar pessoas capazes de apresentar identificagdes melho-
res. Em outras palavras, tanto Licia quanto Matias Pascal procuravam
pessoas que pudessem ver suas boas qualidades. Em ambos os roman-
ces, é certo, apenas o acaso fornece essa possibilidade de fuga; se Licia
ndo encontrasse um jovem provinciano, roméntico e inexperiente, pro-
vavelmente ndo conseguiria deixar de ser a cortesa identificada pelos
que a conheciam se Matias Pasca! 1:do tivesse sido considerado morto,
ndo teria possibilidade de fugir da identificagio dada por sua mulhere
por sua sogra.

Na grande maioria dos casos — quando pensamos na situacio da sa-
la de aula — o educando ndo tem possibilidades de se identificar corre-
tamente. Em primeiro lugar, num processo educativo feito para o gran-
de nimero, é mais ou menos provivel que passe despercebido pelos
professores, a ndo ser que se coloque nos casos extremos (0 que se sa-
lienta pela extraordinaria capacidade intelectual, ou o que se torna co-

- nhecido pelo seu total afastamento das normas aceitas por escolas e
professores); os outros sdo ignorados ou colocados “no grupo™, como
figuras indistintas e imprecisas. Em outras palavras, poucos alunos
conseguem ser percebidos, ou poucos conseguem identificar-se através

do professor: deste néo recebem, de volta, a prépria imagem, a fim de

que possam saber quem € como sdo. Esse processo ndo seria, talvez, tdo
pernicioso, se os professores conseguissem manter uma atitude de neu-
tralidade diante dos alunos, sem manifestar preferéncias ou antipatias.
Mas todos os professores sabem que manter tal neutralidade € processo
dificil, obtido a custa de muito esforgo e muita autocritica. Quase todos
se deixam arrastar por preferéncias ou antipatias — e essa relagdo afe-
tiva, geralmente inconsciente, marca os seus alunos.

Tanto a simpatia quanto a antipatia constituem processos de intera-
¢30. Quando temos “'simpatia'’ por uma pessoa, tendemos a interpre-
tar favoravelmente o seu comportamento, e a agir de acordo com essa
interpretagdo. Esse processo, por sua vez, provoca comportamentps
que tendem a acentuar a rela¢do simpética, e por isso as rclgwbes amis-
tosas, uma vez estabelecidas, tendem a acentuar-se, € 05 amigos pgdem
tornar-se cada vez mais amigos. Pelas mesmas razdes, a antipatia, s¢
estabelecida numa situagdo de interagdo constante, tende a acentuar-se
cada vez mais, até que as duas pessoas se afastem ou entrem em confli-
to direto. o

Como é facil perceber, essas situa¢des nao sdo irrcvers'iveis., isto €, é
perfeitamente possivel passar-se da amizade para a antipatia e'atéAa
inimizade, e vice-versa; de outro lado, parece que simpatia e antipatia
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ndo resultam de elementos cegos ou gratuitos, mas da percepgdo de ca-
racteristicas efetivamente observadas nas pessoas, quando estas estio
em interago. Se a simpatia, assim como a amizade e até o amor, po-
dem transformar-se em antipatia ou inimizade, isto se deve, provavel-
mente, ao fato de, numa das pessoas em interagdo, ou em ambas, se ter
revelado uma qualidade ainda ndo percebida. Por essa mesma razio, é
tdo dificil a transformagdo da antipatia (e, sobretudo, da inimizade)
em simpatia ou amizade. Como evitamos entrar em contato com as pes-
soas pelas quais temos antipatia, elas nfio t8m possibilidade de exibir
qualidades que talvez chegdssemos g admirar; quando o fazem, nossa
tendéncia € dar uma interpreta¢do que elimina seu contetdo favorével.

ﬁ ocioso perguntar se as pessoas se aproximam porque sio seme-
lhantes, ou se, ao contrério, se tornam semelhantes por se terem apro-
ximado. As duas coisas s3o verdadeiras, como j4 o observou Homans
(1950). Se, na aproximagdo, as pessoas percebem diferengas muito
grandes, tendem a afastar-se; a percep¢do de qualidades semelhantes,
ou pelo menos, mutuamente aprovadas, tende a fazer com que a ami-
zade se torne cada vez maior. Além disso, o fato de procurarmos satis-
fazer ds espectativas das pessoas pelas quais temos amizade, faz com
que acentuemos ou manifestemos apenas as qualidades por ela aceitas
ou admiradas e isto, por sua vez, contribui para uma semelhanga cada
vez maior entre amigos. Esta ¢, alids, a razdo pela qual marido e mu-
lher, depois de muitos anos de convivéncia, se tornam até fisicamente
semelhantes. Na interagdo constante, o seu jogo fisionémico acabou
por adquirir contornos semelhantes.

Na antipatia ou inimizade, ao contrario, tendemos a acentuar e as
vezes a exagerar as diferencas acaso existentes. Quando dois inimigos
praticam o mesmo ato, tendem a apresentar explicac¢des diferentes pa-
ra a agdo. Esta é a forma pela qual os inimigos conservam a sua auto-
identificagdo. E, pelo menos nas condigdes atuais de convivéncia social,
uma das formas mais freqiientes de identificacdo é através da oposi¢do
a0 “outro’’; “‘ndo sou como ele”, ou ‘'sou melhor que ele".

Sem divida, ainda uma vez a malicia freudiana nos adverte e nos
mostra que os extremos se tocam: uma antipatia demasiadamente vio-
lenta pode esconder a admiragdo por qualidades percebidas, e ser o ini-
cio de amizade e de amor; 0 amor muito intenso pode esconder um ger-
me de destrui¢do e 6dio. Do mesmo modo, fregiientemente, a pessoa
que rejeita o pati, e procura opdr-se as suas qualidades, descobre em seu
comportamento uma perturbadora semelhan¢a com a figura rejeitada.
Além disso, pode ocorrer também que condenemos nos outros algumas
qualidades muito nossas, e que nos recusamos a perceber em nds. }_’ro-
Jetamos nos outros, e as condenamos violentamente, caracteristicas



244 — Iutrodugdao a psicologia escolar

muitas vezes fundamentais em nés. Nesse caso, nio condenamos os ou-
tros, mas a nés mesmos;por isso somos to violentos e tao intransigentes.

Essas indicagdes parecem necessirias para a compreens3o do que
ocorre entre professor ¢ aluno, numa sala de aula. Como j4 se disse an-
tes, a grande maioria é ignoradd, e sdo percebidos apenas 0s extremos;
de um lado, aqueles que apresentam as qualidades mais admiradas pe-
lo professor, de outro os que apresentam as qualidades mais rejeitadas.
Também aqui estamos diante de um processo de interag3o, e as suas
conseqiiéncias se aproximam das apontadas para os casos de si patiae
antipatia. O aluno “aprovado” pelo professor tende a acentuar as ca-
racteristicas que o fizeram admirado, e por isso se torna cada vez mais
admirado; o aluno rejeitado tende a apresentar as qualidades opostas
as exibidas pelo professor, pois é dificil alguém identificar-se com
Quem rejeita.

Do ponto de vista formal das relagdes interpessoais. portanto, a rela-
cdo professor-aluno nio apresenta novidade e pode ser, até, uma rela-
¢do fracamente estruturada e de pequena significagdo. A sua importan-
cia reside no fato de o professor, dentro da sala de aula, atuar como o
transmissor dos padrdes de cultura, e ser o responsavel pela avaliagdo
de algumas qualidades sociais muito importantes para o aluno. Em al-
guns dos aspectos bsicos da vida social, a auto-avaliagdo é fornecida
pela escola; mais importante ainda, pelo menos nas cidades contempo-
rineas, a escola é o ponto de passagem entre a identificagdo da familia
e a identificagdo mais ampla do grupo social externo.

Sob outros aspectos, a relagdo professor-aluno é despersonalizada,
pois o professor encarna — de maneira mais ou menos fiel e adequada
~— os padrdes ideais da socledade, e procura transmiti-los. Desse ponto
de vista, o seu comportamento é apenas a encarnag¢do de um papel so-
cial, e as suas agGes procuram aproximar-se do padrio aceito. Isso ex-
plica que o professor, mesmo quando nio aprecie o estudo, sinta obri-
gacdo de transmitir o gosto pela vida intelectual; mesmo quando me-
diocremente interessado pelas coisas nacionais, procure transmitir sen-
timentos patriticos aos seus alunos. De outro lado, o desempenho de
um papel tende a produzir convicgdes sinceras, ¢ raramente se observa
uma contradi¢io entre a apresentagdo do papel e o que o professor sen-
te efetivamente.

No entanto, a relagdo professor-aluno nio se limita 4 apresentago
dos papéis diferentes. Uma vez colocados na sala de aula, professor e
alunos passam a constituir um grupo novo, com uma dinimica pré-
pria, e entre eles se desenvolvem, muitas vezes, intensas relagdes inter-
pessoais. E nestas que o processo de percepgio e avaliagdo de qualida-
des pessoais assume uma importancia decisiva.
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Como jé se disse antes, a qualidade percebida, pelo fato de o ter sido,
tende a ser acentuada, pelo menos se se comprqQvou a sua eficiéncia.
Ora, praticamente todos os individuos tém todas as qualidades, embo-
ra em proporgdes e estruturas diferentes. A tendéncia intelectualista de
nossas escolas tende a acentuar o valor das qualidades de inteligéncia,
sobretudo se se ligam, também, a qualidades de conformismo social.
Em outras palavras, embora os alunos sejam diferentes, sdo avaliados
pelo mesmo padrdo, e sdo salientadas as qualidades, positivas ou nega-
tivas, com relagdo a essa dimensdo do comportamento.

Quanto aos alunos, sdo 6bvias as conseqiiéncias de tal deformacdo
na maneira de valorizar. Os que tém, ou pelo menos, conseguem apre-
sentar as qualidades supervalorizadas pela escola, tendem a acentui-
las, e podem efetivamente progredir nessa dire¢do. A situagio dos “ou-
tros” € muito peculiar. Como no podem salientar-se nas direcdes valo-
rizadas, procuram naturalmente outras formas de exibicionismo, atra-
vés das quais deixem de ser ignorados: a indisciplina, a excessiva docili-
dade, a hostilidade. Uma vez percebidas pelo professor, e pelos cole-
gas, tais qualidades passam a ter uma autocausagdo, e se acentuam por
novas percepgdes € manifestagdes. No caso do bom, como no do mau
aluno, forma-se um circulo vicioso, em que os bons sdo cada vez melho-
res, e os maus cada vez piores.

Dizendo de outro modo, a percep¢do de uma qualidade pode deter-
minar o seu desenvolvimento num processo continuo e, depois de certo
ponto, com poucas probabilidades de reversibilidade.

Evidentemente, o processo de percep¢do do professor ndo é arbitrs-
rio, e o fato de muitos professores perceberem os mesmos alunos com
bons ou maus indica que no se trata de aprecia¢do inteiramente defor-
mada por fatores pessoais (embora, em muitos casos especificos, tais
fatores possam ser predominantes). Apesar disso, h4 professores que
conseguem obter um rendimento muito maior, ndo apenas de um ou

varios alL;.nos. mas de todas ou quase todas as suas classes. Aparente- * *
. mente, tais professores conseguem perceber e estimular as qualidades

positivas de seus alunos,'de tal forma que acabam por provocar a sua;
acentuacdo. De outro lado, existem professores que, embora especifi-
camente competentes em sua disciplina, s3o incapazes de obter produ-
¢do satisfatoria. Essa diferenga poderia ser explicada como resultante
Qe uma sele¢do perceptual especifica: alguns tendem a observar e sa-
lientar os aspectos positivos, enquanto outros tendem a salientar os as-
pectos negativos das pessoas com que estdo em contato. Essa disposi-
¢do para ver um ou outro aspecto decorre, provavelmente, de diferen-
cas profundas de personalidades, e que na maioria dos casos passam
despercebidas 4 pessoa que as manifesta. Embora seja quase sempre-
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impossivel modificar a nossa maneira de ver as coisas e as pessoas, pelo
menos devemos ser capazes de compreender as limitagSes das maneiras
pessoais de perceber e avaliar.

A contribuigfio da investigagdo psicol6gica seria, neste caso, dirigida
para dois problemas: um, verificar quais as formas mais produtivas de
avaliagdo, isto é, quais as capazes de obter maior rendimento; outro,
estimular a reeducagdo dos professores cuja conduta seja prejudicial ao
desenvolvimento dos educandos. Pelo que se sabe até agora, a percep-
¢do positiva é capaz de produzir melhores resultados. De outro lado,
sabemos também que a reeducagio da maneira de perceber (sobretudo
a maneira de perceber os outros) ndo é, em muitos casos, tarefa simples
ou exclusivamente intelectual. Quando, por exemplo. o educador utili-

* za a sua relagdo com os alunos como forma de obter triunfos e derrotar

os outros, dificilmente conseguiremos modificar o seu comportamento
através de uma educacdo puramente intelectual. Nesse caso, a relagdo
com os alunos é uma forma de conseguir um precério equilibrio interno
— e sabemos muito bem como o individuo se defende nesses casos.

Mas se deixamos de lado esses pontos extremos (e, de certo modo,
patolégicos) da relag3o professor-alunos, — infelizmente muito mais
freqiientes do que geralmente se supde, — ainda resta muita coisa a ser
feita. Em primeiro lugar, como j4 se deixou implicito, seria preciso
abandonar a idéia de que a escola deve valorizar apenas as tarefas inte-
lectuais, ou de que estas constituam a razdo Gnica da sua existéncia. Se
valorizarmos apenas através desse padrio, serd invevitdvel o apareci-
mento de desequilibrios mais ou menos sérios entre os alunos. E perfei-
tamente possivel buscar, em cada aluno, as suas qualidades desejaveis,
em vez de acentuar sua inadequagao para determinadas tarefas. A per-
cepedo de tais qualidades positivas — ds vezes muito diferentes de alu-

no para aluno — constitui o grande segredo ¢ 2 grande dificuldade do
ensino. Quando se consegue essa avaliagdo correta, impede-se o falsea-

mento da auto-apreciagio e a deformagdo das qualidades positivas.

Entretanto, o processo de percep¢do de qualidades ndo ¢ arbitrério,
e é preciso dizer que, em muitos casos, supor uma qualidade boa néo
provoca o seu aparecimento na pessoa percebida (sobretudo quando se
trata de capacidades intelectuais ou de aptiddes artisticas). Seria in6-
cuo — e j4 se vera que também prejudicial — dizer que todos os alunos

tém grandes capacidades intelectuais. O professor precisa ¢ buscar, em

cada aluno, as suas qualidades positivas, a fim de provocar o seu desen-

- volvimento.

Se ocorre a acentuagdo das qualidades indesejéveis, € freqlientemen-
te impossivel fugir a elas. Embora fosse um exagero evidente explicar
todos os casos de delingiiéncia através de uma auto-identificacio desfa-
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vordvel, muitos poderiam ser assim explicados; uma vez classificado
como delinqtiente, o individuo n3o encontra, em si ou nos outros, ele-
mentos para buscar uma outra identificagdo.

Além disso, a tentativa de valorizar as qualidades que o individuo
ndo possue efetivamente pode levar a desvios mais ou menos sérios na
personalidade. Uma vez convencido de que possui as qualidades dese-
javeis, estard colocado em situagdes de insuportavel conflito sempre
que nio as veja reconhecidas pelos outros (e essas situagdes, evidente-
mente, tendem a repetir-se com grande constancia). Por outro lado, no
entanto, nfo seria demais lembrar que os estudos a respeito do nivel de
aspiragdo mostram os maiores desvios como conseqiiéncia do fracasso e
nio do triunfo. Embora tais resultados ndo possam ser facilmente
transpostos para todas as situagdes, pode-se imaginar que o fato de
vencer (ou ser considerado vencedor) da ao individuo alguns elementos
de seguranca basica, e esta impede a sua imers3o em situag¢des de maio-
res desajustamentos. Portanto, entre dois desvios da realidade, um fa-
vordvel e outro desfavoravel ao individuo, o ideal seria dar a interpreta-
¢Zo favorével.

Deve-se lembrar, entretanto, que se podemos fazer muito para me-
lhorar o processo de auto-avalia¢@o e tornar mais justas as nossas ma-
neiras de educar, nio podemos, através da escola, modificar as formas
de valorizar, nem impedir fracassos numa sociedade competitiva. A
ideologia de nossa sociedade tende a estabelecer o individuo como res-
ponsavel pelos seus triunfos e seus fracassos, e a eliminar os fundamen-
tos sobrenaturais e hereditdrios de avaliagdo. Essa maneira de valorizar
— quase exclusiva de nossas sociedades atuais, pois as outras valoriza-
vam de acordo com critérios muito diferentes — & responsével, em
grande parte, por uma produtividade muito maior do individuo. Ao
mesmo tempo, no entanto, é responsével também por uma tensao cada
vez maior nas relagdes que o individuo mantém com o préprio eu; é res-
ponsavel, igualmente, por sentimentos de frustragio e hostilidad’e que
a?ompanham os im_:vitéveis fracassos numa sociedade competitiva', as-
:Ln;ci(::\r:‘pelo sentl‘mento nao pouco freqiiente de culpa, entre os que
) Se a sociedade exige igualmente de todos, nao recompensa a todos
igualmente, ou sequer de acordo com os seus esforgos. E perfeitamente

‘possivel seguir todos os padrdes de trabalho estabelecidos, e n3o obter

as recompensas prometidas; € possivel, por outro lado, obter todas as
recompensas sem ter seguido sequer o minimo exigivel. Ndo apenas
existem qualidades importantes para o triunfo — como a ambicio e, as
vezes, uma certa dose de egoismo — que sdo mascaradas pelo c6digo de
conduta, como também existe uma ponderavel parcela de acaso que se-
quer mencionamos aos educandos. Uma sociedade de livre competigdo
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s pode justificar-se com a pregagdo do prémio ao esforgo e 4 capacida-
de; nessa sociedade, a mengdo do acaso faria explodir os seus funda-
mentos ideoldgicos e o seu sistema de prémios.

Ao psicélogo — enquanto psicélogo — niio cabe discutir o sistema de
valores, mas apenas verificar as suas conseqiiéncias para a formagdo da
personalidade. E uma de suas conseqiiéncias tem sido a busca de uma
explicagdo psicolégica para o triunfo ou o fracasso. O adulto fracassa-
do, assim como o adolescente inseguro, buscam o psicélogo — e mais
freqiientemente apenas os testes de personalidade — a fim de descobrir
o que, em suas personalidades, explica os seus desacertos ou poderé
leva-los ao triunfo. Mais adiante, se procuraré indicar em que casos a
reavaliagio do psicélogo pode ser importante; aqui, é preciso lembrar
apenas que, muitas vezes, as condi¢des “reais” do individuo so de tal
ordem que o trabalho do psicélogo, se ndo € initil, € pelo menos insatis-

fatério. Em outras palavras, o problema n3o estd no individuo, ouem .

suas caracteristicas psicolégicas, mas na situagdo que precisa enfren-

tar,

Alguns individuos, no entanto, conseguem varar a barreira dz identi-
ficagdo, e falsear a sua personalidade, senio aos préprics vihos, ao me-
nos aos olhos dos outros. O caso do individuo falso é muito esclarecedor
do ponto de vista da formagdo da auto-identidade, pois entdo vemos
que a imagem, inicialmente falsa, passa a ser verdadeira quando os ou-
tros a devolvem (deixa-se de lado, aqui, o fato de a falsidade represen-
tar, sempre, um esforgo demasiadamente penoso para o individuo, pelo
menos nos casos extremos; a sua constante intranqiilidade e muitas ve-
zes sua angistia, revelam um processo de conflito interminavel).

Dentro de certos limites, todos nés fazemos um pouco de representa-
¢do, mostrando aos outros nio o que somos, mas o que gostariamos de
ser. Essa dinimica, entre o que somos e 0 que pretendemos ser, parece
de grande importédncia em nossa formagdo, pois permite o aparegixqcn—
to de uma potencialidade superposta a realidade, e estabelece objetivos
futuros que procuramos alcangar (v. Buber, 1956). Apenas em alguns o
desnivel é mais acentuado, e deles se pode dizer que s30 falsos. O olhar
experimentado ndo os confunde, no entanto: sempre exageram as qua-
lidades que desejam aparentar, e todo o seu comportamento é uma Iut.a
constante para mostrar — mais aos seus olhos que aos dos outros, pois
estes iiltimos quase sempre acreditam no que véem — que 530 0 que
fingem ser. Enfim, o individuo falso soube defender-se de uma educa-
¢io injusta, que valoriza apenas determinadas qualidades, ou a estas

reserva os prémios e os bens. .
Semostragdo e pudor. E, no entanto, como perceber as boas qualida-

des dos educandos? Como perceber o que — sobretudo no adolescente

T

—
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— ¢ falso ou verdadeiro, fruto de uma inclinagdo inevitdvel ou de mo-
mento de entiisiasiiio?

Até certo ponto, essas questdes ndo tém sentido. A inconstincia do
adolescente, assim como suas oscilagdes, decorrem, precisamente, do
fato de ainda nZo ter estabilizado sua identificagio, ainda nao sa;ber
quem ¢, ainda nio ter percebido suas qualidades positivas e suas limi-
tagbes. O adolescente (assim como a crianga, e mais do que esta) sente
suas possibilidades, e percebe a vida por viver. O adulto, ao contririo
J& estabilizou — pelo menos nos casos mais comuns — as suas especta:
tivas, e delimitou suas ambigdes. Vale dizer, o adulto j& encontrou o
“seu lugar no mundo”, enquanto o adolescente ainda est4 i sua procu-

ra (Erikson, 1959, p. 101 e segs.).

Mas. de outro lado, essas perguntas sdo perfeitamente adequadas,
pois o professor — assim como o educador, de modo geral — pode ndo
identificar imediatamente os “‘methores” aspectos do adolescente, nem
sempre mt.miiestos. Se € verdade que “‘somos o que parecemos ser”, tal-
vez ndo seja verdade que sejamos apenas o que ‘‘conseguimos parecer"
sobretudo quando adolescentes. Em primeiro lugar, desde muito cedt;
aprendemos a “ter vergonha” e a esconder algumas de nossas tendén-
cias r.nais profundas. Claro, muitas delas efetivamente precisam ser es-
condidas e até- esquecidas; mas o pudor nem sempre se refere a coisas
ou caracteristicas que devam ser sufocadas em nés. Muitas vezes, 0

-adolescente vive a situagio descrita por Anne Frank em seu di4rio:

“Tenho um medo terrivel de que os que me conhecem tal como sou
;;mpre, descubran.z que tenl:xo um outro lado, melhor e mais puro. Te-
ouonranedo dle que riam fle mim, pensem que sou ridicula e sentimental,
0 me levem a sério. Estou acostumada a nio ser levada a sério
m:s apenas a Anne “su?erﬁcial", acostumada a isso, pode suporté-lo:
Zxa zlane mtaxs profunda é mu.ito fragil para isso.” E mais adiante: “Sei
e tr;ne& e cor.no eu .gostana de' ser, sei como sou realmente ... por
adde '195825)' 81 dz m'xmf, SOu assim apenas para mim mesma." (Anne
ﬁdenci’ar wenify d;;;r.pr-lod_ato deo adt.Jlescente sentir necessidade de con-
yemnn bl 1; Indica que muitas de suas reagdes, freqilentemen-
e g fog odpodem Ser expostas aos outros e devem ser con-
sonracas i a de manter a autovaloriza¢do (a que o adolescente
mo verdadgira, e negada ou desconhecida pelos outros).

. lﬁ :;tuac,;io ¢ ainda mais complexa porque — além de esconder os
Sibiot pectos melhores e mais puros — o adolescente tem tendéncia ao
gxibicionismo, acentuando entio os seus aspectos mais desagradéveis,

tAi- scm?stra¢30 ostensiva é uma forma de provocar a apreciagdo dos ou-
0s e €, também, uma forma de desafio e afirmagdo da prépria perso-

nalidade.

s R
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A imprecisdo dos limites do pudor legitimo ndo & privilégio do ado-
lescente. Em primeiro lugar, parece haver uma camada de intimidade
cuja devassa seria catastréfica para a personalidade (v. Nuttin, 1950).
De outro lado, as melhores e mais produtivas qualidades do individuo
sdo intimas, pois apenas as regides “‘mais profundas” contém a nota de
originalidade e criagdo, capazes de distinguir o individuo da superficia-
lidade de “toda gente™ no convivio formal. E muito provivel que a ati-
vidade realmente produtiva — em todos os terrenos, e no apenas no
dominio intelectual — esteja reservada aos individuos capazes de colo-
car em agdo essas camadas mais profundas, e de integrd-las no seu
comportamento.

Além disso — como todos sabem — os limites entre o sublime e o ri-
diculo s&0 marcados apenas pela ténue fronteira da adequagdo 4 reali-
dade. Por isso, se 0 mais intimo estd mais préximo do sublime e do
grandioso, estd também mais préximo do ridiculo. Como se verifica, a
observagdo de Anne Frank tem um alcance muito grande, pois indica a
necessidade de esconder os aspectos ‘‘melhores™ mas que sdo também
os mais frigeis, e que seriam mais facilmente destruidos pela critica
dos outros (e a critica, como observa Anne, é suportavel no nivel super-
ficia) — em que ndo atinge aspectos bésicos — mas seria intoler4vel se
atingisse os aspectos mais profundos). Ndo sem razdo, portanto Helen
M. Lynd (1958) viu no ato de envergonhar-se uma das manifestagdes

mais claras da identidade.

A educa¢do como prepara¢dao para as relagées interpessoais

A educagdo como processo de formagdo, através de relagdes interpes-
soais, ndo se separa da educag¢do como forma de preparar-se para as re-
lagGes interpessoais. Até certo ponto, é possivel dizer que o individuo
bem educado através de relagdes interpessoais teré facilidade nos seus
contatos diretos com outras pessoas. E € ficil compreender porque: se a
imagem que temos de nés mesmos é, em grande parte, dada pelos ou-
tros, a imagem que temos dos outros depende, também, da imagem
que temos de nosso eu. Em outras palavras, a educagdo para o “mundo
humano" se d4 num processo de interagdo constante, em que nos ve-
mos através dos outros, e em que vemos os outros através de nés mes-
mos. Por isso, o individuo criado em condigdes harmoniosas tende a es-
tabelecer relagdes que conduzgm a uma situagdo harmoniosa; ao con-
trério, os educados em situagdes desequilibradas, tendem a crid-las em
suas relagdes com os outros. Esse processo é muito nitido quando anali-
samos as relagdes entre conjuges: os filhos de lares desfeitos sdo menos
capazes de criar uma familia estével.

-—

A interagdo professor-aluno — 251

No nivel profundo, esse processo de interagdo foi dividido, por
Freud, em dois movimentos: o de introjegdo e o de projegdo. No proces-
so de introjegdo, descrito sobretudo na infancia, a pessoa interioriza a
imagem dos pais — ou dos adultos que desempenham os seus pupéis —
e essa imagem passa a constituir uma parte de sua personalidade (se-
ria, basicamente, o superego da terminologia freudiana). No processo
de projegdo, ao contrério o individuo langa, nos outros, as caracteristi-
cas indesejéveis que é incapaz de perceber em si mesmo. Ambos os pro-
cessos sd30 muito conhecidos, e ndo serd necessario discuti-los mais mi-
nuciosamente aqui. E interessante, no entanto, lembrar a importéncia
do processo de projecdo nas relagdes interpessoais. Quando atribuimos
a alguém uma caracteristica nossa — e que somos incapazes de perce-
ber em nés — podemos provocar o seu aparecimento na pessoa: se jul-
g0 que ela tem sentimentos hostis, a minha tendéncia seré agir de tal
forma que provocarei a sua hostilidade. Essa manifestagio de hostili-
dade, pela pessoa, confirmar4 minha previsdo, e isso se repete num
processo intermindvel. No caso do professor, em suas relagdes com os
alunos, o conhecimento desse aspecto tem grande importancia, porque
alguns professores tendem a provocar os comportamentos que mais te-
mem — e sabemos que os temem mais em si mesmos que nos outros.

O nivel mais profundo do processo de projegdo, no entanto, ndo nos
interessard aqui, pois a sua correcdo depende de recursos clinicos e ndo
apenas de conhecimento intelectual. Do mesmo modo, o processo de

. introjegdo, entendido como processo inconsciente, tem, para o educa-

dor, um campo limitado de aplicagdo, pois as relagdes bisicas se esta-
belecem na fase pré-escolar.

O nivel de relagdes interpessoais que diz respeito ao educador é o
mais “superficial” ou consciente. Embora se possa pensar, com os psi-
c‘analistas, que a nossa orientago basica se estabelece em nivel incons-
ciente, existe um amplo dominio de relacSes de nivel consciente que é
aprendido, e dentro do qual podemos ser educados para agir de uma ou
de outra forma. Mesmo neste nivel, evidentemente, langamos mio de
conceitos e esquemas interpretativos implicitos (que Ichheiser, Heider e
Simmel, entre outros, procuram decifrar), e seria possivel dizer que,
até hoje, temos vivido sem conhecimento explicito desse dominio. Se,
de um lado, essa objecdo é ilegitima e poderia ser feita a todos os desen-
volvimentos cientificos, de outro, encontra justificativa na riqueza de
nosso conhecimento das relagdes interpessoais, e na dificuldade de
reduzi-las a um conhecimento cientifico. Essa obje¢do, no entanto, dei-
xa de ter muito valor quando consideramos que a escola, bem ou mal,
procura ajustar a crianga a um universo de relagdes interpessoais, em-
bora o faca de maneira quase sempre inadequada e sem uma formula-
¢do clara de seus objetivos.
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Embora a Psicologia e a Sociologia ndo estejam preparadas para dar
ao educador os elementos talvez mais importantes para a realizagio
dessa tarefa, o nosso conhecimento atual permite apresentar algumas
sugestdes bésicas, talvez merecedoras de um pouco de atengdo dos
educadores. De maneira bem ampla, pode-se dizer que a preparagdo
para viver com os outros deve ser dirigida a dois problemas: um, o au-

toconhecimento; o segundo, o conhecimento do sentido do comporta-

mento dos outros.

-A Importéncia do gutoconhecimento. Este aspecto é decisivo, ndo
apenas para o aluno, mas sobretudo, para o professor, pois este deter-
minaré, em grande parte, o comportamento de seus alunos. O profes-
sor, pela peculiar condigdo em que esta colocado em nossas salas de au-
la, ndo tem, geralmente, a possibilidade de uma interagdo legitima, e
acaba por perder-se num soliléquio intermindvel e incontrolével. Na
auséncia da interagdo eficiente, os alunos ndo podem corrigir a auto-
imagem falsa que o professor construiu; desse desentendimento inicial
surgem muitos outros, quase sempre irremedidveis, pois o professor
ndo tem uma estrutura cognitiva através da qual possa reinterpreté-los,
Por exemplo, quando o professor ndo percebe suas manifestagdes de
preferéncia por alguns alunos, ndo pode compreender a revolta dos ou-
tros ou, ds vezes, as situagdes de ridiculo em que se coloca. Quando ndo
conhece os seus tiques, carrega consigo uma considerével dose de hu-
morismo involuntério, e ndo pode compreender as reagdes dos alunos 4
sua pessoa ou ds suas-aulas.

Considerando-se ainda o caso do professor, outra conseqiiéncia da
auséncia de autoconhecimento é a excessiva importancia que dé as suas
alavras. Como, geralmente, é 0 winico a falar dentro da classe, fido po-
de compreender que as outras opinides sejam s vezes mais valiosas que
as suas. Por isso, tantas vezes falta ao professor a qualidade basica pa-
ra a manutencdo de contatos legitimos com os outros: saber duvir e

buscar compreender as suas palavras.

Do ponto de vista pratico, algumas pequenas recomendagdes sobre a
autocritica poderiam ser utilizadas pelos formadores de professores pri-
mérios, secundérios e — se podemos ter também ?ssalgretensao — su-
periores. Em todos os niveis de ensino, a falha mais mtlfia com rel:u;ao
a esse aspecto, ¢ a incapacidade que o professor “adquire”, depois de
algum tempo de trabalho, para perceber, com razodvel imparcialidade,
o seu comportamento diante dos alunos: notar os seus erros de prontin-
cia, a sua atitude mais ou menos perndstica, os gestos mais ou menos
desclegantes ou excessivamente formais, a altura de sua voz, a sua ma-
neira de andar ou gesticular, etc. Pode parecer menos digno lembrar
aspectos tdo comezinhos, mas no mundo de apreciagdo de uns pelos ou-

“
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tros, todos vivemos em fungdo de coisas pequeninas, através das quais
julgamos e somos julgados.

Tais aspectos “menores”, no entanto, ndo eliminam a necessidade
de conhecer os aspectos mais amplos de nosso comportamento. Quase
sempre o professor estd cego para algumas das melhores qualidades
dos alunos se nio as identifica em si mesmo. Em outros casos, tende a
valorizar demasiadamente as qualidades que ndo tem ou gostaria de
ter. Em todos esses casos, o desvio violento de uma apreciago objetiva
pode frustrar o desenvolvimento dos mais capazes. Muitas vezes, o pro-
blema ndo é afetivo, mas intélectual; vale dizer, o professor nio tem
elémentos para julgar os alunos extraordinérios, ou para permitir o seu
désenvolvimento na dire¢do correta. Além de limitar a sua apreciagdo
aos vaiores inteléctuais, a escola e os professores tendem a introduzir
outra limitagdo: a de aceitar apenas os esquemas ji estabelecidos, den-
tro de padrdes bem determinados. E ndo parece ser fortuita a ligagéo
entre uma capacidade criadora excepcional e a incapacidade para acei-
tar tais esquemas “acabados” e ja estéreis. O processo de reorganiza-
¢do dos dados da experiéncia — caracteristica do individuo realmente
criador — envolve, por isso mesmo, uma desordem nos esquemas acei-
tos. E, na verdade, quase nunca estamos preparados para aceitar tal
coisa em nossos alunos, e tendemos, ao contrario, a exigir a sua aceita-
¢do dos esquemas jé utilizados anteriormente. Embora se possa dizer
que o individuo criador é muito raro, e que este problema raramente
aparecera aos professores, no se deve esquecer, por outro lado, que o
aparecimento e o desenvolvimento de um s6 criador — em qualquer do-
minio de realizagdo — justifica centenas de mediocres. Ainda aqui, se o
professor reconhece as suas limitagdes e se torna capaz de reconhecer o
aluno excepcional, prestard um enorme servigo nZo apenas ao aluno,
mas a todos os que se beneficiem com suas realizagdes.

A significagdo do comportamento dos outros. Primeiramente. 1 irece
ndo haver lugar, nem na escola primaria, nem na secundaria, para o
conhecingento das relagdes diretas entre individuos; elas se estabelecem
fora do @mbito programaético do ensino, e muitas vezes contra este. Va-
le dizer, as relag3es entre os alunos — tal como existem e podem ser ob-
servadas — ndo sdo discutidas em nivel consciente, a nio ser no mo-
mento em que & necessério langar mao de pregagdes morais para louvar
ou condenar determinada agdo. Raras vezes o professor interfere nas
relagdes entre alunos, e quase nunca tem possibilidade de “reestrutu-
rar” a classe em fungfo de alguns principios explicitan. .iz formula-
dos. Assim, a existéncia de um “bode expiatério” quase nunca é levada
em conta, e algumas vezes o professor a acentua, participando da “per-
segui¢io’ movida a um aluno menor ou mais fraco ou que, por alguma
razio mal definida, passa a ser vitima dos sentimentos de agressividade
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dos seus colegas. O conhecimento, por parte do professor, das conse-
qiiéncias mais ou menos permanentes — tanto para os perseguidores
como para os perseguidos — de tal situagio, seria, sem divida, um fa:
tor capaz de modificar esse tipo de relagdo dentro da classe. No caso, o
conhecimento da dinimica dos grupos poderia prestar grande ajuda
aos professores, permitindo-lhes organizar outra estrutura dentro da
classe ou nos grupos de jogos e brinquedos. Em primeiro lugar, o pro-
fessor poderia verificar que o recurso a0 “bode expiatério’ resulta, em
grande nimero de casos, de uma organizagdo autoritaria do grupo; as
frustragdes resultantes da existéncia de uma autoridade discricionaria
sdo “canalizadas’ para uma vitima (Lippit e White, 1943). Mas, de ou-
tro lado, a participa¢do do professor na manutenc¢do de um bode expia-
tério dentro da classe pode resultar de sua incapacidade para exercer
uma lideranca auténtica, ou de seu temor de perder o dominio de seus
alunos, se ndo estabelecer com estes um objetivo comum e bem nitido.
Ora, o ataque ao mais fraco ou “diferente” pode ter essa fun¢do unifi-
cadora; ao mesmo tempo, a canaliza¢o da agressividade para um mem-
bro mais fraco do grupo pode impedir que ela se volte contra o lider.

.Seja como for, este é um caso em que se observa como o professor,
geralmente, nio estd preparado para realizar a educagio dos seus alu-
nos no dominio das relagdes interpessoais. Na grande maioria das ve-
zes, essa educagdo se da apenas em nivel formal e estereotipado, sem
que o educando possa conhecer, realmente, o sentido do comportamen-
to daqueles com que estd em contato. E, embora o adolescente e a
crianc¢a vivam intensamente todo o universo das relagdes interpe;r.sv:oais
(e estas constituem, na grande maioria dos casos, o aspe?to mais im-
portante de suas vidas), a escola ignora inteiramente essa situacdo. E ai
est4, sem divida, uma das razdes pelas quais o ensinio formal ndo pro-
duz, necessariamente, um individuo mais ajustado ou ‘‘mais bem-
educado” socialmente; as condigdes desse ajustamento ndo {oram se-
quer discutidas pela escola e o jovem, mesmo c?os cursos superiores, de-
ve resolver os seus problemas sem qualquer ajuda da educagdo formal

que recebe,

Esse desnivel entre a educagio formal e as necessidades atuais do
educando se explica, certamente, como uma das hefaﬂ;as de 'nossas es.
colas, voltadas exclusivamente para os problemas intelectuais, pois os
outros seriam solucionados pela familia ou por diversos agentes de so-
clalizaglio, Mas tal esquema de divisfio de fungdes — entre a familiaea
escola — j4 n3o pode ser mantido, sobretm'io em pagses que, como o
Brasil, apresentam atualmente grande mobilidade social, tanto de clas-
se para classe como de regido para regido. Nesses casos, a educagdo da
familia ndo satisfaz ds expectativas do grupo em que o educando estd
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vivendo ou iré viver; de outro lado, a aceitaclo de padrdes “‘diferentes”
pode provocar sérios conflitos para a crianga e o adolescente.

Esté claro que a preparagio para o mundo das relagdes interpessoais
nio é uma tarefa simples, ¢ sua execugdo integral exigiria um conheci-
mento que ainda ndo est4 4 nossa disposigdo na Sociologia e na Psicolo-
gia. Em primeiro lugar, sabemos que diferentes classes sociais tendem
a apresentar padrdes diferentes de educagdo na primeira infincia (Da-
vis e Havighurst, 1948), mas nZo sabemos com razo4vel precisio, quais
as conseqiiéncias de tais diferencas para a formagio da personalidade.

" Nio sabemos, também, até que ponto essas diferencas impedem ou di-

ficultam a aceitagdo de padrdes diferentes, admitidos ou impostos por
professores de outra classe social. Sabemos, muito vagamente, que pe-
quenas diferengas no comportamento de professores e alunos podem
ter grande importidncia na aceitacdo de valores que a escola deve ou
precisa transmitir.

A primeira dificuldade do professor, para a transmisséo de valores,
resulta do fato de participar, pelo menos em grande nimero de casos,
de uma classe diferente da do aluno: em todos os niveis de ensino, essa
diferenga tende a marcar as relagdes entre professores e alunos, seja
porque o professor é de classe superior (como ocorre freqiientemente no
ensifio prim4rio), seja porque é de classe inferior (como ocorre muitas
vezes no ensino secundArio e superior). No primeiro caso, o professor
tende a desprezar seus alunos; no segundo, os alunos nao podem acei-
tar o3 vilores apresentados por uma pessoa que consideram inferior.
Por isso, o professor ndo pode representar mais, na maioria das vezes, o
modelo que significava para os alunos, quando as condigdes sociais da
educagio apresentavam uma outra situacio.

Essa peculiar situagdo de nossas escolas mostra a necessidade de que
professores e alunos — sobretudo os professores — sejam capazes de
compreender, explicitamente, o sentido do comportamento dos outros.
Isto no significa tentar mostrar as diferencas que separam as classes
sociais mas, justamente ao contrario, mostrar que diferentes comporta-
mentos tém, muitas vezes, o mesmo sentido. De outro lado, essa neces-
sidade nio se refere apenas ds aparentes diferencas entre as classes so-
ciais, mas também 4s peculiaridades individuais. Se o professor com-
preende que a agressividade do aluno pode resultar da situagdo desa-
gradavel ou frustradora em que esté colocado, ser4 capaz de modificar
0 seu comportamento através de uma transformagdo na situagio, e ndo
com uma pregac¢do moral de nenhum sentido para a crianga ou o ado-

lescente. ,
Até certo ponto, é legitimo dizer que, através da compreensdo das di-
ferencas entre os seres humanos, somos capazes de compreender a sua
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humanidade mais profunda; através dessa compreensdo podeinos eli-
minar muitas de nossas perplexidades e obter maior produtividade; po-
demos, também, impedir um comportamento agressivo no tratamento
dos educandos, pois que compreendemos que nossa revolta resulta dos
mesmos elementos que constituem o seu comportamento.

Se nem sempre é verdade dizer que “tudo compreender é tudo per-
doar”, € certo que a compreensdo amplia a nossa tolerdncia e impede
uma revolta injusta e quase sempre initil.
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