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liberdade de pensamento — ao menos em minha vida

onirica, se ndo em qualquer outra drea.”
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de A Interpretacdo de Sonhos — 1900)
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RESUMO

A discussdo que emerge da Psicandlise acerca da impossibilidade de educacéo
aponta para os limites existentes na acdo educativa, permitindo-nos refletir, através do
vinculo com a nocdo de transferéncia, sobre o que se convencionou chamar de "relacéo
professor-aluno”. Os educadores nem sempre percebem que a educacdo ndo se limita a
realidade externa, uma vez que os personagens dessa suposta relagcéo estdo mergulhados
na realidade transferencial.

Compreendemos a pretensa relacdo professor-aluno como 0 ndcleo onde se de-
senvolve a educacdo propriamente dita. No entanto, aquilo que a Pedagogia atual
vislumbra como previsdo e controle dos efeitos dessa "relacdo"”, a saber, 0 dominio do
conhecimento cientifico sobre o desenvolvimento das capacidades maturacionais e 0
ajuste da pratica do educador a realidade psicoldgica de cada aluno, opBe-se ao carater
imprevisivel inerente a acdo educativa.

Uma vez submetidos as "leis" do inconsciente, os efeitos do encontro entre
professor e aluno estdo além de qualquer previsao e controle.

O que nos deve interessar, entdo, é a compreensdo da origem desses efeitos. E é

isso que o conceito de transferéncia vem esclarecer.



INTRODUCAO

Os espacos educacionais andam povoados de preocupacdes. Fracasso escolar,
indisciplina, evaséao, depredacédo, falta de motivacéo, entre outros fatores, compdem um
fantasma no imaginario pedagdgico. Bem, se algo vai mal, pensa-se, é porque falta uma
adequacdo do ensino aquilo que a ciéncia, as teorias psicolédgicas do desenvolvimento
dizem sobre como se processa a educagdo. Segundo a Pedagogia atual, os desvios nos
objetivos educacionais estariam sob o controle do educador a medida que este estivesse
munido dos saberes e adequasse sua préatica a realidade psicologica de cada aluno em
particular. Em suma, o conhecimento sobre o desenvolvimento das capacidades
maturacionais permitiria ao professor uma relacdo mais adequada, que equivaleria ao
controle dos efeitos causados pelo encontro professor-aluno e, portanto, ao dominio
sobre os desvios que preocupam 0s pedagogos.

A pretendida pratica educativa, cientificamente justificada, tem gerado uma
permanente dulvida, as vezes certezas ndo menos perigosas, sobre a posicdo do
educador. Enquanto a Pedagogia se (pre)ocupa com o devido ajuste entre conhecidos
fatores (estimulos) externos e conhecidas capacidades internas, mesmo que nao
deliberadamente, ela tem tornado a acdo educativa um fato de dificil acontecimento. Se
ao professor cabe tornar sua pratica adequada a realidade cognitiva e afetiva de cada
aluno, enquanto procura a posicdo adequada a cada "relacdo", do ponto de vista da
Psicandlise, fica em suspenso sua verdadeira posicao de sujeito suposto saber.

Quando se pensa numa "verdadeira agdo educativa™ como o perfeito ajuste entre
fatores externos e fatores internos, pensa-se, consequentemente, na existéncia de
métodos infaliveis. Mais do que isso, parte-se da concepcdo de individuo segundo a
qual as possibilidades de sua constituicdo estdo dadas, apenas esperando pelo estimulo
certo para eclodir.

A leitura psicanalitica — o estudo do inconsciente — conduz-nos a uma
compreensdo distinta sobre a constitui¢do dos individuos, e nos indica, através da nogéo
de transferéncia, a irredutibilidade e a imprevisibilidade do resultado do encontro entre

0S mesmos. Para essa teoria, 0 sujeito acha-se em permanente formacao, em constante
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processo inconcluso de vir a ser. Na "relacdo™ com o outro ele esta se constituindo,
assim como esse outro.

O presente estudo pretende mostrar que, para além dos venerados métodos e
controles da Pedagogia, € a transferéncia presente na acdo educativa (e nas "relacfes”
entre as pessoas, de modo geral) que permite & educacdo realmente acontecer, ao
mesmo tempo que impossibilita a pretensa relagéo professor-aluno da Pedagogia atual.

Sabemos que a questdo da "relacdo professor-aluno™ €, atualmente, uma das
grandes polémicas nos meios educacionais. Também sabemos que a relacdo de hoje se
pretende mais psicologicamente “adequada” que as que ja existiram na historia da
Educacdo. E sobre estes (questionaveis) pressupostos que, com o auxilio da leitura dos
Parametros Curriculares Nacionais, propomos debater no primeiro capitulo deste
trabalho.

No segundo capitulo, uma pesquisa sobre o desenvolvimento da nogdo de
transferéncia, desde antes da sua conceituacdo até as contribuicGes mais recentes (de
Lacan), vem permitir uma exposicdo mais clara sobre o conceito, a fim de evitar que se
pense, equivocadamente, na possibilidade de uma transposicdo para a préatica educativa
sob forma, por exemplo, de "modelos de relacdo™ ou "modelos transferenciais™ que
facilitem o processo educativo.

Quando nos perguntamos pelas contribuicbes da Psicanalise a Educacéo,
imediatamente surge a afirmativa freudiana sobre a impossibilidade de educar (junto
com outros dois oficios: governar e curar). Se a primeira vista tal afirmativa nos parece
pessimista, ao procurarmos compreendé-la damo-nos conta da extensdo do que nos é
colocado. A noc¢do de transferéncia € uma das vias que nos leva a reconhecer a
impossibilidade de existir uma ciéncia positiva da Educacdo. Essa complexa realidade

procuramos abordar mais claramente no terceiro capitulo.
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PRIMEIRO CAPITULO

SOBRE A PRETENSA RELACAO PROFESSOR-ALUNO

“Para alcancar a verdade é preciso, uma vez na vida,
desfazermo-nos de todas as opinides que recebemos e
reconstruir de novo, e desde os fundamentos, todos 0s

sistemas dos nossos conhecimentzos.

(René Descartes, 1641)
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SOBRE A PRETENSA RELACAO PROFESSOR-ALUNO

Certamente ndo se pode comparar a educacdo de outrora com a que se
desenvolve nas escolas hoje. A diferenca se manifesta em varios aspectos do cotidiano
escolar e, evidentemente, na acdo educativa. Podemos dizer que, atualmente,
importantes preocupagdes rondam as praticas educacionais. Assim, com freqiéncia
encontramos publicacbes de trabalhos que, normalmente apoiados em teorias
cientificas, em especial na Psicologia do Desenvolvimento, se propdem discutir e
superar os problemas pelos quais, se diz, a educacéo esta passando. Que erro se procura
ndo repetir? O que leva uma legido de educadores a acreditar na inquestionavel
racionalidade do saber cientifico para sustentar suas préticas, e assim, distantes de um
passado obscuro, pretenderem se tornar, até certo ponto, imunes aos problemas de
aprendizagem, a indisciplina, enfim, a tudo que ndo corresponda as previsdes dos
projetos pedagogicos?

Devemos apreender, do discurso atual da Pedagogia, que neste trabalho €
representado pelos textos que compdem os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs),
0 que se recusa da educacdo que antecede a dos nossos tempos, quais as inadequacdes
da préatica pedagdgica que hoje se supdem superadas, ou prestes a ser. Assim,
procuramos explicitar, rapidamente, a leitura retroativa da transformacéo da educacéo a
luz dos PCNs que nos falam sobre o que seria uma educacdo indesejavel; depois,
trataremos do modelo de pratica pedagogica que hoje se propbe. Deixemos claro que
ndo estd sendo colocada em questdo a pertinéncia dos comentarios contidos nos PCNs
sobre as idéias pedagodgicas passadas. Estamos, sim, tomando como material de estudo o
discurso da Pedagogia atual sobre sua prépria historia.

Nesse contexto, cabe-nos enfocar a questdo da assim chamada relacéo professor-
aluno no interior dos modelos educacionais supostamente superados e do modelo
vigente. Em uma palavra, para compreendermos a concepgdo de “relagao” professor-
aluno que hoje se apregoa, buscaremos identificar o que se rejeita, 0 que se considera

indesejavel na historia dessa “relagdo” educativa.
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A Dita Pré-Historia da “Relacio Professor-Aluno”

Parece haver um consenso entre os educadores da atualidade quanto ao chamado
ensino tradicional : “Aos professores cabia a transmissdo de conhecimentos acumulados
pela humanidade, por meio de aulas expositivas, e aos alunos, a absor¢do das
informacdes. (...) A qualidade do curso era definida pela quantidade de contetdos
trabalhados. O principal recurso de estudo e avaliacdo era o questionario, ao qual os
alunos deveriam responder detendo-se nas idéias apresentadas em aula ou no livro-texto

escolhido pelo professor.”™

A leitura que hoje se faz da cena educativa no ensino
tradicional aponta no sentido de se pensar que a posicdo do aluno era secundaria, seu
papel, passivo, imaturo, em contraposicdo ao professor que ocupava uma posicao
importante e centralizadora. A critica recai sobre a dita autoridade do educador, pois,
pensa-se que, ao deter o poder decisorio quanto a metodologia, conteido, avaliacéo,
forma de interacdo na aula, enfim, ao centralizar as decisdes, o professor estaria
demarcando uma posi¢do acentuadamente autoritaria. Em linhas gerais, o ensino
tradicional passou a ser sindbnimo de tudo o que, na préatica educacional, é indesejavel,
autoritario, obsoleto, pertencente a um passado equivocado e desumano. E, apesar de ser
considerado ultrapassado, o ensino tradicional nunca deixou de fazer parte do quadro
educativo, conservando-se nas praticas de alguns professores que se mantém,
claramente, no lugar da autoridade em sala de aula.

O principio do ensino dito tradicional era que a realizacdo plena do aluno,
enguanto pessoa, se daria através do saber, do conhecimento, portanto, valorizava o
ensino humanistico, a cultura geral, o contato com as grandes realizacbes da
humanidade. O esforgo era a via de tal realizacdo. Esse fato € interpretado, atualmente,
segundo os PCNs, como ultra-valorizacdo do conteudo, do conhecimento, em
detrimento do processo de aprendizagem: ‘“Por muito tempo a pedagogia valorizou o
que deveria ser ensinado, supondo que, como decorréncia, estaria valorizando o
conhecimento. O ensino, entdo, ganhou autonomia em relacdo a aprendizagem, criou

. . . 2
seus proprios métodos e o processo de aprendizagem ficou relegado a segundo plano.”

! BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais,
Brasilia, MEC/SEF, 1997, p. 19.

2 BRASIL. Secretaria de Educacéo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introdugdo aos Parametros Curriculares Nacionais, Brasilia, MEC/SEF,
1998, p. 71.
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Por se tratar de um modelo ndo mais assumido pelos educadores, sob o registro
de ensino tradicional se dizem muitas coisas, 0 que torna a sua definicdo bastante
plastica e sua delimitacdo historica, pouco definida. E possivel incluir, sob essa
nomenclatura, desde a (muito retrégrada) pedagogia dos castigos corporais até qualquer
outra atitude do professor que vise a aplicacdo, mesmo mais moderada, das sancdes
disciplinares, dos processos de retencdo, da memorizacéo, do esforco.

Dessa maneira, a contestacdo desse modelo de “relacao” educativa nao ¢
recente. Ja no século XVIII, um primeiro marco do repudio ao tratamento dispensado a
crianga encontra-se no trabalho de Jean-Jacques Rousseau. Segundo esse fil6sofo, o
homem € essencialmente bom, assim como a natureza em geral, e se degenera nas maos
do préprio homem: “Para ndo correr atras de quimeras, ndo esque¢amos o que convém a
nossa condi¢cdo. A humanidade tem seu lugar na ordem das coisas; a infancia tem o seu
na ordem da vida humana; é preciso considerar 0 homem no homem e a crianga na
crianga. Assinalar a cada um seu lugar e nele fixa-lo, ordenar as paixdes humanas
segundo a constituicdo do homem é tudo o que podemos fazer para o seu bem-estar. O

3 A crianca

resto depende de causas estranhas a nds e que ndo estdo em nosso poder.
deve ser criada a margem da sociedade, sem a intervencdo de qualquer adulto e tendo
apenas a natureza como ajuda: “Quem sabe quantas crian¢as morrem vitimas da
extravagante sabedoria de um pai ou de um mestre?””* Diante disso, o educador deve
apagar-se ou, no maximo, promover a manifestacio da natureza infantil: “Amai a
infancia, favorecei seus jogos, seus prazeres, seu amavel instinto. Quem de vos ndo se
sentiu saudoso, as vezes, dessa idade em que 0 riso estd sempre nos labios e a alma
sempre em paz?”5

Podemos considerar as contribuicdes de Rousseau, assim como as de alguns de
seus contemporaneos, como uma primeira “quebra” na histéria do conceito de
educacdo. Contra uma educacéo que, ao ignorar seus efeitos, se apoiava no principio do
“adestramento” e na submissdo do homem aos valores tradicionais, esses pensadores
introduzem a davida sobre o fazer pedagdgico, a medida que passam a (pre)ocupar-se
com a dimensdo psicoldgica da crianca. Tais proposi¢cdes repercutem ainda hoje na
reflexdo sobre a agdo educativa, sobre a necessidade da intervencdo do adulto no

desenvolvimento das capacidades naturais da crianga: (...) “sua crenga na constancia da

® Rousseau, Jean-Jacques. Emilio ou da Educac&o. S&o Paulo, Difel, 1968, p. 62.
* Idem, p. 60.
% Idem, p. 61.
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evolugdo psiquica era mesmo tdo grande que lhe inspirou a famosa formula da educacéo
negativa ou da inutilidade da intervengdo do professor.”

Num periodo posterior, mais precisamente no inicio do seculo XX, procurando
acompanhar o rapido avango do conhecimento cientifico, no furor por idéias e técnicas
mais “eficientes”, surge a Escola Nova. No dizer dos PCNs: “Essa tendéncia deslocou o
eixo da questdo pedagogica, dos aspectos puramente l6gicos para aspectos psicoldgicos,
valorizando a participacéo ativa do aluno no processo de aprendizagem.”’ A supremacia
dos “aspectos psicologicos” fez a idéia de aluno ser substituida pela idéia de crianca,
isto é, a atividade escolar deveria estar voltada para a existéncia, para os interesses e
necessidades da crianca, adequando-se, portanto, a psicologia infantil. E, a partir do que
se convencionou chamar de métodos ativos, o aluno (crianga) deixa de se posicionar de
forma passiva, como supostamente ocorria no ensino tradicional.

O distanciamento entre 0 mundo da crian¢a e 0 mundo do adulto, a crenga em
que o interesse pelo conhecimento é natural e espontaneo, sendo desnecessarios os
modelos educacionais, tiram o professor da funcdo de mediador, passando a ser sua
posicdo absolutamente secundaria. De acordo com as proposi¢cdes da Escola Nova,
caberia ao adulto aprender com o mundo da crianca, deixando-a livre e observando-a. E
0 que podemos concluir da descri¢do das propostas do Escolanovismo para o ensino de
Ciéncias, segundo os PCNs: “O objetivo fundamental do ensino de Ciéncias passou a
ser o de dar condicGes para o aluno identificar problemas a partir de observacdes sobre
um fato, levantar hipéteses, testa-las, refuta-las e abandona-las quando fosse o caso,
trabalhando de forma a tirar conclusdes sozinho. O aluno deveria ser capaz de
“redescobrir” o ja conhecido pela ciéncia...”®

No movimento Escolanovista, portanto, retorna a pergunta sobre os atributos
psicolOgicos das criangas e os efeitos nocivos do ensino tradicional, que teve sua origem
no século XVIII. Entdo, é proposto um modelo de “relacionamento” que esteja
adequado a natureza da crianga, conforme a psicologia infantil, o que poderiamos
chamar de uma “relagdo cientifica” (pois o avango cientifico da época deveria entrar
pelos portdes da escola) entre professor e aluno. Por outro lado, é importante notar que,

apesar de esse modelo educacional introduzir a questdo da “relagcdo professor-aluno”,

® Piaget, Jean. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro, Ed. Forence Universitéria, 1998, p. 145.

" BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais.
Op. cit., pp. 19-20.

8 BRASIL. Secretaria de Educacéo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducéo aos Pardmetros Curriculares Nacionais. Op. cit., 1998, p. 20
(grifo nosso).
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pensa-se paradoxalmente que, para se “relacionar” com o aluno (crianga), o professor
deve deixar a relacdo (apagar-se), dada a sua intervencgdo inutil e perniciosa diante da
natureza da crianca.

Em resumo, a concepcdo da natureza infantil, a crenca no desenvolvimento
natural, inauguradas no século XVIII, sdo praticadas sem nenhuma hesitacdo nas
propostas trazidas pela Escola Nova. Contra uma educacdo considerada retrograda, em
que o educador era o centro do processo, a Escola Nova converteu este destaque,
delegando-o a figura do aluno. Esses dois momentos da histéria da Educacgédo
produziram importantes efeitos na propria concepcéo de educacdo e, conseqlientemente,

no tratamento dispensado a questdo da “relagao” professor-aluno.

A Relacéo ou Interacéo Professor-Aluno segundo a Pedagogia de Hoje

Retomando nossa pergunta inicial sobre o que se rejeita hoje, como algo
indesejavel, na histéria da Educacdo, identificamos a resposta no atual discurso da
Pedagogia: o autoritarismo do professor e a valorizacdo do conteido em detrimento da
aprendizagem sdo atribuidos ao ensino tradicional. Como contraponto, a postura
espontaneista, a crianga deixada livre para o “desabrochar” constitutivo do
conhecimento, sem nenhuma intervencgéo do professor, caracterizam a Escola Nova.

“O conhecimento ndo ¢ algo fora do individuo, a ser adquirido por meio da copia
do real, tampouco algo que o individuo constréi independentemente da realidade
exterior, dos demais individuos e de suas proprias capacidades pessoais. E, antes de
mais nada, uma construgdo historica e social, na qual interferem fatores de ordem
antropolégica, cultural e psicoldgica, entre outros.” Desse paragrafo, que compde o
documento oficial do ensino, podemos destacar duas idéias: a primeira, que as posi¢oes
do assim chamado ensino tradicional (o conhecimento fora do aluno) e da Escola Nova
(o conhecimento dentro do aluno) consistem em reducionismos; segunda, e em
oposicdo, que a aquisicdo do conhecimento depende de uma série de fatores da
realidade exterior (fatores historicos, sociais, antropologicos e culturais) e das

capacidades pessoais (fatores de ordem psicolégica).

 BRASIL. Secretaria de Educacéo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducéo aos Parametros Curriculares Nacionais. Op. cit., p. 71.
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A aprendizagem, segundo o pensamento pedagogico atual, é o resultado da
adequacdo dos fatores da realidade exterior as capacidades pessoais, possibilitando uma
interacdo entre as partes. A essa maneira de pensar a aprendizagem da-se 0 nome de
interacionismo: “A realidade torna-se conhecida quando se interage com ela,
modificando-a fisica e/ou mentalmente. A atividade de interacdo permite interpretar a
realidade e construir significados, permite também construir novas possibilidades de
acao e de conhecimento.”*

Acredita-se que somente essa adequacao, acima referida, permite a construcéo
de representac@es que se orientam por uma logica interna do aluno. Devido a essa l6gica
interna do aluno, uma construcdo inteligente da parte dele pode parecer incoerente para
0s outros, ou melhor, o que parece ser um erro, na verdade é uma construcdo. Essa nova
perspectiva na compreensdo da aprendizagem, supostamente oposta a tradi¢do escolar,
orienta-se, segundo a declaragdo oficial, pelos “enfoques cognitivos”, que tém como
marco de referéncia a teoria genética de Piaget e de outros tedricos do desenvolvimento
que compoem o quadro da educagdo construtivista: uma nova “maneira de entender as
relacBes entre aprendizagem e desenvolvimento e a importancia conferida aos processos
de relacéo interpessoal.”**

No que se refere a relacdo interpessoal, a Pedagogia se defende da acusacdo de
reproduzir o conceito de educacdo natural, caracteristica do Escolanovismo, de uma
postura espontaneista, que proporia a liberdade total da crianca em interacdo com o
meio, para o “desabrochar” de “seu” conhecimento e o conseqiiente apagamento do
papel do professor. Com efeito, atualmente, fala-se da presenca do professor e, mais do
que isso, sdo-lhe propostas maneiras “adequadas” de interagdo com o aluno, no sentido
de respeitar o momento de seu desenvolvimento, a sua individualidade, a sua natureza
psicoldgica.

Pois bem, a seguranca expressa pelo atual discurso pedagdgico ao oferecer
recomendacdes aos educadores, visando a adequacao psicologica da intervencéo, resulta
das veneradas contribuicdes das investigagdes cientificas sobre o “universo psicoldgico
humano”. Em outras palavras, ndo se fala mais de educacdo sem que se fale,

fundamentalmente, sobre Psicologia. Portanto, ensinar passou a significar a adequacao

10 BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducéo aos Parametros Curriculares Nacionais. Op. cit., p. 71 (grifo
N0Ss0).

11 BRASIL. Secretaria de Educagfo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducio aos Parametros Curriculares Nacionais. Op. cit., nota de
rodapé, p. 71 (grifo nosso).
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das atitudes do professor as singularidades da capacidade maturacional de seus alunos,
como vemos neste trecho dos PCNs: “Isto €, a a¢ao pedagogica deve se ajustar ao que
os alunos conseguem realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se constituir
numa verdadeira a¢ao educativa.”*?

Para que o professor estabeleca a tdo desejada relacdo “democratica”,
“cooperativa”, de “respeito a natureza psicologica do aluno”, deve conhecer as
contribuicdes das teorias psicoldgicas desenvolvimentistas, identificar o momento de
aprendizagem de cada aluno, além de suas expectativas, intencbes, propositos,
interesses e habilidades particulares. Somente dessa maneira, pensa-se, podera a
Educacdo alcancar os objetivos que se propde: “A partir do reconhecimento das
diferencas existentes entre os alunos, fruto do processo de socializacdo e do
desenvolvimento individual, a escola ird poten-cializar as capacidades dos alunos,
ajustando sua maneira de selecionar e tratar os contetdos, de modo a auxilid-los a
desenvolver, no méximo de sua possibilidade, as capacidades de ordem cognitiva,
afetiva, fisica, ética, estética e as de relacéo interpessoal e de insercdo social, ao longo
do ensino fundamental.”*®

Vale ressaltar que, ao longo dos textos que compdem os PCNs, as expressoes
“potencializar capacidades” e “desenvolver capacidades” surgem constantemente. Sao,
justamente, as teorias psicoldgicas do desenvolvimento que dizem sobre tais
capacidades e como desenvolvé-las. Resulta dai uma dependéncia que exige da
Pedagogia mudar na mesma velocidade das mudancas efetuadas no interior da
Psicologia. Além disso, por acreditar em atitudes adequadas, ou ainda, na necessidade
de adequacdo psicoldgica dos fatores externos as capacidades pessoais, 0 educador esta
condenado a “pensar” sobre suas atitudes em relagdo ao aluno, em suma, sobre a
“relagdo”.

Sendo assim, atualmente, toda a educacdo é pensada a partir do enfoque da
“relagdo”, gerando uma retrospectiva histérica depreciativa, a saber, a concep¢ao de
autoridade repressiva do professor no ensino tradicional e a total auséncia de
intervengdo do professor Escolanovista. Logo, a “relagdo” ou “interagdo” professor-
aluno proposta pela Pedagogia atual vem evitar tais extremos. Em outras palavras,
haveria, no passado da Educacdo, uma “falta de relacao”, “falta” esta causadora de

problemas; agora, gracas a ciéncia, acredita-se poder existir uma “relagdo ajustada”. Em

2 |dem, p. 72 (grifo nosso).
3 Idem, p. 73 (grifo nosso).
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sintese, na dita Educacdo tradicional, o professor (autoritario) era o centro do processo;
na Educacgdo Nova, o centro era o aluno. Portanto, acredita-se que ndo havia “relagéo”
em nenhuma das duas. Agora, a Pedagogia propde uma “relacdo” psicologicamente
(cognitiva e afetiva) ajustada entre os polos.

Poderiamos dizer que, contrariando os modelos anteriores, a posicdo que o
professor ocupa na “relagdo” professor-aluno, na Educacdo atual, € um tanto quanto
“hesitante”. Ndo ¢ para menos. O objetivo de seu trabalho vai muito além daquele da
transmissdo cultural e da formagdo moral (ou de carater) de outrora, pois, hoje, 0s
contetdos devem ser selecionados e abordados conforme as caracteristicas psicoldgicas
particulares de cada aluno e, mais ainda, ao professor de hoje cabe a tarefa de formar
um aluno que “ira aprender a lidar com motiva¢des, auto-estima, a adequar atitudes no
convivio social, a valorizar o trabalho escolar, (...) compreender a si mesmo e aos
outros, possibilitando o desenvolvimento da capacidade de relagdo interpessoal, que
envolve compreender, conviver e produzir com o0s outros, com suas distingdes,
contrastes de temperamento, de intencdes e de estados de animo.”™* Ao professor atual
cabe a formacdo do que poderiamos chamar de “individuos emocionalmente
equilibrados”, individuos “cognitivo-afetivamente ideais”, isto ¢, alunos que se
conformem as previsfes e expectativas educacionais, que sejam disciplinados, que ndo
desviem do caminho que lhes foi tracado no planejamento de ensino, que correspondam
ao que a ciéncia psicoldgica prevé em suas teorias. Enfim, uma obsessdo pelo ajuste
psicopedagdgico.

Voltando a posicao do professor, para que se cumpra o atual ideal da Educacéo,
para que se produza o ideal de aluno, a cena educativa deve ser conduzida nos moldes
das prescri¢Bes psicoldgicas, sendo, dessa forma, uma préatica adequada, eficaz, uma
verdadeira “relacao”. Cabe deixar claro que ndo estamos questionando o suposto valor
das teorias construtivistas sobre o desenvolvimento cognitivo'®>, mas a intencdo
pedagdgica de se conformarem, professor e aluno, aos supostos modelos tedricos,
ditando-lhes atitudes “cientificamente” justificadas que, na verdade, tém produzido

ilusBes em torno da idéia de adequacao.

1 BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducéo aos Parametros Curriculares Nacionais. Op. cit., p. 74.

1> Nao constitui objetivo deste trabalho analisar, particularmente, a validade das teorias construtivistas.
Apenas extraimos do discurso da Pedagogia atual aquilo que ela chama de adequagdo ou ajustes entre o
ato de ensinar e uma suposta natureza psicoldgica do aluno, como meio de se alcangar uma relagéo
psicologicamente adequada.
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Vemos, atualmente, o discurso do professor impregnado de ‘“saberes
psicolOgicos”. Cada segmento de sua pratica deve estar cientifico-psicologicamente
justificado; suas intervengdes sdo mais adequadas, a medida que estdo ajustadas as
supostas capacidades psicoldgicas. Pensando a partir da psicologia infantil, o professor
deixa de pensar em aluno e, mesmo que se fale conscientemente de aluno, pensa-se, na
verdade, na crianga em desenvolvimento. “Nesse processo, serdo compartilhados
saberes diferenciados, de professores e alunos, de adultos e criancas, adolescentes e
jovens, ou seja, de individuos com historias diversas, 0 que propicia a construcdo de
conhecimentos diferenciados.”® Entdo, o professor deve saber, antes de tudo, o que se
passa na cabeca da crianga que esté a sua frente.

Para que os objetivos educacionais correspondam a seu carater “compartilhado”,
todos os saberes de dentro e de fora da escola devem ser tomados num mesmo nivel. E,
dessa forma, a cena educativa se amplia, a medida que procura absorver todos o0s que
rodeiam as criangas € jovens em questdo: “...questdes apontadas a respeito da integragao
e cooperacdo, respeito a diversidade, desenvolvimento da autonomia, podem ser
pensadas dentro da dindmica de trabalho do diretor, do coordenador, dos professores,
dos funcionarios e dos pais, pois um projeto educativo sé se realiza se 0s adultos
envolvidos conseguem atuar de maneira integrada e cooperativa”.'’ Assim se
compreende por que, atualmente, a familia se sente apta para dizer ao professor como e
0 que deve ser feito com sua crianca, ja que é ela quem vai a escola, ndo mais o aluno.

Orientando os professores sobre “maneiras adequadas de interacdo” com
criancas, adolescentes e jovens, a Pedagogia de hoje procura diferenciar-se do
espontaneismo da Escola Nova. E, considerando as particularidades, atribuindo valores
iguais aos saberes oriundos das realidades que estdo dentro e fora da escola, de adultos,
criancgas, jovens, pais, diretores, serventes, inspetores, ou qualquer outro cidaddo que
queira “interagir”, dissolve-se a “tdo perigosa”, porque “autoritaria”, “relagdao” (“ndo

relacionada”) professor-aluno da assim chamada educacéo tradicional.

® BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducéo aos Paréametros Curriculares Nacionais. Op. cit., p. 86 (grifo
N0ss0).
" BRASIL. Secretaria de Educagfo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Terceiro e Quarto
Ciclos do Ensino Fundamental: Introducéo aos Parametros Curriculares Nacionais. Op. cit., p. 89 (grifo
N0sso).
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A lluséria Relagdo Adequada da Pedagogia Atual

Quando o que esta em questdo ¢ a “relagdo” entre professor e aluno, a diferenca
é a razdo desse encontro, pois se supde que exista, por um lado, alguém que sabe; por
outro, alguém que ndo sabe e precisa aprender. Uma diferenca ndo sé em termos de
conhecimentos formais, mas de “experiéncia de vida”. Portanto, quando a Pedagogia de
hoje equipara os saberes dessa “relagdo”, retira dela a diferenca. E isso sé é possivel
porque os professores estdo (pre)ocupados com a adequacao de suas atitudes a natureza
psicoldgica das criancas e jovens.

A “relagdo adequada”, para a Pedagogia dos nossos dias, ¢ aquela que esta em
sintonia com as capacidades psicoldgicas (cognitivas e afetivas) supostamente naturais
da crianca. Isso nos possibilita questionar a defendida distingdo entre o naturalismo
existente na posicdo espontaneista da Escola Nova e o culto a intervencdo adequada, ou
interacionismo, da Pedagogia atual. Como nos diz Leandro de Lajonquicre: “Ora, se a
intervencdo deriva ou deve sua forca a energia dada potencialmente as capacidades
psicoldgicas, entdo, ela é uma pseudo-intervencao e, portanto, o carater renovador — 0
dito interacionismo — do construtivismo pedagogico se desfaz com a figura de um
aconchegante 04sis no deserto, pois revela-se mais uma miragem naturalista.”®

O interacionismo equivale a uma posic¢ao hesitante do professor, pois pensa-se
que a autoridade ¢ um elemento “antinatural”. Em prol de uma pretensa relacao voltada
para as individualidades, para as capacidades psicologicas naturais, o professor destitui-
se da autoridade que esté suposta na ideia de professor-aluno e passa a se “relacionar”
com a crianca. Em suma, a Pedagogia atual acredita que, para haver “rela¢do”, deva
eliminar a autoridade, ou seja, abrir mdo da diferenca. Ainda nas palavras de
Lajonquiére: “O naturalismo psicopedagdgico nunca formula nada que venha, por
acaso, a fazer as vezes de uma negagdo - ‘isso ndo’ e pronto. No maximo, esgrime
argumentos ‘racionais’ sem muita convic¢do ou apela a sedugdo, pois ndo pode, sob

nenhuma hip6tese, fazer ‘coisas nio naturais’.”*

'8 |ajonquiére, Leandro de. Infancia e llusdo (Psico)Pedagégica: Escritos de Psicanalise e Educagao.
Petrépolis, Vozes, 1999, p. 66.
Y Idem, p. 73.
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Cabe ressaltar que ndo estd sendo proposto aqui um retorno ao dito
“autoritarismo retrogrado”. O intuito ¢ evidenciar a impossibilidade de se retirar a
autoridade que consiste na diferenca entre adulto e crianca. Tirar a autoridade é acabar
com a diferenca. Se ndo ha mais a diferenca, alguém deixou o seu papel. A constante no
avanco da Educacdo é que, quando um adulto se encontra diante de uma crianga,
comega a se perguntar o que se passa na cabega das criangas, para adequar-se nessa
“relagdo”. Pois bem, com vistas a retirar o autoritarismo, o sadismo pedagogico, do
contexto escolar, extraiu-se junto a autoridade derivada da diferenca entre professor e
aluno.

Dessa forma, uma caracteristica que hoje se atribui ao ensino tradicional deve
ser melhor analisada: a suposta autoridade do professor, inibidora da natureza do aluno,
enquanto crianga. Diz-se sobre a impessoalidade na “relagdo” entre o professor
tradicional e seu aluno e, também, sobre a severidade com que se estabelecia a
disciplina. Tais apontamentos ndo sdo totalmente improcedentes se pensarmos em
determinadas praticas no campo educativo. Porém, o autoritarismo nao &,
necessariamente, exclusividade da pedagogia dos castigos corporais, tampouco deve ser
confundido com a autoridade exercida pelo professor tradicional. Isto porque o
autoritarismo pode estar mascarado de atitudes sedutoras, do tipo que procura convencer
a crianca de que o que se faz € com o seu consentimento, ja que o discurso cientifico se
supde conhecedor do que uma crianga quer.® Além disso, quando algo se desvia desse
saber sobre a crianca, se esta ndo corresponde as previsoes cientificas, é encaminhada as
especialidades clinicas que lhe mostrardo por onde retomar o caminho que, desde o
inicio, Ihe havia sido tracado. Entdo, o autoritarismo se reveste das “boas inten¢des”
pedagdgicas.

A Psicologia impregnou de tal forma o pensamento dos educadores que
podemos percebé-la também na educacdo familiar. Pais preocupados em néo frustrar o
desenvolvimento natural de seus filhos procuram reconhecer-se nas condutas ideais
ditadas pelas palestras proferidas por especialistas na escola, ou pelos manuais de
educacdo de filhos, que hoje sdo verdadeiros best-sellers. Tanto 0s pais quanto 0S
professores estdo convencidos de que a crianga possui capacidades que devem ser
desenvolvidas naturalmente, por isso, suspendem a autoridade, “postura tao contraria a

natureza das criangas”.

20 Sobre as formas de perversio do dispositivo educativo, ver: Mannoni, Maud. “Uma Educag&o
Pervertida”. In Educagédo Impossivel. Rio de Janeiro, Francisco Alves, 1988, pp. 23-60.
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A autoridade ndo é algo que dependa do querer ou ndo querer consciente do
adulto; é algo da estrutura mesma do encontro entre um adulto e uma crianca. A
Pedagogia de hoje procura defender-se dessa autoridade, como quem ndo quer assumir
uma responsabilidade. Sobre a responsabilidade do professor, podemos ler em Hanna
Arendt: “A qualificagdo do professor consiste em conhecer o mundo e ser capaz de
instruir os outros acerca deste, porém sua autoridade se assenta na responsabilidade que
ele assume por este mundo.”* A responsabilidade pela transmissdo cultural, inerente a
posicdo do professor e elo do encontro entre professor e aluno, atualmente se encontra
submetida a proclamada “adequacdo” e o conhecimento acumulado ao longo da histéria,
muitas vezes, reduzido ao lugar que lhe sobra, as vezes muito pouco ou quase nada.
Assim compreende Cecilia Cortez: "A idéia de regéncia de aula foi liminarmente
classificada como autoritarismo. A grande cultura que servia de lastro e dava
legitimidade & escola foi pensada como forma de dominagéo."?

No sentido de elucidar a afirmacgéo sobre a recusa em assumir a responsabilidade
atribuida a educacdo, orientar-nos-emos pelas proposicdes psicanaliticas, a fim de
compreendermos que a Pedagogia moderna, apoiada nos saberes cientificos embutidos
em seu discurso psicopedagdgico, se estrutura como uma neurose, isto é, se defende
daquilo de que ndo pode se defender: a autoridade, a diferenca legitima na posicdo
ocupada pelo professor diante de um aluno, autoridade que todo adulto sustenta, ou
deve sustentar, ao posicionar-se diante de uma crian¢a, mesmo com todo o mal-estar

que essa posi¢do possa causar nesse adulto.

A Autoridade e o Dispositivo da A¢do Educativa

O professor de outrora fazia seus alunos decorarem as licOes, a tabuada, as
conjugaces de verbos, pedia que fizessem a cOpia dos textos, em outras palavras, pedia
aos alunos que fingissem ser adultos. Pois bem, isso nos da o indicio de que esse

professor sabia ndo se tratar, na verdade, de adultos, mas sim de criangas. Por

2! Arendt, Hanna. “Crise na Educagio”. In Entre o Passado e o Futuro. S3o Paulo, Ed. Perspectiva, 1972,
p. 239. .

“2 Souza, Maria Cecilia C. C. de. A Sombra do Fracasso Escolar: A Psicologia e as Praticas Pedagdgicas.
In Estilos da Clinica: Revista Sobre a Infancia com Problemas. Sao Paulo, Instituto de Psicologia da
USP, Pré-Escola Terapéutica Lugar de Vida, ano 3, nimero 5, 1998, p. 79.
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conseguinte, podemos pensar que o dito professor tradicional reconhecia a diferenga que
constituia o seu encontro com aqueles candidatos a adultos (os alunos), porém denegava
esta diferenca e, por isso, colocava em circulacdo, na cena educativa, o seguinte pedido:
“Para tornar-se adulto, e antes que se tornem, vocés devem fazer de conta que sdo.” Por
mais que se diga sobre uma inadequacdo do ensino tradicional ao lidar com os alunos,
pois para 0s pedagogos de hoje ndo havia rela¢io no ensino tradicional, o professor de
outrora possuia uma sabedoria que podemos chamar intuitiva, ao lidar com a diferenca
entre ele e o aluno. Cecilia Cortez fala-nos sobre tal sabedoria: “A escola tradicional
'sabia’ que a criacdo, a originalidade e a inteligéncia ndo podiam ser objeto de uma
ordem, ndo podem ser explicadas como metas, sob o risco da armadilha de colocar o
aluno no lugar de objeto.”*®

Atualmente, a ilusdo que alimenta o discurso pedagdgico resume-se em
pretender recusar a diferenca. Dizemos isto porque, diferente dos tempos passados em
que o professor organizava sua préatica a partir do reconhecimento da diferenca, hoje ele
a recusa, a medida que procura conformar seus alunos a um ideal psicoldgico ou nivelar
sua bagagem cultural com a do aluno para, desta forma, “respeitd-lo”. Percebemos que,
quando ocorre uma preocupacao exacerbada pela crianga no aluno, pensa-se em termos
de ajuste do contetdo e da relagdo. E, mais ainda, parece que este ajuste a natureza da
crianca no aluno significa a recusa da diferenca entre um adulto e uma crianca que, as
vezes, leva o adulto a infantilizar-se.

Ao tentar apagar a diferenca (infantilizando-se, por exemplo), o professor desfaz
o elo entre ele e 0 aluno, qual seja, o de responsabilizar-se pelo mundo e o de demarcar
um lugar possivel de se viver, a medida que transmite (e para além da transmissdo) o
conhecimento sobre a produgédo cultural acumulada pela humanidade, introduzindo o
aluno numa tradicdo. Em lugar do conhecimento, hoje, a Pedagogia discursa teorias
psicopedagdgicas. Se antes a discussdo pedagoOgica se articulava em torno dos
conhecimentos e dos valores existenciais minimos para um individuo habitar uma
sociedade, hoje ela se faz a partir da suposta realizacdo de um ideal de realidade
psicopedagdgica, através de atitudes psicopedagogicamente adequadas. Ou seja, pensa-
se que as condi¢cbes minimas para habitar o0 mundo sdo dadas pelo ideal de

desenvolvimento psicolOgico, alcancado através de um ajuste da “relagdo”.

% Souza, Maria Cecilia C. C. de. A Sombra do Fracasso Escolar: A Psicologia e as Praticas Pedagdgicas.
In Estilos da Clinica: Revista Sobre a Infancia com Problemas. Op. cit., p. 73.
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Se podemos falar de uma crise enfrentada hoje pela Educagdo, compreendemos
que esta ndo se deve a falta de adequacdo dos métodos as capacidades maturacionais,
mas sim ao fato de o professor, “(pre)ocupado” com a singularidade psicolédgica de seus
alunos, ter-se destituido da funcdo educativa.?* Conseqiientemente, a auséncia do adulto
mantém a crianca isolada em seu préprio mundo.

O fantasma do autoritarismo na Educacdo foi combatido & custa do
desaparecimento da autoridade do professor. Este Gltimo ndo sé deve saber sobre o que
estd latente no aluno como deve ajustar suas atitudes e o proprio conhecimento a ser
transmitido a realidade de cada um na sala de aula. Procurando agir conforme uma
certeza cientifica, o professor hesita antes de qualquer atitude, procura 0s manuais ou as
palavras do especialista que, por sua vez, ndo hesitou em invadir a escola. Diz
Lajonquiére: “Essa espera — que ndo deve ser confundida com a atitude de cautela
inerente & douta ignorancia — implica a rentincia ao ato educativo.”® Enquanto espera
uma autorizacdo para agir, renuncia ao ato.?°

Aquilo que supostamente traria contribuicdes a pratica do professor o faz ter
medo e vergonha de cometer possiveis erros destruidores da natureza infantil.
Paradoxalmente, ao pretender facilitar a aprendizagem, a Pedagogia acaba por torna-la
de dificil realizagéo.

O problema estd na pretensdo de saber prever e, dessa forma, controlar a
educacdo com vistas a produzir um ideal de crianga em termos cognitivos e emocionais.
A Pedagogia, portanto, se propde abracar o impossivel. E é justamente desconhecendo a
impossibilidade, os limites que se impdem a educacdo, que a Pedagogia vai abrindo,
cada vez mais, a distancia entre aquilo que se faz na escola e aquilo que constitui o

cerne da agéo educativa. Catherine Millot deixa bem clara a origem da impossibilidade

2 Segundo 0 pensamento presente da pedagogia, a causa dos tdo mal falados fracassos escolares, bem
como dos comportamentos indisciplinados, esta na inadequagdo do manejo dos fatores externos, dentre
eles uma interagdo desajustada do professor com a realidade psicologica do aluno. Supostamente, o
dominio da atitude correta do professor diante de tais capacidades cognitivas garantiria 0 sucesso no
alcance dos objetivos educacionais. Se a educagdo se encontra em crise, se hoje o estudante deixa a escola
com uma bagagem de conhecimentos inferior a dos seus antecessores, se 0 fracasso escolar ndo sai das
“manchetes” dos escritos pedagdgicos, se o valor atribuido & escola caiu de tal maneira que estimula a
invasdo e a depredacdo, compreendemos que ha algo de critico no tratamento que a propria pedagogia
vem dispensando a educacdo, mesmo que ndo o faca deliberadamente.

2> Lajonquiére, Leandro de. (Psico)Pedagogia, Psicanélise e Educagdo. Uma Aula Introdutéria. In Estilos
da Clinica: Revista Sobre a Infancia com Problemas, S&o Paulo, Instituto de Psicologia da USP, Pré-
Escola Terapéutica Lugar de Vida, ano 3, nimero 5, 1998, p. 129.

% por mais que se fale, hoje, sobre uma pratica educativa muito bem fundamentada, cientificamente
justificada, o que vemos restar do conjunto das ilusdes pedagdgicas é, até certo ponto, uma omissdo em
relacdo ao ato de educar, ou ainda, os resultados escolares tém caminhado na contramdo dos desejados
efeitos educativos, levando a pedagogia, com frequéncia, a ter de rever seus objetivos.
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da existéncia de uma ciéncia da Educacgdo: “A descoberta do inconsciente tem o
corolério de invalidar qualquer tentativa de construir uma ciéncia pedagdgica que
permita determinar 0s meios empregar para atingir determinado objetivo. O essencial do
desenvolvimento psiquico do individuo escapa, por existir o inconsciente, a qualquer
tentativa de dominio.”*’

Dizer da impossibilidade de uma ciéncia da Educacdo nédo significa dizer que
nada pode ser feito para colocar em movimento o ato educativo. Tampouco significa
defender a extincdo dos métodos. Sempre existira a busca do educador pelo
“instrumento” ou a “via” que possibilite chegar a uma educagao. No entanto, vemos que
reside no discurso da Pedagogia atual a ilusédo de uma linearidade entre o controle dos
fatores externos (ambientais, podemos dizer) e a justa estimulacdo de um estado
psicoldgico latente (pensamento do tipo causa e efeito, organismo-meio). E neste ponto,
em que a Pedagogia tenta encontrar um “ajuste”, uma “medida certa” para uma
educacdo, que a Psicandlise Ihe mostra a impossibilidade do controle do pedagogo sobre
o resultado de seu empreendimento.

Tomemos mais uma vez as palavras de Leandro de Lajonquiére: “Em toda
educacdo esta em questdo a transmissdo de um conjunto parcial de conhecimentos ou
uma amostra daquilo que os outros souberam acumular com antecedéncia. Porém,
aquele que aprende algo ndo sé adquire um certo dominio sobre algum dos mundos
possiveis — aquele das letras, da natureza, ou das virtudes humanas, dentre outros —
sendo que também é marcado pelo apre(e)ndido no préprio coracdo da vida.”*® Na
educacdo, ao mesmo tempo, circula algo da ordem do conhecimento e algo da ordem do
saber. Este saber (saber sobre o desejo, saber suposto no professor), como veremos,
compde a realidade transferencial e, portanto, ndo é a mesma coisa que o pretendido
relacional da Pedagogia de hoje. Isto quer dizer que, na transmissdo do conhecimento,
algo excede a atitude manifesta do professor e, por isso, 0s modelos malogram e, por
isso, ndo ha controle e previsdo no interior da acdo educativa. Esse algo que excede,
podemos chamar de designios do inconsciente ou do desejo inconsciente, que impele o
sujeito para a transferéncia.

A partir do referencial psicanalitico, compreendemos que a acdo educativa se
cumpre quando o aluno, movido pelo desejo de saber, investe na figura do professor, ao

supor nele a posse do saber. Obviamente, para “alimentar” esse investimento, o

%" Millot, Catherine. Freud Antipedagogo. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 1995, p. 156.
%8 ajonquiére, Leandro de. Op. cit., pp. 167-168.
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professor deve sustentar a posi¢ao na qual é colocado. Como diz Cristina Kupfer: “Tudo
0 que esse aluno quer é que seu professor ‘suporte’ esse lugar em que ele o colocou.
Basta iss0.”%

Apesar de parecer um tanto oObvio, simples e passivel de controle ou
manipulagio (pois, bastaria ao professor fingir ser possuidor do “olho que tudo vé” para
seduzir o aluno em direcdo a aprendizagem), esse lugar em que o professor é colocado
ndo deixa de ser incomodo, uma vez que nele sdo depositados sentidos alheios ao
professor enquanto pessoa. Em uma palavra, mesmo tendo de ocupar um lugar
conferido pelo aluno, o professor nada sabe sobre esse lugar onde a subjetividade do
aluno o coloca, por uma simples razdo: é o desejo inconsciente que esta determinando
esse lugar.

A Psicanalise ensina-nos que ndo ha possibilidade de um controle utilitario do
desejo que move o desejo de saber. Em linhas gerais, podemos dizer que o aluno supde
no professor o saber sobre seu desejo e, dessa forma, espera dele o reconhecimento, em
ultima instancia, o amor. Nesse caso, 0 desejo se organiza num paradoxo: o desejo de
saber é da ordem de um saber ndo sabido. Por sua vez, ao professor ndo € possivel, nem
mesmo lhe cabe, conhecer a maneira como se realiza o desejo de seu aluno. E, nesse
sentido, a totalidade idealizada, essa completude que se convencionou chamar “relagado
professor-aluno” revela-se absolutamente utOpica. A idéia de uma intervengédo
cientificamente ajustada a natureza psicoldgica da crianga — 0 que parecia ser para a
Pedagogia o “encontro educativo” — estd marcada por um “desencontro” estrutural, uma
impossibilidade inerente as relagdes.

Caberia entdo dizer que a relacdo, da maneira como € apreendida, consiste numa
relacdo imaginaria. Imaginaria porque se encontra submetida a realidade do psiquismo
dos sujeitos envolvidos na relagdo, seus desejos reprimidos, suas imagos, enfim,
submetidos a singularidade de suas historias e das redes de representacbes que
compdem o inconsciente de cada um. Aquilo que se apreende de uma relacéo néo é toda
a realidade da “relacao”.

O inconsciente impde um impossivel & educacdo. Ndo hd modelo de prética
pedagdgica imune ao imprevisto, nem que possa justificar e controlar cientificamente
todos os seus efeitos. Marcelo Pereira assim descreve a relagdo pedagogica: “Nela reina

também o residual de sombras, o irredutivel, o indomavel, cuja logica se furta ao

9 Kupfer, Maria Cristina M. Freud e a Educacdo: O Mestre do Impossivel. S&o Paulo, Ed. Scipione,
1997, p. 93.



28

universal e faz de professores e alunos seres estrangeiros entre si, fora da lingua,
invasores de territorios alheios, causadores de ‘mal-estar’, segundo a proposicdo
psicanalitica.”30

Porém, veremos mais adiante que o mesmo desejo inconsciente, causador do
mal-estar do (des)encontro entre professor e aluno, estabelece as condigdes para a
educacéo.

Como ja haviamos dito, 0 aluno, movido pelo desejo de saber, supde o saber no
professor. Obviamente, em decorréncia disso, ao professor é conferido um poder que
caracteriza a sua autoridade, ou seja, a autoridade do professor (que, como vimos, a
Pedagogia recusa) ndo é deliberadamente imposta ao aluno, mas outorgada ao professor
pelo proprio aluno.

Por outro lado, o professor é colocado diante de uma tentacdo, a saber, de abusar
desse poder, dessa autoridade suposta. Ou seja, possuindo a confianca do aluno em
relagcdo aos seus saberes, 0 professor pode subjugar o desejo do aluno, impondo-lhe seu
préprio desejo, pervertendo, entdo, a autoridade. Em suma, a autoridade é pervertida
qguando aquele em quem € suposto o saber, pelo inconsciente, se aproveita porque sabe
que o outro lhe demanda amor e, de certa forma, lhe diz: “eu lhe ofereco o meu amor, o
meu reconhecimento, a medida que vocé se anule como sujeito, que se submeta como
objeto”.

Pois bem, se o professor se coloca na posi¢do de quem tudo sabe, ndo resta ao
aluno desejo algum. Resta-lhe apenas submeter-se a figura do mestre. Cristina Kupfer
adverte: “Nesse caso, a Educagdo fica subordinada a imagem de um ideal estabelecido
logo de inicio pelo pedagogo e gque, simultaneamente, proibe qualquer contestacdo desse
ideal. O que o pedagogo faz é pedir & crianga que venha tdo-somente dar fundamento a
uma doutrina previamente concebida. Aqui, o aluno podera aprender conteudos, gravar
informagdes, espelhar fielmente o conhecimento do professor, mas provavelmente ndo
saird dessa relagao como sujeito pensante.”31

Dessa maneira, a posi¢do que o professor deve ocupar ndo é exatamente aquela
em que o aluno o coloca, melhor dizendo, para que o aluno se constitua como sujeito
pensante, o professor deve reconhecer-se castrado, isto &, um ser em falta. Ao mesmo

tempo, ndo deve deixar sua posicdo de representante do conhecimento, ou melhor, de

%0 Pereira, Marcelo Ricardo. “O Relacional e seu Avesso na Agdo do Bom Professor”. In A Psicanalise
Escuta a Educacgdo. Eliane Marta Teixeira Lopes (org.), Belo Horizonte, Auténtica, 1998, p. 179.
3! Kupfer, Maria Cristina. Op.cit., p. 93.
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representante do mundo adulto; deve sustentar a diferenca que se aninha entre ele e 0
aluno. Caso contrério, o aluno ndo pode supor nele o saber, ndo se estabelece, portanto,
o dispositivo da acdo educativa.

A fim de tornar mais clara esta posic¢do do professor, fazemos a distin¢éo entre o
saber suposto no professor pelo aluno (suposigdo inconsciente) e 0s saberes
constituidos. O primeiro é da ordem de um saber ndo sabido, apenas suposto, pois se
trata de um saber sobre o desejo. Ao mesmo tempo, é este saber suposto no professor
que coloca o aluno na posicdo de dependéncia, desejando saber, e de participante da
transmissdo. Os saberes constituidos estdo, sim, em andamento e, é claro, legalizam a
fungéo de professor e marcam a diferenca entre ele e o aluno. No entanto, o conjunto de
saberes produzidos pela civilizacdo ndo pode residir, todo ele, em um professor. A
duvida que escapa no discurso do professor impede que o aluno se aliene nesse
discurso, isto €, no professor ndo termina a suposi¢do de tudo saber. O aluno permanece

desejando saber e busca outras fontes.

**k*

Vimos que, na a¢do educativa se desenvolve um “jogo” em que as regras nao
sdo do dominio dos jogadores. Adiantamos que tal situacdo ndo é uma exclusividade do
encontro entre professor e aluno, mas se repete em todo encontro entre dois seres
humanos. Para compreendermos isso, devemos recorrer as proposices psicanaliticas
sobre a transferéncia.

Sobre a figura do professor, e apesar de seu sentido enquanto pessoa, 0 aluno
transfere algo que lhe pertence. A figura do professor passa a possuir um sentido
atribuido pelo desejo do aluno. Que sentido é esse? Ou, 0 que se transfere? Recorremos
a Freud para responder estas questdes: “A natureza e a qualidade das relacdes da crianca
com as pessoas do seu proprio sexo e do sexo oposto, ja foi firmada nos primeiros seis
anos de sua vida. (...) Todos que vem a conhecer mais tarde tornam-se figuras
substitutivas desses primeiros objetos de seus sentimentos.(...) Seus relacionamentos

posteriores sdo assim obrigados a arcar com uma espécie de heranca emocional,
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defrontam-se com simpatias e antipatias para cuja producdo esses proprios
relacionamentos pouco contribuiram.”

Apoiados nas proposicbes psicanaliticas, acreditamos que, a despeito do
interesse relacional dos Parametros Educativos, a educagdo se da naquilo que se
processa no interior da acdo educativa, bem como em todo encontro entre duas pessoas,

naquilo a que Freud chamou transferéncia.

2 Freud, Sigmund. (1914b) Algumas Reflexdes Sobre a Psicologia Escolar. Obras Psicolégicas
Completas de Sigmund Freud, Edigdo Standard Brasileira, vol. XIll, Rio de Janeiro, Imago, 1995, pp.
248-249.
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SEGUNDO CAPITULO

O CONCEITO DE TRANSFERENCIA

“E preciso continuar, eu ndo posso continuar, é
preciso continuar, € preciso pronunciar palavras
enquanto as ha, é preciso dizé-las até que elas me
encontrem, até que me digam — estranho castigo, estranha
falta, é preciso continuar, talvez ja tenha acontecido,
talvez ja me tenham dito, talvez me tenham levado ao
limiar de minha historia, diante da porta que se abre
sobre minha histéria, eu me surpreenderia se ela se

)

abrisse.’

(Michel Foucault, 1970)
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O CONCEITO DE TRANSFERENCIA

“Designa em psicandalise o processo pelo qual os desejos inconscientes se atualizam sobre
determinados objetos, no quadro de um certo tipo de relacdo estabelecida com eles e, eminentemente, no
guadro da relacdo analitica.

Trata-se de uma repeticdo de protétipos infantis vivida com um sentimento de atualidade
acentuada.

E a transferéncia no tratamento que os psicanalistas chamam a maior parte das vezes
transferéncia, sem qualquer outro qualificativo.

A transferéncia é classicamente reconhecida como o terreno em que se da a problematica de um
tratamento psicanalitico, pois sdo a sua instalacdo, as suas modalidades, a sua interpretacdo e a sua
resolugdo que caracterizam este.” (LAPLANCHE, J.; PONTALIS, J.-B. Vocabulario da Psicandlise.
S&o Paulo, Martins Fontes, 1992, p. 514.)

Acreditamos que toda analise da relacdo educativa alicercada na teoria
psicanalitica exige uma pesquisa cuidadosa sobre o desenvolvimento do conceito de
transferéncia no interior da propria teoria. O motivo desta afirmacdo é o fato de
encontrarmos tentativas de se empregarem as contribuicdes psicanaliticas no contexto
educativo®®, cujas propostas nos levaram a acreditar num descuido préprio do momento
em que se isola um conceito do conjunto tedrico em que esta inserido.

Tal pesquisa nos parece ser 0 unico caminho possivel aos profissionais
interessados nas relacfes humanas, entre eles os educadores, que se propdem circular
pelo terreno das proposicOes psicanaliticas, sem cairem em grandes equivocos, como,
entre outros, o de desenvolverem modelos de relacionamentos (expressos na iluséo de
um modelo de relacdo que garanta a aprendizagem), ou de trocarem o papel de

professores pelo de analistas em sala de aula.

%% Encontramos no texto “Sobre o Conceito de Transferéncia no Campo Pedagégico”, de Janine Filloux.
In Revue Francaise de Pédagogie, nimero 87, p. 59-75, abril-maio-junho de 1989, uma exposicao sobre
0 movimento da pedagogia psicanalitica entre 1926 e 1937. Nele, constatamos as dificuldades e os limites
da aplicagdo da Psicanalise a pedagogia, ilustrados pelos primeiros trabalhos que se propuseram fundar
uma nova pratica pedagogica, a exemplo do pastor Pfister. Trataremos mais sobre essa questdo no terceiro
capitulo deste trabalho.
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Poderiamos antecipar que o que deveria interessar a esses profissionais “afins” é
a transferéncia como fendémeno constitutivo das ligacGes objetais, das ligacbes com o
outro, ou melhor, os “lugares” simbolicos que estdo sendo ocupados nessa “relagao”.
Somente assim teriam uma visdo mais clara do que se processa nas relagdes de modo
geral, segundo as concepcBes psicanaliticas. Por outro lado, enquanto ferramenta
especifica do trabalho analitico, como eixo em torno do qual o trabalho analitico visa a
substituir repeticdo por construcdo, interessa exclusivamente ao analista. Em outras
palavras, a compreensdo do fenbmeno da transferéncia pode permitir esclarecer a
natureza do ato educativo, porém tal estudo ndo se presta diretamente a pratica
pedagbgica.

Como forma de justificarmos a antecipacdo precedente, assim como para
abranger a discussao sobre o desenvolvimento do conceito de transferéncia no interior
da Psicanalise, recorremos aos textos freudianos que, como observa Daniel Lagache®,
trazem poucos titulos que empregam diretamente o termo transferéncia e, apesar disto, a
literatura do conceito € inesgotavel, pois a transferéncia esta por toda parte em
Psicanalise.

Também sdo imprescindiveis, para este trabalho, as contribuicdes de Lacan. Ele
trouxe a proposta de um “retorno a Freud”, no sentido de pulverizar as “distor¢des”
sofridas pela Psicandlise, através de uma releitura que alguns autores definem
estruturalista.

Podemos apontar como pontos fundamentais nos textos lacanianos as discussoes
sobre a constituicdo do sujeito, sobre o desejo enquanto motor do psiquismo e o

estabelecimento da transferéncia.

% Lagache, Daniel. A Transferéncia, S&o Paulo, Martins Fontes, 1990, p. 3.
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O CONTEXTO FREUDIANO

Na histdria da teoria da transferéncia, existem particularidades que tornam dificil
sua reconstitui¢do: “A literatura da transferéncia ¢ inesgotavel, ja que a transferéncia
estd por toda parte em Psicanélise; e, no entanto, estariamos tentados a dizer que ndo
estd em parte alguma: se a literatura técnica € pouco abundante, a literatura da
transferéncia € pobre; ha inclusive poucos titulos que empregam explicitamente o termo
transferéncia.”® Diante disto, cada autor que se dispde a esta tarefa apresenta a
necessidade de estabelecer uma organizacdo da exposi¢do, na tentativa de abrangé-la,
sem, porém, escapar de algumas lacunas.

Proporemos uma organizagdo (dentre outras possiveis) das “intervencdes” da
transferéncia na obra freudiana:

1. A primeira delas estaria nas relacbes de Freud com seus amigos, colegas
estimados e mestres (entre outros, Charcot, Breuer e Fliess). Portanto, a
transferéncia vivida por quem a conceituou.

2. A segunda intervengdo manifesta, na dificuldade que foi sendo imposta ao
tratamento, uma resisténcia a ser superada e, até entdo, sem possuir valor
tedrico. A transferéncia no trabalho clinico com seus pacientes™.

3. E, finalmente, seu reconhecimento como elemento inerente as relagcdes, além

de condic¢do para o trabalho analitico.

A Transferéncia de Freud

Uma pesquisa minuciosa que pretenda colocar em evidéncia os contetdos
transferenciais das relagcdes de Freud tem como fonte abundante as muitas cartas que
este endereca aos amigos (e a noiva, na época em que sua vida profissional se iniciava),

e cujo conteudo, por vezes, trata de suas relagdes com terceiros, ora constituidas de

% agache, Daniel. Op. cit. p. 3.

% Como no caso Dora, onde a transferéncia fica evidente. Ver: Freud, Sigmund. (1905a) Fragmento da
Analise de um Caso de Histeria. Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud, vol. VII, Rio de
Janeiro, Imago, 1988.



35

muita afeicdo ora de um grande rancor, assim como as relagdes com Breuer e Jung,
entre outros.

Sabemos que tais personagens foram tdo importantes no desenvolvimento da
teoria quanto o foram na vida afetiva de Freud, alguns mais eminentes em um ou em
outro periodo. Por isso, é possivel dizer que a Psicanalise, 0 movimento do pensamento
freudiano, é fruto da dindmica psiquica de Freud, dos afetos presentes nas suas relagdes
com seus mestres, discipulos, pacientes, amigos, familiares, opositores, dissidentes etc.
Enfim, como Freud mesmo escreveu, a historia da Psicanalise confunde-se com sua
historia: “Dois temas ocupam essas paginas: a histéria de minha vida e a histéria da
psicandlise. Elas se acham intimamente entrelacadas. Esse Estudo Autobiogréafico
mostra como a psicanalise veio a ser todo o contetido de minha vida...”%

Longe de pretendermos esgotar uma analise de suas relacdes, faremos uma breve
incursdo no que poderiamos chamar de uma amostra das “relacdes significativas” na
vida de Freud. E, tendo em vista 0 grande nimero de personagens que fizeram parte do
cenario da Psicandlise, elegeremos, como representantes deste conjunto, Charcot,
Breuer e Fliess que, de uma forma ou de outra, participaram da gestacdo (a partir de
1885), do nascimento (aproximadamente 1893) até 1901, pouco depois da publicacdo de
A Interpretacdo de Sonhos (1900), muitas vezes considerada a obra de grande impulso
tedrico®, portanto, dos primeiros (grandes) “passos” da Psicandlise.

Antes de nos aventurarmos nesta primeira parte da pesquisa sobre o conceito de
transferéncia (uma breve abordagem das relagfes de Freud), existem alguns elementos
importantes em sua histéria de vida que devem ser lembrados®: Freud era o filho mais
velho do segundo casamento de seu pai. Sua familia depositava nele uma grande
expectativa em relacdo a sua vida profissional, gerando no filho uma responsabilidade
em corresponder a ela e, conseqlientemente, o desejo de conhecer e compreender as
coisas. Assim, desde o inicio de sua escolarizacdo, foi um aluno exemplar, sempre
debrucado sobre os livros.

Para abordarmos as questdes relativas a vida académica de Freud, utilizaremos

as informacdes fornecidas pela propria pessoa em questdo: Freud escreve um texto, em

%7 Freud, Sigmund. (1935a) Pés-Escrito de (1924b) “Um Estudo Autobiografico”. Obras Psicologicas
Completas de Sigmund Freud, vol. XX, Rio de Janeiro, Imago, 1988, pp. 75-78.

%8 0 valor atribuido ao texto A Interpretacdo de Sonhos de 1900 tem como motivo principal a mudanca
do modelo de aparelho psiquico. Até entdo, estava atrelado as referéncias da neurologia (assim como
encontramos em Projeto de uma Psicologia de 1895), portanto, um modelo orgéanico, naturalista, e, a
partir de entdo, passa a buscar outras referéncias, com destaque a filosofia.

* Tais elementos receberam um tratamento minucioso nas biografias feitas por Ernest Jones (1953), o
bidgrafo “autorizado” por Freud, e por Peter Gay, que langou seu trabalho trinta anos ap6s o de Jones.
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1924, intitulado Um Estudo Autobiografico’®: “Quando eu era uma crianca de quatro
anos (1860), fui para Viena e ali recebi toda minha educacdo. No ‘Gymnasium’ [escola
secundaria] fui o primeiro de minha turma durante sete anos (...)”** Freud habita no
mesmo endereco até 1938, um ano antes de sua morte (1939), quando se muda para
Londres, por forca da perseguicao nazista.

Conta-nos Freud que nunca pdde identificar em si mesmo qualquer predilecéo
pela carreira de médico. Por outro lado, havia uma preocupagdo com questdes humanas
que o atraia para outros campos de interesse: o direito (as atividades sociais), por
influéncia de um amigo mais velho, que se tornou um conhecido politico; e a filosofia*.
Foi a leitura de um ensaio sobre a Natureza, atribuido a Goethe (cujo verdadeiro autor,
descoberto posteriormente, € G. C. Tobler, escritor suico, em 1780) que o conduziu a
Medicina em 1873, formando-se, tardiamente, em 1881.

Na universidade, experimentou a decep¢do com 0 preconceito contra sua origem
judaica, um dos fatores que o fez considerar-se na oposi¢do, alheio a “maioria
compacta”. Além disso, havia as dificuldades que atribuiu as peculiaridades e limitagdes
de seu dom, negando-lhe o sucesso em muitos campos da ciéncia. Tais limitacdes
justificam o carater difuso de seus estudos nos primeiros anos de universidade. E sua
condico financeira precéria levou seu professor Ernest Briicke*® a indicar-lhe a 4rea da
neurologia. Antes disso, dedicava-se as pesquisas em fisiologia, que agora eram
dirigidas e utilizadas no estudo do sistema nervoso. Assim, estabeleceu-se uma
inclinag&o para concentrar seus trabalhos num “problema” que orientou toda sua vida
profissional: do funcionamento do sistema nervoso para o funcionamento do psiquismo
humano.

Cabe lembrar que, no percurso da histéria de Freud, existem inimeras mindcias
gue ndo sdo menos importantes do que as abordadas neste trabalho. Esta rapida
exposicdo da biografia freudiana serve-nos apenas para situarmos o periodo em que a

Psicanalise comeca a ser gestada. E a partir dai que “entram em cena” os anteriormente

0 Freud, Sigmund. (1924b) Um Estudo Autobiogréfico. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XX, Rio de Janeiro, Imago, 1988, pp. 9-78.

* |dem, pp. 15-16.

*2 Carta de 8 de dezembro de 1895. In Masson, J.F. (org.) Correspondéncia Completa de Sigmund Freud
para Wilhelm Fliess - 1887-1904. Rio de Janeiro, Imago, 1986, p. 155.

* Ernest Wilhelm von Briicke (1819-1892), professor de fisiologia do laboratério em que Freud ingressou
em 1876, e permaneceu até 1882, e onde estabeleceu contato com “homens que pude respeitar e tomar
como modelos” (Um Estudo Autobiogréfico. Op. cit., p. 17). Mestres significativos que precederam uma
série de outros mestres.
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chamados representantes das primeiras relagcdes “mais significativas”: Charcot,

Breuer e Fliess.

*k*x

Em 1885, Freud recebe da Universidade de Viena uma bolsa de estudos e parte
para Paris com a promessa de encontrar materiais novos para sua pesquisa em
neuropatologia, pois considerava ja haver recebido as principais contribuicdes que as
universidades alema e austriaca poderiam lhe oferecer. Além disso, existia um medico
renomado, Jean-Martin Charcot (1825-1893), que desenvolvia “métodos” novos no
trabalho clinico (o uso da hipnose e a pesquisa sobre a histeria), rejeitados pelos
médicos alemé&es. Foi sobretudo porque “a distancia brilhava o grande nome de
Charcot™** que Freud se dirigiu ao Hospice de la Salpétriére.

Se ¢é possivel dizer que Ernest Briicke deu um “empurrdo” na dire¢do das
pesquisas de Freud, diriamos que Charcot representa o “tiro de largada” para 0
nascimento da Psicanalise. Foi nesse periodo de permanéncia em Paris que o interesse
de Freud transferiu-se da neuropatologia para a psicopatologia. Isto se deve, claramente,
a forte influéncia que a figura de Charcot exerceu sobre ele. Para ilustrarmos isso, ndo
encontramos registro melhor do que as palavras de Freud em uma carta enderecada a
sua noiva, logo depois de ter chegado a Paris, em 24 de novembro de 1885: “Acho que
estou mudando muito. VVou dizer-lhe detalhadamente o que me esta afetando. Charcot,
que € um dos maiores médicos e um homem cujo senso comum tem um toque de génio,
esta simplesmente desarraigando minhas metas e opinides. Por vezes, saio de suas aulas
como se estivesse saindo da Notre Dame, com uma nova idéia de perfeicdo. Mas ele me
exaure; quando me afasto, ndo sinto mais nenhuma vontade de trabalhar em minhas
proprias bobagens; ha trés dias inteiros ndo faco qualquer trabalho, e ndo tenho nenhum
sentimento de culpa. Meu cérebro esta saciado, como se eu tivesse passado uma noite
no teatro. Se a semente frutificara algum dia, ndo sei; 0 que sei é que ninguém jamais
me afetou dessa maneira...”*

Por varias vezes Freud se referiu a Charcot como “o grande homem” e pdde

encontrar neste inimeras qualidades: forca fisica, vigor mental, a natureza de um artista,

* Freud, Sigmund. (1924b) Um Estudo Autobiogréfico. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XX, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 19.

* Trecho encontrado na “Nota do Editor” que antecede o obitudrio que Freud escreveu poucos dias ap6s a
morte de Charcot. Freud, Sigmund. (1893) Charcot. Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud,
vol. I11, Rio de Janeiro, Imago, 1994, pp. 19-20 (grifo nosso).
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a perfeicdo formal no falar, paciéncia, amor pelo trabalho, sinceridade...*® Algo, talvez,
tenha decididamente contribuido para uma identificacdo com este mestre: sua
obstinacdo pela compreensdo dos casos o levava a observar incansavelmente 0 mesmo
fendmeno, a admitir a dificuldade de interpreta-lo, a repetir seus esforcos para uma
visdo correta do significado de um sintoma. Para isso, permitia-se extrapolar o0s
pressupostos da medicina tedrica, 0 que causava um estranhamento nos estudantes.
Encontravam-se, portanto, Charcot e Freud, em posicdes semelhantes: na oposi¢édo, por
serem, talvez, dois “espiritos” regidos pelo desejo de saber sobre as coisas. Uma
expressdo de Charcot deixou marcas indeléveis no pensamento freudiano; quando
interpelado pela observacdo de um aluno que apontava a incoeréncia entre o que estava
sendo dito e uma determinada teoria, disse: “La théorie, ¢ ’est bon, mais ¢a n’empéche
pas d’exister” [“Teoria ¢ bom, mas ndo impede que as coisas existam’].

A interpretagdo da influéncia exercida por Charcot na vida de Freud ndo é
originalmente nossa, mas do proprio Freud: “Das diversas ligdes a mim prodigalizadas
no passado (1885-6) pelo grande Charcot, na Salpétriere, duas deixaram profunda
impressdo em mim: que jamais devemos nos fatigar de considerar 0s mesmos
fendmenos repetidas vezes (ou de nos submeter a seus efeitos), e que ndo devemos nos
importar quando depararmos com a contradicdo de todos os lados, de vez que tenhamos

trabalhado com sinceridade.”*’

*kk

Quando ainda desenvolvia suas pesquisas no laboratério de Briicke, Freud tem
seu primeiro contato com um dos médicos de familia mais respeitados pela sociedade
médica da época, e que apresentava, assim como ele, um grande interesse cientifico:
Joseph Breuer (1842-1925). Este lhe conta sobre o tratamento peculiar que vinha
dispensando ao caso de uma paciente com sintomas histéricos, a saber, a hipnose
seguida da inducéo do relato, pela paciente, sobre aquilo que Ihe oprimia a mente. Este
método de tratamento ficou conhecido, posteriormente, por método catartico, e se
diferenciava do método que Freud utilizou durante um curto periodo (hipnose seguida

de sugestdo para o desaparecimento do sintoma), pelo fato de ndo influenciar o paciente,

* Freud, Sigmund. (1886) Relatério Sobre Meus Estudos em Paris e Berlim. Obras Psicolégicas
Completas de Sigmund Freud, vol. I, Rio de Janeiro, Imago, 1988, pp. 35-49.

*" Freud, Sigmund. (1924a) Carta a Le Disque Vert. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund Freud,
vol. XIX, Rio de Janeiro, Imago, 1976, p. 323.
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mas “recuUperar” o que estava nele mesmo. Os sintomas do paciente desapareciam
quando ele encontrava por si mesmo sua origem. Tal caso, cuja paciente recebeu o
pseuddnimo de Anna O., passou a ser foco do interesse de Freud, especialmente quando
de seu retorno do estagio em Paris, no ano de 1886 (o0 caso ja havia sido encerrado em
junho de 1882), ficando admirado com o cuidado e a paciéncia com que Breuer aplicava
seu método.

Breuer desempenhou um importante papel no inicio da vida profissional de
Freud. Nao apenas pelo estimulo proporcionado por sua influéncia, mas também
financeiramente representou um grande provedor quando Freud passava por
dificuldades. Breuer possuia uma grande clientela, enquanto Freud iniciava sua carreira.
O resultado de tamanha aproximacéo foi a producdo de uma obra em conjunto Estudos
Sobre a Histeria, publicada aproximadamente em 1895 (a data exata ndo foi indicada),
além do fato de suas familias passarem a manter estreitas relagoes.

Toda admiragdo que marcou o inicio da amizade entre Breuer e Freud foi dando
lugar a divergéncias na abordagem da teoria, até atingir a relacdo profissional e pessoal.
A primeira divergéncia foi relativa ao mecanismo psiquico presente na histeria: “Ele
dava preferéncia a uma teoria que, se poderia dizer, ainda era até certo ponto fisioldgica;
tentava explicar a divisdo mental nos pacientes histéricos pela auséncia de comunicacao
entre varios estados mentais (...), € construiu entdo a teoria dos “estados hipnoides” (...).
Eu via a questdo de forma menos cientifica; parecia discernir por toda parte tendéncias e
motivos analogos aos da vida cotidiana, e encarava a propria divisdo psiquica como
efeito de um processo de repulsdo que naquela época denominei de ‘defesa’, e depois de
‘represséo’.”48

E mais comum acreditar que havia uma resisténcia de Breuer em admitir a
etiologia sexual das neuroses, apesar de haver no texto dos Estudos Sobre a Histeria
indicios de uma posigdo crédula diante de tal pressuposto: “Foi-nos portanto impossivel
fazer uso de algumas das nossas observagdes mais instrutivas e convincentes (...) Assim,
ocorre que SO conseguimos apresentar provas muito incompletas em favor de nosso
ponto de vista de que a sexualidade parece desempenhar um papel fundamental na

patogénese da histeria (...). Foram precisamente as observacdes de natureza

*8 Freud, Sigmund. (1914c) A Histéria do Movimento Psicanalitico. Obras Psicoldgicas Completas de
Sigmund Freud, vol. X1V, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 21.
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marcadamente sexual que nos vimos obrigados a ndo publicar.”*® Porém, a reacdo da
sociedade médica da época, tanto em Viena quanto na Alemanha, diante da publicacdo
dos Estudos... ndo foi favoravel. Pelo contrario, a obra foi alvo de pesadas criticas, o
que, provavelmente, desencorajou Breuer, que ndo se dispds a arriscar seu prestigio.
Freud também afirmava a recusa do colega: “Breuer fez o que pdde, por mais algum
tempo, para langar na balanca o grande peso de sua influéncia pessoal a meu favor, mas
nada conseguiu, sendo facil constatar que também ele se esquivou de reconhecer a
etiologia sexual das neuroses.”

No entanto, Freud nos diz que o motivo real da separacdo entre eles nao foi de
ordem tedrica, mas uma questdo muito mais profunda que apenas pbde ser
compreendida posteriormente. E tal questdo nos interessa sobremaneira. Quando
questionado por Freud sobre a etiologia dos sintomas de Anna O., Breuer nega qualquer
relagdo com o tema da sexualidade, apesar do simbolismo presente no caso (as cobras, o
enrijecimento, a paralisia do braco, as dores semelhantes a de um parto quando Breuer
partia em viagem com sua esposa). “No tratamento desse caso, Breuer usou, para com a
paciente, de um rapport sugestivo muito intenso, que nos poderd servir como um
perfeito prottipo do que chamamos hoje de ‘transferéncia’.”™ Ao deparar com a
motivacao sexual da transferéncia, Breuer, naquele momento incapaz de reconhecer sua
natureza universal, interrompeu 0 caso e encaminhou sua paciente a um colega.®
Podemos concordar com Freud quando afirma que na transferéncia, existente entre
médico (Breuer) e paciente (Anna O.), encontra-se o cerne do repudio do colega pela
etiologia sexual das neuroses.

Em 1909, nas conferéncias proferidas na Universidade de Clark®, Freud chega a

atribuir o mérito de fundador da Psicanalise a Breuer, e sempre considerou o método

* Breuer, Joseph; Freud, Sigmund. “Prefacio 4 Primeira Edi¢do” de Estudos Sobre a Histeria (1893-95).
Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud, vol. Il, Rio de Janeiro, Imago, 1995, p. 33. (Um dos
poucos trechos da obra que escreveram realmente juntos).

>0 Breuer, Joseph; Freud, Sigmund. “Prefacio a Primeira Edi¢do” de Estudos Sobre a Histeria (1893-95).
Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud, vol. 11, Rio de Janeiro, Imago, 1995, p. 32.

5! Freud, Sigmund. (1914c) A Histéria do Movimento Psicanalitico. Obras Psicolégicas Completas de
Sigmund Freud, vol. X1V, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 22.

°2 Bertha Pappenheim, verdadeiro nome de Anna O., 21 anos, inteligente, de personalidade e fisico
atraentes, amiga antiga de Martha (esposa de Freud) foi internada numa instituicdo em estado muito
conturbado, periodo em que Breuer confessa a Freud que gostaria que sua ex-paciente morresse para que
se livrasse dos seus sofrimentos. Aos trinta anos tornou-se a primeira assistente social na Alemanha, uma
das pioneiras em todo o mundo. Jones, Ernest. Vida e Obra de Sigmund Freud. vol. I, Rio de Janeiro,
Zahar Editores, 1970, pp. 237-238.

53 Freud, Sigmund. (1910a) Cinco LicBes de Psicanalise (pronunciadas por ocasi&o das comemoragdes do
vigésimo aniversario da Fundagéo da Clark University, Worcester, Massachusetts, em setembro de 1909).
Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud, vol XI, Rio de Janeiro, Imago, 1970, p. 13.
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catartico como precursor imediato da Psicanalise. Também é muito comum encontrar
em seus escritos expressoes de gratiddo, admiracéo, e de desgosto pelo desentendimento
subsequente, entre elas a afirmacdo de que, no trabalho realizado em conjunto com
Breuer, somente ele mesmo foi favorecido diante da experiéncia e inteligéncia do
colega e amigo. “Adquirimos o habito de partilhar todos os nossos interesses cientificos.
Nessa relacdo s6 eu naturalmente tive a ganhar. O desenvolvimento da psicanalise,
depois, veio custar-me sua amizade. Ndo me foi facil pagar tal preco, mas ndo pude

oo 54
fugir a isso.”

*kk

A relacdo com Wilhelm Fliess (1858-1928), médico especialista em nariz e
garganta que residia em Berlim, iniciou ainda enquanto trabalhava com Breuer, em
1887, e permaneceu até 1902. Inclusive, foi a Fliess que Freud contou sobre seus
principais sentimentos por Breuer, sobretudo sua perplexidade, sua irritacdo diante das
atitudes ambiguas do colega.” Dessa relacdo com Fliess renderam muitas cartas que
manifestam, “nas entrelinhas”, a questdo da transferéncia. Afirmamos isto devido a
propria afetividade que marcava essa relacdo, facilmente percebida nas expressdes
carinhosas que Freud dirigia a Fliess (ndo podemos dizer sobre as expressdes de Fliess,
pois suas cartas ndo foram encontradas). Além disso, existia uma “estranha” idealizagdo
que Freud dirigia ao amigo e que discutiremos a seguir. Esses elementos levaram muitos
leitores a considerar esse periodo como o do inicio da assim chamada andlise de Freud,
e que ele mesmo tratou, durante um curto perfodo, como sua auto-analise.>®

Outro fato salientado pela leitura de muitos psicanalistas € que a comunicagao

entre 0s amigos se deu no momento da producdo do texto A Interpretagdo de Sonhos

 Freud, Sigmund. (1924a) Um Estudo Autobiogréfico. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XX, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 26.

% Carta de 6 de fevereiro de 1896: “Simplesmente nd0 consigo mais me entender com Breuer; o que tive
de suportar nos Gltimos meses em termos de maus tratos e fraco discernimento, que é, apesar disso,
engenhoso, finalmente me insensibilizou internamente para essa perda. Mas, por favor, ndo diga nenhuma
palavra a esse respeito que possa bater novamente por aqui.” In: Masson, J. F. (org.) Correspondéncia
Completa de Sigmund Freud e Wilhelm Fliess - 1887-1904. Rio de Janeiro, Imago, 1986, p. 171.

% Carta de 22 de junho de 1897: “A propésito, venho atravessando uma espécie de experiéncia neurdtica,
estados curiosos que sdo incompreensiveis para a consciéncia, pensamentos crepusculares e duvidas
veladas, com um palido raio de luz aqui e ali.” Idem, p. 255. (Veremos mais adiante nesse trabalho
algumas consideracdes sobre a auto-analise e as limitaces nela implicadas. Compreenderemos, entéao,
que a andlise s6 € possivel com a existéncia de um outro [na transferéncia], que neste caso é Fliess,
portanto, ndo é uma andlise feita sozinha como sugere o termo auto-analise. Alias, ja na época dessa carta,
Freud afirmava que as forcas que atuam na resisténcia das pessoas em saber sobre sua neurose sdo as
mesmas da formagao dessas neuroses).
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(1900), um grande marco na obra freudiana.>’ Portanto, um perfodo de intensa producéo
tedrica (podemos dizer que, ndo por acaso, um periodo também de afetos intensos:
grande hostilidade por Breuer e ampla admiracao por Fliess).

E possivel observar, com as leituras das cartas, as tentativas de Fliess de
justificar as teorias de Freud por origens fisioldgicas, o que o levou a desenvolver
investigacGes que hoje considerariamos absurdas. Uma delas sobre duas supostas
substancias que agiriam nas pessoas em geral, em intervalos diferentes: uma masculina
(a cada vinte e trés dias, de carater aprazivel), outra feminina (a cada vinte e oito dias,
de carater desprazivel). A predominancia da substancia masculina constituiria o
individuo perverso; a predominéncia da substancia feminina constituiria o individuo
neurético; e o equilibrio entre as duas substancias resultaria num individuo normal.®
Além dessa, formulou uma teoria sobre a bissexualidade dos seres humanos em geral, e
uma outra que afirmava ter o nariz a mesma estrutura dos 6rgéos genitais.

Freud aceitava as formulacfes de Fliess com tamanha (e ndo menos absurda)
credibilidade que se esforcava para contribuir com esses “delirios”, procurando tragar
paralelos entre secus trabalhos, ¢ admitindo nele mesmo os “periodos especiais” das
substancias descobertas por Fliess®. Ao mesmo tempo que supervalorizava a
inteligéncia do amigo: “Com respeito a suas revela¢des na fisiologia sexual, tudo o que
posso fazer € manter a postos a mais avida atencdo e admiracdo critica. Meus
conhecimentos sdo limitados demais para que eu dé alguma contribuigio.”® “Ainda nio
pude fazer nenhuma contribuicdo para a questdo dos periodos e datas. E provavel que
vocé também nao esperasse grande coisa.”®

A confianca depositada em Fliess vai mais longe na producdo tedrica de Freud,
levando-o até a questionar suas referéncias psicoldgicas: “Com respeito a teoria do
recalcamento, esbarrei em duvidas que poderiam ser dissipadas por algumas palavras
suas, em particular sobre a menstruacdo masculina e feminina num mesmo individuo.
Angustia, fatores quimicos e assim por diante - quem sabe, com sua ajuda, descobrirei a

fundamentacéo sélida que me permita parar de dar explicacdes psicoldgicas e comecar a

> Existem autores que acreditam num primeiro surgimento do termo transferéncia no texto sobre os
sonhos, apesar de podermos verificd-lo nos textos anteriores. Entre estes autores encontramos:
Strychman, Nicole. “Historicidade do Conceito de Transferéncia”. In Diciondrio de Psicandlise: Freud &
Lacan I. Salvador, Agalma, 1994, pp. 266-267.

%8 Carta de 6 de dezembro de 1896. In Masson, J.F. (org.) Correspondéncia Completa de Sigmund Freud
e Wilhelm Fliess - 1887-1904. Op. cit., p. 213.

%9 por exemplo, na carta de 9 de junho de 1896. Idem, pp. 193-194.

% Carta de 8 de dezembro de 1895. Idem, p. 156.

81 Carta de 26 de Abril de 1896. Idem, p. 184.
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descobrir uma base fisiologica!”®® Mais ainda, Freud achava-se devedor nessa amizade:
“Quantas coisa lhe devo: consolo, compreensdo, estimulo em minha soliddo, o sentido
de minha vida, que adquiri por seu intermeédio, e, por fim, até mesmo a saude, que
ninguém mais poderia ter-me restituido!”®

As explicacBes possiveis para essa relacdo plena de sentimentos generosos
podem ser tiradas do fato de, como se sabe, Fliess ser um pouco mais novo que Freud e
mais avancado na profissdo, o que permitiu a formacdo de uma imagem idealizada.
Diante disso, experimentou os efeitos da transferéncia sem poder, ainda, compreendé-la:
“Ainda ndo sei o que esta acontecendo comigo. Algo proveniente das mais recondidas
profundezas de minha prépria neurose insurgiu contra qualquer progresso na
compreensdo das neuroses e, de algum modo, vocé foi envolvido nisso. Isso porque
minha paralisia redacional me parece destinada a inibir nossa comunicacao. N&do tenho
nenhuma garantia disso, apenas sentimentos de natureza altamente obscura. N&o tera

. . n 4
nada desse tipo acontecido com vocé?”®

**k*

Nosso interesse em retomar algumas passagens sobre a relacdo de Freud com
esses personagens é mostrar a existéncia de alguns processos que se repetem, ou
melhor, que, de uma forma ou de outra, estdo presentes em cada uma das relacdes,
mesmo guardadas as suas singularidades. Estamos falando de um “movimento” que
pode ser assim sintetizado: uma grande admiracdo inicial (idealizacdo), grandes
expectativas, superacdo e abandono. Isto nos levara a um primeiro ingresso na
compreensdo do conceito de transferéncia.

Lembremos da “missao” delegada a Freud por sua familia: tornar-se um grande
homem. Podemos dizer que essas figuras notaveis (Charcot, Breuer e Fliess) serviam
como uma tela onde Freud projetava seu futuro. “Os homens com quem rompeu (Fliess,

Jung [e Breuer]®®) foram aqueles de quem, de inicio, esperava muito. Um elemento

%2 Carta de 30 de junho de 1896. Idem, p. 194.

%3 Carta de 1° de janeiro de 1896, In Masson, J.F. (org.) Correspondéncia Completa de Sigmund Freud e
Wilhelm Fliess - 1887-1904. Op. cit., p. 159.

64 Carta de 7 de julho de 1897, Idem, p. 256.

% Acréscimo nosso.
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‘irracional’, que mais tarde a elucidag¢do da nocdo de transferéncia tornaria mais claro,
estava em acdo ai, e com rara violéncia.”®

Podemos compreender que esses amigos estavam, na verdade, ocupando a
posicdo de mestres, pois, em se tratando de profissionais de destaque na area em que
atuavam, Freud atribuia-lhes um saber superior que 0 deixava na posicdo de
dependéncia.

Mas, o futuro almejado por Freud significava a autoria de um novo
conhecimento (vale aqui lembrar seu interesse pelas questbes sociais). Na verdade,
Freud esperava ser reconhecido por uma grande contribuicdo cientifica, se assim
podemos dizer. Para isso, era necessario tornar-se “seu proprio mestre”, ou seja, superar
0s demais. E, como superar nao significa abandonar radicalmente o que foi transmitido,
sdo as pro- prias palavras de Freud que vao nos situar em relacdo ao papel
desempenhado por alguns de seus mestres: “Enquanto escrevia minha ‘Historia do
Movimento Psicanalitico’, em 1914, vinham-me a mente algumas observacdes que me
tinham sido feitas por Breuer, Charcot e Chrobak®’, as quais poderiam ter me conduzido
mais cedo a essa descoberta [a excitacdo de natureza sexual em acdo nos fenémenos da
neurose]. Mas na ocasido em que as ouvi ndo compreendi 0 que essas autoridades
queriam dizer; na realidade haviam-me dito mais do que elas proprias sabiam ou
estavam preparadas para defender.”®®

Isso que Freud nos diz sobre o desconhecimento dos mestres (e, até certo ponto,
0 seu proprio), sobre aquilo que estavam transmitindo, desencadeia uma série de

3

discussdes sobre “um saber que ndo se sabe” subjacente aos mecanismos psiquicos
inconscientes. Este saber, ou desejo de saber (ou, ainda, o desejo de ndo saber), que sera
melhor abordado mais adiante nesse trabalho, seria o dispositivo que atraia Freud para
junto de seus mestres e, posteriormente, o repelia. Isso também nos permitira

compreender as “relagdes” presentes na a¢do educativa, que € nosso objetivo central.

% Mannoni, Octave. Freud: Uma Biografia Ilustrada. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 1994, p. 58.

%" Breuer explicava para Freud, certa vez, a origem de um caso de “doenca nervosa™: “Estas coisas sio
sempre ‘secrets d’alcove’ (‘leito conjugal’)”. Charcot comenta, de forma reservada a Brouardel (nomeado
Professor de Medicina Legal em Paris em 1879), sobre uma mulher com doenca grave, cujo marido era
impotente: “Mas nesses casos ¢ sempre a coisa genital, sempre, sempre!”. E, Chrobak, ginecologista
renomado, prescreve ironicamente “penis normalis, doses repetidas...” a uma paciente que encaminhou a
Freud, esta sofria de acessos de ansiedade s6 acalmados quando sabia onde se encontrava seu médico (seu
marido era impotente). Freud, Sigmund. (1914c) A Histéria do Movimento Psicanalitico. Op. cit., pp. 23-
25.

% Freud, Sigmund. (1924b) Um Estudo Autobiografico. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XX, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 30.
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O papel de discipulo que Freud soube desempenhar diante das figuras influentes
com as quais deparou, relacionava-se (como veremos com mais profundidade no
decorrer desse trabalho) com a figura paterna que tinha internalizado. A diferenca
imaginaria, que desencadeava a idealizacdo desses personagens, refletia a diferenca
entre ele proprio como criatura e seu pai, primeiro mestre, como criador. Foi, portanto, a
superacao da diferenca que marcava seu lugar (de quem “ndo sabe e deseja saber”) em
oposicdo ao lugar de alguém que sabe (supostamente seu pai tinha o saber sobre ele),
que operou 0 movimento de tornar-se seu proprio mestre.

Enfim, Freud cumpre sua misséo passando de aprendiz para mestre (apesar de
acreditarmos nunca ter abandonado um ou outro mestre em definitivo, pois o0s
“didlogos” permaneceram nele); por outro lado, suas inquietacdes levaram-no a
conservar uma posi¢ao de eterno aluno. “(...) provavelmente qualquer escola lhe teria
sido de grande utilidade, pois Freud ja tinha dentro de si aquilo que escola alguma pode

ensinar: o desejo de saber.”®®

A Pré-Historia da Transferéncia

“Se na época [1882] ndo cheguei por conta propria a conclusdo que Moebius
estabeleceu depois — de que os éxitos no tratamento elétrico em doentes nervosos sao
efeito de sugestdo — foi, sem dlvida alguma, apenas por causa da total auséncia desses
prometidos éxitos.”’® Dirfamos que basicamente dois problemas acompanharam Freud
durante um longo tempo de sua producéo: a etiologia e o tratamento dos transtornos
mentais. No que se refere ao tratamento, de inicio, seu trabalho clinico foi auxiliado
pelos métodos preconizados pela Psiquiatria da época (eletroterapia, por exemplo),
depois, influenciado pela escola de Naney (em 1889), aplicou a hipnose seguida de
sugestdo; ao conhecer o método catartico de Breuer, deixou a sugestdo (mantendo ainda
a hipnose). Foi a resisténcia de alguns pacientes a se submeterem a hipnose que levou

Freud a conhecer uma nova via de acesso ao inconsciente, a saber, a associagéo livre.

% Kupfer, Maria Cristina. Freud e a Educac&o: O Mestre do Impossivel. Sdo Paulo, Ed. Scipione, 1997,
p. 22.

® Freud, Sigmund. (1914c) A Histéria do Movimento Psicanalitico. Obras Psicolégicas Completas de
Sigmund Freud, vol. X1V, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 20.
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A evolugdo da técnica psicanalitica é a propria histéria da descoberta da
transferéncia e do desenvolvimento da sua teoria. Tudo isto, como sabemos, foi movido
pelo desejo de saber que imperava em Freud. Nas palavras de Lagache: “(...) a
genialidade de Freud consistiu em converter as dificuldades em instrumentos. Cada
dificuldade, cada fracasso, foi o ponto de partida de uma pesquisa psicolédgica e de uma
inovacdo técnica. Se todos os pacientes tivessem sido hipnotizaveis, ndo teria havido
psicanalise: e, nesse sentido, pode-se sustentar que a psicanalise nasceu da resisténcia e
dos efeitos negativos da transferéncia.”"*

Desde 0 método da catarse (quando submetidos a hipnose, os pacientes deveriam
lembrar-se do evento causador da neurose) havia uma forca psiquica que
constantemente se manifestava e que era preciso ser superada: a resisténcia. Para vencé-
la, a relacdo médico-paciente era colocada em questdo, embora tratada ainda de maneira
superficial.

O primeiro texto dedicado diretamente a transferéncia, A Dinémica da
Transferéncia, foi publicado em 1912. Até ai, o tema ja tinha alcancado importante
proporcéo e profundidade. Para acompanharmos seu desenvolvimento, estabeleceremos

uma organizacao cronolégica de algumas publicagdes.

**k*

Em 1895, Freud e Breuer publicam Estudos Sobre a Histeria’®. No capitulo
intitulado A Psicoterapia da Histeria, de autoria exclusiva de Freud, é abordada a
necessidade de o paciente confiar no terapeuta para que haja a sugestdo, isto é, para que
ocorra a submissdo a técnica que utilizava na época (tanto no caso da hipnose, quanto da
pressdao na testa): “Na verdade, parece que tal influéncia por parte do médico ¢ uma
condicdo sine qua non para a solugio do problema.”” E ele nos diz de outra condigdo
imposta ao tratamento: que ele prdprio, como terapeuta, possuisse um interesse pessoal
pelo paciente. Evidentemente, sem fazer qualquer mencao ao termo contra-transferéncia
gue usara muito depois.

Encontramos nesse mesmo texto uma expressao bastante interessante ao referir-

se a postura do médico diante das resisténcias do paciente, algo como representar o

™ agache, Daniel. A Transferéncia. Op. cit., pp. 6-7.

"2 Breuer ndo quis participar do Gltimo texto, onde é mais efetivamente tratada a etiologia sexual das
neuroses. N6s o destacamos como precursor da discussdo sobre a transferéncia.

" Freud, Sigmund. (1893-95) Estudos Sobre a Histeria. Op. cit., p. 281.
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papel de infaliveis, que proporcionaria maior sucesso a insisténcia do médico na
revelagdo das representagdes inconscientes: “Trabalha-se com o melhor da propria
capacidade, como elucidador (ali onde a ignorancia deu origem ao medo), como
professor, como representante de uma visdo mais livre ou superior do mundo, como o
padre confessor que ministra a absolvigdo, por assim dizer, pela permanéncia de sua
compreenséo e de seu respeito depois de feita a confissio.”’* A influéncia pessoal do
médico seria responsavel pela eliminacdo da resisténcia, e, nos casos de
constrangimento diante de contetdos eroticos, o empenho e a cordialidade do mesmo
seriam um substituto do amor”®, compensando o sacrificio pessoal.

Acreditamos ser possivel afirmar que em 1893 Freud ja havia avancado na
conceitualizacdo da transferéncia, como pode ser verificado nas Gltimas paginas do
texto citado. A transferéncia € caracterizada por obstaculos a analise, apresentando-se
de trés formas: por uma desavenca pessoal, pelo pavor em tornar-se dependente do
médico e pelo medo de se ver transferindo para 0 médico as representacdes aflitivas.

Esta ultima forma da transferéncia merece maior reflexdo, pois, além de ser a
primeira vez que a palavra “transferéncia” (“Ubertragung”) ¢ empregada em toda obra
freudiana, a elaboragdo que se segue aproxima-se consideravelmente das formulagdes
posteriores mais especificas.

“Essa ¢ uma ocorréncia freqiiente e, a rigor, usual em algumas analises. A
transferéncia para o médico se da por meio de uma falsa ligacdo. (...) Desde que
descobri isso, tenho podido, todas as vezes que sou pessoalmente envolvido de modo
semelhante, presumir que a transferéncia e uma falsa ligagdo tornaram a ocorrer.
Curiosamente, a paciente volta a ser enganada todas as vezes que isso se repete.”’® A
distincdo que podemos notar com o que hoje é aceito consta do carater acentuadamente
circunstancial atribuida a transferéncia, isto é, sua presenca nao € constante.

A expressao falsa ligacdo denota o produto de uma divisdo no contetdo da
consciéncia, e pode ser assim compreendida: existiu no passado um desejo recalcado
que, no presente, na relacdo com o médico, foi desperto. Diante disso, 0 paciente resiste

em dar acesso a tal desejo clandestino.”” O caminho da superagdo desse obstaculo &

" Idem, p. 295.

> Em 1914, Freud escreve Observacdes Sobre o Amor Transferencial. Lacan retoma esse tema ao
analisar e reformular o conceito de transferéncia. Trataremos disso mais adiante.

"® Freud, Sigmund. (1893-95) Estudos Sobre a Histeria. Op. cit., p. 313-314.

" Encontramos uma explicacdo mais esclarecedora sobre o papel de tal divisdo do conteido da
consciéncia na transferéncia, no texto publicado muito posteriormente, A Dindmica da Transferéncia
(1912).
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técnica terapéutica (a forga da resisténcia resultante da falsa ligacdo) seria torné-lo
consciente ao paciente.

“A principio, fiquei muito aborrecido com esse aumento de meu trabalho
psicoldgico, até que percebi que o processo inteiro obedecia a uma lei; e entdo notei que
esse tipo de transferéncia nao trazia nenhum aumento significativo para o que eu tinha
de fazer. (...) Aos poucos, também os pacientes aprenderam a compreender que nessas
transferéncias para a figura do medico tratava-se de uma compulsdo e de uma ilusdo que
se dissipava com a conclusdo da andlise.”’® Também é possivel concluir que a
transferéncia era prerrogativa do tratamento psicanalitico, melhor dizendo, em Estudos
sobre a Histeria a transferéncia era considerada um fendmeno que ocorria
exclusivamente no tratamento clinico. Assim permanece durante um longo periodo da
obra, até ser retomado, dezessete anos depois, no texto dedicado ao tema da
transferéncia.”

Mesmo dando destaque aos obstaculos impostos pela transferéncia, é notavel a
aproximacdo da investigacdo de Freud — desde a origem da teoria psicanalitica (como o
gue encontramos nesse texto escrito em 1895) — com a génese da transferéncia e de seus
efeitos na terapéutica. Consideramos um grande passo na compreenséo da transferéncia
sua descoberta como manifestacdo do despertar do mesmo afeto que, originalmente,

forcou o paciente a rejeitar o desejo inaceitavel.

*kk

Acompanhando a cronologia, encontraremos 0 termo transferéncia em
Traumdeutung (1900), onde Freud nos fala de substitui¢des de lembrancas infantis por
“transferéncia”, de pensamentos de transferéncia, transferéncias de representagdes,
transferéncias de desejos inconscientes para os restos diurnos, enfim, utiliza o termo de
maneira supostamente diferente do conhecido, isto é, trata-se de um modo de
deslocamento. Precisamos dedicar maior atengdo ao sentido dessas expressoes
voltando-nos ao ndcleo tedrico desenvolvido nesse texto.

A producdo do conteudo onirico é o resultado da forca exercida pelo desejo

inconsciente e da resisténcia das instancias psiquicas superiores (a censura); entdo, nos

’® Freud, Sigmund. (1893-1895) Estudos Sobre a Histeria. Op. cit., p. 315.

¥ “Ndo ¢ fato que a transferéncia surja com maior intensidade e auséncia de coibigdo durante a
psicandlise que fora dela.” Freud, Sigmund (1912) A Dinamica da Transferéncia. Obras Psicolégicas
Completas de Sigmund Freud, Rio de Janeiro, Imago, 1970, p. 113.
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sonhos, identificamos o movimento do desejo inconsciente no sentido de se fazer
escutar. Nesse sentido, apodera-se de lembrangas do que aconteceu no dia anterior
(restos diurnos), dando-lhes um outro sentido, isto é, esvazia-as do significado que
trouxeram no momento de suas manifestacdes e oferece-lhes um novo significado.

No que se refere & dindmica dos sonhos, ou a sobredeterminacéo do conteudo do
sonho, devemos nos lembrar do que Freud chamou de conteido manifesto e contetdo
latente. O cerne deste Gltimo € o inconsciente, e a interpretacdo do conteudo manifesto,
tendo sua forma final definida na elaboracdo secundaria, revela o sonho como
realizacdo de desejo, sendo este um contedo recalcado e infantil de natureza sexual.
Enfim, o desejo inconsciente propulsiona a formagéo do conteudo onirico.

A censura, possuindo um papel primordial no impedimento da expressao do
desejo inconsciente, conseqlientemente, determinard o0 desenvolvimento dos
mecanismos que possibilitardo a expresséo indireta do mesmo: a condensagdo e 0
deslocamento. “O deslocamento do sonho ¢ a condensagdo do sonho sdo os dois fatores
dominantes a cuja atividade podemos, em esséncia, atribuir a forma assumida pelos
sonhos.”®® A condensacdo designa um processo psiquico primario que aponta uma
tendéncia do trabalho do sonho a fundir numa unidade todas as fontes que determinaram
0 sonho, isto é, a combinacdo de representagdes com “auto grau de interesse psiquico”,
ou melhor, hiperintensas. O deslocamento consiste na escolha de uma representacédo
como depositaria da condensacdo e, como sabemos, esta representacdo guarda poucas
semelhangas com as originais. Assim, o desejo recalcado manifesta-se a medida que se
encontra deslocado para uma representacdo anddina, portanto, disfarcado numa
representacdo aceitavel a consciéncia.

O sentido do termo transferéncia no texto sobre os sonhos, tal como
encontramos nas expressdes acima, diz respeito a transferéncia de intensidades
psiquicas decorrente dos processos de condensacdo e deslocamento que produzem o0s
sonhos, o que podemos verificar na expressdo “ocorrem uma transferéncia e
deslocamento de intensidades psiquicas no processo de formagdo de sonhos”®.
Sabemos que, no decorrer da obra freudiana, a transferéncia adquire um sentido que vai
explicar algo da ordem da relacdo analitica e, sucessivamente, as relacbes que se

encerram na vida dos individuos de modo geral, poderiamos dizer, na vida do neurotico.

8 Sigmund Freud, “O Trabalho do Deslocamento™. In (1900) A Interpretag&o de Sonhos, parte I. Obras
Psicologicas Completas de Sigmund Freud, vol. IV, Rio de Janeiro, Imago, 1987, p. 333.
8 |dem, p. 333.
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Miller aponta para o carater estrutural da transferéncia: “Nesse sentido, a transferéncia
(...) € 0 processo geral das formacfes do inconsciente — o sonho, o lapso, o chiste; (...) 0
desejo se mascara e se aferra a significantes esvaziados, enquanto tais, de
signiﬁca(;éo.”82

A fim de marcar a evolucdo do tratamento do conceito de transferéncia,
selecionamos uma passagem de A Interpretacdo de Sonhos onde o conceito se insere na
compreensdo do funcionamento geral do psiquismo humano, deixando seu carater
anteriormente mais especifico: “...a representagdo inconsciente, como tal, ¢ inteiramente
incapaz de penetrar no pré-consciente, e (..) s6 pode exercer ali algum efeito
estabelecendo um vinculo com uma representacdo que ja pertenca ao pré-consciente,
transferindo para ela sua intensidade e fazendo-se ‘encobrir’ por ela. Ai temos o fato da
‘transferéncia’, que fornece uma explicacdo para inimeros fendmenos notaveis da vida

animica dos neuréticos.”®®

**k*

Nos trés tltimos meses de 1899, Freud atende Dora e redige o caso logo depois;
porém, apenas € publicado em 1905, com um pdés-escrito ndo datado. Foi precisamente
0 abandono precoce do tratamento por Dora que fez surgir em Freud a necessidade de
escrever sobre 0 caso e, conseqlentemente, identificar os efeitos da transferéncia e sua
inabilidade, naquele momento, em lidar com ela.

Desde o inicio do tratamento, ficou claro para Freud que Dora o colocava na
posicao de pai, comparando-o com ele e buscando verificar a sinceridade de Freud, uma
vez que se sentia enganada pelo pai. No primeiro sonho Dora faz um alerta em relagéo
ao abandono do tratamento, e dessa vez era a partir de afetos que dirigia ao Sr. K.
transferidos para Freud. “Mas fiquei surdo a essa primeira adverténcia, pensando haver
tempo, de sobra, j& que ndo se apresentavam outros estagios da transferéncia e ainda néo
se esgotara 0 material para a analise. Assim, fui surpreendido pela transferéncia e, por
causa desse ‘X’ que me fazia lembrar-lhe o Sr. K., ela vingou-se de mim como queria

vingar-se dele, e me abandonou como se acreditara enganada e abandonada por ele.

82 Miller, Jacques-Alain. Percurso de Lacan: Uma Introduco. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 1997,
p. 59.

% Freud, Sigmund. “Realizacio de Desejos”. In (1901) A Interpretacdo de Sonhos, parte II. Op. cit., pp.
591-592.
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Assim, atuou uma parte essencial de suas lembrancas e fantasias em vez de reproduzi-
las no tratamento.”®*

As “transferéncias” sdo “reedi¢des, reprodugdes das mogdes e fantasias que,
durante o avanco da analise, soem despertar-se e tornar-se conscientes, mas com a
caracteristica (propria do género) de substituir uma pessoa anterior pela pessoa do
médico.”® A transferéncia surge ora como reedico inalterada de fantasias vividas no
vinculo atual com a pessoa do médico, ora apresenta-se como edi¢do revista e
submetida a uma sublimagao.

Freud vé-se obrigado a discutir sobre a transferéncia, pois revela té-la
compreendido como incontornavel, tendo como funcdo produzir todos os empecilhos
que tornam o material inacessivel ao tratamento. O paciente atua ao invés de rememorar
na analise. Assim, a transferéncia ¢ reconhecida como um novo “produto” do processo
neur6tico e que, assim como os outros sintomas, deve ser “repetidamente aniquilada”.
“A transferéncia, destinada a constituir o maior obstaculo a psicandlise, converte-Se em
sua maior aliada quando se consegue detecta-la a cada surgimento e traduzi-la para o
paciente.”® E considerada, entdo, uma exigéncia indispensavel em toda analise, pois a
analise e liquidacdo constante da transferéncia sdo as condigdes do sucesso da
investigacdo e do tratamento. Freud percebe que a cura se da pela figura do médico
(mais precisamente, pela transferéncia), e ndo pelo método.

Destacamos uma afirmacdo do texto sobre o caso Dora que ampliara o estudo
sobre o “fendmeno” da transferéncia: “O tratamento ndo cria a transferéncia, mas
simplesmente a revela, como a tantas outras coisas ocultas na vida animica.”® Esta
afirmacdo possibilita duas outras: que a Psicandlise ndo inventou a transferéncia, mas
estuda e trabalha seus efeitos; e que a transferéncia ndo pode mais ser pensada como um

privilégio da anélise.

A Teoria da Transferéncia

® Freud, Sigmund. (1905a) Fragmento da Anélise de um Caso de Histeria. Op. cit., p. 113.
% Freud, Sigmund. (1905a) Fragmento da Analise de um Caso de Histeria. Op. cit., p. 111.
% |dem, p. 112.
 |dem, p. 112.
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Posteriormente a publica¢do do caso Dora em 1905, Freud produz uma série de
outros trabalhos que, apesar de néo tratarem diretamente do tema da transferéncia, a
tem, como ja foi afirmado no inicio, como “pano de fundo”, uma vez que nunca deixou
a experiéncia clinica; pelo contréario, seu trabalho clinico representou sempre uma fonte
generosa de reflexdes. Isso nos leva a acreditar que durante o intervalo que se seguiu,
entre 1905 e 1910, um amadurecimento do conceito de transferéncia foi sendo gestado.

A partir de 1911, Freud elabora um conjunto de textos que tém por objetivo
discutir a técnica psicanalitica. Desse conjunto denominado Artigos Sobre a Técnica
selecionaremos trés textos que nos interessam de perto: A Dindmica da Transferéncia
(1912), Recordar, Repetir e Elaborar (1914) e Observagdes Sobre o Amor
Transferencial (1915 [1914]).

*kk

Em A Dinamica da Transferéncia encontramos um esforco de explicacdo
sistematica sobre o lugar da transferéncia na analise: “Gostaria de, nas paginas
seguintes, acrescentar algumas consideracdes destinadas a explicar como a transferéncia
é necessariamente ocasionada durante o tratamento psicanalitico, e como vem ela a
desempenhar este seu conhecido papel.” Este texto pode ser considerado o mais
representativo trabalho dedicado ao conceito da transferéncia. Nele se encontra
desenvolvida uma reflexdo que parte de uma explicacdo sobre a disposi¢édo
constitucional a transferéncia (da transferéncia em geral); depois, de como ela se
especifica no contexto analitico e, finalmente, o papel do analista no que se refere ao
manejo da transferéncia.

Tratando, entdo, da constituicdo da disposicdo a transferéncia, & possivel
retomarmos a expressédo falsas ligacdes, ainda pouco elaborada, no texto Estudos Sobre
a Histeria (1895). Podemos compreendé-la a partir da distin¢do que Freud faz entre uma
parte dos impulsos que completou o desenvolvimento psiquico (voltada para a
realidade) e outra que, tendo sido impedida de expandir-se, fora retirada do curso do
desenvolvimento, permanecendo inconsciente. As atitudes dos pacientes seriam, entéo,
formadas por ambas as partes e comporiam os clichés estereotipicos, segundo a série de
representacdes nas duas instancias. Assim, as catexias eram formadas por antecipacao,
melhor dizendo, as falsas liga¢Ges seriam as possiveis catexias com a figura do médico,

segundo as “séries” psiquicas (séries de representagdes) ja formadas pelo paciente.
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Em linhas gerais, a capacidade de amar que um individuo possui é caracterizada
pela reedig¢do freqiiente de um cliché estereotipico que determina as “condigdes” dessa
capacidade.

Em termos freudianos, a transferéncia surge como resisténcia a analise, pois as
Imagos infantis que haviam sido reprimidas séo postas novamente na realidade, dessa
vez na realidade do contexto analitico. Portanto, é justamente uma resisténcia em retirar
a parte da libido que se encontra em seu esconderijo (0 inconsciente), especialmente
diante das condicdes exigidas pela associagéo-livre.®®

Podemos compreender melhor agora a razéo pela qual a transferéncia era tratada,
em seus primordios, como prejuizo & analise: ela realmente se caracteriza como
resisténcia, em outras palavras, procura conservar o estado de coisas, isto €, mantém o
material recalcado afastado da consciéncia. E continua sendo assim compreendida nas
proposicOes lacanianas, porém, com tracos de particularidade da teoria que serdo
analisados mais adiante.

Uma outra consideracdo a ser feita sobre a resisténcia que caracteriza a
transferéncia, ainda no contexto do pensamento freudiano, € o que ele chamou de
resisténcias transferenciais particulares, divididas em: transferéncias “positivas”, de
sentimentos afetuosos; e “negativas”, de sentimentos hostis. Numa primeira leitura,
poderiamos acreditar que apenas as transferéncias “negativas” imporiam resisténcia ao
tratamento; porém, um pouco mais adiante, nesse mesmo texto que estamos analisando,
constatamos que também as chamadas “positivas” sdo apropriadas a resisténcia. Estas,
apesar de aceitas pela consciéncia, possuem prolongamentos inconscientes que
remontam as fontes eroticas, e que, assim como todo restante do material inconsciente,
recusa sua revelagao: “Os impulsos inconscientes ndo desejam ser recordados da
maneira pela qual o tratamento quer que o sejam, mas esforgam-se por reproduzir-se de
acordo com a temporalidade do inconsciente e sua capacidade de alucinagio.”®

Existe ainda a questdo da ambivaléncia, comum na transferéncia de modo geral,
em grau elevado no caso dos neurdticos que fazem resisténcia ao tratamento analitico. A
ambivaléncia da transferéncia ¢ descrita por Lagache: “Assim, cada pensamento, cada
ato mental do paciente, € um compromisso entre as forcas que impelem ao tratamento e

as forgas mobilizadas para se opor a ele.”%

% Freud, Sigmund. (1912) A Dinamica da Transferéncia. Op. cit., p. 114.
% |dem, p. 119.
% |_agache, Daniel. A Transferéncia. Op. cit., p. 19.
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Esse fendmeno (a transferéncia) surgira espontaneamente no tratamento, uma
vez que o paciente ligara a figura do analista aos afetos anteriormente dirigidos a outras
pessoas. Um aspecto importante a ser considerado € o agente provocador da
transferéncia do analisando para o analista. Ressaltamos que ndo se trata de uma
transferéncia entre duas pessoas (uma relacdo), mas de uma transferéncia do paciente
para o analista. Poderiamos dizer que tal fendmeno é desencadeado pela situagdo
mesma em que 0 paciente se encontra: submetido a unica regra do tratamento, mais
precisamente a associagdo-livre. Pois, a resisténcia da transferéncia s6 tem sentido
diante da posicdo interpretativa do analista, na sua expectativa pela revelagdo do
conteldo recalcado.

Essa discussao sobre o papel do analista no desencadeamento da transferéncia, ja
apresentada por Freud, torna-se mais clara a partir das contribui¢bes de Lacan, das quais

logo nos ocuparemos.

**k*

Na exposicdo do caso Dora (1905), vimos que Freud relata a atuagdo que surge
no lugar da rememoracdo, atuagio expressa, nesse caso, no abandono do tratamento
pela paciente. E no texto Recordar, Repetir e Elaborar (1914) que encontramos uma
reflexdo mais especifica sobre o papel da repeticdo na analise e sua relacdo com a
transferéncia.

Em primeiro lugar é necessario compreender que o esquecimento significa, via
de regra, uma interceptacdo do conteudo aflitivo (e que ja fora recalcado). Estamos
falando da resisténcia. A incapacidade de recordar, a resisténcia, vem acionar, entao,
uma disposigdo a repeticdo. “(...) o paciente ndo recorda coisa alguma do que esqueceu
e reprimiu, mas expressa-o pela atuacdo ou atua-o (acts it out). Ele o reproduz néo
como lembranga, mas como acgdo; repete-o, sem, naturalmente, saber que 0 esta
repetindo.”91

Estariamos propensos a pensar que a repeticdo seria um impedimento para o
trabalho analitico. No entanto, Freud afirma ser a repeticdo uma forma de recordar do

paciente® e que o manejo da transferéncia é o instrumento que o fara substituir a

% Freud, Sigmund. (1914a) Recordar, Repetir e Elaborar. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XII, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 165.
% |dem, p. 166.
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compulsdo a repeticdo pela recordacdo e elaboracdo. Freud faz questdo de frisar que esta
caracteristica do trabalho analitico é o que o distingue de qualquer tipo de tratamento
que tem como instrumento a sugestao.

“O que nos interessa, acima de tudo, ¢, naturalmente, a relacdo desta compulsao
a repeticdo com a transferéncia e com a resisténcia. Logo percebemos que a
transferéncia é, ela propria, apenas um fragmento da repeticdo e que a repeticdo é uma
transferéncia do passado esquecido, ndo apenas para o médico, mas também para todos
0S outros aspectos da situacdo atual. (...) Também o papel desempenhado pela
resisténcia € facilmente identificavel. Quanto maior a resisténcia, mais extensivamente a
atuacdo (acting out) (repeticdo) substituird o recordar, pois o recordar ideal do que foi
esquecido, que ocorre na hipnose, corresponde a um estado no qual a resisténcia foi
posta completamente de lado.”®® Concluimos que o desenvolvimento das resisténcias

determina o das repeticOes, e dentre as formas de repeticdo encontra-se a transferéncia.

**k*

As consideragdes relativas a transferéncia “positiva” encontram-Se mais
ostensivamente trabalhadas no texto Observagdes Sobre o Amor Transferencial (1915).
Freud o inicia lembrando-nos do classico caso Anna O. e seus efeitos sobre as
dificuldades experimentadas por Breuer, e que caracterizaram o0s primérdios da
Psicanalise.*

Para que entendamos o fendmeno induzido pela situacdo analitica é necessario
avaliarmos 0 que se processa no paciente (a transferéncia) e também no analista (a
contratransferéncia). Partiremos do primeiro.

“Ele [o analista] evocou este amor, ao instituir o tratamento analitico a fim de
curar a neurose. Para ele, trata-se de consequéncia inevitavel de uma situacdo medica,
tal como a exposicao do corpo de um paciente ou a comunicagao de um segredo vital.”%®
Compreendemos dai que o amor reflete a confianca necessaria para a submissdo ao

tratamento, assim como sua “promessa” de cura. Ou ainda, a suposi¢ao pelo analisando

sobre a capacidade do analista de compreender e dissolver seus conflitos.

% Freud, Sigmund. (1914a) Recordar, Repetir e Elaborar. Op. cit., p. 166.

% Freud, Sigmund. (1915) Observacdes Sobre o Amor Transferencial. Obras Psicolégicas Completas de
Sigmund Freud, vol. XII, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 177.

% Freud, Sigmund. (1915) Observacdes Sobre o Amor Transferencial. Obras Psicolégicas Completas de
Sigmund Freud, vol. XII, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 186.
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Podemos nos perguntar como pode tal amor constituir-se numa resisténcia.

Na concepcdo freudiana, ao submeter-se a associagdo-livre, o paciente € levado a
admitir ou a recordar lembrancas aflitivas e, por isso, reprimidas de sua historia.
Dirigindo seu amor ao analista, afasta-o de sua posicdo, desviando seu interesse pelo
trabalho associativo.

E possivel, a partir dai, que desacreditemos da veracidade desse amor. Contudo,
Freud nos alerta sobre seus aspectos distintos e semelhantes em relacdo ao amor que
encontramos na vida comum.

A particularidade do amor transferencial repousa na manifestacéo da resisténcia.
Entretanto, a resisténcia ndo cria esse amor, mas 0 manipula. Assim, 0 amor que esta
dentro e 0 que esta fora da situacdo analitica assemelham-se no sentido de que sdo o
mesmo em suas origens: “E verdade que o amor consiste em novas edigdes de antigas
caracteristicas e que ele repete reacGes infantis. Mas este é o carater essencial de todo
estado amoroso. N&o existe estado deste tipo que ndo reproduza protdtipos infantis. E
precisamente desta determinacdo infantil que ele recebe seu carater compulsivo,
beirando, como o faz, o patol(')gico.”96

Ciente disto, o analista ndo deve atribuir esse amor aos seus proprios encantos,
nem corresponder a ele como tal (a ndo ser que arque com a interrupcéo da anélise)®’,
ao mesmo tempo que ndo deve destrui-lo, ou instigar o analisando a renuncia-lo,
assumindo, por exemplo, uma posi¢cdo moralista. Deve, a0 mesmo tempo que conserva a
abstinéncia no tratamento, impedindo a satisfacdo real, tomar a transferéncia como o
motor proprio do trabalho analitico: “...fixarei como principio fundamental que se deve
permitir que a necessidade e anseio da paciente nela persistam, a fim de poderem servir
de forgas que a incitem a trabalhar e efetuar mudangas, e que devemos cuidar de
apaziguar estas forcas por meio de substitutos.”®

No que se refere a contratransferéncia, Freud diz sobre a necessidade de
controla-la em prol de se manter a neutralidade na analise. Evidente que, se lembrarmos
que o que desencadeou a transferéncia no analisando foi exatamente a presenga do
analista, devemos cuidar de ressaltar que ndo se trata da pessoa do analista, mas da
funcdo que ocupa no tratamento, da posi¢cdo de quem supostamente sabe sobre aquilo

que aflige o paciente. Porém, sabendo que por tras do analista existe uma pessoa com

% |dem, p. 185.

% Freud escreve sobre o resultado dessa retribuicdo do amor transferencial, deixa claro que apenas o
paciente encontraria seu objetivo, pois atuaria, ao invés de trabalhar suas lembrangas. Idem, p. 183.

% |dem, p. 182.
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seu universo psiquico, algo dessa relagdo com o paciente deve desencadear sua cadeia
de representacbes. Freud ja havia tratado disso em 1910, num congresso em
Nurembergue: “Tornamo-nos cientes da ‘contratransferéncia’ que, nele, surge como
resultado da influéncia do paciente sobre 0s seus sentimentos inconscientes e estamos
quase inclinados a insistir que ele reconhecera a contratransferéncia, em si mesmo, e a

C 2 599
sobrepujara.”

*k*x

O lugar primordial que a transferéncia passou a ocupar na conducédo da analise,
deixando de ser a recordacdo do conteldo recalcado o aspecto relevante, mas sua
revivescéncia, a reedicdo dos afetos na figura do analista, sob forma de uma nova
neurose — a neurose de transferéncia'® — remete-nos a uma discusséo bastante polémica
dentro da psicanélise: a auto-analise.

Num primeiro momento, Freud indica a auto-analise aos analistas a fim de
poderem controlar a contratransferéncia: (...) “nenhum psicanalista avanga além do
quanto permitem seus préprios complexos e resisténcias internas; e, em consequiéncia,
requeremos que ele deva iniciar sua atividade por uma auto-analise e leva-la, de modo
continuo, cada vez mais profundamente, enquanto esteja realizando suas observacdes
sobre seus pacientes.”'”" Além disso, acreditou ter-se submetido, ele préprio, & auto-
analise no periodo das correspondéncias com Fliess (com a anélise de alguns sonhos,
por exemplo). Entretanto, ja apresentava indicios de uma posicdo critica em relacéo a
sua validade: “Minha auto-analise continua interrompida. Apercebi-me da raz&o por que
SO posso me analisar com o auxilio de conhecimentos objetivamente adquiridos (como

uma pessoa de fora). A verdadeira auto-analise é impossivel, caso contrario, ndo haveria

% Freud, Sigmund. (1910b) As Perspectivas Futuras da Terapéutica Psicanalitica. Obras Psicolégicas
Completas de Sigmund Freud, vol. XI, Rio de Janeiro, Imago, 1970, p. 130.

100 «“Quando a transferéncia atingiu esse grau de importancia, o trabalho com as recordagdes do paciente
retira-se bem para o fundo da cena. Em conseqliéncia, ndo é incorreto dizer que j& ndo mais nos
ocupamos da doenca anterior do paciente, e sim de uma neurose recentemente criada e transformada, que
assumiu o lugar da anterior. (...) Todos os sintomas do paciente abandonam seu significado original e
assumem um novo sentido que se refere a transferéncia.” Freud, Sigmund. “Teoria Geral das Neuroses -
Conferéncia XXVII Transferéncia”. In (1917) Conferéncias Introdutdrias Sobre Psicanalise. Obras
Psicologicas Completas de Sigmund Freud, vol. XVI, Rio de Janeiro, Imago, 1976, p. 517-518.

191 1 dem, p. 130.
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doenca [neurdtica]. Visto que ainda estou lutando com uma espécie de enigma em
meus pacientes, isso esta fadado a me deter também em minha auto-analise.”'%

Se ocorreu um “movimento” no sentido analitico, durante o periodo em que
Freud se relacionou com Fliess, foi, sem davida, devido a posi¢cdo que este ultimo
ocupava nessa relacdo e que, como vimos anteriormente, se assemelhava a posi¢do do
analista. Assim como o analista ocupa a posicao de alguém em quem se supde um saber
sobre a doenca de seu paciente, Fliess era colocado por Freud, de certa forma, nessa
mesma posicdo, ao supervalorizar o saber que o colega detinha.

Em seus altimos trabalhos, Freud deixa clara a limitacdo da auto-analise, tendo
em vista a agdo da resisténcia: ‘“Na auto-analise, porém, o perigo de fazer coisas
incompletas é muito grande. Pode-se, com muita facilidade, ficar satisfeito com uma
explicacdo parcial, atras da qual a resisténcia facilmente pode estar ocultando algo que
talvez seja mais importante.”'%® Passa a recomendar aos analistas a analise didética
(conduzida por outro analista).

A andlise, segundo a entendemos, consiste na instalacdo da neurose de
transferéncia e na sua resolucdo através da interpretacdo e elaboracdo. Como nos diz
Freud, “sao precisamente eles [os fenOmenos transferenciais] que nos prestam o
inestimével servico de tornar imediatos e manifestos os impulsos erdticos ocultos e
esquecidos do paciente.”™®. Portanto, é possivel concluir que ndo existe anélise sem
transferéncia, isto é, na analise é imprescindivel a existéncia de um outro sobre o qual
se atualiza o conteudo recalcado, uma vez que, estando recalcado, ndo ha acesso pela
rememoracao imediata, mas sim pela repeticdo. Dai a afirmacdo sobre a limitacdo da

auto-analise.

**k*

Para finalizarmos essa parte do trabalho, recorreremos a um texto publicado em
1920, Além do Principio de Prazer, que nos auxiliard na compreensdo da transferéncia
como um fendmeno que ndo se limita a situagdo analitica, mas que se encontra presente

na vida comum, nas relagdes entre as pessoas de um modo geral.

192 Carta de 14 de novembro de 1897. In Masson, J.F. (org.) Correspondéncias Completas de Sigmund
Freud e Wilhelm Fliess — 1887-1904. Rio de Janeiro, Imago, 1986, p. 282.

103 Freud, Sigmund. (1935b) As Sutilezas de Um Ato Falho. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XXI1, Rio de Janeiro, Imago, 1994, pp. 231-232.

194 Freud, Sigmund. (1912) A Dinamica da Transferéncia. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, Rio de Janeiro, Imago, 1970, p. 119.
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Cabe lembrar que se encontram nesse texto profundas reflexdes sobre novos
conceitos extremamente importantes para a teoria; porém, ndo temos a intencdo de
abrangé-los na sua totalidade; extrairemos deles apenas alguns aspectos que se
encontram mais diretamente ligados a nossa discussao.

No desenvolvimento da teoria psicanalitica fica aparente uma suposi¢do sobre
um “movimento” do aparelho psiquico que o direciona para a redugdo da tensdo,
portanto, regido por um principio que pode ser chamado de “principio de prazer”. Isso
explica a “inten¢do” de se manter recalcado todo conteldo que, no momento de sua
emergéncia, tenha causado tensdo (afligéo).

Mas, se a repeticdo evoca o conteldo reprimido (causador de tensdo), como
considera-la fruto do principio de prazer? Freud esclarece tal impasse a partir da origem
da resisténcia. O conteudo reprimido ndo oferece resisténcia alguma ao tratamento; na
verdade, ele se esforca em irromper. Sua descarga, portanto, traria a satisfagdo a um dos
“sistemas psiquicos”, o inconsciente, sendo este responsavel, entdo, pela compulsdo a
repeticéo.

Por outro lado, a compulsdo a repeticdo traz desprazer a outro sistema, 0 ego,
que por sua vez ¢ responsavel pelas resisténcias. “Nao ha davida de que a resisténcia do
ego consciente e inconsciente funciona sob a influéncia do principio de prazer; ela
busca evitar o desprazer que seria produzido pela liberagdo do reprirnido.”105 Portanto,
repeticdo e resisténcia sdo dois mecanismos que produzem, separadamente e em
oposicao, satisfacdo para um sistema e desprazer para outro.

A vida psiquica dos individuos pode ser considerada uma sucesséo de satisfagdo
e desprazer. Existe, desde o florescimento da vida sexual infantil, nas relacGes
estabelecidas com os pais e com a realidade em geral, um impedimento da satisfacdo de
desejos que se apresentam incompativeis com as circunstancias. Destacamos, dentre as
expe-riéncias que compdem a vida dos individuos em geral, o periodo fundamental na
constituicdo da vida psiquica, classificado como Complexo de Edipo, em que a crianga,
desejando formar uma célula narcisica (fantasia de “completude, de satisfagdo eterna”)
com a mae, € impedida nesse investimento a medida que o pai surge como interceptor,
isto &, introduzindo nessa relacdo mée-crianca aquilo que Freud chamou de principio da
realidade. Se, por um lado, o impedimento da realizacdo do desejo da crianca Ihe impde

a frustracdo (o desprazer), possibilita-lhe ingressar nos principios que regem a vida na

195 Freud, Sigmund. (1920) Além do Principio de Prazer. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XVIII, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 31.
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sociedade. Essa discussdo encontra-se ampliada nas contribui¢des de Lacan quando
trata de compreender a questdo da constituicdo do sujeito, da qual logo estaremos nos
ocupando.

As situacOes penosas sdo revividas pelos pacientes em andlise e podem ser
manifestadas pela intengdo de provocar a interrup¢do do tratamento (como fez Dora),
ou, imaginando-se desprezados pelo analista, 0s pacientes apresentam ciime do mesmo,
entre outras atuacoes. “O que a psicanalise revela nos fenomenos de transferéncia dos
neurodticos também pode ser observado nas vidas de certas pessoas normais.”** Assim,
as pessoas de um modo geral reproduzem, nas relagOes sucessivas, as primeiras expe-
riéncias. Freud nos da alguns exemplos dessas repeti¢des: (...) “o homem que, repetidas
vezes, no decorrer da vida, eleva outrem a uma posicdo de grande autoridade e a
substitui por outra nova; ou ainda, 0 amante cujos casos amorosos com mulheres
atravessam as mesmas fases e chegam a mesma conclusdo.”'%” Sdo também expressdes
da repeticdo (expressdes indiretas do desejo reprimido): os sonhos, presentes na vida
mental de todos os individuos, e o ato de brincar, caracteristica comum da vida infantil.

Se entendemos a transferéncia como a “atualizagdo da realidade do
inconsciente” (expressdo criada por Lacan), isto é, um fendmeno que se forma a partir
da impossibilidade de traducdo direta dos desejos recalcados, manifestos na
“revivescéncia” oferecida pela compulsédo a repeticdo, podemos reconhecé-la como
elemento inerente ao trabalho psiquico. Por isso, ndo constitui um privilégio da relacédo
analitica, isto é, a situacdo analitica ndo cria a transferéncia, apenas a reedita nessa nova
situagdo, como podemos confirmar nas palavras de Lacan: “Mesmo se devemos
considerar a transferéncia como um produto da situacdo analitica, podemos dizer que
esta situacdo ndo poderia criar o fenémeno todo, e que, para produzi-lo, é preciso que
haja, fora dela, possibilidades ja presentes as quais ela dard composicdo, talvez
{inica.”'%

A transferéncia que ocorre na vida comum néo é diferente daquela da analise,
porém, nesta Ultima, a situacdo em que se encontram analista e analisando, diante
daquilo que é proposto pelo primeiro ao outro, a associacdo-livre, ocorre uma

“intensificacdo” da transferéncia causada pela resisténcia.

106 | dem, p. 32.

197 Freud, Sigmund. (1920) Além do Principio de Prazer. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XVIII, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 33.

108 Lacan, Jacques. “A Transferéncia e a Pulsdo - Presenga do Analista”. In O Seminario, livro 11: Os
Quatro Conceitos Fundamentais da Psicanalise. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 1998, p. 120.
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Concluimos que a repeticdo presente no tratamento analitico também se
manifesta nos diferentes relacionamentos que ocupam a vida dos individuos: entre
médico-paciente, professor-aluno, padre-penitente etc. Isto ndo quer dizer que tais
relacbes ndo sejam efetivamente vividas e sejam apenas repetidas literalmente
(repeticdes do vivido com os progenitores); sdo, na verdade, equivalentes simbolicos do
que é transferido, a saber, a realidade psiquica, o desejo inconsciente.
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O CONTEXTO LACANIANO

No inicio deste texto referimo-nos a definicdo que Lacan faz de seu trabalho: um
“retorno a Freud”®. Isto que Lacan pretende surge como uma oposi¢do ao que ele
considerou como distorcBes das proposi¢cdes freudianas, transformadas em versdes
psicologistas, culturalistas e biologistas, entre outras. Uma das passagens em que emite
sua critica as distor¢des da Psicanalise ¢ esta: “Ao que se acrescenta uma forma mental
muito autoctone que, sob 0 nome de behaviorismo, domina de tal modo a nocdo
psicolégica na América, que esta claro que recobriu a partir de entdo completamente na
psicanalise a inspiragao freudiana.”**

Devemos, entdo, compreender os problemas teéricos da Psicanélise que Lacan
nos aponta e suas respectivas propostas de solugéo.

Conhecemos a marca fundamental da Psicanélise: a descoberta da sobre-
determinacdo inconsciente do agir humano. Podemos dizer que o inconsciente
representa o nicleo em torno do qual gira a Psicandlise, portanto, toda a teoria constitui
uma tentativa de compreender a formacao deste inconsciente.

O conceito de inconsciente sofreu algumas modificacdes no interior da teoria:
foi tratado, primeiramente, como oposicdo aos sistemas pré-consciente/consciente e
dep6sito de material recalcado por estes sistemas (caracteristicas da chamada primeira
topica); e, posteriormente, surge sob duas caracteristicas opostas, como o proprio plano
em que ocorrem as defesas (segunda topica), isto €, uma parte do ego que tende a
manter o material recalcado, e outra, como sendo esse mesmo material recalcado, e que
“for¢a” sua liberacao.

O conceito de inconsciente carrega em si um carater obscuro. 1sso parece ter

levado Freud a trabalhar principalmente com a analise de suas manifestacfes: nos

109 «“No poderiamos fazer coisa melhor para este fim do que retornar & obra de Freud. N&o basta dizer-se
técnico para se autorizar, porque ndo se compreende um Freud 111, recusa-lo em nome de um Freud Il que
se acredita compreender, e a ignorancia mesma em que se esta de Freud I, ndo desculpa que se considere
as cinco psicanalises como uma série de casos tdo mal escolhidos quanto mal expostos, mesmo que se
devesse ficar perplexo de que o grdo de verdade que elas continham se tenha salvado.” Lacan, Jacques.
Escritos, Sao Paulo, Editora Perspectiva, 1978, pp. 131-132.

19 1dem, p. 110.
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sonhos, nos sintomas, nos lapsos, enfim, onde sua existéncia era (re)conhecida. Lacan
nos diz: “Freud fica siderado por esses fenomenos, e ¢ neles que vai procurar o
inconsciente. (...) A descontinuidade, esta entdo a forma essencial com que nos aparece
de saida o inconsciente como fendmeno — a descontinuidade, na qual alguma coisa se
manifesta como vacilagdo.”™*

As limitacdes presentes na formulagdo do conceito de inconsciente pela teoria
freudiana sdo, segundo Lacan, atualmente solucionadas por novas construcdes
cientificas, mais especificamente pelo conhecimento produzido pela lingiiistica. “Hoje
em dia, no tempo historico em que estamos, de formagdo de uma ciéncia, que podemos
qualificar de humana, mas que é preciso distinguir bem de qualquer psicossociologia,
isto é, a linglistica, cujo modelo € o0 jogo combinatorio operando em sua
espontaneidade, sozinho, de maneira pré-subjetiva — é esta estrutura que da seu estatuto
ao inconsciente. E ela, em cada caso, que nos garante que ha sob o termo inconsciente
algo de qualificavel, de acessivel, de objetivavel.”**?

Lacan, portanto, propde uma nova abordagem (considerada por alguns autores
como uma posic¢do estruturalista) do conceito de inconsciente, a saber, 0 inconsciente
estruturado como uma linguagem, em oposicdo ao estudo do inconsciente pelos

fendmenos que este produz.

A Formacao Linguistica do Inconsciente — A Constituicao do Sujeito

Lembremos que Freud admite existir um sentido que leva o homem a agir e a
viver, sem que possa conhecer suas razbes. Este fato é, por ele, atribuido as
determinacgdes inconscientes. E foi a busca da “causa” dessas determinagdes
inconscientes que conduziu Lacan a adogdo dos modelos da lingistica.

Dentre os estudos que mais contribuiram para as formulagdes de Lacan estdo as
pesquisas desenvolvidas por seu amigo, o antropdlogo Claude Lévi-Strauss, que
investigou as proibices e as prescricbes (as matrimoniais, por exemplo), enfim, a

questdo das leis nas sociedades primitivas. Ele nos esclarece que € compreensivel o fato

M1 L acan, Jacques. “O Inconsciente e a Repeticio - O Inconsciente Freudiano e o Nosso”. In O
Seminario, livro 11: Os Quatro Conceitos Fundamentais da Psicanalise. Op. cit., p. 30.
12 1 dem, p. 26.
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de o indio ndo conseguir explicar o que determina as regras de seu sistema de
parentesco, pois ele apenas as vive sem té-las inventado.'*?

Lacan refere-se vérias vezes a Lévi-Strauss em sua obra.™* E, a partir desses
estudos, traca um paralelo: a crianca e o indio ndo sdo capazes de justificar as leis que
0s regem, assim como o neur6tico ndo é capaz de explicar seus rituais. Segundo Lacan,
eles sdo habitados pelo significante, ndo participaram de sua criagcdo. Esse pressuposto
direciona uma investigacéo sobre a funcéo da linguagem na constituicao do sujeito.

Cabe chamar a atencdo para esse novo conceito — sujeito — que se diferencia do
conceito individuo até agora empregado. A teoria que se desenvolveu a partir das
formulagdes lacanianas aponta para uma “posi¢ao” daquele que as ciéncias humanas se
propdem estudar, isto ¢é, este “ente” estd submetido, portanto, sujeito, as leis que
imperam na sociedade e que organizam, ou melhor, estruturam um sistema de
linguagem que, por sua vez, constitui o inconsciente. Enfim, sujeito da linguagem,
sujeito do inconsciente.

Precisamos, neste momento, procurar esmiucar essas formulacdes, a fim de
torna-las mais claras.

A estrutura da linguagem preexiste a entrada do sujeito no momento em que ele
se desenvolve. Quando o sujeito nasce “encontra” seu “lugar” ja inscrito, mesmo que
seja, aparentemente, apenas sob forma de seu nome préprio.** Leandro de Lajonquiére
retoma a condicdo da entrada do sujeito no mundo: “Ndo s6 antes de falar e de
caminhar, mas antes mesmo de nascer empiricamente a vida, o0 sujeito ja é objeto do
discurso, do desejo e das fantasias de seus genitores que, por sua vez, Sdo sujeitos
assujeitados as estruturas lingtiisticas, psicanaliticas e historico-sociais.”**®

Dizemos que a estrutura de linguagem, que constitui o inconsciente, integra uma
lei: a forca do significante. Miller procura esclarecer tal for¢a do significante: (...) “é
um equivoco pensar que o significante esta ai a servigo do significado, e que esta ai para
que a gente possa dizer as coisas que tem em mente, tal como se quer dizé-las. Sempre
ha um intervalo entre o falar e o querer dizer. A tese de Lacan é que o significado é um

efeito do significante, e que os efeitos de significado séo criados pelas permutagdes, 0s

13| évi-Strauss, Claude. As Estruturas Elementares do Parentesco. Petrépolis, Ed. Vozes, 1976.

14 Exemplos de citacdo: Lacan, Jacques. Escritos. Op. cit., p. 143; Seminario, livro 11: Os Quatro
Conceitos Fundamentais da Psicandlise. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 1998, p. 10.

Y51 acan, Jacques. “A Instancia da Letra no Inconsciente ou a Razdo desde Freud”. In Escritos. Op. cit.,
pp. 225-226.

18 1 ajonquiére, Leandro de. “Desenvolvimento ou Constituigio do Sujeito (do Desejo): This Is The
Question!”. In De Piaget a Freud: Para Repensar as Aprendizagens. A (Psico)Pedagogia Entre o
Conhecimento e o Saber. Petropolis, Vozes, 1992, p. 151.



65

jogos do significante. O sentido surge, fundamentalmente, da substituicdo de um
significante por outro.”**’

A fim de nos mostrar como tudo isso “funciona”, Lacan constrdi operacdes
linglisticas que representam os mecanismos do inconsciente e a formagdo do sintoma
neurotico. O esquema basico dessas operagdes ¢ o algoritmo que formaliza a “posi¢ao”
do significante e do significado™®: S/s. Nesse esquema, S corresponde ao significante e
s ao significado, portanto, o significante sobre o significado. A barra que os separa
possui uma importancia particular: indica uma resisténcia a significacdo. Isto quer dizer
que o significante ndo responde a funcéo de representar o significado, da maneira que €
comum acreditar. Ndo ha paralelismo entre significante e significado, a medida que o
significante se compde conforme as leis de uma ordem fechada, isto é, cada significante
remete a outro significante, formando o que Lacan chamou de “cadeia signiﬁcante”.119

A “cadeia significante” tem uma fungdo primordial no emprego que o sujeito faz
de sua lingua. “O que essa estrutura da cadeia significante descobre ¢ a possibilidade
que eu tenho — justamente a medida que sua lingua é comum a mim e a outros sujeitos,
isto é, a medida que essa lingua existe, — de me servir dela para significar algo
totalmente diferente do que ela diz. Fungdo mais digna de ser sublinhada na fala que a
de disfarcar o pensamento (a maioria das vezes, indefinivel) do sujeito: a saber, a funcéo
de indicar o lugar desse sujeito na busca da verdade.”*?°

Lacan utilizou as figuras de linguagem, a metafora e a metonimia'®!, para
explicar os mecanismos descritos por Freud como condensacdo e deslocamento,
mecanismos estes presentes na exposicao anterior, que possibilitam a expresséo indireta
do desejo. 1% Assim, a metéafora, que se refere & substituicio de um termo por outro,
corresponde a condensacdo; e a metonimia, que consiste em se referir a um objeto por

uma parte sua, a parte tomada pelo todo, corresponde ao deslocamento. A linguagem

Y7 Miller, Jacques-Alain. Percurso de Lacan: Uma Introdugdo. Op. cit., p. 31.

18 Lacan, Jacques. “A Instancia da Letra no Inconsciente ou a Razdo Desde Freud”. In Escritos. Op. cit.,
p. 227.

9 Encontramos uma  exposi¢io completa sobre esse esquema no texto “A Instincia da Letra no
Inconsciente e a Razdo Desde Freud”. In Escritos. Op. cit., pp. 227-231.

1201 dem, p. 235.

121 «Metafora - A palavra significa ‘transposi¢io’. Consiste no uso de uma palavra Ou expressao em outro
sentido que ndo o proprio. Fundamenta-se na semelhanga entre coisas ou fatos. A metafora é sempre uma
imagem, isto ¢, a representacio mental de uma realidade sensivel.” “E a mudanga de nome. Diante de um
fato ou coisa, atentamos mais para uma circunstancia que se relaciona com esse fato ou coisa e passamos
a designa-los pela palavra ou expressdo que designa a circunstincia.” Quadros, Janio. Curso Pratico da
Lingua Portuguesa e sua Literatura - Estilistica. Sdo Paulo, Editora Formar Ltda, 1966, vol. 1V, pp. 135-
142.

1221 acan, Jacques. “A Instancia da Letra no Inconsciente e a Razio Desde Freud”. In Escritos. Op. cit., p.
246.
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veicula estas operacdes, onde o desejo inconsciente se expressa a medida que o sentido
desliza.

O Desejo: Motor do Psiquismo

Podemos nos perguntar sobre a natureza desse desejo inconsciente, e
chegaremos a nogdo de falta: quem deseja algo € porque algo lhe falta. O desejo surge
da diferenca entre aquilo que se procura e aquilo que se obtém. Assim, no bebé, a
satisfacdo que lhe causou a primeira alimentacdo (que vem resolver uma condicao, no
principio, inominavel: a fome) ndo podera se repetir, pois quem atende a sua demanda
nunca o faz na mesma medida. E essa “diferenga” existird nas experiéncias sucessivas.

Podemos pensar, também, que o desejo indica um impedimento a uma
realizagdo; um “ndo” instituido; estaremos, entdo, pensando nas leis que regem
(organizam, tornam possivel) a convivéncia humana, nos limites que se impdem aos
impulsos primitivos. Assim como a proibicdo do incesto, que se acredita (tomamos as
contribuicbes de Lévi-Strauss) ter introduzido o primata na cultura. A partir dai, o ato da
concepcdo passou do mérito aleatorio para o legalizado, dando-lhe outro sentido. E
desse mundo regido por leis que faldvamos quando nos referimos as observacdes de
Lacan sobre a crianca e o indio. Portanto, a satisfacdo do desejo encontra-se impedida
desde antes da primeira alimentagdo do bebé, ou melhor, desde antes da sua concepcéo,
pois esse impedimento, podemos dizer, é inerente ao discurso social em que 0s
progenitores (e seus ascendentes) se encontram assujeitados.

Lembremos que, sendo um ser totalmente dependente nas questfes mais basicas
de sobrevivéncia, o bebé encontra na mae (ou no adulto que Ihe supre as necessidades) a
fonte de sua satisfacdo, a promessa da realizacdo permanente, ainda que guarde sempre
tal diferenca. Alem disso, ndo encontra distin¢do entre eles, j& que ndo se reconhece
como um ser, ndo ha “identidade” nesse momento. Portanto, ndo € estranho que queira
manter esta conjungdo, formando uma “célula” (chamamos “célula narcisica”, ja que
supde uma completude). Por outro lado, se 0 mundo em que esta crianga se encontra
estd regido pelas normas que anteriormente apontamos (e € 0 que Se espera; caso
contréario, entramos no campo da psicose), este adulto que a atende ndo podera

conservar seu olhar voltado apenas para ela. Este redirecionamento do olhar do adulto
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para um outro ira indicar a sua propria incompletude, a0 mesmo tempo que vai
marcando para este bebé o seu lugar como um, sua “identidade”.

Freud elaborou a teoria do Complexo de Edipo que, na verdade, é uma metéafora
utilizada para simbolizar o registro da castracdo como a marca instituida pela proibicéo
do incesto, incesto que pretende a perpetuacdo da completude. Segundo Franklin
Goldgrub: “Para Freud, a for¢a da proibicdo s6 pode denunciar a existéncia de um
desejo proporcional em sentido contrario. Lévi-Strauss, por sua vez, assinala as
vantagens sociais propiciadas pela exogamia, comparando o0s trés regimes elementares
de conjugalidade caracterizados por diferentes graus de distancia em relacdo ao marco
zero da endogamia.”*®® O complexo de castracdo n3o é um registro de um
acontecimento passivel de verificacdo na historia da civilizacdo, todavia ele se repete na
experiéncia de vida de cada sujeito. E, na tentativa de localizar uma possivel origem
histérica da proibic¢&o do incesto, o fator que leva a condenacdo consciente do mesmo,
Freud consegue explicar como pode o incesto ser inconscientemente desejado.***

Encontramos na teoria do estdgio do espelho, formulada por Lacan, a
representacdo da constituicdo do sujeito, por sua entrada no mundo regido pela
linguagem, a medida que, procurando ser o préprio desejo materno, se espelha no olhar
da mée, e desta forma, identifica-se com essa(s) imagem(s) que indica um lugar numa
historia constituida por uma série de desejos expressos nas palavras, no nome, nas
comparagfes com familiares (avos, tios etc.), enfim, inscreve o sujeito numa rede de
relagBes simbdlicas, seu “reconhecimento” imaginario. Contudo, cada outro é um novo
espelho para que o sujeito se “ajuste” (cada outro € outro sujeito do desejo), e isto levara
a constante procura do reconhecimento. “Para dizer tudo, em nenhum lugar aparece
mais claramente que o desejo do homem encontra seu sentido no desejo do outro, ndo
tanto porque o outro detém as chaves do objeto desejado, quanto porque seu primeiro
objeto é de ser reconhecido pelo outro.”?

Esta permanente incompletude (ou completude perdida, para sempre, da celula
narcisica), a impossibilidade de satisfacdo, isto que desde sempre resta da diferenca
entre as experiéncias (lembremos da fome no bebé), a eterna busca do reconhecimento,

a procura de fazer-se amar, tornar-se amavel pelo Ideal do Ego, procurando constituir-se

122 Goldgrub, Franklin. Mito e Fantasia: O Imaginario segundo Lévi-Strauss e Freud. S&o Paulo, Ed.
Atica, 1995, pp. 23-24.

2% | dem, pp. 24-26.

125 Lacan, Jacques. “Fungdo e Campo da Fala e da Linguagem em Psicanalise - Simbolo e Linguagem
como Estrutura e Limite do Campo Psicanalitico”. In Escritos. Op. cit., p. 132.
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no Ego Ideal, isto que falta para que o sujeito triunfe, Lacan chama de objeto (pequeno)
a. O “objeto @” é o elemento causa do desejo do sujeito, ¢ o ponto de falta onde o
sujeito tem de se reconhecer, e se tornou um conceito tdo central na teoria de Lacan
guanto o conceito de inconsciente na teoria de Freud. E o objeto a que faz o sujeito
“apostar” na transferéncia.

Se temos 0 desejo como motor do psiquismo, e este, como um sistema
significante (linguagem), dizemos que o discurso que constitui o sujeito € uma
sequéncia de significantes, que se dirige inconscientemente a um outro, que Lacan
chama de o (grande) Outro: “ Se eu digo que o inconsciente ¢ o discurso do Outro com
O maiusculo, é para indicar o para além onde se prende o reconhecimento do desejo ao
desejo de reconhecimento.”*?® Podemos dizer que aquilo que é dito é, a0 mesmo tempo,
algo diferente do que conscientemente € intencionado; portanto, o sujeito desconhece o
sentido do que diz, pois o0 inconsciente carrega um saber do qual o sujeito nada sabe.
Isto indica que, quando nos referimos ao inconsciente, conseqiientemente nos
remetemos a uma ja formada rede de significantes, e é neste sentido que dizemos da
existéncia de um saber. Em outras palavras, o0 sujeito encaminha inconscientemente seu
discurso a um outro, o Grande Outro, que da o verdadeiro sentido ao discurso. Assim, 0
sujeito € surpreendido porque sempre diz mais ou menos do que intencionava dizer,
isso indica que o inconsciente, estruturado como uma linguagem, guarda um saber do

qual o sujeito nada sabe.

**k

Com esta rapida exposi¢do do pensamento de Lacan, tentamos deixar clara a
natureza daquilo que chamamos no inicio de novo posicionamento proposto pela leitura
lacaniana, pois nos apresenta a concepcdo de inconsciente como uma linguagem
estruturada.

Diante disso, ndo poderiamos deixar de abordar o desenvolvimento tedrico do
conceito de transferéncia, resultante da leitura que Lacan fez dos textos freudianos. A
importancia reside no fato de o conceito de transferéncia deixar de ser concebido do
ponto de vista fenomenoldgico, de suas manifestacfes, para ser abordado enguanto

estrutura da linguagem.

128 Lacan, Jacques. “A Instancia da Letra no Inconsciente ¢ a Razdo desde Freud”. In Escritos. Op. cit, p.
255,
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O Conceito de Transferéncia em Lacan

Devemos lembrar que Freud atribuiu algumas caracteristicas a transferéncia:
repeticdo dos protdtipos infantis; repeticdo considerada uma resisténcia ao tratamento
analitico; depois, condicd@o a submissdo (sugestdo) a esse trabalho; e nova formacéo de
sintomas, isto €, a neurose de transferéncia.

Podemos antecipar a compreensao da mudanca do referencial de Lacan, na teoria
da transferéncia, se considerarmos que, resisténcia, repeticdo e sintoma (neurose de
transferéncia) sdo fenémenos resultantes da transferéncia, enquanto o Sujeito Suposto
Saber, que logo veremos, consiste no elemento de estrutura da mesma. Portanto, é o
Sujeito Suposto Saber que constitui tais fenbmenos caracteristicos da transferéncia.

Em primeiro lugar, tomemos como referéncia a experiéncia analitica, por se
tratar de uma situacao onde essas caracteristicas se encontram em evidéncia. Nela, uma
condicdo ¢ imposta a relacdo: que o analisante “obedeca” uma regra fundamental que ¢
a associacdo-livre, levando a supor que, diga o que disser, sempre sera dito algo que
obedece uma causa. Dai surge uma nova perspectiva da resisténcia, a saber, ndo é a
transferéncia o dispositivo que a aciona, mas aquilo que, mesmo presente no discurso,
resiste a fala, a barra do algoritmo S/s que resiste a significacdo, aquilo que sabemos
intransponivel: o saber inconsciente.

Para Lacan, a transferéncia é uma consequéncia da estrutura da relacdo analitica,
e ndo pode ser apenas entendida como simples repeticdo ou atualizagdo, mas uma
atualizacdo afetada pela presenca real do analista, isto €, produzida num momento
dialético, que também ndo pode ser confundido com a idéia da Psicologia sobre a
intersubjetividade: “Quando se invoca a intersubjetividade, a énfase é posta no fato de
que, este outro, devemos reconhecer nele um sujeito como nés.”*?’ Lacan considera a
transferéncia um fendmeno subjetivo. Isto quer dizer que, nessa “relagdo”, a
subjetividade de cada um € Unica, portanto, ndo guarda semelhancas, ndo ha simetria
entre os desejos dos sujeitos em questdo, mas sim disparidades (o sujeito ndo pode ser
representado por outro sujeito, mas por um significante). Por isso, pode-se dizer que ndo

héa relacdo propriamente dita.

127 Lacan, Jacques. “A Psicologia do Rico”. In O Seminario, livro 8: A Transferéncia 1960-1961. Rio de
Janeiro, Jorge Zahar Ed., 1992, p. 58.
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A discussdo sobre o amor, abordada por Freud no texto Observacdes Sobre o
Amor de Transferéncia, é retomada por Lacan que, em O Seminario 8, de forma
bastante ampla e profunda, analisa o desenvolvimento do conhecido Banquete de
Platdo. Este texto favorece a compreensdo das posi¢cGes que 0s sujeitos ocupam na
“relagdo” transferencial (basicamente, amante e amado).

Valemos da reconstituicdo de O Banquete por Hector Benoit: “Conhecemos os
detalhes deste banquete gracas a Aristodemo que |4 esteve e que posteriormente narrou
aqueles acontecimentos a Apolodoro; deste ultimo, a narragdo provavelmente chegou a
Platdo, que escreveu o célebre didlogo O Banquete.”*?® Agatéo, que acabara de vencer
num festival poético, oferece, em comemoracdo, um jantar para os amigos. Apos 0
jantar, Eriximaco propde que cada um dos convidados fale sobre Eros, o deus do Amor.
Sécrates é o ultimo a falar, relembrando os ensinamentos que recebeu da sacerdotisa
Diotima. Ao terminar, um grande barulho indica a chegada de arruaceiros, dentre eles
Alcibiades, que pede permissdo para entrar na casa de Agatdo, e é aceito. Logo que
percebe a presenca de Socrates, Alcibiades inicia um discurso com tom de ironia,
identificado por Sécrates como produto do ciime do outro (Agatdo). Dai, surge um
outro discurso em que Alcibiades testemunhara a respeito da sabedoria socréatica. Segue
entdo um elogio em que Socrates ¢ comparado a um sileno. “Os silenos eram
representados pelos escultores gregos como particularmente feios, em geral, com rosto
humano, mas com cauda e cascos de bode; no entanto, essas esculturas possuiam
pequenas portinholas que, quando abertas, revelavam grandes e belas surpresas: no
interior dos silenos escondiam-se belas estatuetas dos deuses.”'?°

Assim diz Alcibiades ao referir-se a Socrates: “Uma vez porém que fica sério e
se abre, ndo sei se alguém ja viu as estatuetas que existem la dentro; eu ja as vi uma vez,
e tdo divinas me pareceram, com tanto ouro, com uma beleza tdo completa e tdo
extraordinaria que eu so tinha de fazer imediatamente o que mandasse Socrates.” ™ De
tal forma ficou fascinado que acreditou que Sdcrates estivesse interessado por ele (alias,

diz-se que Alcibiades possuia uma grande beleza fisica). Porém, Socrates ndo se rendeu

128 Benoit, Hector. Sécrates: O Nascimento da Raz&o Negativa. S&o Paulo, Ed. Moderna, 1996, p. 63.
129

Idem, p. 67.
130 1dem, p. 67.
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a sua seducdo e rejeitou o seu corpo. Por isso, Alcibiades apresenta-se magoado, ao
proferir seu discurso.

Devemos compreender o que causou essa identificacdo de Alcibiades com
Sdocrates, tornando-o desejante do seu amor.

Sabemos que o método socrético, que recebe o nome de Razdo Negativa, esta
apoiada numa sucessao (interminavel) de questionamentos. Ao interrogar-se sobre o
conhecimento das coisas, Socrates indica ndo ser detentor da verdade. “Ja ele proprio,
Socrates, se nada sabia, sabia a0 menos que ndo sabia.” ! Por isso, ao ter de falar sobre
o amor, estabelece alguns questionamentos “O amor € ou nao ¢ amor de alguma coisa?”,
“Amar ¢ desejar alguma coisa é té-la ou ndo té-1a?”, “Pode-se desejar o que ja se tem?”,
em seguida, recorre ao saber, a autoridade de outro (a sacerdotisa Diotima, que lhe
contou o mito sobre o nascimento do amor).

O discurso de Socrates, entdo, explica-nos Lacan, ndo define o amor, mas
produz o amor, a medida que introduz a questdo da funcdo da falta, que é constitutiva da
relacdo de amor. O amor, para Socrates, € 0 desejo de algo que ndo se possui e que nao
se encontra no plano do verbal. “Mesmo se ¢ formulado, de saida, que as Unicas coisas
que Socrates conhece bem sdo as coisas do amor, ele ndo pode, justamente, falar delas a
ndo ser permanecendo na zona do ele ndo sabia. Mesmo sabendo, ele ndo pode falar, ele
mesmo, daquilo que sabe, e deve fazer falar alguém que fala sem saber.”**? Em suma,
ele so pode estar no “jogo” que constitui o amor a medida que ele ndo saiba e, a medida
que ele se retira do jogo é porque ele sabe.

As palavras de Sdcrates produzem, em Alcibiades, um estado semelhante ao de
uma possessdo. Este ultimo necessita saber sobre o desejo de Socrates, para ajustar-se a
ele. Por sua vez, Socrates recusa essa posi¢do de possuidor de algo desejavel: “Aqui
onde vocé v€ alguma coisa, eu ndo sou nada.” Compreensdo somente possivel porque se
retirou do “jogo do amor”.

A transferéncia assemelha-se ao amor, podemaos dizer, confunde-se com ele, pois
o amante se aproxima do outro pela falta, enquanto o amado ndo sabe o que tem: “O que
falta a um ndo é o que existe, escondido, no outro. Ai esta todo o problema do amor.”*%
O amor pode ser considerado uma metafora (um significante), ja que esta consiste numa

substituicdo. N&o sabemos se aquilo que o amado possui guarda alguma semelhanca

131 Benoit, Hector. Sécrates: O Nascimento da Razdo Negativa. Sdo Paulo, Ed. Moderna, 1996, p. 45.

321 acan, Jacques. “A Mola do Amor - Saida do Ultra-Mundo”. In O Seminério, livro 8: A Transferéncia.
Op. cit., p. 133.

33 Lacan, Jacques. “A Psicologia do Rico”. Op. cit., p. 46.
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com o que falta ao amante. Assim, é justamente na recusa de ser o objeto amado (de ser
e/ou possuir o agalma, essa alguma coisa visada pelo desejo) que Sécrates mantém o
desejo de Alcibiades, porque lhe mantém a falta.

Estruturalmente, o sujeito do inconsciente procura, amando o analista, coloca-lo
no lugar de Ideal do Ego e busca constituir-se, ele proprio, no lugar de Ego Ideal. Nesse
sentido, o paciente procura restaurar uma situacdo especular (referimo-nos ao estagio do
espelho), uma vez que a identificacdo é procurada por meio do fazer-se amar, tornar-se
amavel pelo Ideal do Ego. Identificamo-nos com aquele a quem demandamos alguma
coisa através do “pedido” de amor. Lacan nos diz sobre o engano inerente a esse pedido:
“Que maneira melhor de se garantir, sobre o ponto em que nos enganamos, do que
persuadir o outro da verdade do que lhe adiantamos! N&o estd ai uma estrutura
fundamental da dimensdo do amor que a transferéncia nos da a ocasido de imajar? Ao
persuadir o outro de que ele tem 0 que nos pode completar, nds nos garantimos de poder
continuar a desconhecer precisamente aquilo que nos falta.”**

O analisante, convidado a falar livremente (sem impor censura), supde no
analista um saber sobre aquilo que desencadeou seu sintoma, um saber sobre seu saber
inconsciente, portanto, sobre aquilo que Ihe falta, isto que o atormenta e que se constitui
intransponivel em seu discurso. Busca a verdade sobre seu desejo, a verdade sobre
aquilo que Ihe é mais intimo, enderecando sua demanda ao analista (demanda de amor,
de reconhecimento), que se encontra no lugar do Outro. Do seu lado, o analista usa seu
poder, atribuindo um sentido sobre o que € falado; dessa forma, determina a identidade
do analisando. Esta “posi¢do”, que o analisante “atribui” ao analista, Lacan passou a
chamar de Sujeito Suposto Saber, o principio constitutivo da transferéncia. Em linhas
gerais dizemos que a transferéncia € possivel porque existe um sujeito que demanda e
outro que é suposto saber.

Cabe destacar que o Sujeito Suposto Saber ndo deve ser confundido com as
atitudes do paciente, em suas convicgdes conscientes sobre a capacidade do terapeuta
(até mesmo quando expressa, conscientemente, desconfianga). Trata-se, isto sim, de
uma posicéo estrutural, pois é o sujeito do inconsciente que supde que o saber sobre o
inconsciente (sobre seu desejo, sobre aquilo que lhe falta) esta todo produzido no lugar
do analista. E ndo se trata da pessoa do analista, mas do significante do analista.

3% Lacan, Jacques. “A Transferéncia e a Pulsdo - A Presen¢a do Analista”. In Seminario, livro 11: Os
Quatro Conceitos Fundamentais da Psicanalise. Op. cit., p. 128.
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Estas proposigdes possibilitam-nos concluir que a transferéncia, estruturada pela
fala, pela demanda atualizada na anélise, pode identificar-se com uma demanda de amor
(como vimos em Freud), demanda de reconhecimento — o amor do Outro; ela produz, a
partir dessa relacdo, um sintoma, pois este carrega uma significacdo que se dirige ao
Outro; podemos chamar esse sintoma de neurose de transferéncia. Diz Miller: “Se
Freud pode dizer que todos os sintomas adquirem uma nova significagdo a partir do
comeco da cura analitica, é porque o sintoma é um elemento que tem uma significacdo
que se dirige ao Outro.”*®

A posicdo de Outro, que o analista ocupa transitoriamente para favorecer a
transferéncia, ndo deve ser assumida por ele. Isto quer dizer que, se o analista assume
esta posicdo, estard negando a impossibilidade presente na constituicdo do desejo, e lhe
rendera enganos importantes ao colocar-se como referéncia da realidade “verdadeira”
(Discurso do Mestre), como super-eu, como fung@o normatizante, que ndo corresponde
a sua posicao de analista.*® Isso quer dizer que o analista, por ndo se identificar com o
Outro (apenas apresentando-se como suporte do Outro, 0 que chamamos de posicao de
semblante), indica a inexisténcia real do Sujeito Suposto Saber, reconhecendo a
singularidade do sujeito, a medida que permite a expressao de seu desejo. Lacan diz que
é diante da falta na analise que o paciente se aproxima de seu desejo: “Vamos ao
encontro de algo que conhecemos, por ja termos seriamente aproximado a topologia do
que o sujeito deve encontrar na analise em lugar daquilo que procura. Se ele parte em
busca do que tem e ndo conhece, 0 que vai encontrar é o que Ihe falta. (...) E como
aquilo que Ihe falta que se articula o que ele vai encontrar na analise, a saber, seu
desejo.”™’ Portanto, é ndo pretendendo oferecer o que lhe falta (encarnar a presenca do
objeto a) que o analista permite a articulacdo do desejo do analisando, atualizando a
realidade do inconsciente, o saber inconsciente.

A contratransferéncia para Lacan seria, justamente, esse engano (manifesto por
preconceito e ignorancia) em que o analista se coloca ao encarnar o Outro, 0 objeto a, a
verdade absoluta, o modelo de identificacdo. Portanto, quando reconhecemos no
analista um outro, um sujeito do desejo, na relagéo transferencial, devemos guardar as

distingdes entre o desejo e a contratransferéncia, e ndo confundi-los.

135 Miller, Jacques-Alain. Percurso de Lacan: Uma Introduc&o. Op. cit., p. 65.

138 Esta pretensa posicdo de saber sobre a medida certa da realidade foi analisada por Lacan, que a
denominou Discurso do Mestre, e vai nos possibilitar uma discussdo sobre um dos discursos presentes
na escola.

37 Lacan, Jacques. “A Harmonia Médica”. In O Seminario, livro 8: A Transferéncia. Op. cit., p. 71.
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Usamos a situacdo analitica para elucidar a estrutura da transferéncia; no
entanto, é-nos de extrema importancia compreendé-la na vida comum, e podemos ver
que ela ndo ¢é diferente, a ndo ser pela funcao do analista, da proposta feita em andlise.

O que nos interessa muito é saber que Lacan também ndo considera a
transferéncia uma exclusividade da analise: “Cada vez que um homem fala a outro de
uma maneira auténtica e plena, ha no sentido proprio, transferéncia, transferéncia
simbélica, alguma coisa se passa que muda a natureza dos dois seres em presenca.”**®
Na comunicacdo, presente em toda relacdo humana, a interpretacdo que o ouvinte faz do
que é dito decide ndo apenas sobre o sentido, mas, como Lacan nos indica, a propria
identidade de quem fala. O poder do ouvinte reveza-se entre 0s que se comunicam.

“O fendbmeno da transferéncia é ele préprio colocado em posicéo de sustentaculo
da fala.”**® A transferéncia manifesta-se na relacdo com alguém a quem se fala. Ela é,
entdo, constitutiva.

O Sujeito Suposto Saber ndo se limita ao saber psicanalitico, nem mesmo
necessita autorizar-se por alguma ciéncia, como nos lembra Miller’*® sobre a
transferéncia de Freud a Fliess, um meédico que formulava teorias que podem ser
consideradas absurdas. Aliés, Lacan discorre em A Harmonia Médica sobre as ilusdes
engendradas no discurso cientifico. Isto nos vem indicar que, assim que se estabelece
uma relacdo, a posicdo de Sujeito Suposto Saber pode ser ocupada por qualquer um.
Porém, a identificacdo com esta posicdo determina um discurso de dominio (Discurso
do Mestre) que prende o outro numa posicdo de alienacdo. Na verdade, a alienagdo é um
efeito sempre presente quando ha o discurso do outro, mas € sucedida pela separacdo
gue permite ao desejo do sujeito manter-se no que ele tem de mais proprio.

A experiéncia analitica mostra-nos que a repeticdo constitui nossa vida, que
estamos capturados por um numero limitado de significantes e que o automatismo de
repeticdo busca a temporalizacdo da experiéncia da transferéncia.

Mas, se sabemos da impossibilidade de o outro suprir a falta do outro
semelhante, 0 que move o sujeito para infinitas relagbes? E justamente esse caréter
irrealizavel que mantém a procura e, por outro lado, Lacan nos diz que a realizacéo do

desejo ndo se relaciona com nenhuma posse de objeto. Assim, tomamos 0 amor como

138 |_acan, Jacques. O Seminario, livro 1, Os Escritos Técnicos de Freud. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Ed.,
1979, p. 130.

139 | acan, Jacques. “A Transferéncia no Presente”. In O Seminario, livro 8: A Transferéncia. Op. cit., p.
175.

10 Miller, Jacques-Alain. “A Transferéncia e o Sujeito Suposto Saber”. In Percurso de Lacan: Uma
Introducdo. Op. cit., p. 86.
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fendmeno, entre todas as outras formas de relacionamento, que evidencia este
permanente estado de busca da realizacdo do desejo: “Isso faz eco o bastante aquilo
através do que introduzi ha pouco meu discurso referente a relacdo com o outro, a saber,
a diferenca que existe entre o0 objeto de nosso amor enquanto recoberto por nossas
fantasias e o ser do outro, & medida que o amor fica se interrogando para saber se pode

alcanca-lo.”**

Y1 Lacan, Jacques. “A Metafora do Amor”. In O Seminério, livro 8: A Transferéncia. Op. cit., p. 53.
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TERCEIRO CAPITULO

A PSICANALISE, A TRANSFERENCIA E

A IMPOSSIBILIDADE DE RELACAO

“Ndo posso ser otimista e me distingo dos
pessimistas unicamente porgue o mal, a tolice e a
loucura ndo me deixam fora de mim, pela simples
razdo de que eu ja os havia, antecipadamente,

incluido na estruturacao do mundo.”

(Sigmund Freud, 1915)
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A PSICANALISE, A TRANSFERENCIA E

A IMPOSSIBILIDADE DE RELACAO

Como ja foi mencionado em diversos outros trabalhos, Freud afirmou a
impossibilidade da educacéo, junto com outros dois oficios: governar e curar.**? A
impossibilidade indica uma caracteristica comum entre eles, qual seja, a de que
podemos saber de antemdo que seus resultados serdo, seguramente, sempre
insatisfatorios.

Como compreender esta posicdo freudiana, que ndo poucas vezes €
erroneamente interpretada como um pessimismo? Sabemos que o0s trés oficios supdem
efeitos de uns (governante, analista e educador) sobre outros (a nacdo, o paciente e 0
educando), e também sabemos que os primeiros aspiram pelo controle dos efeitos que
provocam. Qual o resultado que pretendem alcancar através do controle? Basta atentar
ao fato de que as posicOes de governante, analista e educador prevéem um certo
dominio sobre o outro, para adiantarmos uma suposic¢éo de que, a principio, ocupam 0
lugar de ideal. Sendo assim, 0 dominio sugere uma suposta garantia de que 0s outros se

conformem ao ideal que representam, isto €, que se tornem alguém como eles. Em

142 Esta afirmacdo freudiana pode ser encontrada em diferentes momentos da obra psicanalitica. Dentre
eles estdo: Freud, Sigmund. (1925) Prefacio a Juventude Desorientada, de Aichhorn. Obras Psicoldgicas
Completas de Sigmund Freud, vol. XIX, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 307; Freud, Sigmund. (1937)
Analise Terminavel e Interminavel. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund Freud, vol. XXIII, Rio de
Janeiro, Imago, 1988, p. 265.
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outras palavras, o dominio levaria ao apagamento da diferenga que se aninha entre uns e
outros.

Entretanto, a Psicanalise mostra que, no que diz respeito aos sujeitos, ndo ha
garantias de que se possam produzir efeitos predeterminados. Isto ndo se deve a uma
questdo de ignoréancia cientifica daqueles que pretendem o dominio, mas vem nos
lembrar de que, desde que aceitamos a constru¢do da teoria psicanalitica sobre a
formacgdo e funcionamento do psiquismo humano, estamos diante da realidade do
inconsciente, portanto, de uma porc¢do incontrolavel, ndo manipulavel, dos chamados
individuos da “relagdo intersubjetiva”.

A “relagdo” na vida cotidiana, como nos atos de governar, curar e educar, esta
sujeita a singularidade das representacGes psiquicas dos envolvidos, aos seus desejos
inconscientes. Assim, em linhas gerais, podemos dizer que a impossibilidade dos
governos situa-se ndao s6 na pluralidade de desejos de uma populacdo e, portanto, no
impedimento de realiz&-los na sua totalidade, mas também (talvez, principalmente) na
supremacia dos interesses pessoais dos governantes sobre os interesses coletivos. O
“bem” que se pretende oferecer a uma nagdo, antes de tudo, ¢ o “bem” para quem
governa, para onde aponta seu desejo. Inclusive podemos dizer que, de certa forma,
para Freud, a tendéncia a corrupcdo ndo é privilégio de alguns poucos. E o que
percebemos no uso que faz da afirmacdo do escritor Analote France, para ilustrar a
critica aos que ndo se véem implicados nas suas impressdes da realidade: “Tal
acontecimento poderia justificar as palavras do escritor que nos adverte que, quando se
dota um homem de poder, é dificil para ele ndo utiliza-lo mal.”**

E a impossibilidade imposta a cura psicanalitica implica a discussdo que Freud
faz sobre o término da analise: “Nesse sentido, o que estamos indagando ¢ se o analista
exerceu uma influéncia de tdo grande conseqléncia sobre o paciente, que ndo se pode
esperar que nenhuma mudanca ulterior se realize neste, caso sua analise venha a ser
continuada. E como se fosse possivel, por meio da anélise, chegar a um nivel, ademais,
em relacdo ao qual pudéssemos confiar em que seria capaz de permanecer estavel, tal
como se, talvez, tivéssemos alcangado éxito em solucionar todas as repressdes do
paciente ¢ em preencher todas as lacunas em sua lembranga.”'** Este carater
interminavel da analise deve-se ao que a teoria ja havia revelado sobre uma tendéncia

dos individuos a neurose, portanto, a impossibilidade de se liquidarem todos os

3 Freud, Sigmund. (1937) Analise Terminavel e Interminavel. Op. cit., p. 266.
%4 1dem, p. 235.
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sintomas: “Nosso objetivo ndo serd dissipar todas as peculiaridades do carater humano
em beneficio de uma ‘normalidade’ esquematica, nem tampouco exigir que a pessoa
que foi ‘completamente analisada’ ndo sinta paixdes nem desenvolva conflitos internos.
A missdo da analise é garantir as melhores condigdes psicologicas possiveis para as
fungdes do ego; com isso, ela se desincumbiu de sua tarefa.”’*® Assim, o alcance
possivel a anélise, o que Freud esta chamando de “melhores condi¢des possiveis para as

fungdes do ego”, resume-Se, até certo ponto, na substitui¢do de sintomas.

*kk

Aproximamo-nos da questdo que mais nos interessa. Compreender a natureza e a
extensdo da impossibilidade da educacdo significa dominar as proposicdes psicana-
liticas sobre o alcance e os limites da educacdo diante da constituicdo e funcionamento
do aparelho psiquico.

Evidente que, para afirmarmos sobre o carater sempre insatisfatorio dos
resultados educacionais, € necessario conhecer os objetivos que a educacdo se propbe
alcancar, bem como reconhecer uma certa alteracdo destes objetivos diante das
mudancas nos valores educacionais ao longo da histéria da Educacao.

Numa época mais remota, estudiosos interessados na educacao, como Rousseau,
ansiavam por uma educacdo menos repressora, assim como pudemos ver na primeira
parte deste trabalho. Até certo momento de sua obra, Freud também acreditou na
profilaxia das neuroses através de uma educacdo que ndo reproduzisse a moral sexual.
Acreditava que uma reforma na educacdo poderia produzir individuos menos
prejudicados, isto é, mais felizes. Podemos identificar isto no texto datado de 1907, O
Esclarecimento Sexual das Criangas: “Certamente, se a intencdo dos educadores ¢
sufocar a capacidade da crianca de pensamento independente, em favor de uma pretensa
‘bondade’ que tanto valorizam, ndo poderiam escolher melhor caminho do que ludibrié-
la em questBes sexuais e intimida-la pela religido. As naturezas mais fortes, é verdade,
resistirdo a tais influéncias e se tornardo rebeldes contra a autoridade dos pais e, mais
tarde, contra qualquer outra autoridade. Se as duvidas que as criancas levam aos mais
velhos ndo sdo satisfeitas, elas continuam a atormenta-las em segredo, levando-as a

procurar solugdes nas quais a verdade adivinhada mescla-se da forma mais extravagante

%5 |dem, pp. 266-267.
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a grotescas falsidades, e a trocar entre si informacgdes furtivas em que o sexo é
apresentado como uma coisa horrivel e nauseante, em consequéncia do sentimento de
culpa dos jovens curiosos.”**®

Porém, o préprio Freud ja apresentava uma perspectiva diferente em relacdo as
suas afirmacGes sobre o papel profilatico da educacdo, a medida que ja havia efetuado
outras descobertas tedricas que lhe mostraram estar enganado sobre os efeitos positivos
de uma educacdo reformada.**’ Freud percebia que a moralidade ndo esta na origem do
recalque da sexualidade, portanto a moral ndo poderia mais ser considerada a causa das
neuroses. Descobre que a origem do desprazer, que atua no recalcamento, encontra-se
na prépria sexualidade. S&o estas idéias sobre o papel secundario da moral na educagéo
que encontramos num famoso texto intitulado Manuscrito K, enviado a Fliess na carta
de 1° de janeiro de 1896: “Em minha opinido, a producio de desprazer na vida sexual
deve ter uma fonte independente: uma vez que esteja presente essa fonte, ela pode
despertar sensacdes de repulsa, reforar a moralidade, e assim por diante.”**® Por ser a
sexualidade essencialmente perturbadora, a moralidade ganha forca no desenvolvimento
da neurose. Mais ainda, a moralidade é uma das formas que 0os homens encontram para
se defenderem da sexualidade.

As hipoteses que justificavam tal fonte independente de desprazer na
sexualidade foram sendo tecidas ao longo de varios textos. Uma das primeiras hipoteses
lancadas por Freud encontra-se em outra carta enviada a Fliess em 1987, onde sugere
uma origem filogenética relacionada ao momento da mudanca postural dos primatas
para a posi¢do vertical. Este novo “panorama” atingiu certas zonas sexuais: “Muitas
vezes suspeitei de que alguma coisa organica desempenhava um papel no recalcamento;
(...). Confidencialmente, a ninguém concedo prioridade na idéia; no meu caso, eu ligava
essa idéia de recalque & modificacdo do papel desempenhado pelas sensag6es do olfato:
a adocéo da postura ereta, o nariz levantado do chao, ao mesmo tempo que uma série de
sensagdes, que antes despertavam interesse e eram relacionadas a terra, tornaram-se
repulsivas — por um processo que ainda me é desconhecido.”™*® Além desta hipétese,

Freud rumou para a questdo da bissexualidade, intensamente defendida por Fliess, como

%% Freud, Sigmund. (1907) O Esclarecimento Sexual das Criangas. Obras Psicolégicas Completas de
Sigmund Freud, vol. IX, Rio de Janeiro, Imago, 1988, pp. 127-128.

Y7 Um exemplo dessa discussdo em: Freud, Sigmund. “Conferéncia XXIII — Os Caminhos da Formagéo
dos Sintomas”. In (1917) Conferéncias Introdutérias Sobre Psicanélise. Obras Psicoldgicas Completas de
Sigmund Freud, vol. XV1, Rio de Janeiro, Imago, 1976, pp. 426-427.

148 “Manuscrito K, 1° de janeiro de 1896”. In Masson, J.F. (org.) Correspondéncia Completa de Sigmund
Freud Para Willelm Fliess — 1887-1904. Op. cit., p. 164.

149 Carta de 14 de novembro de 1897. Idem, p. 280.
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mais uma explicacdo sobre a origem do recalcamento. Segundo esta idéia, a satisfacdo
sexual plena seria irrealizavel diante da impossibilidade de satisfazer, com um objeto,
ambos 0s componentes da sexualidade.

Catherine Millot indica-nos que foi a descoberta da sexualidade infantil que
proporcionou o esclarecimento da natureza da sexualidade humana e a reativacdo da
questdo das relagdes entre sexualidade e civilizagdo. Conseqiientemente, “langou uma
nova luz sobre a natureza do processo educacional e impulsionou Freud a se ocupar
desse problema.”150

Como acabamos de ver, Freud, de inicio, acreditou que o recalque era produzido
pelo conflito psiquico entre as tendéncias sexuais e a consciéncia moral do individuo.
Por isso acalentou a ilusdo de que as neuroses poderiam ser evitadas por uma educacao
que ndo reproduzisse a moral sexual, que ndo reprimisse, além dos atos, o pensamento.
Depois, percebeu que a origem do recalque esta no desprazer inerente a sexualidade, e
que a moral é uma defesa contra este desprazer. Posteriormente, Freud descreve o
carater conflitivo da sexualidade como decorrente da oposi¢do entre duas pulsdes: as
pulsdes sexuais que colocam o organismo em perigo, pois, comandadas pelo principio
do prazer, buscam cegamente a satisfacdo; e as pulsbes do Eu que, guiadas pelo
principio da realidade, limitam a atividade puramente pulsional, procurando a
obtencdo de prazer sem que o individuo se destrua. Em suma, a dinamica entre as duas
pulsdes no individuo seria um regulador na busca do prazer ou, no maximo, uma
exposicao a menor desprazer: uma concepcao hedonista do aparelho psiquico.

Até aqui, Freud aponta um freqliente combate entre as for¢as instintivas e a
civilizacdo, que levaria a interpretacdo de que os limites impostos pela sociedade a
irracionalidade da sexualidade humana seriam, entdo, responsaveis pela ndo satisfacao
dos impulsos e, portanto, pelo desprazer. Por outro lado, foi necessario reconhecer que a
civilizacdo s6 pode se formar a partir do aproveitamento das pulsdes originalmente
perversas para fins sociais. Alids, desta vez diferente de Rousseau, Freud néo acreditava
na crianca essencialmente boa, embora ndo tenha dito que fosse m4, mas acreditava que
a educacdo cabia a tarefa de encaminhar a perversdo para a sublimagdo, isto é,
encaminha-la a saidas socialmente aceitaveis, ja& que a sexualidade ndo esta
predeterminada a nenhum fim especifico. Emprestando a fala do Prof. Osmyr Faria

Gabby Jr., em aula proferida no curso de especializacdo em Psicanalise, na UNICAMP,

%0 Millot, Catherine. Freud Antipedagogo. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 1995, p. 21.
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em 1997, “a educagdo perverte a tendéncia perversa do homem.” Em 1913, no conjunto
de textos intitulado O Interesse Cientifico da Psicanalise, Freud especifica o papel da
educacdo perante as forgas instintivas: “Nossas mais elevadas virtudes desenvolveram-
se, como formacdes reativas e sublimacdes, de nossas piores disposi¢cdes. A educacdo
deve escrupulosamente abster-se de soterrar essas preciosas fontes de acao e restringir-
se a incentivar os processos pelos quais essas energias sdo conduzidas ao longo de
trilhas seguras.”151

Neste ponto, a teoria freudiana mostra-se realmente pessimista. Se ndo ha
satisfacdo direta e imediata do que reclama a sexualidade humana, pois ndo ha como
concilia-la as restricbes da civilizacdo, a felicidade ndo € alcangada na sua plenitude. A
renuncia e o sofrimento do homem sdo condigdes para o desenvolvimento da
civilizacdo.

Apesar dos avancos de Freud na teoria da sexualidade humana, ainda restava um
importante problema: se o lema da dindmica do psiquismo é a busca do prazer, ou do
menor desprazer possivel, como se explicaria a repeticdo de situacdes aflitivas, presente
no pensamento e no comportamento dos neur6ticos? Freud teve de reconhecer a
existéncia de uma terceira forca, independente dos principios do prazer e da realidade.
Cristina Kupfer descreve esta forga independente e contraria: “Essa forgca tem um
carater sobretudo mortal. Pois, contrariamente a acdo do conflito, que movimenta o
individuo, a acdo da repeticdo fixa, homogeneiza, torna as coisas permanentes e
imutaveis e barra o caminho ao desenvolvimento. Ou seja, encena, de certo modo, a
morte, lugar por exceléncia da auséncia de movimento, lembrando com isso seu
parentesco com ela.”**?

A nogdo de pulséo de morte veio tornar mais inteligivel algumas “estranhezas”
no comportamento humano, que estdo dissociadas da ideia de satisfacdo. E a partir desta
descoberta, o conflito no interior do psiquismo ndo péde mais ser entendido como
oposicao entre o principio de prazer (pulsdo sexual) e principio de realidade (pulsdo do
Eu), tendo em vista que ambas as pulsdes remetem a vida: a primeira visa a conservagao
da espécie, e a segunda, a sobrevivéncia. Agora, a oposi¢do ¢é entendida entre pulséo de

vida e pulséo de morte.

131 Freud, Sigmund. (1913) O Interesse Cientifico da Psicanélise. Obras Psicoldgicas Completas de
Sigmund Freud, vol. XIII, Rio de Janeiro, Imago, 1995, p. 191.

152" Kupfer, Maria Cristina M. Freud e a Educag&o: O Mestre do Impossivel. Sdo Paulo, Ed. Scipione,
1997, p. 56.



83

Esta nossa réapida incursdo pelo pensamento freudiano sobre o funcionamento do
psiquismo humano serve-nos para compreender o que significa sua afirmativa sobre a
impossibilidade da educacdo. N&o existe uma educacao livre de repressao, ja que esta é
constitutiva, isto é, as restricdbes morais ndo surtiriam efeito se ndo houvesse uma
disposicao do psiquismo a impedir toda a satisfacdo. As esperancas de uma civilizagdo
feliz e mais sadia, através de uma educagdo menos repressora, revelaram-se uma grande
ilusdo. Em suma, diante da realidade do inconsciente e da pulsdo de morte, os ideais de
promocao de bem-estar e de felicidade presentes na educacdo mostram-se irrealizaveis.

Vale ressaltar que, quando se fala da impossibilidade da educacdo, ndo se esta
dizendo que as criangas ndo sejam afetadas pela educacéo, ou melhor, a impossibilidade
ndo esta na aprendizagem. O que se revela impossivel na educacéo é qualquer tentativa
de controle do processo educativo, tal como pretende a Pedagogia com seus parametros
(os PCNss), por mais ligados que estejam a idéia de promogdo do bem-estar. Aquilo que
se apreende e se elabora no ato educativo esta para além da previsdo e dominio dos
pedagogos, para além do pretenso ajuste psicolégico da relacdo, pois se encontra
submetido as leis que regem o psiquismo humano, dentre elas a transferéncia.

Devemos concluir também que, mesmo tendo descoberto certas leis do aparelho
psiquico, a Psicanalise ndo pode servir como fundamento para a Pedagogia, muito
menos propor métodos de ensino, pois estaria contradizendo as suas proprias

formulagoes.

Sobre A Possibilidade de Uma Educacao

Quando Freud dizia que os resultados obtidos pelos governantes, analistas e
educadores sdo sempre insatisfatorios, referia-se a falta de garantias sobre seus
resultados, a impossibilidade de se manipularem os efeitos. E, mais ainda, estas
profissdes se tornam impossiveis quando existe a pretensdo de se formatar a diferenca
evidente entre os sujeitos, uma hegemonia fundada no desejo desses profissionais de

encarnarem o ideal.



84

Todavia, a impossibilidade diante da qual os trés oficios deparam ndo determina

que nio se realize um governo, uma anélise e uma educacéo.™

Assim, a afirmagéo
freudiana ndo prevé o imobilismo ou a omissdo destes profissionais. Alids, sdo eles
mesmos que, a medida que se referem a um ideal, sustentam o desdobramento da
diferenga.

Procuremos, agora, identificar nas palavras de Freud a possibilidade de uma

educacéo.

**k*

Mesmo que, de inicio, se identifiqgue em Freud certa esperanca de encontrar
na educacdo um meio para proteger a humanidade da neurose e, dessa forma,
produzir individuos mais felizes (0 que se revela uma ilusdo), devemos considerar
que Freud pensava a educacdo a partir de uma realidade educativa que, segundo ele,
prejudicava a curiosidade intelectual, malogrando sua funcdo. Os ideais da
educacdo nos tempos de Freud estavam atrelados ao ideal religioso. Era em nome
desse ideal, encarnado pelos educadores, que a educacdo tencionava tornar todos
iguais.

Assim, compreendemos as criticas de Freud, como uma maneira de exprimir
uma outra possibilidade de educacdo em que o adulto pudesse se enderecar as criangas
em nome de outra coisa que ndo fosse a moral de seu tempo.*** Propde, entdo, uma
educagdo: “a educagdo para a realidade”, definida por Lajonquiére desta forma: “Assim,
educar para a realidade é sindbnimo de educar para o desejo ou, se preferimos, permitir
0 reconhecimento da impossivel realizagdo do desejo — quer dizer, a caracteristica
artificial de seu estofo — justamente mascarada pelas ilusdes religiosas.”>

Como pensar uma educagdo que reconhece o desejo, a0 mesmo tempo que
aponta para sua impossibilidade de realizacdo?

Alguns leitores poderiam pensar que “reconhecer o desejo do aluno” significaria
deixa-lo livre para fazer o que quiser (ou supde querer) e, dessa forma, torna-lo mais

feliz. O que Freud diz diverge dessa idéia: “A crianga deve aprender a controlar seus

153 | ajonquiére, Leandro de. Infancia e llusdo (Psico)Pedagégica: Escritos de Psicanlise e Educacao.
Petropolis, Vozes, 1999, p. 165.
1% Uma exposicdo mais ampla sobre esse tema encontra-se em: Lajonquiére, Leandro de. Freud,
I’Education et les Enfants: Entre la Psychanalyse et le Politique. In Les Etats Généraux de la
Egychanalyse, Paris, La Sorbonne, 2000, <http://members.aol.com/call971/texte73.html>.

Idem, p. 6.
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instintos. E impossivel conceder-lhe a liberdade de por em pratica todos os seus
impulsos sem restricdo. Fazé-lo seria um experimento muito instrutivo para 0s
psicologos de criancas; mas a vida seria impossivel para os pais, € as proprias criancas
sofreriam grave prejuizo, que se exteriorizaria, em parte, imediatamente, e, em parte,
nos anos subseqiientes.”™*® Portanto, a educacdo ndo pode se furtar do mal-estar de
impor ao aluno uma proibicdo, mas ela pode mostrar que a vida é possivel ao sujeito a
partir de dois “sintomas”: amar e trabalhar.

Bem, Freud lembra que reprimir € o que a educacdo vinha fazendo ha muito
tempo e, como presenciava em sua época, reprimia-se em nome de um ideal religioso.
Esse modelo de educagdo apoiada numa repressao intensa trazia prejuizos a curiosidade
intelectual dos alunos. Entéo, apesar do papel repressor da educacéo, esta deve ter em
vista a necessidade de ndo tirar da cena o dispositivo da aprendizagem: o desejo de
saber.

Freud confere a educagdo uma dificil missdo: “Assim, a educacdo tem de
escolher seu caminho entre o Sila da nédo-interferéncia e o Caribdis da frustracdo. A
menos que o problema seja inteiramente insolGvel, deve-se descobrir um ponto 6timo
que possibilite a educacdo atingir o maximo com o minimo de dano. Ser4, portanto, uma
questio de decidir quanto proibir, em que hora e por que meios.”*®" Tal decisio,
imaginariam 0s educadores, pode ser conferida aos métodos de ensino que
supostamente trazem, como fundamento, uma construcdo teodrica consistente. No
entanto, Freud deixa tal decisao sob responsabilidade exclusiva de cada educador: “E,
ademais, devemos levar em conta o fato de que os objetos de nossa influéncia
educacional tém disposi¢cdes constitucionais inatas muito diferentes, de modo que é
quase impossivel que o mesmo método educativo possa ser uniformemente bom para
todas as criangas.”™® Em outras palavras, tendo em vista a singularidade dos sujeitos, a
“medida certa”, se assim se pode falar, de permissao e frustracdo é diferente para cada
um.

O permitir e o ndo permitir da educagdo poderia ser assim exposto: ndo permitir

que os impulsos se manifestem tais como s&o na origem, a0 mesmo tempo permitir que

1% Preud, Sigmund. “Conferéncia XXXIV - Explicacdes, Aplicacdes e Orientagdes” (1933). In Novas
Conferéncias Introdutérias Sobre Psicanalise. Obras Psicol6gicas Completas de Sigmund Freud, Rio de
Janeiro, Imago, 1994, p. 147.

137 Freud, Sigmund. “Conferéncia XXXIV - Explicacdes, AplicacBes e Orientagdes” (1933). In Novas
Conferéncias Introdutérias Sobre Psicanalise. Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud, Rio de
Janeiro, Imago, 1994, p. 147.

58 |dem, p. 147.
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eles sejam encaminhados as atividades culturais. Educar para a realidade consiste em
uma educacdo mais ampla do que aquela apoiada nos principios religiosos, consiste
numa educacdo conduzida pelo principio da realidade. Realidade formada pela
construcdo cultural da humanidade e organizada a partir de um conjunto de leis.

Buscando retomar as discussdes realizadas nos capitulos anteriores, diremos que
o professor somente poderd fazer a educagdo transitar entre o proibir e o permitir
quando ndo estiver destituido da posicdo de autoridade, enquanto estiver sustentando a
diferenca entre ele e o aluno.

Além disso, acreditar num ideal psicologico (tal como um ideal religioso) ao
qual o aluno deve conformar-se significa uma tentativa de acabar com a diferenga,
negando a singularidade do sujeito do desejo e, mais do que isso, configura-se no
aproveitamento da transferéncia (da dependéncia do aluno) no sentido de perverté-la.

Matar a diferencga pela ndo sustentacdo da autoridade, pelo imperialismo de um
ideal psicoldgico é tornar toda e qualquer educagdo impossivel.

A Transferéncia e o Desejo de Saber

A questdo da aprendizagem no interior da Psicanalise implica na investigacédo
sobre o desejo de saber. Constatamos formulacgdes iniciais sumamente importantes em
Freud que, posteriormente, se ampliam nas proposi¢oes lacanianas.

A origem do desejo de saber é explicada a partir da teoria freudiana sobre a
sexualidade infantil. Em 1905, Freud escreve Trés Ensaios Sobre a Teoria da
Sexualidade onde mostra os caminhos percorridos pela pulsdo sexual. Umas das
principais idéias presentes nesse trabalho indica que ndo existe um objeto Unico e
predeterminado na direcdo das pulsGes sexuais, isto &, a energia originariamente sexual
pode se ligar a objetos de diferentes naturezas.

Freud considera organica a origem da pulsdo sexual e seu desenvolvimento.

Porém, alguns impedimentos se impdem, estreitando o caminho daquilo que foi
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organicamente fixado: o asco, 0 sentimento de vergonha, as exigéncias dos ideais
estéticos e morais. “Nas criangas civilizadas, tem-se a impressao de que a construgédo
desses diques é obra da educacdo, e certamente a educacdo tem muito a ver com
iss0.”®® A sublimacdo é o processo em que a energia das mogdes sexuais infantis é
desviada do uso sexual e voltada para outros fins. Esse processo e responsavel pelas
realizacdes culturais, portanto, pela adaptacdo social do individuo.

Apesar da dominacdo preponderante das zonas erdgenas, a vida sexual infantil
exibe componentes que, desde o inicio, envolvem outras pessoas como objetos sexuais.
Desta maneira, Freud explica a existéncia das pulsdes parciais: as pulsées do prazer de
olhar e de exibir (pulsdo escépica), a sucgdo (pulsdo oral), a defecacdo (pulsdo anal),
bem como a de crueldade que, independentes das zonas erégenas, somente mais tarde se
relaciona com a vida genital. Podemos perceber tais pulsdes de prazer na vida sexual
adulta.

Mesmo envolvendo outras pessoas como objetos sexuais (para serem vistos, para
verem, para serem controlados ou agredidos), o prazer que a crianca busca tem a pulséo
dirigida para o préprio corpo: o auto-erotismo. O corpo do outro s6 sera alvo de
interesse sexual quando se realizar o desenvolvimento da genitalidade, Gltima etapa do
desenvolvimento psicossexual.

E justamente essa caracteristica polimorfa do objeto da pulsdo sexual, tal como
vemos nos casos das perversdes, que faz da educacdo a via pela qual as tendéncias
perversas sdo convertidas, através da sublimacdo, para fins socialmente Uteis (as
producdes culturais). E justo concluir, entdo, que a educagio perverte a natureza
perversa do homem, pois pode dirigir a pulsdo sexual para fins ndo sexuais.

Entretanto, ndo se trata de eliminar a fonte das pulsGes sexuais no sentido de
combater um mal em nome de um bem, mas de reconhecer esta fonte e utiliza-la,
enquanto a transforma em bens culturais. Sem perversdo ndo ha sublimagdo, sem
sublimacéo nao ha cultura.

Vejamos, entdo, como a educagdo pode utilizar as pulsbes sexuais em beneficio
do desenvolvimento cultural e social dos individuos.

A pulsdo de saber ou de investigar, segundo Freud, floresce entre os trés e os
cinco anos de idade e corresponde, uma parte, a sublimacdo e outra, a pulsédo

escopofilica (uma das pulsdes parciais). “Suas relagdes com a vida sexual, entretanto,

9 Freud, Sigmund. (1905b) Trés Ensaios Sobre a Teoria da Sexualidade. Obras Psicolégicas Completas
de Sigmund Freud, vol. VI, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 167.
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sdo particularmente significativas, j& que constatamos, pela Psicanalise, que, na crianga,
a pulsdo de saber é atraida, de maneira insuspeitamente precoce e inesperadamente
intensa, pelos problemas sexuais, e talvez seja até despertada por eles.”*®

Freud aponta situacbes que levariam a crianca a atitudes de reflexdo e
investigacdo. A primeira delas seria a ameaca pela chegada conhecida ou suspeita de um
novo bebé e, conseqlientemente, a perda de cuidados e de amor. O primeiro problema
que desperta o desejo de saber é, entdo, o enigma sobre a origem dos bebés. A partir
desta investigacdo surge um grande conjunto de teorias sobre o nascimento de bebés:
sairiam do seio, do umbigo ou, depois de ingerida uma determinada coisa, 0s bebés
nasceriam pelo anus, como na eliminagao das fezes.

Mais tarde, ¢ a diferenga sexual que incita o desejo de saber. “Mas como dois
elementos permanecem desconhecidos na investigacdo sexual infantil, a saber, o papel
do sémen fecundante e a existéncia do orificio sexual feminino — 0s mesmos pontos,
alias, em que a organizacdo sexual infantil ainda esta atrasada —, os esforcos do pequeno
investigador sdo geralmente infrutiferos, e acabam numa renuncia que, ndo raro, deixa
como seqiiela um prejuizo permanente para a pulsdo de saber.”**

Sobre a questdo do prejuizo na pulsdo de saber, Freud considera que as criancas
fazem suas investigacOes na soliddo e, ndo conseguindo avancar nelas por um emprego
macico da repressao pelo adulto, o resultado seria de danos na atitude investigativa, com
conseqiiéncias futuras. Portanto, Freud ja alude a responsabilidade do adulto na
preservacdo e emprego da pulséo de saber.

Antes disso, Freud revela que existe um momento em que a diferencga anatémica,
que anteriormente ndo chamava a atencdo das criancas, pois até entdo poderiam
acreditar que todos seriam dotados de pénis, a partir de agora passa a ser foco de
investigacdo infantil, porque as criangas se déo conta de que o mundo se divide em seres
com pénis e seres sem pénis. “Se encontramos seres sem pénis”, pensa uma crianga, “¢
porgue esta pessoa pode té-lo perdido”. A diferenca anatdmica entre homens e mulheres
remete a idéia da falta e reedita antigas perdas, como a do seio e a das fezes. Assim,
vem despertar uma angustia que Freud chama de angustia de castracéo.

Até aqui e possivel compreender que o desejo de saber é derivado da repressédo
das pulsdes, da insatisfacdo; portanto, tem sua origem na sexualidade dos individuos.

Entretanto, os fatos que Freud aponta como disparadores do desejo de saber e sua

180 Freyd, Sigmund. (1905b) Trés Ensaios Sobre a Teoria da Sexualidade. Op. cit., p. 183.
161 | dem, pp. 187-188.
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relacdo com a angustia de castragdo ainda ndo sdo suficientes para entender a ameaca de
perda presente em todas as criancas. Poderiamos lembrar que Freud fala da chegada
conhecida ou suspeita de um novo bebé. Essa chegada pode néo se realizar, mas persiste
a ameaca de perda.

Entdo, como nos explica Cristina Kupfer, “Freud mesmo percebeu isso e buscou
determinantes mais estruturais para isso que, a principio, ele apenas observou. Essa
busca dos determinantes estruturais levou-o justamente a desenvolver melhor um dos
aspectos mais importantes de sua teoria: o complexo de Edipo.”162 Uma aluséo ao mito
de Sofocles, em que o personagem Edipo, sem saber, casa-se com sua mée Jocasta,
depois de matar seu pai Laio. O complexo de Edipo relaciona-se com a universalidade
da proibicdo do incesto. E a denominacdo que Freud utilizou para representar um
processo em que a crianca é desviada de seu desejo incestuoso. Ao reconhecer 0
obstaculo que se impde, representado pela funcdo paterna, estabelece-se o complexo de
castracdo, que significa um registro da perda nos investimentos incestuosos e, por
conseguinte, uma constante ameaca de perda.

Ao atravessar o complexo de Edipo, o menino se apropria da identidade
masculina e a menina, da identidade feminina. Este processo traduz uma questdo que
acompanha todas as investigagdes infantis: qual é o lugar que ocupa no mundo? Saber
sobre este lugar, que a principio € um lugar sexual, remete a questdo sobre a origem das
coisas, portanto, da propria origem. A pergunta pela origem acompanha o sujeito,
porque 0 move, nas investigacdes sucessivas.

Em suma, as proposi¢des de Freud sobre o desejo de saber vém mostrar a origem
sexual das investigacdes, a pluralidade de objetos com os quais as pulsdes sexuais
encontram a satisfagdo, a sublimagdo como 0 mecanismo que permite a satisfacdo de
pulsdes sexuais por produgdes culturais e, finalmente, o papel da educagéo na utilizagéo

da pulséo sexual em beneficio da sociedade, isto &, a promoc¢éo da sublimacao.

**k*

J& vimos em Freud a universalidade do complexo de Edipo e seus efeitos

subsequentes, principalmente a instalacdo da angustia de castracdo. A falta e a ameaca

162 K upfer, Maria Cristina M. Op. cit., p. 80.
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da perda seriam os produtos deste processo e estariam como pano de fundo nas relactes
estabelecidas pelo individuo com o mundo.

Para ampliarmos a discussdo sobre o desejo de saber, podemos retornar um
pouco as proposicdes de Lacan, sobre as quais tratamos no segundo capitulo deste
trabalho.

Lembremos que, segundo Lacan, quando uma crianga vem ao mundo,
imediatamente se encontra inscrita numa rede de relagdes simbdlicas que envolve os
desejos maternos. Sustentado pela mae, o bebé vé uma imagem no espelho, imagem
identificada pela mée como sendo o proprio bebé: num primeiro momento o bebé
reconhece que ha um outro no espelho; num segundo momento, reconhece que ha uma
imagem refletida no espelho; e, finalmente, o sujeito se reconhece na imagem ali
projetada. Nesta passagem pelo estadio do espelho, o bebé reconhece um Real que é seu
corpo para construir um Eu Imaginario, mas alinhado no Simbolico. Verificamos ai o
papel mediador da mée entre o bebé e um terceiro, a cadeia simbdlica da linguagem. E,
apesar da ambivaléncia da relacdo imaginaria com o filho (6dio e amor) e dos desejos
que imprime nele, a mae ajuda seu filho a integrar uma rede simbdlica e a existir.

Devido principalmente a dependéncia gerada pela necessidade de sobrevivéncia,
a crianga procura compor com a méde uma celula narcisica que caracteriza uma ilusdo
de completude. Para garantir isto, procura conformar-se aos desejos maternos. Porém,
os desejos de uma mée ndo terminam (pelo menos nao devem terminar) no bebé, o que
a leva a redirecionar seu olhar, desviando-o da crianca, tendo como principal alvo o seu
companheiro (na maioria das vezes, o pai da crianca). O mais importante é compreender
que algo se interpde ao desejo de completude na relacdo mae-bebé: uma lei simbdlica, a
proibicdo do incesto. A impossibilidade de satisfazer os desejos maternos faz com que o
bebé se perceba como um ser em falta, assim como se mostra sua mae ao procurar
realizar-se também com um outro.

E gracas a castracdo operada no interior da relacdo mée-bebé que se inscreve o
registro da falta e, portanto, a instalacdo do desejo. O sujeito passa a desejar ser
reconhecido e, na busca do reconhecimento, almeja saber sobre o desejo do outro.
Entdo, o desejo de saber para Lacan, como para Freud, instala-se a partir do momento
em que se opera a angustia de castracdo. A partir dai, o sujeito acredita que no outro
estd a verdade sobre seu desejo. Em outras palavras, desejar saber sobre o desejo do
outro € supor neste outro o saber sobre o proprio desejo, isto que lhe falta, o objeto a,

fazendo com que o sujeito aposte na transferéncia.
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Assim como o paciente em analise supde no analista o saber sobre aquilo que lhe
falta e 0 angustia, o professor na realidade educacional é, por exceléncia, um outro em
qguem o aluno sup@e o saber sobre o lugar que ele ocupa no mundo, o saber sobre a vida,
o0 saber sobre como se tornar adulto, o saber sobre os desejos dos pais que o colocaram
na escola. Para o aluno, o professor € aquele que sabe sobre o seu desejo: ele € o sujeito
suposto saber.

Esta posicdo em que paciente e aluno colocam, respectivamente, analista e
professor, € o primeiro movimento da realidade transferencial e caracteriza-se por uma
condicdo de dependéncia. Transferem a estes outros dotados de saber (a estas
autoridades) o saber sobre seus desejos. Em uma palavra, sob o registro da castracao, o
sujeito procura no outro o saber sobre aquilo que Ihe falta. A transferéncia, como vimos,
tem como principio constitutivo o Sujeito Suposto Saber porque, do outro lado, hd um
sujeito que demanda (demanda de amor, de reconhecimento).

No entanto, para que o aluno realmente possa supor o saber no professor, este
deve assumir o lugar de quem sabe sobre esta diferenca que se aninha entre eles. Deve
sustentar a posicdo de representante do saber em que é colocado. Deve fazer semblante
de quem possui o saber.

Porém, sabemos que o aluno estd motivado, no encontro com o professor, pela
angustia de castracdo que o faz reeditar nesta situacdo a posicao edipica, idealizando o
professor como detentor do falo (aquilo que Ihe falta), como sujeito suposto tudo saber e
tudo poder. O professor, por sua vez, atualiza na relagdo com o aluno suas questdes
narcisicas, tomando o aluno também como representante do falo. O resultado dessas
duas demandas que idealizam o encobrimento da falta € o que podemos chamar de uma
paixao transferencial que vem, como efeito, impedir a paixdo pelo conhecimento.

Para que ambos ndo sejam presas da ilusdo de recuperar uma completude ja
vivida, o registro da castracdo deve permanecer. O professor deve reconhecer que,
apesar de representar o saber sobre a diferenca, ndo sabe sobre o universo interior do
aluno. Deve lembrar que a ele também falta (assim como a mée do bebé) e que deve
sempre buscar em outras fontes o que lhe falta saber. Podemos verificar que a
experiéncia do complexo de Edipo se repete porque comega numa ilusdo de completude
e termina em dois sujeitos que permanecem desejando.

Retomando o papel da mde como mediadora entre 0 bebé e a rede simbdlica,

como diz Philippe Willemart: “Por analogia, a formagao consistiria em inserir a criancga,
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o adolescente ou o universitdrio em outras redes simbodlicas.”*®® Willemart marca
claramente o papel do professor: “Sem o professor que chama e exige, a inteligéncia do
aluno ficara parada a mercé de outras chamadas e ndo havera formacéo. (...) diria
entretanto que ndo é o aluno que vai interpretar os signos em primeiro lugar, mas o
professor que, além de interessar os alunos em sua matéria, vai interpretar os signos.”**

Os signos interpretados pelo professor, sejam eles os da matemaética, da lingua,
da realidade econdmica, da politica, familiar, entre outros, para os alunos sdo ainda
parte do Real, do registro do ndo conhecido, do irredutivel, isto €, ndo sabem como ler
esses signos. “Trata-se portanto de ajudar o aluno a emergir nestas novas redes, a

.. ~ . 1
nascer nelas como sujeito e nao mais ser levado por elas sem saber.” 6>

**k*

Concluimos dai que o perigo se encontra em o professor acreditar que realmente
possua o saber sobre o desejo, sobre o bem-estar no mundo, saber e ser o que falta ao
aluno, podendo assim aprisionar e alienar o aluno em seu discurso, a medida que
perverte a transferéncia. Outro perigo, comum na Pedagogia atual, é o de o professor
renunciar a posicdo em que é colocado pelo aluno, ocupando uma posicao passiva de
espera por um pretenso desenvolvimento natural, ou se destituindo do saber, por atribui-
lo aos especialistas do desenvolvimento (os supostos representantes da ciéncia). Em
suma, o educador deve oferecer-se como detentor deste saber que Ihe é suposto na
transferéncia. Por isso, dizemos que o professor faz semblante de que sabe. Mas este
jogo de “me engana que eu gosto” esta, como sabemos, submetido ao registro da
castracdo que permite escapar, desta “mentira”, uma verdade, a saber, de que o proprio
professor esta sujeito a uma permanente busca da verdade de seu desejo e, portanto,
desvia seu olhar do aluno para possiveis fontes deste saber: os livros, seus proprios
mestres, enfim, outros.

Tendo em vista que ndo ha manejo da transferéncia, que ndo ha simetria na
relacdo, ndo é possivel elaborar uma férmula psicanalitica que resulte numa condugéo
adequada da educacdo. No entanto, a teoria psicanalitica sobre o desejo de saber indica
duas condigdes para que a educacdo cumpra seu papel e estas condigdes dizem respeito

163 Willemart, Philippe. “Psicanélise e Pedagogia ou Transmissdo e Formagdo”. In Revista USP. Sio
Paulo, setembro/novembro 1996, p. 203.

164 1 dem, p. 204.

165 Willemart, Philippe. Psicanalise e Pedagogia ou Transmisséo e Formag&o. Op. cit., p. 204.
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a nogdo de transferéncia: primeiro, que o professor sustente a posicéo de sujeito suposto
saber que lhe € atribuida pelo aluno e interprete para ele os signos; segundo, que o
registro da castracdo se encontre presente, no sentido de manter professor e aluno em
busca do saber sobre seus desejos. Em outras palavras, o professor precisa alimentar a
suposicdo de saber transferido pelo aluno, mantendo-se, ele préprio, ligado as
construcdes culturais e acreditando na sua transmisséo, sendo o mediador entre o aluno
e 0 conhecimento, enquanto deve reconhecer, para si mesmo, que nédo sabe tudo.

Em suma, ¢ a falta que leva o aluno a transferir e, assim, atualizar a realidade de
seu inconsciente na figura do professor. E sobre isto que lhe é transferido, o professor
nao tem nenhum dominio, ndo da para estabelecer a idealizada “relagdo”. Entdo, se ao
educador ndo for possivel reconhecer aquilo que marca o ser humano, a saber, a
angustia, a falta, estara fadado a acreditar nos pretendidos controles, em métodos
eficientes que garantam uma educacdo adequada a todos, numa relagédo
psicologicamente ajustada. Poder-se-ia dizer que a negagdo da falta constitutiva, a
negacdo da transferéncia, entdo, é responsavel por uma constante insatisfacdo

pedagdgica.

A Transferéncia e a Impossibilidade da Educacao

Ha pouco, e mais ainda no primeiro capitulo, discutimos sobre a diferenca
inerente ao encontro entre um adulto e uma crianga e o papel do adulto na educacéo
desta crianca. Pois bem, cabe compreender melhor as vicissitudes deste encontro.

Segundo Freud, ao educador cabe a tarefa de encaminhar as pulsdes
originariamente perversas da crianga a vias socialmente Uteis. A crianga necessita da
existéncia de um adulto para se tornar um humano “civilizado”, para ser habitado pelo
desejo. Contudo, o ato de educar uma crianca ndo ocorre sem conflitos, davidas e
arrependimentos. Isto €, o caminho pelo qual o adulto conduz a criangca no processo

educativo ndo é linear nem imune a erros.
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Qual a razdo deste traco irregular do encontro educativo? Seria um reducionismo
considerar este encontro como sendo entre dois individuos apenas. Alids, é esta iluséo
que alimenta o esforco da Pedagogia atual em controlar os estimulos proporcionados
pelo professor a natureza cognitiva e emocional do aluno — controlar aquilo a que chama
de relagdo professor-aluno. Neste encontro, diversos outros estdo implicados.
Tentaremos colocar a luz o que educador e aluno, cada um deles, trazem consigo ao se
encontrarem.

Recorrendo mais uma vez a Freud: “Somente alguém que possa sondar as
mentes das criancas serd capaz de educa-las e nos, pessoas adultas, ndo podemos
entender as criangas porque ndo mais entendemos a nossa propria infancia. Nossa
amnésia infantil prova que nos tornamos estranhos a nossa infancia.”*® Bem, este
trecho deixa transparecer uma esperanca de que, dominando a teoria psicanalitica sobre
0s processos do desenvolvimento infantil, portanto, refrescando suas lembrancas sobre
as criancas que foram, os adultos seriam capazes de melhor educar. Ocupar-nos-emos
depois de mostrar que se trata, em parte, de um engano. Mesmo assim, sobre isso Freud
nos diz coisas importantes.

Sabemos que Freud ndo foi muito prédigo no tema da educacdo. Por outro lado,
também sabemos da universalidade da teoria psicanalitica. A Psicanalise trata do
psiquismo humano, independente do lugar ou da situacdo em que este humano se
encontra. Os estudos atuais em Psicanalise e Educacdo procuram utilizar o raciocinio
psicanalitico para compreenderem o ato educativo.

Portanto, se Freud nada prescreve para que os adultos se “curem” da amnésia
denunciada no trecho anterior (exceto quando prescreve uma analise pessoal), ele, com
propriedade, expde a etiologia do esquecimento.

Retomemos, entdo, o que foi mais amplamente tratado no segundo capitulo deste
trabalho.

Devemos lembrar que apenas parte dos impulsos completou o desenvolvimento
psiquico (e estd voltada para a realidade), enquanto uma outra parte, composta por
conteidos aflitivos, foi impedida de expandir-se e, retirada do curso de
desenvolvimento, recalcada, permanece inconsciente (que Freud compara a parte

submersa do iceberg). As atitudes dos individuos, suas maneiras peculiares de agir, 0s

166 Freud, Sigmund. (1913) O Interesse Cientifico da Psicanalise. Op. cit., p. 190.
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clichés estereotipicos sdo o resultado da série de representacdes existentes nas duas
instancias.

Portanto, o contetdo aflitivo, que permanece inconsciente, também se manifesta.
O esquecimento é considerado uma interceptacdo deste contetdo que ja fora recalcado.
A incapacidade de recordar vem, entdo, acionar a disposicao a repeticdo. Esquecimento
e repeticdo estdo intimamente ligados e sdo manifestagdes do inconsciente, como ja
vimos no segundo capitulo.

Levando em conta as series de representagdes presentes nas duas instancias,
representacdes existentes desde que o psiquismo foi inaugurado, compreendemos que
nas relagdes sucessivas as pessoas reproduzem as primeiras experiéncias. Estamos
falando novamente sobre a transferéncia.

Voltando a questdo do esquecimento do adulto sobre sua infancia, podemos
considerar que este esquecimento significa também um retorno de seus contetdos
infantis. Diante de uma crianca, o adulto é remetido a um outro, a crianca dentro de si,
seus desejos infantis outrora recalcados.

Cifali'®” aborda a realizacdo da crianca existente no adulto através da crianca
com a qual este adulto se encontra. Ao deparar com uma crianga, o adulto se questiona
sobre a maneira de ajuda-la a se desenvolver, sem que tenha de passar por dificuldades.
E, para poupar a crianca do sofrimento causado pela educacdo, o adulto lanca méao de
varias justificativas.

Essa autora ainda diz que pensar no sofrimento causado pela educacao remete a
questdo da responsabilidade pelos “danos” causados pela mesma. Dai surgem duas
versdes dentro da Psicandlise: a primeira, de que a crianga € vitima da violéncia do
adulto (concepcéo caracteristica da primeira teoria freudiana, depois abandonada, sobre
a origem da neurose — a teoria da seducdo), versdo esta que incrimina o adulto; a
segunda, de que a crianga € essencialmente perversa, e que suas fantasias sdo suficientes
para a formagéo de sua neurose. Por isso, deve ser bem encaminhada pelo adulto (o mal
estaria na crianca).

Apesar de Freud ter abandonado a teoria da seducdo, Cifali considera validas
ambas as versdes. Isto &, a responsabilidade ndo é totalmente do adulto, tampouco
exclusiva da crianca. Sem duavida, os adultos, a medida que educam, desenvolvem

importante papel na formacdo das neuroses. Apesar das boas ou mas intencdes do

167 Cifali, Mereille. Le Lien Educatif: Contre-Jour Psycanalytique. Paris, Presses Universitaires de
France, 1994.
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adulto, coisas importantes do seu préprio psiquismo lhe escapam. A autora resume isto
brilhantemente: “A educacdo segue entre proximidade ¢ distancia, entre paixdo, amor e
violéncia.”*%®

A violéncia na educagdo ocorre em decorréncia de um temor do adulto em
relacdo aquilo que a crianca Ihe desperta. Isto, segundo Cifali, explicaria a pedagogia da
humilhacéo e da exploragéo da dependéncia da crianga em relagéo ao adulto.

Maud Mannoni abordou a violéncia na educacdo expondo uma analise do caso
Schreber (caso anteriormente analisado por Freud).*® Schreber recebeu de seu pai uma
educacdo pervertida que resultou, mais tarde, na eclosao de uma psicose. “O Dr. D. G.
M. Schreber encarnava um saber cientifico (um educador, dizia ele, € um homem que
tem resposta para tudo), dotado do poder de cura. Para que esse poder possa exercer-se,
é preciso ainda um paciente capaz de submissdo total, de abandono radical do seu corpo
e do seu ser. (...) Renunciar & obediéncia seria, portanto, renunciar a vida.”® Esta
parece ser caracteristica de uma educacdo mais “retrograda”, isto €, supostamente
menos comum hoje.

Por outro lado, existe uma nova regra em vigor no campo da Educacdo, menos
controvertida, pois parece resultar de educadores menos angustiados. Esta regra,
opondo-se ao autoritarismo da educacdo de tempos passados, revelada pela ciéncia
moderna, volta-se para o extremo oposto: deixa a crianga a sua propria sorte, isenta-se
da responsabilidade pela educacéo.

Apesar da acentuada diferenca entre a pratica da educacdo autoritaria e a
educacdo laisser-faire, ambas sdo motivadas por supostos saberes cientificos. Ou
melhor, os principios que regem a Educacdo assemelham-se ao longo da historia: estdo
sempre submetidos a um inevitavel imaginario educativo que desenvolve um discurso
voltado para um ideal: o bem da crianga. Saber sobre o bem-estar no mundo configura-
se, muitas vezes, num autoritarismo tal qual o do Dr. Schreber, pois se tenta conformar
a crianca a um ideal preestabelecido e que carrega os desejos de quem procura realiza-
lo. Configura-se, portanto, na perversao da transferéncia.

Para que qualquer “bem” idealizado seja alcangado via educagdo, o adulto ndo
pode fugir da autoria do que Cifali chama de “morte psiquica” ou “assassinato de alma”,

isto é, ele ndo pode se furtar de infligir certo sofrimento a crianga. E tal missdo ndo é

168 Cifali, Mereille. Le Lien Educatif: Contre-Jour Psycanalytique. Op. cit., p. 16.
169 Mannoni, Maud. Educag&o Impossivel. Rio de Janeiro, Francisco Alves, 1988, pp. 24-48.
70 1 dem, p. 28.
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pouco aflitiva também para o educador. Por consequéncia, o educador parece estar
abandonado a sua desordem, a uma soliddo no interior de sua prética, que ora obedece a
um principio ora a outro. Todavia, mesmo se esforcando em justificar seu ato em nome
da objetividade de um principio, o adulto, invariavelmente, exerce no ato educativo a
repeticdo das suas pulsdes inconscientes.

A impossibilidade de traducdo direta dos desejos recalcados (as pulsdes
inconscientes) resulta na transferéncia. Lembremos que esta € compreendida como a
“atualizacdo da realidade do inconsciente”. Ao se encontrar com uma crianga, o adulto ¢
remetido as sua préprias questdes infantis, ao mesmo tempo que se utiliza dos principios
educacionais vigentes para colocar em ato o0 que 0 psiquismo tenciona projetar.

Assim, se antes o autoritarismo na educacdo tinha como motivador uma
revivescéncia (como numa “vinganga”) da crianga no adulto transferida a crianca atual,
na educacdo hesitante de hoje a realizacdo da crianca no interior adulto se faz pela
esperanga de que esta crianga se torne no futuro um adulto a quem nada falte. Desta
forma, o adulto goza de certa felicidade retrospectiva. Lajonquiére diz: “Como sabemos,
guando um adulto olha nos olhos de uma crianca, e enfoca de fato os olhos da crianca
ideal, recupera a felicidade que acredita ter perdido, uma vez que Ihe retorna do fundo
desse olhar sua imagem as avessas.”!"*

Dentre os limites que a discussdo sobre a impossibilidade da educagdo aponta
estd a impossibilidade do controle do educador sobre a atuacdo de seus proprios desejos
inconscientes durante o ato educativo. Ao educar, ele depara basicamente com duas
criangas: a que esta a sua frente e a que foi recalcada em si mesmo. Depara com a
crianca ideal que gostaria de encontrar no aluno, que o colocaria na posicdo de adulto
ideal, e a crianca ideal que gostaria de ter sido. Depara com essas criangas recalcadas
em si mesmo que, desde o inicio da vida, idealizaram uma relacdo de completude.

Sabemos que a educacdo se faz através da fala, da superioridade de quem
procura convencer o ouvinte pela fala. Contudo, as forcas presentes no interior do
psiquismo impdem uma “irregularidade” no discurso que ¢ emitido. Sobre isto Kupfer
esclarece: “No entanto, a realidade do inconsciente ensina, como ja foi dito, que a
palavra escapa ao falante. Ao falar, um politico ou um educador estara também fadado a

se perder, a revelar-se, a ir na direcdo contraria aquela que seu eu havia determinado. A

1| ajonquiére, Leandro de. Infancia e Ilusdo (Psico)Pedagégica: Escritos de Psicanalise e Educacao.
Petrépolis, Vozes, 1999, p. 92.
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palavra com a qual esperava submeter, acaba, na verdade, por submeté-lo a realidade de
seu proprio desejo inconsciente.”*"?

Isto vem denunciar que, ao contrario das ilusdes pedagdgicas sobre a linearidade
na relacdo professor-aluno, o0 que esta em jogo na educacdo é algo da ordem de um
paradoxo: aquele que almeja submeter o outro pelo discurso esta submetido no proprio
discurso. Dai a impossibilidade do controle, dai a impossibilidade de se desenvolver um
método que possibilite atingir as previsdes propostas pelas ciéncias do
desenvolvimento.

Falta-nos nesta discussdo abordar os outros presentes na figura da crianga que 0
adulto pretende educar.

Freud, em 1914, no texto Algumas Reflexfes Sobre a Psicologia Escolar, recorre
a teoria do complexo de Edipo para mostrar a relacdo entre a ambivaléncia afetiva
resultante deste processo e o afeto dirigido pelo aluno ao professor. Lembra Freud que a
relagdo com o pai se inicia por um amor que reflete a necessidade de exaltar o pai, de
acreditar no seu poder, na sua bondade e sabedoria. Depois, este pai se revela também o
perturbador méaximo da vida instintiva. E ele que proclama forte e em bom tom o
primeiro de uma série de “ndos”. “Dai em diante, os impulsos afetuosos e hostis para
com ele persistem lado a lado, muitas vezes até o fim da vida, sem que nenhum deles
seja capaz de anular o outro.”*"

Na segunda metade da infancia, o mundo exterior passa a fazer parte da atencéo
da crianca, levando a constatacdo de que o pai ndo é mais todo-poderoso, e se estabelece
o0 desligamento de seu primeiro ideal. Freud prossegue dizendo que tudo o que ha de
admiravel e de indesejavel na nova geracédo € determinado por esse desligamento do pai.
Depois, Freud faz a relacdo entre o afeto dirigido ao pai e o afeto ulteriormente
dedicado ao educador: “E nessa fase do desenvolvimento de um jovem que ele entra em
contato com os professores, de maneira que agora podemos entender a nossa relagdo
com eles. Estes homens, nem todos pais na realidade, tornaram-se nossos pais
substitutos. Foi por isso que, embora ainda bastante jovens, nos impressionaram como
tdo maduros e tdo inatingivelmente adultos. Transferimos para eles o respeito e as
expectativas ligadas ao pai onisciente de nossa infancia e depois comecamos a trata-los

como tratdvamos nossos pais em casa. Confrontamo-los com a ambivaléncia que

172 K upfer, Maria Cristina M. Op. cit., p. 59.
3 Freud, Sigmund. (1914b) Algumas Reflexdes Sobre a Psicologia Escolar. Obras Psicolégicas
Completas de Sigmund Freud, vol. XII1, Rio de Janeiro, Imago, 1988, p. 249.
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tinhamos adquirido em nossas préprias familias e, ajudados por ela, lutamos como
tinhamos o habito de lutar com nossos pais em carne e 0sso. A menos que levemos em
consideracdo nossos quartos de criangas e nossos lares, nosso comportamento para com
os professores seria ndo apenas incompreensivel, mas também indesculpéwel.”174

O professor € depositario das representacdes inconscientes, de desejos
produzidos e recalcados desde as primeiras relagdes com o0s progenitores. Ao se
relacionar com o professor, o aluno, antes de tudo, esta se relacionando com um cenario
inconsciente. O sentido atribuido ao professor pelo desejo do aluno ndo é 0 mesmo de
seu sentido enquanto pessoa. E aquilo que o professor diz ao aluno é escutado atraves
desse sentido que lhe é atribuido. Este é o cenario transferencial em que acontece a
educacéo.

Portanto, no discurso do professor, ndo s6 ha auséncia de dominio sobre o que é
falado, pois a palavra escapa ao falante, mas tampouco sobre os efeitos de sua fala no
aluno. Vale lembrar que o inconsciente carrega um saber do qual o sujeito (professor e
aluno) nada sabe.

A nocdo de transferéncia, portanto, vem mostrar que em cada um dos lados da
pretensa relag@o professor-aluno muitos outros estdo presentes. Do lado do professor, a
sua propria infancia, a crianga reprimida e a crianga idealizada. Do lado do aluno, todos
aqueles gque ja foram produtores e alvos de seus desejos.

Em suma, ndo esta nas maos dos educadores, nem de quem quer que seja, 0
controle dos processos psiquicos envolvidos num encontro educativo. Sobre isto,
Catherine Millot diz: “Teoria pedagdgica alguma permite calcular os efeitos dos
métodos com que se opera, pois 0 que se interpde entre a medida pedagogica e 0s
resultados obtidos ¢ o Inconsciente do pedagogo e do educando.”*"

Se temos claro o que discutimos até entdo, dizemos que ao mesmo tempo que a
noc¢édo de transferéncia aponta para a impossibilidade de relacdo, ela é também condicao
para que ocorra o aprender.

A transferéncia, a intromissdo do passado no presente, no interior do ato

educativo, vem afirmar a impossibilidade da educacéo.

74 Ereud, Sigmund. (1914b) Algumas Reflexdes Sobre a Psicologia Escolar. Op. cit., pp. 285-288.
%5 Millot, Catherine. Op. cit., p. 149.
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As Tentativas de se Aplicar o Conceito de Transferéncia na
Acéao Educativa

A nogéo de transferéncia trouxe revelagdes importantes para a compreensao dos
limites impostos a educacdo. Revela a complexidade inerente ao encontro entre duas
pessoas, no caso, professor e aluno. O que levaria muitos leitores a se perguntarem
sobre a possibilidade de um ajuste entre a pratica educativa e o que se conhece sobre a
transferéncia, ou melhor, sobre a possibilidade de uma aplicacdo desta nogdo no
cotidiano escolar. Podemos responder antecipadamente que tal aplicacdo direta é
irrealizavel. E, mais do que isto, é justamente a nocdo de transferéncia o pivd da
separagdo entre as praticas analitica e pedagogica.

Uma negativa destas deve buscar consistentes justificativas, principalmente
considerando que o proprio Freud sugeriu os beneficios do esclarecimento psicanalitico
e a analise pessoal para os educadores: “Se considerarmos agora os dificeis problemas
com que defronta o educador — como ele tem de reconhecer a individualidade
constitucional da crianca, de inferir, a partir de pequenos indicios, 0 que é que esta se
passando na mente imatura desta, de dar-lhe a quantidade exata de amor €, a0 mesmo
tempo, manter um grau eficaz de autoridade -, haveremos de dizer a n6s mesmos que a
Unica preparacdo adequada para a profissdo de educador é uma soélida formacdo
psicanalitica. Seria melhor que o educador tivesse sido, ele proprio, analisado, de vez
que o certo é ser impossivel assimilar a analise sem experimenta-la pessoalmente.”*"®

Desde que Freud passou a se preocupar mais efetivamente com a aplicacdo da
Psicandlise a outros campos do conhecimento, o tema da conexdo entre Psicanalise e
Educacdo tornou-se foco de interesse de muitos estudiosos e admiradores da
Psicandlise. Deste grupo numeroso, destacaremos alguns.

Em 1909, o pastor Oskar Pfister submetia & apreciacdo de Freud dois textos que
mostravam um projeto de uma pedagogia que levava em consideracdo as descobertas
psicanaliticas. E, em 1913, Pfister escreve um livro sobre O Método Psicanalitico,
voltado para a instrucdo de educadores e pastores e, mais tarde, em 1921, publica
Psicandlise a Servico dos Educadores. Também nessa linha, o pedagogo Hans Zulliger

escreve, em 1921, Psicanalise Para a Escola, e em 1928 A Psicanalise e as Escolas

178 Freud, Sigmund. “Conferéncia XXXIV — Explicagdes, Aplicagdes e Orientagdes”. In (1933) Novas
Conferéncias Introdutorias Sobre Psicanalise. Op. cit., pp. 147-148.
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Novas. Oskar Pfister e Hans Zulliger sdo dois representantes de um grupo que, no inicio
do século XX, estava interessado em formar uma nova disciplina, a Pedagogia
Psicanalitica.

Mesmo reconhecendo a importancia e, de alguma forma, acompanhando e
aprovando os esforgos demonstrados por esses autores, Freud, com certa parcialidade,
movido pelo orgulho de pai, atribui na Conferéncia XXXIV — Explicac6es, Aplicagdes e
Orientac0es, publicada em 1933, (que leva 0 nome de conferéncia, pois o estilo oral do
texto €, segundo Freud, somente um artificio de imaginacdo) o mérito destes esforcos a
sua filha Anna Freud: “Existe um tema, todavia, que ndo posso deixar passar tio
facilmente — assim mesmo, ndo porque eu entenda muito a respeito dele, e nem tenha
contribuido muito para ele. Muito pelo contrario: alids, desse assunto ocupei-me muito
pouco. Devo menciona-lo porque é da maior importancia, é tdo pleno de esperancas
para o futuro, talvez seja a mais importante de todas as atividades da andlise. Estou
pensando nas aplicagdes da Psicandlise a Educacdo, a criacdo da nova geracdo. Sinto-
me contente com o fato de pelo menos poder dizer que minha filha, Anna Freud, fez
desse estudo a obra de sua vida e, dessa forma, compensou a minha falta.”"’

Anna Freud, assim como Melanie Klein na Inglaterra, idealizava, tal como Freud
expressa em citacdo anterior, uma educacdo psicanaliticamente orientada que evitasse a
instalacdo da neurose. Portanto, seus trabalhos pretendiam transmitir a teoria
psicanalitica a pais e professores.

O texto de Janine Filloux Sobre o Conceito de Transferéncia no Campo

178 traz uma analise minuciosa dos escritos resultantes do movimento da

Pedagdgico
pedagogia psicanalitica entre 1926 e 1937. Durante esses onze anos, diversos autores
publicaram seus trabalhos na Revista de Pedagogia Psicanalitica, em Stuttgart e Viena.
No final deste periodo de publicagdo, em 1936, acontece o décimo segundo Congresso
Internacional de Psicanalise, e a ilusdo de uma pedagogia psicanalitica comeca a
revelar-se. Alguns analistas de criancas e até mesmo o pedagogo Hans Zulliger
enfatizam os equivocos e mal-entendidos de uma aplicacdo pedagdgica da teoria
analitica, destacam os perigos que podem resultar do trabalho do pedagogo com o
material psiquico inconsciente e analisam as dificuldades e conflitos que derivam do

abandono de uma posicdo educativa tradicional. Apesar de os educadores estarem

17 Freud, Sigmund. “Conferéncia XXXIV — Explicacdes, Aplica¢des e Orientacdes”. In (1933) Novas
Conferéncias Introdutorias Sobre Psicanalise. Op. cit., pp. 144-145.

178 Filloux, Janine. “Sur le Concept de Transfert Dans le Champ Pédagogique”. In Revue Francaise de
Pédagogie, 87. Abril-maio-junho de 1989, pp. 59-75.
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envolvidos pelos efeitos do psiquismo, ndo ha contato direto possivel com o0 mesmo.
Chegam a afirmar que os conhecimentos psicanaliticos ndo podem significar nenhuma
ajuda para o pedagogo e nenhuma intervencéo psicanalitica poderia ser feita por ele.

Em Juventude Desorientada de Aichhorn, pode-se verificar a idéia de que a
transferéncia positiva, representada pela manifestacdo de afetos positivos em relagdo ao
professor, seria a condicdo para a educacéo.”® Lembrando a exposicdo de Freud sobre o
assunto, tanto a transferéncia positiva (amor, confianca e submisséo a figura do analista)
quanto a negativa (desconfianca e hostilidade dirigidas ao analista) sdo produtos da
resisténcia e ambas fazem parte do trabalho de analise de um mesmo paciente. Se
transpusermos isto para o ambiente escolar, diriamos que a transferéncia positiva seria o
gue mantém o aluno confiante no saber do professor e disposto a aproximar-se dele; e a
transferéncia negativa seria a desconfianca de que ao professor faltam saberes, portanto,
faz o aluno afastar-se do professor. Apesar de certa inseguranca em tal transposicao, ela
vem confirmar um movimento de aproximacéo (dependéncia) e afastamento (abandono)
inerente e necessario a educacao.

Entdo, mesmo sabendo que € a transferéncia que estd em questdo no aprender,
ndo seria prudente recomendar aos professores que favorecam a transferéncia positiva,
até porgue ndo existe qualquer possibilidade desse manejo.

Solicitado a romper com a atitude educativa classica de ocupar o lugar de quem
possui a palavra para a atitude mais passiva de escutar, de expectativa, de tolerancia,
tipica do analista, para mobilizar a capacidade de aprender, o pedagogo estaria sendo
levado a assumir um papel que ndo lhe pertence, tampouco lhe seria possivel
desempenhar. As condicBes da pratica educativa ndo constituem um quadro adequado a
analise dos conflitos psiquicos. Também podemos encontrar tal dedu¢do em Freud: “A
segunda licdo tem uma aura um tanto conservadora. Afirma-se no sentido de que o
trabalho da educagdo é algo sui generis: ndo deve ser confundido com a influéncia
psicanalitica e ndo pode ser substituido por ela. A psicanalise pode ser convocada pela
educacdo como meio auxiliar de lidar com uma crianga, porém ndo constitui um
substituto apropriado para a educacdo. Tal substituicdo ndo s6 é impossivel em

I r ~ o 1
fundamentos praticos, como também deve ser desaconselhada por razdes teéricas.”*®

179 Aichhorn, August. “Juventude Desorientada”. In Cifali, Mireille; Imbert, Francis. Freud e a
Pedagogia. S&o Paulo, Edi¢Ges Loyola, 1999, p. 69.

180 Freud, Sigmund. Prefacio & Juventude Desorientada. Obras Psicolégicas Completas de Sigmund
Freud, vol. XIX, Rio de Janeiro, Imago, 1976, p. 342.
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Os fundamentos praticos e as razdes tedricas apdiam-se justamente na nocéo de
transferéncia. Ja4 sabemos que a transferéncia que ocorre no contexto analitico é
desencadeada pela “promessa” de cura embutida na figura do analista, pelo fato de o
paciente supor no analista o saber sobre aquilo que lhe falta. Esta é a condicéo inicial
para que se estabeleca a neurose de transferéncia, quando o paciente reedita seus afetos
provenientes de relagbes anteriores, dirigindo-os para o analista. E sobre tais
transferéncias de afeto que a analise é conduzida.

Existem, portanto, condi¢cdes especificas para que a neurose de transferéncia
ocorra, possibilitando ao trabalho analitico substituir a rememoragao na repeticéo pela
interpretacdo e construcdo. Tal substituicdo é operada pela palavra. O trabalho da cura
analitica consiste em tornar possivel o advento de uma palavra no lugar do sintoma.

A transferéncia, como objeto de decifracdo, é a ferramenta da analise. Ela
reanima os afetos presentes na infancia, os desejos incestuosos e a proibi¢édo do incesto,
isto €, a situacdo edipiana e seus efeitos.

Devemos acrescentar, porém, que as manifestacGes transferenciais ndo séo
repeticdes literais, mas equivalentes simbolicos do que se transfere. Isto nos leva a
deduzir duas coisas: primeira, que ha algo da ordem de uma transformacéao, poderiamos
dizer, sobre algo de atual nas relagdes; segunda, que ndo h& transparéncia nas
manifestacBes transferenciais, o que ndo permite a decifracdo direta do sentido das
mesmas. Ndo podemos ter acesso aos conflitos inconscientes, exceto na acao propria da
analise. Por isso, a transferéncia ndo pode ser tratada na acdo educativa. Isto quer dizer
que, mesmo sabendo da existéncia dos fendmenos transferenciais, o educador ndo deve
fornecer interpretaces, muito menos acreditar que possa manipular, a sua vontade, a
transferéncia em favor da educacao.

Como expressou Janine Filloux: “Renunciar a ilusdo de estar na origem dos
motivos afetuosos e hostis que lhes sdo enderecados, tal € a ferida narcisica que a
teorizacdo freudiana dos fendmenos de transferéncia inflige nos docentes.”*®* Divulgar
a existéncia da transferéncia aos educadores significa leva-los a compreender e
reconhecer a existéncia dos processos psiquicos inconscientes e suas leis e, como
fendmeno afetivo universal, seu papel na promocao da socializagdo. Por outro lado,

significa também aceitar a impossibilidade de seu dominio.

181 Filloux, Janine. “Sur le Concept de Transfert Dans le Champ Pédagogique”. In Revue Francaise de
Pédagogie, 87. Abril-maio-junho de 1989, p. 61.
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A “Utilidade” do Saber Psicanalitico na Educagao

Iniciaremos essa parte de nossa discussdo a partir de uma critica a leitura
psicanalitica da Educacdo. Em seu trabalho intitulado Relagdo Professor-Aluno: Uma
Leitura Institucional, Julio Roberto Groppa Aquino interpreta a impossibilidade de
aplicacdo pratica da Psicanélise a Educacdo como uma impossibilidade de contribuicéo
entre os campos. Destacaremos alguns trechos que demonstram os enganos de sua
interpretacdo, ou melhor, uma dificuldade na compreenséo da teoria psicanalitica.

Agquino entende que um dos fatores que distanciam a Psicandlise da Educacéo
seria um suposto monopolio dos psicanalistas sobre 0 manejo tedrico, técnico e pratico
do inconsciente e isto se caracterizaria numa recusa ou evasdo quanto a um possivel
entrelacamento do campo psicanalitico a outros campos do conhecimento.*® Sabemos,
entretanto, que a discussao analitica se esforca em mostrar que ndo ha manejo possivel
do inconsciente nem para o analista, cujo trabalho é de interpretar a posteriori seus
efeitos, nem tampouco para qualquer outro profissional. A Psicanalise, como a
compreendemos, interessa mostrar justamente o carater ndo manejavel do inconsciente
e, para isto, o dominio tedrico encontra-se disponivel a quem possuir interesse neste
campo do saber.

Sua critica pesa também sobre a no¢do de “intersubjetividade” utilizada por
alguns psicanalistas: “A propria nogdo de ‘intersubjetividade’ adotada implica, a nosso
ver, uma ambigiidade, uma vez que tenta situar a ‘causagdo’ da subjetividade no
entrecruzamento identificatorio de relagdes virtuais marcadas por um esquema de
gregarismo. (...) N&o obstante, a dicotomizacdo dos lugares (semelhante a do enfoque
psicologico-interacionista) parece persistir nas formulagdes dos psicanalistas. Antes, a

auteridade permanece polarizada, preservando-se um esguema de polaridades dadas, s6

gue agora desconhecidas — 0 que revela uma espécie de mdo-dupla, mas cega, na
29183

relacdo professor-aluno.

A nogao de “intersubjetividade” ¢ alvo de uma discussdo ainda ndo terminada

dentro da Psicanalise, portanto, nao reflete a opinido de todos os psicanalistas. O termo

182 Aquino, Julio R. G. Relag&o Professor-Aluno: Uma Leitura Institucional. Tese de Doutorado, Instituto
de Psicologia, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 1995, p. 49.
183 Aquino, Julio R. G. Relagéo Professor-Aluno: Uma Leitura Institucional. Op. cit., p. 53.
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sugere a formacdo subjetiva de um sujeito pelos efeitos causados pela subjetividade de
outro sujeito. No entanto, lembremos que num encontro entre dois sujeitos — apesar de
cada um se dirigir ao outro que esta a sua frente — uma relagcdo imaginaria se estabelece;
pois antes de tudo cada um se relaciona com os afetos provenientes de relacdes
anteriores que, agora, sdo projetados nesse outro. Bem, mas 0 que nos interessa
principalmente é que a discussdo feita por Aquino demonstra uma leitura sobre a
relacdo professor-aluno, do ponto de vista psicanalitico, que permanece, ela prépria,
numa instancia imaginaria. A Psicanalise ndo nega que as identificacdes existam no
nivel imaginario e que ocorra uma atualizacdo nas relacdes atuais dos sujeitos. Portanto,
a relacdo professor-aluno ndo pode ser considerada cega neste sentido. Alias, esta
relacdo citada por Aquino é acessivel a qualquer leitor. Entretanto, a Psicanalise se
ocupa em desvendar uma outra instancia que, ai sim, nos coloca na condicao de cegos: a
instancia simbdlica do inconsciente.

Ainda sobre a nogdo de “intersubjetividade™: “Por fim, outra ressalva a no¢do de
intersubjetividade em questdo advém das posic¢des atribuidas ao professor e ao aluno. O
primeiro aparece como ja constituido, enquanto o segundo, em constituicdo. Ambos,
impassiveis ‘dublets’ do desejo do outro, estariam fadados ao malogro, feitos ecos no
abismo da ignordncia. A possibilidade do encontro fica, enfim, ao acaso.”'®* Estas
afirmacdes distanciam-se muito das proposi¢des psicanaliticas. Em primeiro lugar, o
conceito de sujeito presente na Psicanalise vem justamente diferenciar-se do conceito de
individuo empregado pela ciéncia, no sentido mesmo que, sendo sujeito do desejo, esta
fadado a buscar, indefinidamente, saber sobre o desejo. Esta condi¢do empurra o sujeito
para a vida, para 0s encontros com o outro, portanto estad em permanente estado de vir a
ser. Sendo assim, nunca serd um sujeito ja constituido, mesmo sendo um adulto (no
caso do professor). E ainda devemos ressaltar o emprego, por Aquino, dos termos
“ignorancia” e “encontro”. O sentido que o autor confere a ignorancia ¢ o MesMoO
daquele referente aos saberes instituidos (da cultura); porém, a “ignorancia” sugerida
pela Psicandlise refere-se ao préprio desejo, este que é levado ao encontro com o outro e
que consiste num “desejo de saber sobre o desejo”. Este desejo fundado pela castracéo,
e cujo registro da falta conduz o sujeito a busca do objeto a (j& mencionado no segundo

capitulo), no é realizado, pois ndo termina num Gnico objeto. E o querer saber sobre o

184 | dem, p. 54.
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desejo e 0 ndo querer saber que ndo h& saber sobre o desejo que impulsiona o sujeito
para a transferéncia nas relacgoes.

E no que se refere ao “encontro”, existe sim o que podemos chamar de encontro
imaginario, o das identificacdes; porém, ao encontro imaginario fogem as questfes
inconscientes da subjetividade de cada um, o cerne das identificagbes, as
representacdes, desejos e afetos recalcados do inconsciente.

Finalizando nossa leitura do trabalho de Julio Aquino, abordaremos uma questéo
central para nos. Referindo-se a reflex@o psicanalitica sobre a relacdo professor-aluno a
luz do conceito de transferéncia, ele afirma: “Se, a primeira vista, os autores
psicanalistas nos ofertam dispositivos para uma desmontagem da dindmica interna da
relacdo professor-aluno, em seguida eles nos interditam o objeto que supinhamos
remontar. E esta parece ser a peca-chave que nos faltava para a compreensdo do eixo
imaginario condutor do enfoque psicanalitico: a ressonancia analdgica e, depois, a
interdigdo.”*®

O interesse da Psicanalise ndo nos parece ser o de estabelecer apenas uma
analogia entre sua teoria e uma realidade; pretende, sim, trazer a luz os fenbmenos
inconscientes presentes nas relacGes entre os seres humanos. Tornar compreensivel a
dindmica psiquica ndo significa a construcdo de estratégias para mudar, controlar,
desfazer e refazer a realidade humana. No que se refere a constatacdo e compreensao da
transferéncia no ato educativo, diriamos em primeiro lugar que psicanalisar ndo € o
papel do educador; segundo, que a validade de uma teoria ndo se relaciona com as
prescricbes de manejo da realidade; e, em ultimo lugar, que conclusdes como esta, de
Aquino, partem de uma concepcdo utilitarista das producdes de diferentes campos do
conhecimento. Acrescentamos que tal concepcdo utilitarista € muito comum no campo
da Pedagogia, levando-a a acreditar na possibilidade de transformar toda teoria em
pratica, assim como fez com as teorias de Piaget. Diriamos que da teoria de Piaget ndo
se deduz uma intervencdo como os pedagogos acreditam.

Diferentemente do que diz Julio Aquino, os “psicanalistas da educag@o” nado se
resignam diante do que se chama irredutibilidade da Psicanalise.'®® Caso contrario, néo

estariam produzindo tantos trabalhos no interior da conexdo Psicanalise e Educacéo.

185 Aquino, Julio R. G. Relag&o Professor-Aluno: Uma Leitura Institucional. Op. cit., p. 54.
186 Aquino, Julio R. G. Relag&o Professor-Aluno: Uma Leitura Institucional. Op. cit., p. 54.
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Para os psicanalistas, o que se mostra irredutivel, indomével é a realidade do
inconsciente. Isto a Psicanélise revela aos educadores.

O que fazer, entdo, com a descoberta psicanalitica sobre o inconsciente? O que
fazer com a realidade transferencial nas relagdes?

A Psicandlise ndo diz o que deve ser feito, mas reflete sobre o que tem sido feito
na educacdo. Diriamos que, de posse dos conhecimentos psicanaliticos, o educador
poderd, principalmente, redimensionar o valor atribuido aos métodos, questionar-se
sobre a ilusdo do controle da educacdo.

A nogéo de transferéncia evidencia a responsabilidade do educador na formacéo
do aluno, a necessidade de que sustente a posi¢édo de sujeito suposto saber. No momento
que o professor recebeu os ensinamentos sobre a cultura, herdou uma divida: ele deve
perpetuar esta cultura, portanto tem o dever de transmiti-la. O importante é que a nocao
de transferéncia vem revelar o professor como responsavel, por exceléncia, pela
aprendizagem e a ineficiéncia dos métodos como meio de controle da aprendizagem. Os
métodos sdo ferramentas alternativas na efetivacdo da transmisséo, na interpretacdo dos
signos pelo professor.

Para finalizarmos, podemos dizer que ndo é pelo fato de a Psicandlise ter
revelado a impossibilidade da educacdo que ela € detentora do saber sobre os caminhos
da possibilidade. A educacdo sempre serd impossivel, embora mais de uma educacéo

singular continuem possiveis.
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CONSIDERACOES FINAIS

“ — Devemos, pois, se tudo isto for verdade, concluir o
seguinte: a educacao ndo € de nenhum modo o que alguns
proclamam que ela seja; pois pretendemos introduzi-la na
alma, onde ela ndo esta, como alguém que desse a visao a

)

olhos cegos.’

(Platdo, 429-347 A.C.)
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CONSIDERACOES FINAIS

Como pudemos ver no primeiro capitulo deste trabalho, hoje, os educadores
fazem questdo de ndo se reconhecerem como autoritarios, deixam este estigma aos
chamados educadores tradicionais (considerados repressores ultrapassados) e se
definem, quase sempre, construtivistas / interacionistas. Mostram-se atentos as
formulacGes da Psicologia e delas procuram extrair os métodos sempre “mais eficazes”
que aqueles que se vinham empregando. Fala-se insistentemente em “saber sobre a fase
de desenvolvimento em que o aluno se encontra e estimula-lo”, “trabalhar a partir da
realidade do aluno”, “motiva-lo”, “conhecer os seus interesses”, enfim, uma série de
prescricdes aos educadores, no sentido de adequar a intervengdo do professor a
realidade da maturacdo cognitiva e emocional do aluno, seus interesses e motivagoes.

Vemos a educacao escolar e familiar condicionadas a pensar conforme aquilo
que dita a ciéncia psicologica, ja que, desta forma, supdem elas, estardo respeitando a
“esséncia” do ser humano, a ‘“sua natureza”. O adulto — como educador, como
autoridade diante da crianca — se exime dessa posi¢do, esperando que a ciéncia se
responsabilize pelos erros e acertos de uma educacgdo. Assim sendo, enquanto espera as
instrucdes do psicologo, do psicopedagogo ou do manual de educacdo, o adulto — que
carrega uma diferenca pelo fato de ter nascido primeiro — hesita e se destitui da
responsabilidade de transmitir a crianca o que a diferenca inerente entre eles vem
representar: o conhecimento sobre as produgdes culturais da humanidade e sobre 0s
caminhos possiveis para viver na sociedade.

A medida certa da adequacdo dos estimulos oferecidos pelo educador a
“natureza” cognitiva e afetiva do aluno caracterizaria, como vimos, o que se pensa sobre
uma relacdo psicologicamente ajustada entre professor e aluno. Verifica-se, sem davida,
uma frequente preocupagdo em se descobrirem ¢ dominarem as “chaves” da relagdo
educativa. O sucesso educativo depende, segundo os pedagogos atuais, dessa “relagdo
adequada”. Porém, quando os pedagogos percebem que a tentativa de ajuste na relagdo
ndo levou ao resultado esperado, apresentam as seguintes justificativas: a ineficacia do

método empregado ou do professor (para o qual se sugere um curso de reciclagem) ou,
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ainda, o atraso na matura¢do do aluno (que, por sua vez, é enviado a uma clinica
psicologica ou psicopedagdgica). Portanto, um dos lados da relacdo estava desajustado,
ou seja, para a Pedagogia o problema reside na falta de adequacéo da intervencdo do
professor a etapa de desenvolvimento em que o aluno se encontra, ou vice-versa.

Nossa critica recai justamente sobre a ilusdo pedagdgica da existéncia de uma
adequacdo na relacéo. E, tratar a tese da adequagdo como uma ilusdo ndo significa dizer
que o adulto nédo reflita e decida sempre artificialmente sobre como atuar e o que
ensinar, mas sim, aponta para a ilusdo de um ajuste psicologico da relacéo.

Foi através do conceito de transferéncia que pudemos justificar nossa critica. Ele
vem nos mostrar duas importantes realidades no interior do ato educativo, a saber: a
impossibilidade da relacdo e o aprender enquanto derivado da transferéncia instalada
entre professor e aluno.

Compreender basicamente o que e por que o sujeito transfere demanda uma
incursdo na teoria psicanalitica de Freud e de Lacan sobre o funcionamento do aparelho
psiquico e a constituicao do sujeito.

Vimos que o psiquismo humano se funda a partir do registro da falta, pois, antes
disso, ele estava confundido com um outro (com frequéncia, a mée), o que chamamos
de “célula narcisica”. Com a intromissdo de um terceiro, evidencia-se a castracdo (a
incompletude de ambos), estabelece-se um corte na célula narcisica e nasce dai um novo
sujeito, um ser em falta, um sujeito do desejo. A esta passagem pelo registro da falta, ou
ainda, pelo registro da castracio da-se o nome de complexo de Edipo.

Marcado pela falta, quando o sujeito se enderega a outro, supde neste outro o
saber sobre seu desejo, sobre isto que lhe falta (o0 objeto a). O que o sujeito procura no
outro é, de certa forma, recuperar o estado mitico de completude; o sujeito espera que
este outro Ihe ofereca o reconhecimento, em ultima instancia, o0 amor. Dizemos que um
se aproxima pelo amor, enquanto o outro ndo sabe o que tem (lembremos do amor de
Alcibiades por Sécrates), movendo o sujeito ao encontro de outros. E, portanto, a busca
pelo saber sobre o desejo que faz o sujeito apostar na transferéncia. No entanto, ndo ha
saber sobre o desejo e cada sujeito é, permanentemente, um sujeito desejante.

A nocédo de transferéncia vem revelar a complexidade do encontro entre dois
sujeitos, pois nele o sujeito atualiza a realidade de seu inconsciente. Por isso, a nocao de
transferéncia revela aos pedagogos de hoje a impossibilidade da relacdo. O que existe,
sim, é uma relacdo imaginéria e isto significa dizer que, por encontrar-se submetida a

realidade psiquica singular de cada sujeito, nunca havera uma relacdo simétrica; havera
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sempre muito mais conteido na realidade deste encontro do que dele se pode apreender.
De fato, nesta “relagdo” entre supostos “dois lados” ha um conjunto inumeravel de
outros.

Procuramos descrever, neste trabalho, o “ambiente” transferencial em que ocorre
0 ato educativo. Mesmo que o professor saiba, ou ndo, sobre a transferéncia, ela é
inevitavel e, mais do que isso, ela estd implicada no aprender.

Quando o aluno se endereca ao professor € porgue, inconscientemente, supde
nele o saber sobre seu desejo. Alids, sdo 0s pais que introduzem a crianca na
transferéncia com o professor, pois foram eles que sugeriram esta aposta quando a
levaram para a escola. A crianga vé no professor a possibilidade de realizar o desejo dos
pais e supde que estes estejam dizendo que é o professor quem tem o saber sobre como
se torna adulto (em relacdo ao desejo). Para o aluno, o professor é o Sujeito Suposto
Saber. Hoje, por acreditarem na superioridade das teorias do desenvolvimento, nos
manuais e especialistas em criangas, parece que esta aposta no saber do professor fica
prejudicada. Assim, diriamos que, para os proprios educadores (dentre eles, os pais), a
escola tem perdido seu espaco e, de certa forma, seu valor.

Mesmo assumindo a posicdo de sujeito suposto saber atribuida pelo aluno, o
professor, como ja foi dito em outro momento, deve renunciar a posicao narcisica de ter
todo o saber sobre o aluno e posicionar-se como mediador entre o aluno e o
conhecimento. Desta forma, permitira que o aluno aprenda e permaneca desejando
saber, cumprindo os movimentos de aproximacdo (dependéncia) e afastamento
(superacdo). Na relagdo imaginaria, interpreta os signos para o aluno, revela os segredos
da matematica, da lingua, da pétria... A medida que o aluno se apropria do
conhecimento, vai tecendo lagcos com uma tradigéo e, pertencendo a esta tradigéo, vai
adquirindo uma identidade, portanto, existindo.

O estudo do ato educativo a partir das proposi¢des psicanaliticas sobre a nocao
de transferéncia possibilitou-nos identificar algumas ilusdes e enganos no tratamento
que a Pedagogia atual vem dispensando a educag&o.

Lembremos que os educadores de hoje pensam que “devem ser adequados” na
“relagdo” com o aluno e que esta adequagdo ¢ ditada pela ciéncia psicologica. Isto faz o
educador colocar em suspenso qualquer atitude em nome da natureza professada pela
teoria e destituir-se do papel de autoridade. Em outras palavras, evitando ser
inadequados, acabam, muitas vezes, posicionando-se como meros espectadores desta

suposta natureza de seus alunos. Sendo assim, destituem-se da posicdo de sujeito
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suposto saber atribuida pelo aluno, desfazendo a primeira condigdo da aprendizagem: a
dependéncia inicial do aluno em relagdo ao professor. Tendo em vista que 0 sujeito
suposto saber é o principio constitutivo da transferéncia, € supondo no professor o
saber sobre seu desejo (saber impossivel) que o aluno se coloca em condicdo de
participar da transmisséo dos saberes constituidos (saberes possiveis). Ndo assumindo a
responsabilidade pela transmisséo da cultura acumulada pela civilizagdo, o educador
retira de cena o que levaria o aluno a apostar na sua figura, como meio de alcancar o
saber sobre o lugar que ocupa no mundo.

Por outro lado, esta mesma natureza, cientificamente professada, coloca o
educador diante de uma pretensa certeza sobre o aluno e aquilo de que ele necessita.
Acredita que, com o dominio da ciéncia sobre a crianga ou sobre a “relacao”, pode
dizimar a falta, atingir a completude idealizada. Pode-se dizer que, se no passado se
ensinava em nome do ideal de uma moral religiosa, hoje a Pedagogia ensina em nome
do ideal psiconaturalista. Melhor dizendo, a Pedagogia acredita saber sobre o bem-estar
no mundo e ser capaz de criar individuos mais felizes. Esta certeza faz com que aposte
na producéo de seres humanos cognitiva e emocionalmente ideais. Assim, pratica o que
Maud Mannoni chama de perverséo do dispositivo educativo, a perversdo da autoridade
tal como fez o Dr. Schreber. Perverte a transferéncia enquanto a utiliza, a fim de
conformar os alunos a um ideal previamente estabelecido. Propaga um discurso sedutor,
ndo menos autoritario, que termina por alienar o aluno numa promessa.

Como vimos, hoje, o educador transita entre 0 nada saber (pois pensa que o
conhecimento esta submetido a natureza do aluno) e o tudo saber sobre o que quer uma
crianca, e como fazé-la feliz. Pode-se dizer que em ambos 0s aspectos a Pedagogia atual
peca pela intencdo de apagar a diferenca. No primeiro, a diferenca é apagada a medida
que o professor se infantiliza, ndo assume a posi¢do de autoridade, de sujeito suposto
saber, por acreditar ser essa posicdo contra a “natureza” do aluno, como diz
Lajonquiére: “Nos dias que correm, supde-se que 0 adulto deva se eclipsar renunciando
a sustentacdo do ato educativo — ou seja, renunciar a possibilidade de que se desdobre a
diferenca que se aninha entre ele e uma crianga — para assim vir supostamente a
produzir criangas felizes e criativas, sintonizadas com o ‘futuro’. A Pedagogia vem
professando semelhante ilusdo ha quase um século e, por outro lado, o cotidiano escolar,

embora ainda apresente pontos de resisténcia, passa a estar tencionado a partir desse
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ideario.”™®” No segundo, tenta-se eliminar a diferenca ao acreditar na possibilidade de
conformar os alunos a um ideal (o Ideal do Ego) que traria a felicidade aos futuros
adultos e que converteria 0s pedagogos em Ego Ideal, a propria realizacéo da felicidade,
sabedores do bem-estar no mundo.

E basicamente sobre este engano que a Psicanalise vem alertar os educadores.
Vem revelar a diferenca que diz da singularidade de cada sujeito, portanto a diferenca
entre aquilo que se tenciona atingir no sujeito e a realidade do que se atinge numa
pretensa relacdo. Mais ainda, a Psicanalise nos fala sobre o impossivel de se viver na
plenitude como condic¢do para se viver na sociedade, isto é, a felicidade est4 fora da
sociedade e para que ela se mantenha, as realizacGes sdo adiadas ou substituidas. Nao ha
como fazer retornar aquele momento mitico de realizacao total, de completude. Por isso,
a Pedagogia ndo pode cumprir sua promessa. A realidade da vida civilizada submete os
sujeitos a uma condicgéo: a falta a ser, em suma, a diferenca.

Arriscamos dizer que ai reside a origem do mal-estar pedagdgico, a negacdo
daquilo que marca o ser humano: a angustia, a falta que leva o sujeito a transferir para
outro o saber sobre o desejo. Desta negacdo resultam as buscas infrutiferas de controle
através de métodos cientificamente fundamentados e de uma relagéo psicologicamente
adequada.

Para finalizar, lembramos mais uma vez que o Sujeito Suposto Saber é o
principio constitutivo da transferéncia e que a Pedagogia de hoje posiciona-se de forma
a invalida-lo e perverté-lo. Deduzimos dai que a transferéncia é algo que incomoda 0s
pedagogos de hoje. De fato, ela inflige ao educador a renuncia da ilusdo de estar na
origem dos motivos afetuosos e hostis que lhe sdo enderecados e, entdo, revela a
impossibilidade de uma relacéo simétrica.

Na histdria pregressa do conceito de transferéncia, soubemos que Breuer ndo
sustentou os efeitos da transferéncia de Anna O.. Arriscamos dizer que Breuer supunha
garantir, com o dominio do metodo catartico, a relacdo mais adequada entre médico e
paciente. Ao descobrir-se objeto dos afetos de Anna O., e desconhecendo o fato de ele
préprio ndo estar na origem destes afetos, Breuer temeu a impossibilidade do controle

da transferéncia.

187 | ajonquiére, Leandro de. Infancia e Ilusdo (Psico)Pedagégica: Escritos de Psicanalise e Educacéo,
Petrépolis, Vozes, 1999, p. 27.
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Enfim, diante da recusa da realidade transferencial pela Pedagogia, concluimos
que tal recusa repousa no fato de a Pedagogia atual ter tanto medo da transferéncia

quanto Breuer.
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