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RESUMO

O tema “aprendendo a pensar pensando o aprender” refere-se a uma investigagio
tedrica e pratica acerca de uma “teoria psicanalitica bion-kleiniana do processo de ensino-
aprendizagem.”

A investigagio tedrica foi desenvolvida na interface da filosofia (Heidegger), da
pedagogia (Freire) e da psicanalise, numa linha de desenvolvimento que se inicia em Freud,
passa por Klein e chega a Bion.

A investigagdo pratica diz respeito 4 utilizagiio do métode da auto-organizacdio de
inspiracdo psicanalitica pela propria autora ao pensar suas experiéncias de aprendizagem
relacionadas & elaboragdo da tese. Estas experiéncias referem-se as orientagdes de tese (que
em funglo da natureza do método ¢ de sua inspiragio psicanalitica incluiam também
supervisGes clinicas) e 4 escrita psicanalitica. Neste sentido, o titulo “aprendendo 2 pensar,
pensando o aprender” busca significar uma investigacdo onde tema e método encontram-se
em intimo entrelagcamento.

Partindo da consideragio de que a aprendizagem e o desenvolvimento humano
caminham “pari passu” busca-se circunscrever as caracteristicas de uma visdo
“tradicional” do processo de ensino-aprendizagem, salientando seus efeitos, em termos de
aprisionamento da capacidade e da liberdade de pensar ¢ de desenvolvimento de
personalidades submissas, dependentes, alienadas de si mesmas ¢ do meio em gue vivem,
aprisionadas em suas possibilidades de ser e de “vir-a-ser”.

Em busca de alternativa que propicie aos aprendizes (e também aos que ensinam), o
desenvolvimento de um pensar livre, de uma personalidade autébnoma e sujeita a
transformacges em diregfo ao individuo ser cada vez mais ele proprio ¢ cada vez mais
humano, investiga-se ¢ busca-se circunscrever os fatores que estdo presentes numa “teoria
psicanalitica bion-kleiniana da aprendizagem™.

O interesse em investigar esta teoria estd na possibilidade de pensar formas de
comunicacio entre pais e filthos favorecedoras de desenvolvimento e de melhores niveis de
saude mental, e também entre professores e alunos, particularmente no 4mbito dos cursos

de formacdo de psicologos.
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No ambito de uma “teoria psicanalitica bion-kleiniana da aprendizagem™ aprender
significa aprender a pensar a partir da experiéneia emocional. Isto significa que o pensar é
considerade uma atividade afetivo-cognitiva, em cujas origens e¢ desenvolvimento
destacam-se, dentre outros fatores: o desejo, a tolerancia a frustragio € a presenca de um
vinculo afetivo que busque acolher e dar sentido as experiéncias emocionais vivenciadas.

Nas “Consideragdes Finais™ a autora, a partir do estudo tedrico, de sua experiéncia
com © método e de suas proprias transformagdes sistematiza o que denomina como “uma
teona psicanalitica bion-kleiniana do processo de ensino-aprendizagem™, em termos de
seus fatores ¢ das conseqiiéncias de sua utilizacdio em termos das transformagdes em

desenvolvimento que acarreta para aquele-que-aprende e também para aquele-que-ensina.



INTRODUCAO

O homem pode pensar enquanto tem
possibilidade de fazé-lo, mas tal possibilidade
ndo € ainda wma garantia de que seremos
capazes de realizd-la, jd que somente somos
capazes de fazer aquilo que desejamos.

Para sermos capazes de pensar se requer que
aprendamos a pensar.

(HEIDEGGER. [1978])




Esta tese ¢ uma tentativa de elaboragfio de idéias, intuigbes, emogdes, sentimentos,
desejos e paixdes. Neste sentido, constitui-se numa construciio de conhecimento, num
exercicio epistemologico, a partir de experiéncias vivenciadas, que foram sendo pensadas
com o auxilio de um referencial tedrico-psicanalitico, mais especificamente, a partir de uma
psicanalise bion-kleiniana fundamentada, no recorte deste estudo, em certos pressupostos
freudianos. Sua feitura evidenciou-me que a experiéncia de redac¢iio de uma tese € também ela
um processo de aprendizagem e descreve um certo percurso do autor, que vai se transformando
através da mesma experiéncia.

Ao falar em transformagoes, refiro-me a um dos significados que BION (1991¢) d4 a
este termo: transformagdes em “ser”, o que supde - conforme sugere o subtitulo de sen livio
“Transformagdes” - uma mudanga do aprender para o crescer. Portanto, esta tese inclui um
tema de estudo, ¢ também um método, um caminho que percorri ao pensar ¢ ao aprender a
pensar. Penso poder dizer que ela € a expresséio de um certo processo de ensino-aprendizagem,
de inspiracao psicanalitica bion-kleiniana.

Como seu tema situa-se na interface da psicandlise com a psicologia, a pedagogia e a
filosofia, busquei pensé-la também com a ajuda de outros autores: Heidegger na filosofia,
Paulo Freire na pedagogia.

As motivagdes para trabalhar com este tema foram miltiplas.

Algumas, mais facilmente localizaveis num passado préximo, enquanto questdes que
foram emergindo num determinado momento de meu exercicio profissional - clinico e docente
- sobre as quais buscarei falar mais a frente.

Outras, mais remotas ¢ profundas. ABERASTURY ([1977]) diz que numa primeira
hora de jogo com o psicanalista, a crianga j4 traz a fantasia inconsciente de sua doenga ou cura.
Penso poder dizer que algo semelhante ocorre com os muiltiplos e variados percursos humanos.
Se os soubermos ler, eles nos revelam uma certa sabedoria do inconsciente a atuar nos tragados
de nossos caminhos. Assim, hoje, ao olhar para tras e ver o caminho que percor, percebo que
esta tese € parte de um certo “plano inconsciente” que foi gradualmente a mim se desvelando,
na medida em que ela fot sendo pensada, escrita e vivida ... E esta é, dentre outras, uma das
razbes pelas quais ela se situa na interface da psicandlise com a psicologia, a pedagogia e a
filosofia, como parte de uma trajet6ria profissional que, por sua vez, € parte muito significativa
de minha propria historia.



O prisma psicanalitico, numa “visio binocular”, segundo BION (1991a) permitiu-me
perceber como as motivagdes mais remotas e profundas, presentes no “plano inconsciente”,
diziam respeito a tudo 0 que em mim foi-se inscrevendo com as experiéncias de aprendizagem
que vivenciei, desde as mais primitivas, mas também com o significado profundo que o
aprender tem em nossas mentes, como um desejo de aprendermos a “ser”. Em outras
palavras, sabemos, a partir das contribuigdes da psicologia e da psicandlise, que o gosto por
determinada area de aprendizagem, direcionando, dentre outras coisas, a escolha de um tema
de tese, bem como a escolha de uma profissdo, tem para cada individuo motivagdes proprias,
particulares, de acordo com suas caracteristicas de personalidade e histéria de vida.
Particularmente, a escolha de um caminho tem a ver com aquilo que nos falta ¢ de alguma
forma desejamos, ¢ também com 0S NOSSOS recursos.

Neste sentido, todo caminho ¢ original, pois diz respeito ao seu caminhante. Penso,
porém, que ha algo comum no caminhar humano: para além destas razdes mais pessoais, existe
po intimo de cada ser humano um impulse no sentido de integragiio e simbolizacfio, um
impulso para a vida e a realiza¢io enquanto “ser cada vez mais humano” - servindo-me
aqui de uma expressio de FREIRE (1991) - e, “ser” cada vez mais si mesmo.

Isso nos leva a todos, a buscar, a pensar, a construir, movidos por Eros! Conta-nos o

mito que Eros, o Amor, ¢ filho de Penia (a Pobreza) e Poros (o Recurso). Por isto, Eros

... para sempre também serd duplo. Porque da mie herda a
permanente caréncia e o destino de andarilho. Do pai, a coragem, a
decisiio, a energia que o tornam astuto cagador, dvido do Belo e do
Bom.

Das duas herancas reunidas decorre sua sina singular: nem mortal
nem imortal. Ora germina e vive - quando enriguece. Ora morre e de
novo renasce. Perenemente transita entre viver, morrer e ressuscitar.
Marcado pela caréncia que lhe transmite Penia, ele ndo é sabio. Mas
esforca-se para conhecer. Porque ama a Sabedoria: Eros filosofa
(PESSANHA, 1976) [negritos meus].

A historia de Eros é a histéria de todos nos ... caminhantes desejosos ... em busca de nos
mesmos, em busca de mais Vida! Porque ama a Sabedoria, Eros pensa! Pensar ¢ um ato de
amor, um ato de vida.

Esta é também uma visio kleiniana do pensar. Para KLEIN (1974, 1981) o pensar
decorre da presenga de um vinculo amoroso (interno e externo) ¢ da capacidade de gratidao.
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Por sua vez, BION (1991a) fala-nos de trés vinculos' fundamentais, em relagéio aos quais
transcorrem todas as relages humanas: Amor, Odio e Conhecimento.

Creio que sejam estas algumas das razdes por que, para mim, aprender sempre foi algo
apaixonante, que sempre me despertou certo fascinio, em meio a uma penumbra de
esperanga ... E também, uma das razSes de minha trajetéria em direcfo 4 Psicanalise ...

Mas a partir de quais questionamentos a tese foi garthando forma e expressio? Ao
tentar dizé-los, observo que fizeram parte de um processo, insinuando-se pouco a pouco em
meio as minhas atividades profissionais.

Minha experiéncia com a disciplina Psicopatologia Infantil despertou-me, em certo
momento, para a questiio da importincia das relacbes de ensino-aprendizagem entre pais e
fithos. A natureza destas relagles pareceu-me, entéo, elemento fundamental para a integragiio e
desenvolvimento psiquicos da crianga; como também, a0 contrario, para o aparecimento de
disttrbios evolutivos do comportamento, de menor ou maior gravidade. Nesta ocasifo,
chamou-me muito a atengfio um poema de ANDRADE (1983} intitulado NOTURNO, onde
ele, menino, descrevia sua angustia diante da soliddo, do desamparo, que o acometiam antes de
pegar no sono € que o levavam a pedir repetidas vezes a bengfio aos pais. Estes, entretanto, nio
percebiam que, por tras do comportamento repetitivo, havia dor ... E o poeta termina assim o

S€U poema.

Que noite mais comprida desde que nasci.
Viajando parado. O escuro me leva

sem nunca chegar. Sem pedir abenca
como vou saber que ndo vou sozinho?
Que o mundo estd vivo? Abenca papai
abenga mamde. Mas falta coragem

€ peco pra dentro. Dentro ndo responde.
(ANDRADE, 1983)

Este poema tocou-me muito em relagBio a importincia que esta questio da
comunicaciio entre pais e filhos - que constitm parte importante do processo ensino-
aprendizagem - tem, em termos de satde mental. Eu vinha observando até entfo, em meu

Y O termo vinculo' designa uma experiéncia emocional pela qual duas pessoas, ou duas partes de uma
mesma pessoa {consciente e inconsciente; id e superego; pavte psicética e parte ndo psicética da
personalidade, etc.) estdo relacionadas wma com a outra (ZIMERMAN, 1995),
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trabalho clinico, tanto com psicoterapia de criangas quanto com as supervisdes dos processos
psicodiagndsticos feitos pelos alunos, na pratica da referida disciplina, que as orientacdes feitas
aos pais das criangas, visando alguma mudanga nas relagdes entre eles e seus filhos, eram
pouco eficazes. Embora angustiados ¢ buscando melhorar, estes pais, na maioria das vezes, nfo
conseguiam alterar certas formas de relacionamento com a crianga. E nés, pouco podiamos,
com as orientages, ajuda-los a este respeito.

Pensando nestes dois vértices das dificuldades de comunicagio, entre os pais com seus
filhos, e entre nds - clinicos - com os pais destas criangas, que vinham em busca de
atendimento, desenvolvi um trabalho com grupos de pais: “Orientagfio de Pais: relato de um
estudo tedrico-clinico™?.

O objetivo deste trabalho era buscar formas de comunicaciio com estes pais, 1o
trabalho de orientagdio, que pudesse auxilia-los a entrar num contato emocional mais saudavel
com seus filhos. Este estudo consistiu num despertar, numa visdo preliminar para o tema que
agora proponho-me a desenvolver. O que ¢u percebia entfio ¢ que esta comunicagdo ¢ parte de
um processo de ensino-aprendizagem que se da entre pais ¢ filhos. Esse processo constitui-se
num dos fatores importantes na estruturagdo e desenvolvimento da personalidade dos
individuos. A depender de suas caracteristicas, esse processo pode favorecer um
desenvolvimento saudével da crianga ou, ac contrario, prejudicé-lo. No ceme deste processo de
ensinar e aprender, estio as relagGes, os vinculos, entre aquele que ensina € aquele que
aprende.

Mas o que os filhos aprendem com os pais? Acima de tudo, aprendem a “ser”. Assim,
pois, o processo de ensino-aprendizagem caminha passo a passo com o desenvolvimento
psiquico, constituindo-nos enquanto individues. Aprendendo desde que nascemos’, fomos
tomando forma, fomos nos tormando o que hoje somos.

Ao lado da percepgio da relevincia destas relagBes, uma outra situagéo de ensino-

aprendizagem causava-me inquictagdo: a minha relacdo de professora com meus alunos num

? Trabalho nio publicado, apresentado como conclusio dos estudos do semestre sabatico ao
Departamento de Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia, 1991.

* Estudos recentes sobre o psiquismo fetal tém demonstrado, como bem o expressa ENGEL (1995) que
.. 0 ser humano encontra-se em intima relagdo objetal com o mundo circundante muito antes de
nascer. Entretanto, sem desconsiderar a importincia desta fase pré-natal para o desenvolvimento
psiquico, vou me restringir neste estudo as aprendizagens que ocorrem a partir do nascimento.
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curso de Formaglio de Psicélogos’. Eu comecgava a sentir a necessidade de pensar mais
profundamente a minha pratica. Nos estuddvamos a realidade psiquica, falavamos sobre ela,
mas em que medida, nas nossas relaces de ensino-aprendizagem, esta realidade psiquica
era considerada? E em que medida ela poderia ser considerada, sem estar o professor
saindo de seu papel docente ¢ passando para o clinico? Que elementos perpassavam,
caracterizando estas relacdes, e que conseqiiéncias elas poderiam ter para a pessoa
daquele profissional para cuja formaciio eu contribuia?

Ora, o psicélogo (profissional de saiide mental}), € em especial 0 que se dedica 4 clinica
psicoterapica, tem como instrumento de trabalho basico ¢ fundamental sua prépria
personalidade. Ele trabatha com os aspectos emocionais, com a personalidade das pessoas que
© procuram, mas na sua formag8o esses aspectos séio com freqti€ncia desconsiderados. Ocorre-
me aqui uma frase de MILNER (1991), em seu artigo: “A capacidade infantil para a divida™.

Diz ¢la:

Quais sdo os resultados de a realidade psiquica conhecer-se a si
mesma, ndo sebre si mesma como algo a se discutir, mas como um ato
de se perceber no momento vivo do “agora’?

Questio que traz em si elementos profundos ¢ complexos da relagiio ensino-
aprendizagem, do ato de aprender, questio que nos convida a pensar as diferencas e
conseqiiéncias entre o aprender enquanto um processo alienado de nés mesmos, de nossas
experiéncias psiquicas, ou enguanto um processo onde estamos emocionalmente envolvidos e
ativamenie participantes. Questio que merece ser pensada ...

O que eu observava entéo - e ainda podemos observar - nos cursos de psicologia, e
mesmo, mais especificamente ainda, nos cursos de Formagfio de Psicologos, € que os aspectos
intelectuais sdo supervalorizados; € a medida de crescimento € avaliada, muitas vezes, pela
mera repeticdo de conhecimentos, distantes dos sonhos, das indagagfes, das paixdes daquele
que aprende. Alids, esta € uma das razdes pelas quais enconframos, com frequéncia, individuos

intelectualmente desenvolvidos, mas imaturos do ponto de vista emocional. Individuos aptos a

* O curso de Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia, em conformidade com outros cursos do
pais, constitui-se em Licenciahmra em Psicologia ¢ Formagio de Psicdlogos. O curso de Formagio de
Psicologos engloba disciplinas e estigios voltados para a amagho profissional mas #reas: Clinica,
Educacional ¢ do Trabatho.



resolverem com eficiéncia e brilhantismo problemas académicos ou técnicos, mas
completamente perdidos frente a pequenas problematicas do viver.

Ora, o campo de trabalho do psicélogo clinico € o campo da subjetividade, embora esta
seja, muitas vezes, tratada como inoporfuna, “beirando 4 pieguice”, € por isso mesmo
indesejavel. O “aprender” € tido como sin6nimo de “conhecer” ou “raciocinar”. A preocupacio
nos sistemas de avaliagiic nfio € com o crescimento do aluno enquanto “ser” em processo de
integraciio, - 0 que a meu ver é condigio fundamental para se desenvolverem acoes
psicoterapicas em qualquer nivel -, mas com o quanto de conhecimento ele € capaz de
acumular ou com sua capacidade de “raciocinar”, um raciocinar “para fora”, “para o outro”,
que ndo se importa, nem leva em consideragfo a experiéncia emocional.

E inegavel que a aquisi¢io de conhecimentos seja um aspecto importante da
aprendizagem. Mas ndo € o Gnico. Aprender é muito mais que conhecer. E o que nos
comumente observamos no ensino académico € que o aprender esta identificado, apenas, com
o actimulo de informagdes e conhecimentos, com o dominio de certas técnicas, ¢ centrado nos
aspectos meramente intelectivos. Pensar fica sendo sinénimo de raciocinar. O mundo da
subjetividade, do afeto, dos outros “sentidos” que uma comunicacio pode ter quando
considerada sob uma ética nfio meramente intelectual é quase que deixado de lado.

E o que dizer do vinculo entre quem ensina e quem aprende? As vezes hostil,
persecutério (para ambos), marcado pelo ndo-envolvimento com o aluno - que busca
crescimento -, geralmente baseado numa relagfio univoca de transmissdo de saber, que pode
ganhar matizes variados de autoritarismo. Neste contexto, dificilmente se busca sentidos para
os acontecimentos que se¢ dio no processo, na relagdio, e a conseqiiéncia € a produgfo de
anglstia, no professor ¢ nos alunos, que muitas vezes ficam como o menino do poema de
ANDRADE (1983).

Sei que estamos adentrando por um tetreno ingreme e perigoso. O leitor poderia
perguntar aqui: este enfoque no crescimento, na consideragdo dos aspectos emocionais, na
busca de “sentidos”, visando a integragio do individuo nfio € um campo das psicoterapias, da
psicanalise e ndo da escola?

Primeiramente, eu afimaria mais uma vez que a questio € complexa. As vezes
podemos observar que hd, por parte de alguns professores, uma tentativa de consideragéo
destes aspectos, mas tentativa, muitas vezes, tomada irrefletidamente, tornando-se assim, fonte



de sérias confusdes. Eu me refiro 4 utilizagdo de determinadas praticas psicologicas que
levantam os conflitos existentes entre os alunos, mobilizam neles emogGes e ansiedades
intensas, sem ¢ cuidado necessario com as conseqiiéncias que estas coisas possam ter. Penso
que o uso indiscriminado destas técnicas, que apenas levantam conflitos, ansiedades e emogdes
intensas, constitui-se numa maneira bastante simplista de tentar resolver o problema do ensino,
alienado do individuo ¢ de seu viver. Neste enfoque, o processo ensino-aprendizagem continua
dicotomizado. Os aspectos afetivos s#o de certa maneira considerados, mas nfio sdo integrados
a0 cognitivo, na maioria das vezes, pois ficam faltando elementos importantes para que isto
possa acontecer. Falta principalmente a situag@io de intimidade ¢ continéncia, proprias 2 uma
situacdo clinica.

Como entio trabalhar com um processo de ensino-aprendizagem, que ndo
dicotomize razio ¢ emocdo, e permita que o individuo possa perceber-se ¢ pensar sua
propria realidade psiquica ao invés de pensar “sobre™ a realidade psiquica, sem ultrapassar os
limites proprios da escola, sem confundir o papel de docente com o papel de clinico? Serd isto
viavel?

No contexto destas questdes, ndio posso deixar de considerar a utilizag@io dos Grupos
Operativos no ensino na area de saide mental. Eles constituem uma técnica ou instrumento -
em certo momento chega a ser denominado método, por Bleger - de ensinc que favorece uma
aprendizagem nio alienada, e onde o fator humano é considerado como primordial. A este
respeito diz BLEGER (1980):

No ensino, o grupe operativo trabalha sobre wm topico de estudo
dado; porém, enquanto o desenvolve, forma-se nos diferentes aspectos
do fator humano. Embora o grupo esteja concretamente aplicado a
uma tarefa, o fator humano tem importincia primordial, jd que
constitui o "instrumento de todos os instrumentos’,

Iniciados por PICHON-RIVIERE (1971) os grupos operativos fundamentam-se em
pressupostos psicanaliticos - bionianos - ¢ se constituem num riquissimo recurso de ensino na
formag#io do profissional em saide mental. O processo de ensino-aprendizagem no qual eles se
fundamentam ¢ operam, inscreve-se, desta forma, no que chamo de “uma teoria psicanalitica
do processo de ensino-aprendizagem”.



Mas seria este o fnico caminho do professor que se ocupa com a formagfo de
psicologos - ou, por proximidade, do professor que se ocupa da formagio de profissionais em
saude mental - para lidar com um processo de ensino-aprendizagem que seja fator de
crescimento para si € para seus alunos?

Através do meu encontro gradativo com a psicandlise: na minha analise pessoal, na
clinica, nas aulas e mais explicitamente na vivéncia deste trabalho - nas onentagdes de tese €
no estudo da teoria psicanalitica, particularmente em Bion -, vim vivenciando, descobrindo €
pensando um caminho, que poderia ser chamado de uma TEORIA PSICANALITICA
BION-KLEINIANA DA APRENDIZAGEM, onde aprender é aprender a pensar.
E pensar tem um significado muito mais amplo ¢ complexo que o significado reducionista do
qual este termo acha-se impregnado em nossa cultura. Ele é considerado em seu processo
evolutivo, em cujas raizes - assim como no seu atualizar-se - estiio presentes, em interagéo,
aspectos afetivos e cognitivos da personalidade do individuo.

Encontramos também, em ordem crescente de desenvolvimento, a partir de Freud, em
Melanie Klein e Bion, consideragdes sobre as origens afetivas do pensar ¢ suas inter-relagdes
com a génese e o desenvolvimento da personalidade, com seus problemas emocionais.
A partir de Freud e Melanie Klein, Bion amplia o significado do que € pensar ¢ de sua
génese afetiva.

Neste ambito, a qualidade do vinculo entre aquele que ensina e aquele que aprende
assume um lugar fundante. No contexto bioniano aprender a tolerar a frustragéio ¢ condi¢fo
fundamental para aprender a pensar, pois este pensar de que nos fala Bion € fundamentalmente
pensar a partir da experiéncia emocional

A partir de todas estas contribuigdes, podemos perceber o quio estreitas séo as inter-
relagdes entre a génese € a evolugdo do pensar com a génese ¢ o desenvolvimento da
personalidade.

Freud, Melanie Klein, Bion ... Minhas buscas, minhas questdes, minhas intui¢oes vo,
pois, encontrando caminhos ... O que se vai descortinando? As intuigdes vio ganhando a forma
de idéias ...

A aprendizagem ¢ um processo intrinseco ao viver. Comegamos a aprender desde que
nascemos ¢ esse aprendizado continua até o dia em que morremos. Sempre femos a

possibilidade de aprender. Aprendemos a andar, a falar, a comer, a nos vestir; aprendemos
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nossos hébitos de higiene, aprendemos a ler e a escrever, aprendemos a nos relacionar com as
pessoas, aprendemos a respeito de nés mesmos: do que gostamos, do que nfio gostamos, de
como reagimos a este ou aquele fato ... Melhor dizendo, aprendemos a nos relacionar com
nosso COTPO, NOsso sentir, nossa forma de perceber a realidade, nossos desejos, nossos limites e
nossas capacidades, com o humano ¢ o divino que estio em nos. Enfim, aprendendo fomos
tomando forma, fomos nos constituindo no gue somos, e continuamos neste processo pela
vida afora. Portanto, aprender é um processo vivencial, continuo, de comstrugio de
identidade, de integracfio, de humanizacfio. Hi problemas, dificuldades ne viver, e no
aprender a viver, que decorrem do aprender; melhor ainda: do aprender a “ser”. E o
aprender a “ser” estd estreitamente vinculado ao aprender a pensar as experiéncias
emocionais,

Se, por um lado, esta capacidade de pensar depende de aspectos constitucionais do
individuo que aprende, como nos fazem ver, particularmente KLEIN (1978a) ¢ BION (1988i),
por outro, depende de fatores ambientais em interagdo com os primeiros, dentre os quais
destacam-se os processos de ensino-aprendizagem.

Ha processos de ensino-aprendizagem que, pelas caracteristicas que lhes sio proprias,
contribuem para o aprisionamento do pensamento, do ego, do “ser”, com adoecimento
psiquico; e ha outros que, pela sua natureza, favorecem o desenvolvimento de um pensar livre e
autdbnomo e de um ego que pode assumir o papel de organizador de uma personalidade que tem
assim maiores possibilidades de integracio, autenticidade e criatividade.

Penso que todas estas consideragdes justificam a ado¢io de um método de investigagio
do processo de ensino-aprendizagem, clinico-psicanalitico.

Pois bem, uma vez considerado o nucleo deste tema, busquei desenvolvé-lo a partir de
um certo recorte flosofico, pedagogico e psicanalitico.

O primeiro capitulo: “Questdes de Método: Trajetéria, Descobertas e
Transformagbes; uma ecxperiéncia vivenciada” refere-se a minha experiéncia com a
elaborag@o desta tese, incluindo a metodologia que, digamos, corresponde i parte pratica. Esta
metodologia, estreitamente relacionada com o tema que me propus pesquisar, teve
conseqiiéncias em termos de meu aprendizado, num sentido trans-“formador”, e permitiu-me ir
re-pensando ¢ reformulando minha prética tanto no dmbito da docéncia quanto no dmbito da

clinica. Neste capitulo, tego algumas consideragdes acerca dos diferentes aspectos que foram
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sendo repensados, tais como: a prépria metodologia de pesquisa a partir das experiéncias de
orientagio aliadas a uma fundamentacio tedrica, as supervisdes clinicas e a expenéncia de
escrever uma tese, mais especificamente uma tese de inspiragio psicanalitica e o processo
ensino-aprendizagem de uma forma ampla (englobando todos estes aspectos) ¢ de uma forma
mais focalizada em termos da minha experiéncia de ensino teérico, em um curso de formagao
de psicologos.

O segundo capftulo intitula-se: “O pensar, o aprender a pensar ¢ ¢ ensinar na visio
de Heidegger”.

Por que uma fundamentagio filoséfica? Por que Heidegger?

A filosofia trata de questdes que interessam a todas as pessoas, porque dizem respeito a
vida e ao viver. Questdes que vém sendo suscitadas ha séculos, com diferentes respostas. Cada
filésofo tem sua maneira de responder, o que significa que nfo ha respostas fechadas,
definitivas. Sdo questdes a serem pensadas, questdes que dizem respeito a nds mesmos, as
nossas vidas, a0 nosso modo de viver ... E nesta “tarefa”, as idéias de outras pessoas que ja as
pensaram profundamente - os fildsofos - podem ser-nos Uteis para irmos construindo nosso
proprio “saber”: da vida, do viver, do “ser” ... (GAARDER, 1995).

Dentre estas questdes, importantes para todos nos, destaca-se a questdo do pensar e 2
do aprender a pensar. Ela esti no centro, na esséncia da psicanalise de Bion, ¢ em grande
destaque na filosofia de Heidegger.

H4 muitas aproximacdes entre a visdo filosofica de Heidegger, a visio pedagogica de
Paulo Freire e a visdo psicanalitica bion-kleiniana sobre o aprender a pensar ¢ “o que significa
pensar” no contexto do viver humano.

Num texto instigante, Heidegger vai nos colocando diante da importéncia do pensar €
do aprender a pensar para o homem atual, convidando-nos a0 mesmo tempo a questionar e 2
re-pensar o significado deste processo.

Assim, no segundo capitulo, busco pensar o “pensar” com a sua ajuda,
fundamentalmente a partir de sua obra: “C que significa pensar?”.

Nesta obra, a questiio do pensar é colocada como de importéncia fundamental para o
viver do homem. HEIDEGGER ({1978]) diz que
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0 grave de nossa época é que ainda nio estejamos pensando. O fato
de termos possibilidade de pensar niio garante que sejamos capazes
de fazé-lo. Precisamos pois aprender a pensar.

A possibilidade que temos de pensar nfio garante que o saibamos fazer. Para isto é
necessirio que nos coloquemos a caminho de aprender a pensar, e portanto vivenciemos o
processo ... Aprender a pensar €, no contexto de suas idéias, um processo “encarnado”,
integrado ao “ser” do individuo, como poderiamos dizer, numa linguagem psicanalitica. “... o
homem € aquele ser que ¢ enquanto pensa ...”

HEIDEGGER ([1978]) diz que ainda nfio pensamos, e com isto estamos nos destruindo.
Fala em devastagdo como impossibilidade de continuar crescendo. Isto pode ser relacionado
com o pensar aprisionado, alienado do neurdtico, para quem a capacidade de pensar e aprender
com a experiéneia estd reduzida. A doenga mental, enquanto forma e qualidade de existir
influenciada por uma certa modalidade de aprendizagem. Aprender ¢ aprender a aprender.

O homem atual ndo estd preparado para assumir 0 governo da terra porque ngo sabe
pensar a esséncia.

Por todos esses motivos, Heidegger tem sido tomado como um dos esteios da
psicanalise existencial.

O terceiro capitulo: “Paulo Freire; uma visdo pedagégica do aprender e do pensar”
faz uma ponte entre Heidegger e Freud.

Partindo de uma preocupagio sécio-politica~cultural, FREIRE (1991) analisa duas
modalidades diferentes de educagio (a educagiio bancéria ¢ a educagio dialégica) enquanto
fatores determinantes, respectivamente, de aprisionamento e de libertacfio dos homens. A partir
de uma andlise da opressio social, na qual a educagio bancaria inscreve-se como instrumento
ideologico, Freire propde uma “pedagogia do oprimido™, a partir da educagiio dialogica, que
consiste em si mesma numa educagiio como pratica da liberdade.

A importéncia da inserg@io destas idéias de Freire nesta tese encontra-se, também, no
fato destas duas modalidades de educagfio, por ele descritas e analisadas, fundamentarem
minhas primeiras idéias e intuigdes desta pesquisa, nas quais diferencio duas modalidades de
processo de ensino-aprendizagem. Uma delas - que chamo de uma “viso tradicional do
processo de ensino-aprendizagem” - aprisionadora do pensamento e do desenvolvimento do

sujeito enquanto ser autbnomo, criativo, construtor de sua propria histéria. A outra, que
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denomino “uma visdo psicanalitica bion-kleiniana do processo de ensino-aprendizagem™ -
promotora de desenvolvimento do pensamento, do ego, da autonomia ¢ da identidade dos
sujeitos.

As idéias de FREIRE (1991) sfo bastanie pertinentes ao tema deste estudo, nfo apenas
por considerarem a educagfo (e dentro dela, as relagdes de ensino-aprendizagem) como fator
de adoecimento psiquico ou de satide mental, mas também porque em sua ampla analise socio-
politica-cultural ele considera todo o tempo a presenca e a relevancia da subjetividade dos
sujeitos, enquanto elemento essencial do viver e das transformagdes do sujeito.

No capitulo quatro: “Freud: os fundamentos de uma nova concepgdo do pensar ¢ do
aprender” entramos no 4mbito psicanalitico, propriamente dito, do tema.

A questio do “aprender a pensar”, que foi sistematizada, ampliada e aprofundada por
Bion, temn suas raizes, seus fundamentos ja levantados por Freud.

Desde seus primeiros trabathos sobre a histeria encontramos elementos riquissimos
relativos a uma nova concepgo do pensar, tais como a idéia da presenga de uma atividade
mental inconsciente em interagio com o pensar consciente e a intima relagéo entre afeto e
cognigio.

Muito haveria a ser pesquisado em toda obra de Freud acerca do aprender, do pensar €
do aprender a pensar. No entanto, uma vez que o foco desta tese estd voltado parz a
investigagio acerca de “uma visdo psicanalitica bion-kleiniana do processo ensino-
aprendizagem”, vou centrar-me em um recorte da obra de Freud, sugerido pele proprio
BION (1988¢), que penso ser suficiente para fundamentar o tema em questdo. Acrescentarei as
sugestdes de Bion, que constam deste recorte, algumas das idéias acerca da formagao de
simbolos, que FREUD (1976a) desenvolve em “Além do Principio do Prazer”. A capacidade
para formagio de stmbolos consiste num tema que vai ser mais desenvolvido por
KLEIN (1981). Tais desenvolvimentos consistem também em subsidios para as idéias de Bion
acerca dos distirbios de pensamento e de uma teoria sobre as origens e o desenvolvimento do
pensar.

O capitulo cinco: “Melanie Klein: as origens afetivas do pensar e do aprender a

pensar”.
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Tambeém aqui trabalho com um recorte das idéias de Klein, em parte sugerido pelo
préprio BION (1988c), em parte fiuto da necessidade de desenvolvimento de meu préprio
pensamento.

Bion foi analisado por Kliein, e esta experiéncia deve ter proporcionado a ele, como
supde REZENDE (1995) fortes elementos para incluir a experiéncia emocional no dmbito de
uma epistemologia do pensamento.

Para KLEIN (1981) o bebé aprende ou nfo a simbolizar e a pensar a partir de suas
primeiras relagSes com 2 mée, mais especificamente, a partir do vinculo emocional que se
mstaura entre ambos. Em outras palavras, a aprendizagem (do pensar e do “ser”) € resultante
do interjogo de projegdes e introjegdes, no dmbito de um vinculo amoroso.

Finalmente, no capitulo seis: “Bion: uma teoria psicanalitica sobre o pensar e o
aprender a pensar”,

Com base em Freud e Klein, BION (1966, 19881, 1991a, 1991b) desenvolve uma teoria
acerca das origens e do desenvolvimento dos pensamentos ¢ do processo de pensar. No
contexto desta teoria, o pensar ¢ considerado uma atividade afetivo-cognitiva, cujo
desenvolvimento caminha “pari passu” com o desenvolvimento da personalidade, num
sentido em que pensar €, também, “ser”. Bion destaca como fator fundante das origens e
desenvolvimento do pensar, uma dada relagdo de aprendizagem entre a mée e o bebé, a partir
de um vinculo afetivo. Um aprender a partir da experiéncia emocional que se constitui em fator
de desenvolvimento do ego, do pensamento, da capacidade de pensar e da personalidade.

Séo, de modo especial, estas idéias de Bion que fundamentam a investigacio deste
estudo a respeito de “uma teoria psicanalitica bion-kleiniana do processo de ensino-
aprendizagem”, que possa ser aplicada no &mbito das relagSes entre pais e filhos e entre
professor-aluno nos cursos de formagdo de psicologos.

As “Consideragbes Finais” tem por objetive circunscrever de forma mais
sistematizada as idéias acerca de “uma teoria psicanalitica bion-kieiniana do processo de
ensino-aprendizagem”, levantadas no decorrer dos capitulos, dando realce 4 alguns de seus
efeitos ou conseqiiéncias, em termos de transformagdes na personalidade e na capacitaciio

profissional daquele que aprende a partir dela.
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1
~ QUESTOES DE METODO

TRAJETORIA, DESCOBERTAS E TRANSFORMACOES
uma experiéncia vivenciada

Caminante, son tus huellas
el camino, y nada mas;
caminante, no hay camino:
se hace camino al andar.
Al andar se hace camino,
y ao volver la vista atras
se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar
Caminante, no hay camino
sino estelas en la mar.

(MACHADO, 1969)
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A feitura dessa tese foi ela propria um aprender a pensar. Pensar ¢ aprender ao
mesmo tempo. Tema-caminho/ caminho-tema. Teoria ¢ método em intimo e continuo
entrelagamento, pois o proprio méfodo é relativo ao caminho percorrido: metha-odos, como
diziam os gregos. Pensar um tema que se foi evidenciando a partir de um caminho que ao
ser percorrido me permifiu “saber-dizer” o tema. Uma experiéncia de perceber, sentir,
conhecer, pensar, relacionar, aprender, agir ... num movimento em espiral.

Essa tese constituiu-se num exercicio epistemoldgico e, ao mesmo tempo, num
processo de ensino-aprendizagem diferente daquele que eu, até entdo, vinha vivenciando.
Diferente em relagfio ao proprio método utilizado ¢ a teoria que lhe dé suporte. Estou me
referindo ao método da awto-organizagdo, de inspiragdo psicanalitica bion-kleiniana.

Em que consiste? Para responder, teremos que considerar dois aspectos: o primeiro
relativo & auto-organizagdio ¢ o segundo relativo 4 sua inspiragiio psicanalitica bion-
kleiniana.

O método da auto-organiza¢io nfo ¢ por si proprio um método exclusivamente
psicanalitico, pois pode ter outras inspiragdes, como por exemplo a fenomenoldgica.
Apesar disso, no entanto, ele guarda estreitas relagSes com a psicanalise, no que tange as
condigfes resultantes de uma determinada pratica epistemoldgica.

Em que consiste? Quando trabalhamos com metodologias tradicionais, nos
iniciamos o processo de elaboragio da tese a partir de um projeto previamente estabelecido,
que vai sendo gradativamente ampliado e aprofundado, para servir de norte ao pesquisador
durante todo o desenvolvimento da pesquisa. Digamos que o foco principal do trabatho, do
ponto de vista metodologico, ¢ entfio a fidelidade ao projeto.

Algo diferente se d4 com o método da auto-organizagfio. Com o auxilio do poeta, eu
diria que sua principal caracteristica estd em partirmos do pressuposto de que “... ndo ha
caminhos, pois o caminho se faz ao caminhar.” Isto supde que o foco do método é colocado
no sujeito que pesquisa: os passos por ele dados € que lhe indicam a direg3o.

Mas 1sto ndo significa que nfo exista um projeto. A diferenca é que este nfo estd
detathado a priori em todas as suas etapas, pois diz respeito ao proprio método. Uma vez
que se trata de “descobrir o caminho a0 caminhar”, o projeto no pode ser dito antes de ter
sido feito. Assim sendo, o projeto vai sendo construido-desconstruido-reconstruido durante

todo o processo de elaboracdo da tese, como um processo que vai se dando a partir das mais
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variadas experiéncias vividas, pensadas e repensadas, significadas e ressignificadas por
aquele que pesquisa.

O fato de n#o trabalharmos com um projeto definido a priori ndio significa que o
método da auto-organizag¢io ndo suponha qualquer delimita¢io. Esta € dada pelo vértice em
que escolhemos trabathar. Assim, nesta tese, amparei-me, desde as primeiras discussdes, na
experiéncia e teoria psicanaliticas, numa linha que comega em Freud e vai-se ampliando em
Melanie Klein e Bion, conforme disse na Introdugo deste trabalho.

A meu ver, 0 método da auto-organizagdo de inspiragdo psicanalitica, pelas suas
peculiaridades, possibilita que o autor da tese, na medida em que vai percorrendo seu
caminho, transforme-se em autor. E neste processo vivenciado, ele vai também aprendendo
a pensar suas vivéncias referentes tanto & realidade extema quanto & interna, no que diz
respeito ao trabalho que esta sendo desenvolvido. E o que me permite j4 dizer que o método
da auto-organizagio de inspiragdo psicanalitica favorece ao mesmo tempo o processo de
simbolizaggo.

Quanto & inspiraciio bion-kleiniana, ela tem caracteristicas proprias € muitas
conseqiiéncias para o pesquisador. FEstas serdo gradualmente apresentadas no
desenvolvimento deste trabatho, em parte por forga do proprio desenvolvimento de meu
pensamento, e em parte porque necessitam de uma fundamentacgo tedrica que vai surgindo
ao longo dos capitulos, particularmente naqueles que sfo relativos as teorias kleiniana e
bioniana.

A titulo de introdugio, necessaria neste momento, eu diria que numa visdo bion-
kleiniana aprender é aprender a pensar. E pensar € uma atividade afetivo-cognitiva, que
mantém intimas rela¢des com a estruturagio € o desenvolvimento da personalidade, ou seja,
com O ser € o vir-a-ser dos seres humanos. Neste contexto, aprender a pensar € condigio

para a conquista de uma autonomia intelectual e emocional.
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1.1 O Inicio do Percurso: A Preparacio do Terreno

Um projeto, mas que projeto?

No inicio, havia apenas questdes e uma area de interesse: a capacidade de
simbolizagfio. Idéias ainda informes, mas com um certo ¢lo, tais como: a importncia do
processo ensino-aprendizagem na estruturagdo da personalidade; pensamento preso e
personalidade dependente; liberdade de pensamento e personalidade auténoma; liberdade
de pensamento e psicanalise ... Numa linguagem bioniana, havia algumas pré-concepgdes
nio realizadas.

O projeto ndo estava, nem podia estar detalhado em suas etapas. Conforme ja disse,
um projeto inclui mét-ede, um caminho que s6 pode ser dito depois de percorrido. Isto nos
deixa a liberdade de cria-lo ao longo do caminho. Se estabelecéssemos limites e barreiras, o
caminho estaria feito antes mesmo de ser percorrido, e ento, nos s poderiamos ir ... por
ali. Esta, a meu ver, seria uma postura contraditéria & postura psicanalitica.

Ao olhar, agora, para tris, percebo que o primeiro momento de minha caminhada foi
o do encontro e reconhecimento entre duas pessoas que iriam trabalhar juntas - eu e meu
orientador. O didlogo comegou através de um artigo de KLEIN (1981) sobre
“A importancia da formagéo de simbolos no desenvolvimento do ego”, a cujo respeito foi-
me solicitado que fizesse a minha leitura.

Hoje, percebo que nesta primeira experiéncia estavam contidos, de certa maneira,
aspectos importantes deste meu processo de aprender a pensar, que foram sendo repetidos
como que em espiral nos momentos subseqiientes do trabalho. Comecava assim a
configurar~-se uma das caracteristicas de uma pesquisa fundamentada na psicanslise, isto € a
de aprender a pensar psicanaliticamente.

Fazer minha prépria leitura nfo significou para mim fazer uma lejtura exegética.
A 1déia era eu poder pensar o texto considerando-o afetiva e intelectualmente, Fazer meus
comentarios com a liberdade de quem associa livremente. Nesta tarefa, uma de minhas
impressdes mais fortes foi a de que um texto de psicanélise sempre fala de nds mesmos e
nos fala, de certa maneira. E nossa possibilidade de compreendé-lo e pensa-lo relaciona-se,

trecho a trecho, com as emog¢des desejaveis ou indesejdveis que em nds ele mobiliza:
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pensar como um processo afetivo-cognitivo, os vinculos, com associagdes livres,
simbolizando. Isto era pensar psicanaliticamente.

Neste primeiro instante, iniciou-s¢ a vivéncia do tema que mais tarde delimitei:
“Aprendendo a pensar, pensando o {meu) aprender”. De um lado, eu fazia a minha leitura e
comegava a ficar atenta para pensar a experiéncia que estava vivendo; € de outro, o proprio
contetido do artigo enfocava o tema do aprender a pensar.

Chamou-me muito a aten¢fio a capacidade de continéncia de KLEIN (1981) em
relacdio ao comportamento de Dick (a crianga autista de que tratou € em cujo tratamento
baseou seu artigo). E me parece merecer especial destaque o fato de que o tratamento de
Dick tenha comecado pelo estabelecimento de contato e vinculos. Vincudo que significa
antes de tudo aceitagio, continéncia, didlogo, a partir do ponto onde o outro se encontra,
mesmo que em muitos momentos seja este um didlogo “mudo”, como suponho que deve ter
sido no inicio do tratamento de Dick.

Através do didlogo, também eu e meu orientador prosseguimos em nosso trabalho.
Nada ainda estava definido ou delimitado. Contdvamos, conforme ja disse, apenas com as
primeiras intui¢des, as primeiras idéias, algumas pré-concepgdes. Algumas primeiras idéias
relativas ao fato de que ha uma determinada modalidade de processo ensino-aprendizagem
que dificulta o desenvolvimento do individuo, aprisiona sua capacidade de pensar, aliena-o
de seu proprio eu, enfraquece seu ego.

Havia uma certa intui¢io minha de que havia um outro processo de ensino-
aprendizagem que possibilitasse o desenvolvimento de um pensamento livre e auténomo,
de uma personalidade mais integrada, com a possibilidade de um desenvolvimento psiquico
sem muitos entraves. No cerne de cada um destes processos de ensino-aprendizagem, eu
supunha que houvesse uma dada qualidade (diferente em cada um deles) de relacionamento
(e vinculo) entre aquele-que-ensina e aquele-que-aprende. Pois bem, este era um eixo de
vestigacio e estudo, em torno do qual eu e meu orientador fomos trabalhando. De que

maneira trabalhavamos?

22



1.2 As Orientacoes

Encontravamo-nos semanalmente por 50 minutos nas sessdes de orientagdo. Penso
ser relevante salientar que esta periodicidade foi, na minha experiéncia, um elemento
importante para o desenvolvimento do trabalho. Eu assistia as aulas do curso e discutia com
meu orientador tudo aquilo que fazia sentido para mim em tomo da idéia de uma tese.
Conversavamos livremente em torno da tese, respeitando a ordem natural em que as idéias
iam surgindo em cada um de nds, ou seja, algo proximo a livre associagfio. Isto permitia
que muitas vezes as orientacfes se transformassem também em supervisdes clinicas, o que
me parece um aspecto bastante peculiar de minha pesquisa, que s6 foi possivel em razio de
meu orientador ser urn psicanalista ¢ um pensador, atento a vivéncia das questSes que eu
buscava pesquisar; € eu, uma psicologa clinica interessada na Psicandlise.

famos falando e pensando acerca de todo o material que ia me tocando, fosse ele
referente as aulas por mim assistidas ou ministradas, ao meu relacionamento com meus
alunos, ao atendimento clinico, a textos cientificos ou literarios, a filmes, observagdes,
material do grupo de estudos de Bion (coordenados pelo orientador, dos quais eu
participava semanalmente) ou referente a algum trabalho que eu pensava desenvolver para
alguma das disciplinas do curso de doutorado, ou para apresentar em algum Encontro
Cientifico.

Tudo aquilo que surgia era matenal a ser pensado, tendo por foco, como ja disse, a
tese a ser desenvolvida. Este método de trabalho deu uma dimensfio muito diferente ao
processo de escrever uma tese, porque eu me sentia pessoalmente envolvida com o tema e o
método. Proncipalmente, eu percebia que através deste caminhar en ia me transformando
como profissional e como pessoa, uma vez que estava podendo pensar tudo aquilo que me
dizia respeito. Isso me permitiu vivenciar meu curso de doutorado de maneira integrada:
tudo podendo ser pensado, tudo relacionado ... e relacionado comigo mesma.

Permitiv-me também entender melhor o que significa alguém capacitar-se, num
auténtico “Programa de Capacitagio de Docentes”. Néo é no mero ato de escrever um
trabalho que nos capacitamos, e sim na vivéncia de todo este processo.

Uma pratica importante nestas sessdes de orientacio foi a experiéncia de grava-las.

Estas gravagdes consistiram num importante acervo de informagdes - que eu podia retomar
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sempre que necessario - mas muito mais do que isto, foi extraordinano recurso didatico.
Elas me convidavam a aprofundar o estudo tedrico num ou noutro ponto € a pensar mais:
pensar a clinica, pensar o ensino, pensar a tese ... pensar a min mesma.

E dificil descrever todas as suas reverberagdes dentro de mim. Mas em muitos
momentos em que o caos se estabelecey, e ficava dificil pensar e escrever, a escuta das
gravagbes me recolocava em simtora com o trabalho. Em termos kleinianos, posso
compreender estas experiéncias como infrojecdo do bom objeto. A escuta das gravagdes
naqueles momentos consistia na recorda¢io-presenga de um vinculo amoroso - de escuta
psicanalitica; e consequentemente no reencontro com os bons objetos - externo ¢ interno.
A presenga do bom objeto dentro de mim me permitia pensar,

Perceba aqui o leitor a importdncia do vinculo amoroso no processo ensino-
aprendizagem: aceitago daquilo que surge, na associagdo livre, com continéncia, na busca
de sentidos ... Eis o vinculo. Eis a possibilidade de pensar!

Mas quando falo scbre aquilo gue surge numa orientacfio de tese dessa natureza, ndo
me refiro apenas as idéias, Refiro-me também aos sentimentos que surgem no autor da tese.
Quantas vezes nos angustiamos neste processo, porque estamos acostumados a uma cultura
que quer produtos rapidos para consumo rapido, dentro de um sistema escolar que sempre
nos cobrou resultados imediatos. Fui, num determinado momento, invadida por uma
angustia desta natureza. Eu havia até entSo escrito alguns trabalhos para algumas
disciplinas, para encontros cientificos, que se relacionavam com o assunto-tema que estava
se configurando. Mas em termos de escritura da tese, propriamente dita, eu vinha anotando
as idéias que me ocorriam, rascunhando um ou outro texto, pensando o tema, os
capitulos ...

Eu sentia que muito material ja havia surgido nas sessdes de orientagio de tese. Mas
incomodava-me muito ndo estar conseguindo dar uma forma mais elaborada a tudo isto.
Cheguei para o encontre com meu orientador com esta angistia e queixei-me de mim
mesma, conjeturando que ele deveria também ja estar impaciente com a demora dos
resultados. Eu me avaliava, neste momento, a partir do modelo tradicional de avaliaggo de
aprendizagem. Mas ele nfio me cobrou, ou tampouco me inferpretou. Para minha surpresa,
disse-me que eu estava preparando o terreno. A semente que inia plantar ainda ia ser

escolhida. Este momento era o de preparagédo do terreno.
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Este foi para mim um acontecimento muito significativo em termos de
aprendizagem, do qual tenho me lembrado muitas vezes. Compreendi que ¢le ndo sé podia
esperar “meu” tempo de maturagdo, como me permitia recolocar-me diante do fato de que a
maturagéio de uma tese ¢ um processo, assim como também o é o nosso desenvolver
psiquico ... Este acontecimento ressoou com miltiplos sentidos dentro de mim. Foi um
momento de simbolizagio € de mudanca de vértice.

Perceba o leitor que este metodo, de inspiragfio psicanalitica, que se orienta pelo
principio da auto-organizagdo € o proprio processo de simbolizagio acontecendo. Ele nasce
a partir da livre-associagdo, que implica no fato de eu poder me ouvir € poder dizer o que
vem de dentro, sejam idéias, desejos, angustias, fantasias, intuiges ou quaisquer outras
emogbes. A livre-associagdo ocorre no contexto de um vinculo amoroso entre aquele que
ensina ¢ aquele que aprende. O vinculo amoroso caracteriza-se por parte daquele que
aprende num sentimento de confianga em relagdo aquele que ensina e por parte deste pela
aceitag@io ¢ a continéncia relativamente aos contelidos ideativos ou emocionais que possam
surgir naquele encontro; a partir dai, ambos - orientador ¢ orientando - podem buscar
sentidos para estes conteudos, podem pensa-los psicanaliticamente em relagiio ao trabatho
em desenvolvimento.

Ora, 0 encontro de sentidos, de outros sentidos, de novos sentidos, consiste no
proprio processo de simbolizagfio. Como o trabalho ¢ algo no qual o autor - aquele que
aprende - esta pessoalmente envolvido, os sentidos buscados operam também no sentido de
“transformagdes™ dele préprio, enquanto autor de uma tese de psicandlise e enquanto
pessoa. Vivenciar esse método foi para mim uma experiéncia prazerosa ¢ enriquecedora,
pois me permitiu descobrir recursos que eu desconhecia € me permitiu “saber” cada vez
mais que “o caminho se faz ao caminhar”.

Estas vivéncias permitiram que surgisse uma primeira idéia de tema : “Como uma
pessoa pode transformar-se em autor de uma tese de Psicanalise?” E a medida que fomos
continnando com os estudos e orientagGes-supervisdes, outro tema, que incluia o anterior
foi surgindo: “Psicandlise e Liberdade de Pensamento”. Este me atraia muito, a luz de um
texto de BION (1988i) sobre “Uma Teoria do Processo de Pensar”, ¢ de dois outros textos
de SEGAL (1983a, 1983b): um intitulado “Psicanilise ¢ Liberdade de Pensamento”, outro

denominado “Notas a Respeito da Formacio de Simbolos™.
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BION (1988i, 1991a) aborda as origens do pensamento e do processo de pensar em
relagio ao desenvolvimento emocional do ser humano. SEGAL (1983a, 1983b), baseada
em KLEIN (1981) e no proprio BION (1988d) trata do mesmo tema, salientando os
aspectos psicodinidmicos do aprisionamento, da liberdade de pensar, ¢ do préprio
pensamento. Estas idéias todas vinham de encontro as questdes com as quais eu viera para
o curso de doutorado, conforme salientei na introdugéo deste projeto.

E, num certo momento, a vivéncia desse método de pesquisa suscitou também em
mim a questiio da originalidade de uma tese. Em que consiste a originalidade de uma tese?
O que pude perceber através deste caminhar € que ela estd implicita no préprio método.
O método da “auto-organizagdo” &, por sua prépria natureza, original. A maneira como vou
organizando meu pensamento, meu texto, ao pensar minhas experiéncias, ¢ pessoal, apenas
minha, e niio se aplica a outra pessoa. Neste sentido, uma tese construida a partir do método

da auto-organizagio € sempre original.

1.3 As Supervisoes

Como as supervisdes clinicas surgiram'no contexto do trabatho de tese?

Conforme ja disse, em muitos encontros a orientagdo de tese transformava-se em
supervisio, em razio de irmos respeitando o fluxo do pensamento que ia surgindo na dupla
orientador-orientanda, @ medida que iamos conversando. Mais ainda, considerando-s¢ que
eu era o sujeito deste estudo acerca do aprender a pensar, € que as atividades clinicas
faziam parte de minha experiéncia, assim como da experiéncia em andamento de aprender 2
pensar psicanaliticamente, era coerente que clas fossem acolhidas como material de
pesquisa.

Este movimento orientacio-supervisio/supervisdo-orientagiio (pols as vezes a
necessidade era de comegar com uma supervisdo) justificava-se, portanto, pela natureza do
método da auto-organizagio e pela inspiragio psicanalitica que embasava tanto o método
quanto o contetdo da tese.

No transcomer de meu aprendizado, fiz a experiéncia com duas modalidades

diferentes de supervisdo, as quais denominarel como supervisdo do caso, que a meu ver se
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aproxima da “visfo tradicional do processo ensino-aprendizagem”, e supervisdo do
terapewta, que se aproxima de uma “visdo psicanalitica da aprendizagem™.

Ao iniciar essa tese, eu frazia uma expenéncia, tanto na condigio de
supervisionanda como na de supervisora, com €nfase na modalidade “supervisdo do caso”.
No transcorrer das orientagdes de tese, passei a fazer a experiéncia da outra modalidade de
“supervisdo do terapeuta”.

Considerando-se que a supervisio constitui-se num processo de ensino-
aprendizagem, podemos dizer que cada uma destas modalidades de supervisdo ¢ um
processo de ensino-aprendizagem diferente, supondo relagdes igualmente diferentes entre
aquele-que-ensina e aquele-que-aprende. O ponto mais importante, a meu ver, € que ha
também diferentes ressondncias no aprendiz em formagdo, com diferentes possibilidades de
“trans-formacgdes™.

E importante também considerar, desde ja, que a supervisio é uma modalidade de
ensino diferenciada, uma vez que se situa na interface do ensino e da clinica. Ela se
constitui num dos pilares da formagio do psicanalista, ao lado da andlise pessoal e do
estudo tedrico.

Mas é também parte importante na formagfo do psicélogo, seja qual for a teoria
psicologica em que se baseie o seu trabalho clinico. Na minha pratica docente, portanto, a
supervisdo esti presente enquanto mais um campo de ensino. Como meus estudos € minha
experiéncia se fundamentam na psicandlise, é nesta gue me 1nSpiro enquanto supervisora.

Vejamos como se caracteriza cada uma das modalidades de supervisdio que busco
diferenciar a partir de minhas experi€ncias e do estudo teodrico.

No modelo supervisdo do caso, o supervisor diz o que compreende acerca daquele
caso, sugere o que ¢le proprio dirta aquele paciente, e de que forma o diria. Neste contexto,
¢ freqilente ocorrerem comparagdes entre o que o paciente disse € o que o terapeuta colocou
em seguida, como interpretagio desta associagidio; assim como a respeito do que ele
“deveria” ter colocado como interpretagfio. Isto € algo que precisa ser questionado,
pensado.

BION (1988b), em “Estudos Psicanaliticos Revisados” faz uma interessante

colocacdo relacionada com este aspecto
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A par da objecdo de que a comunicagdio analitica consiste apenas
em duas versbes da mesma observacdo, a discussdo clinica
demonstra a inutilidade de se comparar associacio com
interpretacdo. As associagbes sdo numericamente infipitas e as
interpretacées, idem; ¢ initil, portanto, discutir a compatibilizagdo
das primeiras com as ultimas.

Sabemos que ha infinitas trocas possiveis entre o analista ¢ o paciente ao Jado do

que dizem. Vou me servir novamente de uma fala de BION (1988b) para exemplificar isto.

As vezes um aluno relata uma interpretagéo que praticamente niso
revela nada além do que a associagdo ja dissera. Num caso desses,
os analistas consideram a interpretagdo falha. Ha ocasibes em que
a interpretacdo pode ser quase literalmente idéntica a associagdio;
todavia, em razdo de o analista estar emprestando sua autoridade o
confirmagdo da declaragdo do paciente, a interpretacdo produz
significativa mudanga. Fica, portanto claro que nada se poderd
aprender com a comparagdo entre a natureza da interpretacdo e a
natureza da associagdo.

Penso ser relevante dizer que esta forma de trabalhar “com o caso”, (onde ¢
primordial a lembranga das seqii€ncias associagdo-interpretagdo-associagio), pede que a
transcrigio do material seja o mais literal possivel acerca do que aconteceu na sessio.

E logico que 2 transcricdo o mais proxima possivel acerca do que se passou é
importante para a compreensdo de aspectos da psicodindmica do paciente; como ¢
fundamental para que o supervisor possa trabalhar com seu supervisionando alguns
aspectos relativos a técnica, impossiveis de serem trabalhados se as falas ndo aparecerem
nos relatos.

A questio que me parece problematica diz respeito ao rigor, na busca de
fidedignidade gracas a uma transcrigdo literal, proxima de uma postura positivista. O que
pude perceber, a partir de minha experniéncia, € que semelhante exigéncia convida o
psicoterapeuta a fazer um esforgo maior de memdria - no sentido de registro dos dados
sensoriais - em detrimento da ateng8io as intuigdes, e aos sentidos que surgiram durante as
sessdes ou no transcorrer da escrnta das mesmas.

A experiéneia nos mostra que uma descrigio inteiramente fidedigna € impossivel,

pois a lembranga é coisa fluida, sujeita a distorg¢des involuntarias; e o encontro com ©
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paciente supde muito mais do que o que foi dito. £ um encontro de duas mentes, que
mobiliza uma variada gama de emogdes, provocando turbuléncias emocionais em cada um
dos elementos do par e pondo em agfo multiplos mecanismos do funcionamento psiquico.

BION (1988b) refere-se a esta experiéncia como inefavel. Além disso sabemos, a
partir da psicandlise, que quando um psicoterapeuta relata uma sessdo, ela ja passou por um
trabalho psiquico semelhante ao trabalho do sonho. Ela j4 ests transformada.

Ao lembrar-me de minhas experiéncias neste processo de aprendizagem, percebo
que ele favorecia o sentimento de que havia “um jeito certo de fazer” e este jeito o
supervisor ¢ que sabia. Um conhecimento, um aprendizado, portanto, unidirecional, do
supervisor para o supervisionando, de “fora para dentro”. Isto traz, a meu ver,
conseqiiéncias desfavoraveis a formagdo do aprendiz.

Em lugar de abrir uma possibilidade de pensar - condi¢dio para o desenvolvimento
de um pensamento autbnomo - esic modelo de supervisio favorece a dependéncia e abre
espago para dogmatismos {a cujo respeito BION (1988i) fala de um dogmatismo moralista
psicético). E importante considerarmos que a inseguranga natural de todo psicoterapeuta
principiante acentua a busca de definigBes, respostas fechadas, e certezas ...

De outro lado, hé supervisores que, embora priorizando a superviso do caso, sdo
mais experientes e, por isto mesmo mais flexiveis quanto is exigéncias do relato, mais
flexiveis na escuta e mais respeitosos com o trabalho do supervisionando. Isto no entanto
ndo € tudo. Ha algo que se relaciona & propria natureza do processo, ¢ mais
especificamente, ac tipo de relago ensinante-aprendiz que se estabelece dentro deste
processo.

A medida que fui vivenciando o segundo modelo (supervisdo do terapeuta), fui
fazendo algumas descobertas acerca de recursos que eu possuia e nio sabia, ¢ pude
perceber as razdes de meu mal-estar com o primeiro modelo. Gradativamente, fui
percebendo as diferengas de alcance, em termos de aprendizado e, portanto, em termos de
formacfo do profissional nas duas modalidades.

Creio poder agora nomear o mal-estar que advinha da modalidade anterior de
supervisio: ha nele um nivel mais elevado de um sentimento de persecutoriedade, que
penso ser inerente as situagdes nas quais expomos nosso trabalho e, mais ainda, nos

eXpOmos Com NOssos recursos, mas também com nossas dificuldades e limitagdes. Além
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disso, o que pude perceber é que aquele modelo favorecia, de certa forma, o aparecimento
de sentimentos de impoténcia, associados a uma inegivel dependéncia das palavras do
supervisor acerca do caso.

E uma relagio de ensino-aprendizagem na qual impera a crenga de que o saber
pertence a apenas uma das partes, no caso o supervisor; numa relagio permeada de
idealizacGes que, se for alimentada, ndo serd facilitadora de desenvolvimento nem da dupla
nem de cada uma das partes envolvidas.

Neste modelo tradicional de supervisdo, a relacio que comumente se estabelece € de
autoridade de quem ensina sobre quem aprende. Assim sendo, a fala do supervisor pode ser
facilmente tomada pelo supervisionando como “argumento de autoridade”. Fica implicito
que o primeiro sabe e o segundo pouco ou nada sabe. Num certo sentido, isto pode até ser
verdade quando comegamos na pratica analitica, pois o supervisor realmente tem uma
experiéncia e um conhecimento tedrico e técnico maior do que aquele que inicia o seu
aprendizado.

Segundo MEZAN (1988), o supervisor, assim como o professor de psicanilise,

encontra-se:

... de alguma maneira & frente de seus interlocutores, de posse de
algo que pode ser transmitido e partilhado, e que podemos chamar:
um método de trabalho, e os resultados obtidos através deste
método.

Mas a questio ¢ a respeito da maneira como fransmite este conhecimento, este
método, bem como sua propria experiéncia com ¢le, o que depende de como compreende €
vivencia o processo ensino-aprendizagem.

Penso que ha certas supervisdes em psicandlise que nada t&m a ver com um
processo de ensino-aprendizagem psicanalitico, pois nfo se fundamentam nem se inspiram
no meétodo psicanalitico. Para deixar isto mais claro, fago minhas as palavras de

MEZAN (1988), que tio bem expressam esta relevante questio:

... ndo é a traducgdo do discurso relatado pelo supervisionando num
jargdo recheado de formulas e de ciédigos interpretativos
estabelecidos a priori - ainda que pelo proprio Freud - que torna a
supervisdo psicanalitica, mas a abertura de wm campo no qual a
génese de suas proprias interpretacdes possa ser questionada - ndo
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com o supervisor, mas a partir do didlogo com o supervisor (caso
contrdrio, haveria superposicdo deste a figura do psicanalista
pessoal); de um campo onde o movimento dindmico do paciente
possa ser interrogado, novamente ndo com o supervisor, mas a
partir do didlogo com o supervisor (caso contrdrio, seria a figura
do paciente a ser superposta a do supervisor, como destinatdrio das
comunicagbes do supervisionando). Ndo se trata, assim, de
fornecer interpretacdes ‘melhores’ do que disse o paciente, ou
fraseados ‘melhores’ para as intervencdes do analista, mas de
suscitar neste ultimo outras possibilidades que lhe permitam
questionar 0 que faz com seu paciente e o que este ultimo faz com
ele. Possibilidades que, a meu ver, devem permanecer como tais, e
ndo ser apresentadas como proposicdes verdadeiras pelo simples
argumento de autoridade.

A experiéncia com cada uma das diferentes modalidades de supervisio tem - como
o leitor ja percebeu - conseqli€ncias na formagio do psicoterapeuta e este € o aspecto, a
meu ver, que justifica todas estas consideragoes.

Nos primérdios da minha experiéncia clinica, meu estado de mente era influenciado
por um modelo tradicional de relagio ensino-aprendizagem também no que dizia respeito
a0 aprendizado clinico psicanalitico. Consequentemente, era assim que ¢u também
trabalhava, embora inquieta, com meus alunos.

O desenvolvimento desta tese, no aspecto que me permitiu vivenciar a segunda
modalidade - a supervisdo do terapeuta - dentre outras coisas, constituiu-se numa mudanca
de vértice, que possibilitou em mim o inicio de um processo de transformagfo, tanio do
ponto de vista profissional (clinico e docente) quanto do ponto de vista pessoal.

Nesta segunda modalidade que comecei a vivenciar, conforme ja disse, a partir do
método da auto-organizagfo, de inspiragfo psicanalitica bion-kleiniana, 0 supervisor estd
também atento ao caso; mas na sua forma de lidar com o matenal, busca criar condigSes
favoraveis para que o aluno, na medida em que vai se apropriando do instrumental que Ihe
¢ transmitido, va apurando sua observagio e aprendendo a pensar suas vivéncias com o
paciente, de maneira a pensar clinicamente, isto € psicanaliticamente.

O que pude perceber € que aqui o supervisor fica mais centrado no psicoterapeuta,
tendo como foco aquilo que diz respeito 4 sua relacdo e a sua experiéneia emocional com o

paciente que traz para a supervisio, do que na dindmica deste ultimo. “O que importa s3o as
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suas transformacdes - dizia-me muitas vezes meu SuUpervisor - pois ¢ vocé que estara com
seu paciente la na sessdo”.

O fato de o olhar do supervisor voltar-se mais para o que acontece na dupla
“paciente-terapeuta/terapeuta-paciente” constitui-se numa evolugio dentro da prépria
Psicanalise, -~ que durante certo tempo voltava o olhar apenas para 0s movimentos psiquicos
(impulsos, resisténceias ...) do paciente -, e resulta em ganhos significativos para o terapeuta,
€ para 0s seus pacientes.

O relato das sessfes nfio precisa ser necessariamente escrito, pois 0 que importa €
como o paciente estd presente na mente do terapeuta (supervisionando) € como ofs)
sentido(s) da sessdo se presentificam nele.

Assim, em minhas supervisdes, eu podia relatar o material clinico a partir de
associagdes livres. O leitor ja pode perceber que esta postura ¢ inspirada tanto no método da
auto-organizacéio - que supde acolher as idéias que surgem liviemente, para ir organizando
um “texto” a partir delas - guanto na psicanalise e, mais especificamente na psicandlise de
BION (1988i) - onde esta presente a idéia de que os pensamentos estio em busca dos
pensadores.

Em “Estudos Psicanaliticos Revisados”, BION (1988b) faz comentérios
aprofundados acerca da especificidade do material clinico e conseqiientes dificuldades na
sua comunicacdo de um analista para outro. Nos seus Comentdrios podemos perceber como
o mais importante do que € apreendido numa sessdo e vai resultar em interpretagéo, € algo
da ordem do ndo-sensorial. Algo que parte do sensorial, mas vai além dele. Algo do &mbito
da intuigdo.

No entanto, fui percebendo tambem que quando podia escrever acerca do paciente e,
particularmente, das sessfes, eu podia aproveitar melhor das supervisdes. Isto porque a
escrita possibilita uma dada configuragéio ¢ organizag@o do material que esta em nds, com
abertura para novas percep¢Ges e pensamentos, constituindo-se assim numa espécie de
auto-supervisio. E um rever e re-viver do encontro com o paciente, que favorece um pensar
mais aprofundado na superviso e a partir dela.

A novidade quanto ao relato, neste estilo de supervisiio €, pois, que ele € mais

desprendido da memdria enquanto registro do sensorial.
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BION (1988b) diz:

A memdria nasce da experiéncia sensorial e é adequada apenas a
esta ultima. Como a psicandlise se ocupa da experiéncia ndo-
sensorial, (alguém supbe que a ansiedade tenha forma, cor ou
cheiro?), os registros gue se baseiam na percepcdo daquilo que se
capta com os sentidos ndo passam de registros do que é irrelevante
do ponto de vista psicanalitico. Portanto, em se tratando de relato
de sessdo - gqualquer relato, ndo importa se feito imediatamente
apos a mesma, nem tampouco se € obra de um mestre da pena - a
memoria deve ser vista como sendo tdo-somente uma comunica¢do,
pictérica, de uma experiéncia emocional.

Nio ¢ que os fatos no sejam importantes, pois nds partimos deles. Mas a énfase na
fidedignidade aos fatos € menos importante que os sentidos que estes fatos podem ter para
o terapeuta. Assim, o relato pode ser feito a partir de como o0s pensamentos vio se
apresentando ao terapeuta, a partir de como o seu vivido for- Ibhe fazendo sentido.

Ocorria-me, com freqti€ncia, a necessidade de escrever as idéias que iam surgindo
enquanto eu fazia o relato. E ai também vivenciei uma significativa mudanga de vértice.
Enquanto nas experiéncias de supervisio que centravam-se no caso estas minhas anotacdes
foram muitas vezes desconsideradas, na nova experiéncia elas ganhavam sentido ¢ relevo.
E isso tinha em mim uma ressondncia interna muito significativa, ou seja, a descoberta de
que os parénteses do relato, que continham minhas percepgdes, intui¢des ¢ pensamentos,
constituiam-se num verdadeiro exercicio de pensar. Isto me trazia alegria ¢ também um
certo sentimento de confianga em minhas proprias possibilidades de desenvolvimento nesta
area. Mais ainda, na medida em que eram considerados ¢ valorizados, eram também um
convite ao exercicio da autonomia de pensamento.

Pois bem, uma vez que o material clinico pode ser apresentado a partir dos
pensamentos que vdo surgindo na mente do supervisionando, 0 seu relato escrito pode
ganhar diferentes formas. Assim, a sessio pode ser apresentada entremeada de
consideragbes do terapeuta, conforme disse acima. Noutras vezes, respondendo a uma
demanda interna, podemos ir escrevendo livremente sobre aquele paciente, a partir das
lembrangas e significagGes que se encontram dentro de nds. Isto também ¢ valorizado como
material clinico atil para supervisio. Lembro-me de que por vezes eu desejava falar ou

escrever sobre um tetna em especial da sessio que houvesse me tocado, ou um momento da
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sessdo que tivesse me mobilizado muito ... Tudo tinha sentido, se ndo em relacdo direta
com o0 paciente, cerfamente em relagdo 4 minha formagfo, € em meu proprio
desenvolvimento enquanto psicoterapeuta. Percebiamos, por exemplo, que algumas vezes
estes fragmentos continham aspectos contra-transferenciais significativos para o trabalho da
dupla terapeuta-paciente.

Algumas vezes acontecia também de eu escrever para mim mesma acerca de algum
aspecto daquela sessdo que me tocava pessoalmente, e isto me permitia pensar sobre temas
que me diziam respeito até para leva-los para minha analise.

Portanto, - ¢ isto novamente tem a ver com ¢ método da auto-organizacio - a
experiéncia € de ... escrever algo que faga sentido escrever, no momento e no ato mesmo de
escrever (AMATUZZI, 1991). Um significado vivido.

Ndo é importante escrever muito, mas escrever 0 que vocé estd
sentindo. A sua comunicagdo com o paciente estd fomando aquela

Jorma, e isto € importante. Importante na continuacdo. Importante
para vocé (REZENDE, orientagio do dia 18/03/1992).

Neste contexto, abre-se o espago para a experiéncia da verdade, enquanto
experiéncia emocional compartilhada, como uma experiéncia fundante no &mbito da
psicanalise.

Uma vez que a experiéncia de supervisio de inspiragfio bion-kleiniana constitui-se
num espago de exercicio para o desenvolvimento do pensar psicanalitico num contexto do
processo ensino-aprendizagem vivenciado, ndo ¢ apenas a dupla paciente-terapeuta que €
enfocada mas, quando necessério, sfo levadas em consideragfio, como matéria-prima de
aprendizagem, também as vivéncias da dupla supervisionando-supervisor. Ou seja, a
relagdo entre supervisor e supervisionando que se di numa situagio de supervisdo €
considerada uma experiéncia vivida que pode ou deve, em certos momentos, ser nomeada.

Considerados todos estes ambitos, o que podemos observar € que o olhar para o que
acontece na dupla é um aspecto desta relagdo de ensino-aprendizagem que convida tanto
aquele-que-aprende como aquele-que-ensina (e aqui falo a partir de minha expenéncia
enquanto supervisora) a olhar € pensar mais suas proprias experiéncias emocionats, ¢ que
também pde em movimento o processo de aprender a pensar psicanaliticamente, bem como

0 das transformagdes.
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Segundo MEZAN (1988) a funcgéo do supervisor € a de:

. sensibilizar o terapeuta iniciante para as peculiaridades do
processo psicanalitico, na vertente da escuta e da interpretacdo,
inclusive dos movimentos contra-transferenciais. Isto significa fazer
Junto com o supervisionando um trabalho sobre sua pratica, porém
sem substituir & sua prdtica a prdtica do seu supervisor: ndo um
fagca como eu', mas um faga 'comigo’, nas palavras de Marilena
Chaui.

Esta postura de “fazer com™ e “pensar com” ¢ uma das caracteristicas do tipo de
vinculo que se estabelece entre quem-ensina e quem-aprende nesta modalidade de
supervisiio de que ora falamos. Um vinculo de confianga mutua, que possibilita uma
relacéo de ensino-aprendizagem bi-direcional.

Sem negar que existe uma hierarquia em termos de conhecimento e experiéncia
entre supervisor ¢ supervisionando, a verdade é que ambos ensinam ¢ ambos aprendem,
pois a supervisdo, sendo uma experiéncia vivenciada, constitui-se num espago de
descobertas e de construgdo de conhecimento, num movimento de “dentro para fora™ dos
mdividuos. Indo mais além, trata-se de uma relagdo copulativa, procriativa, ou seja, no
encontro de duas mentes a partir do qual, nascem novas idéias ¢ novos conhecimentos ...

De tudo o que venho dizendo, ressalta-se que o tipo de vinculo que se estabelece
entre quem-ensina € quem-aprende constitui-se no principal elemento do processo de
ensino-aprendizagem, em qualquer dos dmbitos que cle se dé, ou seja, entre a m3e e seu
bebé, entre pais e filhos, entre professor e aluno, analista e paciente, orientador e
ornientando, supervisor e supervisionando. E esta valorizagdo do vinculo, mais
particularmente de um vinculo afetivo, tem lugar de destaque na psicanalise, em especial na
de KLEIN (1978a, 1981) e BION (1988i, 1991a).

A partir das vivéncias de orientagdo/supervisio ¢ dos estudos de textos destes dois
ultimos autores, que fizeram parte desta tese, sinto-me autorizada a afirmar que o aspecto
mais importante do vinculo no processo de ensino-aprendizagem € o da continéncia. Ela
supbe um modelo de relagdo analogo ao que ocorre, em termos de aprendizagem, entre a
mae ¢ o bebé, tal como apresentado por BION (19881, 1991a).

Em termos praticos, este vinculo de continéncia na relagdo supervisor-

supervisionando significa que o primeiro tem, antes de tudo, uma postura de aceitagio, a
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partir da qual pode ouvir, sem critica, o material apresentado. Mais ainda, buscando dar
sentido aquele material.

A experiéncia com essa modalidade de supervisdo foi-me permitindo experimentar
uma maior autonomia para pensar e dizer o que me ocorria quando eu estava com meu
paciente. Ao invés de pensar (como antes acontecia). “O que o meu supervisor diria
agora?”, eu me surpreendi pensando: “Somos apenas nos dois (eu e o paciente) aqui, agora,
e eu tenho que estar verdadeiramente presente com ele, dizendo-lhe o que me for possivel
dizer”. Experiéncia de autonomia, de busca da verdade da dupla, que me permitiu saborear
um sentimento de competéncia: diante do desconhecido que se apresentava eu podia
pensar; € 0 que eu pensava fazia sentido para o meu paciente.

Em outras palavras, percebi-me na busca de recursos proprios ao estar com meus
pacientes, € isto se constituin num dos aspectos mais ricos do aprender a pensar
psicanaliticamente. Aprender a pensar abre espago para o amadurecimento da capacidade
de pensar, que se traduz numa maior flexibilizacio ¢ relativizagdo do que se toma como
“verdade”.

Outro aspecto que se constitui numa mudanga de vértice (quando a supervisao € do
terapeuta e ndo do paciente), reside no fato de o supervisionando estar concernido naquela
vivéncia. Ao sentir-se concernido, sente-se convidado a pensar e a pensar-se. Isto amplia
sua dimensdo de responsabilidade, incita seu desejo de desenvolver-se, convida-o a crescer.
O fato de o supervisionando colocar-se no eixo de seu proprio trabalho convida-o também a
meditar, refletir, posteriormente, acerca do que aconteceu no agui-agora da sessdo. Assim,
a experiéncia da busca da verdade da dupla no aqui-agora da sessdo prolonga-se na
meditagdo feita posteriormente.

Esta reflexdo posterior &, também ela, um elemento importante na formagdo do
psicanalista e do psicoterapeuta. Tomar-se psicoterapeuta supde um processo, um trabajho
de construgio que, em parte, depende da contribuigho de uma instdncia externa: do
conhecimento € do estimulo a pensar que se origina a partir do outro - analista, supervisor -
ou mesmo dos livros e informagdes de outras fontes, como cursos, palestras etc. Mas supGe
também um trabalho interno.

Parte deste trabalho interno consiste na reflexio gue, em termos freudianos,

relaciona-se com o processo secundario do funcionamento mental, significando assim,
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maior desenvolvimento mental. O momento da reflexio constitui-se num momento
privilegiado de descoberta de recursos proprios, de ampliagdo da compreensio da dindmica
do paciente, de localizag@io de dificuldades técnicas, e de entraves contra-transferenciais.

Eu disse anteriormente que a supervisdo ¢ uma modalidade de ensino ¢ de
aprendizagem diferenciada, pois situa-se na interface do ensino e da clinica. Isto torna-se
ainda mais claro quando consideramos que a supervisio tem por objetivo transformar-se em
ocasido de desenvolvimento da fungfio analitica do psicoterapeuta. Portanto, sua eficicia
em termos de formagdo profissional, nfio reside simplesmente no fato de dar a conhecer ao
supervisionando recursos técnicos €/ou transmitir-lhe resultados de experiéncias, por mais
significativas ¢ valiosas que possam ter sido, mas no fato de capaciti-lo através do
desenvolvimento de sua propria fungfo analitica. Conforme o leitor vem percebendo, a
supervisdo do lferapewta €, por suas proprias caracteristicas, ocasifio propiciadora de
desenvolvimento desta fungdo e, neste sentido, penso que cabe dizer que ela também tem
uma fungio analitica.

No entanto, isto ndo nos permite dizer que a supervisdo se superponha ou se
identifique ao processo de andlise pessoal. A supervisdo tem algo em comum com 2 analise
e tem algo diferente, a saber a referéncia ao paciente. Em outras palavras, a funcgéo analitica
da supervisido tem como objetivo o desenvolvimento do terapeuta, tendo como foco a
relagio destc com seus pacientes ¢ vice-versa. A andlise ocupa-se essencialmente do
analisando, tendo por foco seu inconsciente e a fransferéncia, como revelador do dialeto
inconsciente (MEZAN, 1988).

As transformagdes que fui vivenciando a partir destas experiéncias de supervisio
refletiram-se em minha pratica clinica, conforme ja exemplifiquei, € também em minhas
atividades enquanto supervisora. Ameu ver, o reflexo mais significativo quanto as
supervisdes propriamente ditas foi o de poder tomé-las, em certos momentos, ocasido para
simbolizagdo.

Mais ainda, ao lado de toda a vivéncia desta tese e de minha anilise pessoal, foi se
abrindo gradualmente um espago de questionamento ¢ reformulag¢io quanto aos estagios de
formagdo profissional na drea clinica que oferego na Universidade. (Falarei mais

detalhadamente sobre este assunto no capitulo seis desta tese).
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Como o leitor pode perceber a questio dos modelos de ensino-aprendizagem que
subjazem ao ato de supervisionar é uma questio bastante importante na formagdo do
psicanalista ou do psicoterapeuta, podendo facilitar ou dificultar o desenvolvimento de sua
fungio analitica, consequentemente seu crescimento e transformagoes.

A supervisdo psicanalitica aqui apresentada, a partir de como a vivenciei nesta tese,
insere-se no ambito do que estou chamando de uma “teoria psicanalitica de aprendizagem
de inspiragiio bion-kleiniana”, e que guarda algumas relagdes significativas com o que, no
ambito da pedagogia, FREIRE (1991) circunscreve como contexto de uma “educacéo
dialogica” (sobre a qual falarei no capitulo trés).

Pois bem, na alternincia entre supervisdes e orientagdes propriamente ditas um

caminho foi sendo por mim percorrido. Qutros passos sucederam-se a0s primeiros ...

1.4 Segundos Passos: a semeadura, o nascimento do broto, os

primeiros cuidados com o cultivo ... / A fecundacio

Depois da preparagiio e adubagéio do ferreno, veio o momento da fluidez ... As idéias
vinham, eram anotadas e guardadas. Pouco a pouco, estas anotagdes foram configurando-se
como esbogo de novos capitulos.

Alguns pontos de interesse ja se haviam destacado até este momento: pensamento ¢
afeto, aprendizagem e afeto, simbolo e afeto. A semente estava sendo escolhida. Era
chegado o0 momento de semed-la, cultiva-la, numa tentativa de elaborar ainda mais tudo o
que até entdo fora pensado, registrado, vivenciado.

Esta etapa possibilitou-me a compreensdo de um elemento importante do processo
ensino-aprendizagem, que algumas vezes chega a ser desconsiderado. Estou pensando no
fato de que para uma dupla ensinante-aprendiz ser produtiva, € necessario haver enconfiro ¢
fecundagfio. Em outras palavras, tem que haver aceitagéo mitua € tem que haver recursos -
de ambas as partes - para que 0 encontro s¢ja fecundante.

Os encontros semanais com meu orientador aconteceram até ¢ momento em que
escrevi um trabalho, que intitulei “Angastia e Pensamento; algumas consideragbes sobre as

origens afetivas do pensar”, como requisito de avaliagdo para a disciplina “Tdpicos
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Especiais em Epistemologia da Psicandlise”, no Centro de Ldgica, Epistemologia ¢ Historia
da Psicanalise, da Unicamp. Consegui sintetizar parte das idéias com que vinhamos
trabalbando ¢ este texto constituiu-se num dos indicativos de que poderiamos entrar na
segunda etapa da claboragfo da tese: a da escrita propriamente dita.

Em termos praticos houve ai, conforme aventei acima, uma mudanga na freqiiéncia
das sessdes de orientagio-supervisdo. Passaram a ser mais esporadicas, determinadas a
partir de minha producéo de textos. Este momento foi um marco, pois introduziu uma nova
etapa do trabalho, com outras experiéncias.

Eu o senti como costumamos sentir todos aqueles momentos de nossas vidas em que
as separagdes se impdem, necessdrias que sdo ao crescimento. A redagdo propriamente dita
da tese exige uma certa solidie, um maior encontro do autor consigo mesmo ¢ um
envolvimento mais intenso com seu trabalho. Os encontros semanais de orientagio eram
vitalizantes, frutiferos; por isso eu vivi este momento de mudanga com um misto de alegnia
¢ pesar. A alegria de poder dar outros passos, € o pesar pela perda do bom que eu vivera até
entfio: o pensar juntos, o receber. Agora seria o momento de “gestar” tudo isto para poder

“oferecer” algo, e “dar 4 luz” o texto que foi se configurando dentro de mim.

1.5 Terceiros Passos: a gestacdio e o dar a luz ao texto

Nesta etapa, fin aprofundando o estudo tebrico que fundamenta o tema, ¢
elaborando assim, também de forma mais aprofundada, o texto dos diversos capitulos. Era
um otitro momento no método da auto-organizacio, onde ganha relevo a experiéncia da
escrita, agora exigindo mais cuidado, mais trabatho, mais elaboragio. Também esta foi uma
experiéncia de descobertas e de construgfio, a partir da qual surgia a necessidade de

nomeacdo da mesma experiéncia, em suas diferentes etapas.

. escrever (..) wum complemento natural do
pensamento (ANDRADE, 1992),

Falar acerca da escrita é, assim, uma decorréncia do meu desejo de pensar, nomear e

comunicar um aspecto importante de minha experiéncia na elaboragiio desta tese, como
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expenéncia de aprender a pensar. A escrita ¢ parte desta experiéncia, intimamente integrada
ao trabalho de pensar o tema, constituindo-se¢ também, em si mesma, num processo de
ensino-aprendizagem. Escrever sobre este processo ¢ o que dele depreendi ¢ uma forma de
estar pensando o aprender.

Quero aqui, chamar a atengfio para a palavra experiéncia porque, além de ¢la ser o
substrato que deu origem as idéias que aqui desenvolvo, o escrever a partir da experiéncia
vivenciada consiste numa determinada vertente epistemoldgica, cujas caracteristicas e
conseqiiéncias - que pretendo ir deixando claras na seqiiéncia desta exposigdo - séo
significativas em relacio ao desenvolvimento do tema e ao proprio processo de pensar com
as transformagdes por mim vivenciadas.

No transcorrer da nomeagdo desta experiéncia com a escrita, foram-se evidenciando
aproximagles entre a natureza do método da auto-organizagio € a natureza da escrita
psicanalitica, tais como respeito ao fluxo das idéias (associagfo-livre) e consideragéio dos
aspectos relativos a vida emocional como matéria~-prima para o pensamento.

Se 0 método € o caminho que percorremos a0 desenvolver um tema - de um artigo
ou de uma tese - a escrita € o meio de transporte que nos conduz através dele. Por meio da
escrita, nosso pensamento vai ganhando forma e desenvolvendo-se. A escrita possibilita dar
acabamento as idéias, ao raciocinio, ao pensamento.

E importante ressaltar que a condugio do nosso pensar através da escrita ndo ¢
arbitraria. Ha uma dinidmica de sentido na escrita, decorrente do processo de simbolizagdo.
Escrevendo, nés vamos simbolizando a partir de todos aqueles conteudos que estdo
presentes em nos, querendo ganhar corpo e sentido. O simbolo € que nos faz pensar, ¢ neste
contexto, a escrita ¢ um corpo para ¢ simbolo.

Quando podemos olhar para esta experiéncia em todas as suas etapas, podemos
perceber que ela € de grande mmportincia ndo apenas no sentido de aprendermos a produzir
um texto e a elaborar um tema antes desconhecido, incipiente e informe, mas especialmente
no sentido de que, através da construgio do texto e do desenvolvimento do tema, ela - por
incluir a simbolizaglio - convida-nos € nos “obriga” a irmos também nos reconstruindo
enquanto nos Mesmos.

Assim, falar, neste momento, da escrita psicanalitica é para mim fruio de uma

necessidade e de um desejo. Da necessidade de nomear uma experiéncia ¢ do desejo de
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comunica-la. E curioso que esta necessidade ¢ este desejo sdo solicitagles, a0 mesmo
tempo que da escrita, também do método, enquanto etapa necessaria do processo de
“aprender a pensar”. A nomeag#o, de acordo com Bion, ¢ uma das etapas constitutivas do

processo de aprendizagem

... uma experiéncia ndo nomeada ndo é verdadeira aprendizagem.
A experiéncia s6 é aprendizagem se e quando nomeada. A isso nés
chamamos de simbolizacdo: ‘¢ preciso nomear para que ndo se
percam os diversos elementos integrantes da experiéncia.’
O pensar € o outro lado da experiéncia (REZENDE, 1987).

A escrita €, pois, um dos meios de expressdo do ser humano. Existem miltiplas
formas de escrita, dentre as quais podemos destacar a cientifica e a literdria ou artistica.
Onde se situaria a escrita psicanalitica? Enquanto meio de expressdo e, consequentemente
de comunicagdo daqueles que trabatham com a Psicanélise, ela se situa, a meu ver, na
interface da investigacdo cientifica e da arte.

Por isso, ela consiste numa linguagem de outra ordem, diferente da linguagem
estritamente cientifica. Enquanto as ciéncias formais e empirico-formais lidam com
conceitos precisamente definidos, exprimindo-se de maneira univoca, a Psicanalise lida
com o simbélico-polissémico.

Sua linguagem, portanto, ¢ aqui quero referir-me particularmente a linguagem
escrita, € também da ordem do simbolico. O leitor poderia discordar dizendo que toda
linguagem ¢ simbdlica, pois a palavra implica num processo de abstragdo e representagio.
Eu lhe diria que esta argumentagdo ¢ comum, porém enganosa. Em primeiro lugar, porque
a palavra pode perder seu sentido de representagio.

Diz-nos REZENDE (1987):

Sera que a simples presenca da linguagem significa seu uso
simbdlico? Nem sempre. O problema do psicdtico por exemplo, é
gque ele concretiza a palavra sem simbolizd-la. Quer dizer, a
simples presenca da palavra ndo significa que jd esteja sendo

usada simbolicamente.

Além disso, ¢ preciso que diferenciemos representagdio e simbolizagio. Embora

ambas sejam decorrentes de um processo abstrativo, elas nfio s&o a mesma coisa. A palavra
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pode ser utilizada para representar algo, entretanto, sem scu valor simbdlico. E o que
acontece também com o neurdtico em seus sintomas. Embora ndo concretize a palavra
como o psicético, ele pode utiliza-las com um sentido univoco e absoluto. Néo conseguindo
lidar com o relativo, o neurdtico fica preso em seu proprio imaginario. Portanto, o uso que
faz das palavras ¢ da ordem do imaginario e nfio do simbélico. Consequentemente, fica
aprisionado em seu pensar, una vez que o que nos liberta € a polissemia simbdlica.

O simbolo € que nos faz pensar e nos desenvolve.

Onde estd o simbdlico? Ele estd nessa passagem do singular para o
plural (hd sentidos), e para o acréscimo de sentido (hd mais
sentido). E a isso que Bion chama de universo em expansdo. Com
uma inferpretagdo simbdlica, o horizonte alarga-se e o universo

expande-se (REZENDE, 1987).

E neste contexio que a escrita psicanalitica aproxima-se da escrita poética.
A diferenca entre a poesia e a prosa ndo poéticas nfio estd na forma ou na métrica, mas na
possibilidade
... de usar imagens e ir além delas; de usar as figuras - figura de

retérica, figura de estilo - e ir além delas. Melhor dizendo, de usar
o presente no lugar do ausente (REZENDE, 1987).

Portanto, podemos dizer que a escrita psicanalitica estd mais préxima da prosa
poética, pois ela parte do que € visto, ouvido, sentido, percebido € vai além ... em busca de
outros sentidos. E sdo estes “outros” sentidos que fazem com que ela tenha a condi¢éo de
nos colocar em contato com nossas proprias mentes.

A escrita psicanalitica constitui-se num processo e, como todo processo, inclui
diferentes etapas de desenvolvimento. A primeira etapa € aquela que, em uma linguagem
psicanalitica de inspiragfio freudiana, nés poderiamos considerar como correspondendo ao
processo primdrio. Nela ndo existe ainda, propriamente delineado, um tema. Existe apenas
o desejo (ou a necessidade?) de produzi-lo. E comegamos entdo a busca-lo, servindo-nos
para isto de nossas livres-associagdes ... Nesse momento, todo o material que nos surge €
importante: trechos de leituras feitas, associagdes com algo que foi ou € lido, s¢ja um artigo

cientifico, um romance, uma poesia, idéias que nos ocorrem, emogdes, sentimentos,
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intuigdes, fantasias ... Esta ¢ uma das razdes pelas quais acho apropriado aproximar essa
etapa, do processo primario. Isto porque estamos lidando, predominantemente, com um
material espontdneo que vem de nossa vida psiquica, da maneira como vem.

E um momento de fluidez das idéias, um momento de apenas deixar vir ¢ acolher
tudo aquilo que estd em nos e ainda nfo conheciamos muito bem. E € importante entdo, que
tudo seja anotado, para que nfio se percam idéias que podem vir a tomar-se frutiferas e
significativas. As vezes s3o apenas idéias. Outras, a tentativa de esbogar um texto.
E curioso observar que, na maior parte das vezes, o texto que vai surgindo no papel nio é
propriamente aquele que havia sido imaginado. Um texto desconhecido vai ganhando
expressio e contornos. A medida que as idéias vio sendo escritas, outras novas vio
surgindo, e assim um novo texfo, até entdo desconhecido, vai sendo tecido.

Este movimento do pensamento a partir da palavra escrita é expressio, a meu ver,
da visdo de Bion a respeito de “pensamentos a procura de pensadores”. Ou seja, os
pensamentos pré-existem ao pensador, € nos fazem pensar, quando os acolhemos. Esta
idéia é importante, no contexto de uma episiemologia do pensamento, em Bion. Quando
isto ocorre, ha uma tomada de consciéncia do processo pelo sujeito, tendo assim inicio
alguma elaboragio de todo 0 material entdo disponivel.

E oportuno lembrar que a escrita psicanalitica constitui-se num tema que tem sido
bastante pensado pelos psicanalistas, na atualidade, como tema de artigos em revistas
(Revista Brasileira de Psicanalise, 1992), congressos, € até mesmo de cursos.

Ao consultar a literatura referente 4 escrita psicanalitica, deparei-me com o relato de
uma experiéncia similar a minha, feita por DOIN (1992). Diz ele:

Passo entdo a anotar pensamentos, citagdes, rabiscos de frases
atinentes ao tema, as vezes durante anos. Disponho de vdrios
trabalhos em fases diversas de elaboragio e feitura, e niio sei ainda
quais e quando serdo publicados (DOIN, 1992).

O autor nos faz perceber, nesta frase, que as idéias precisam de um certo tempo de
maturagdo dentro de nos para que possam ser elaboradas, aprofundadas para transformar-se
em um texto psicanalitico.

Uma de minhas vivéncias desta etapa refere-se a um sentimento de gratificagéio com

a propria leveza do trabaltho e com a descoberta de que, suavemente, o tema “buscado” vai-
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se delineando. Mas, principalmente, ao prazer com a descoberta pessoal de que nossos
desejos, nossas emogdes, s30 matéria-prima para criarmos algo, e algo que nos faz sentido.
A busca do “ausente”, dos “outros sentidos”, que tem inicio dentro de nos mesmos a partir
da consideragfio de nossa propria experiéncia emocional, pode tornar a aprendizagem nesta
etapa, até mesmo ladica.

A medida que o tema vai se delineando, pequenos textos entrelagados comegam a
surgir, ¢ um esbogo provisério dos capitulos comega a configurar-se. Vem entdo a segunda
etapa do processo da escrita e da elaboragdio da tese. At¢ este momento, eu tinha a
impressdo de que os textos gue compunham a tese, assim como o todo dela, estavam
prontos dentro de mim. Era um engano, uma falsa impress&o. Percebi depois que na medida
em que vamos escrevendo, trabalhando o texto, vamos nos deparando com varias outras
limitagBes, que a realidade de construir e elaborar algo, vai nos impondo.

Chamei a este segundo momento da escrita de efapa do processo secunddrio. Em
primeiro lugar, porque esta ¢ uma ctapa mais laboriosa, a exigir maior esforgo do autor.
E quando surge a necessidade de organizarmos cada um dos textos que se esbocaram,
delimitando, procurando dar coeréncia, seqiiéncia as idéias, avaliando a relevéncia de cada
coisa que foi dita.

O ato de ir trabalhando as idéias que estdo no papel vai colocando-nos diante de
novas questdes, novas davidas, com a necessidade de esclarecer € nomear melhor certas
experiéncias, buscando melhor fundamentagdio e aprofundamento na literatura daquelas
idéias nascentes. £ o momento de raciocinar, relaciomar, discriminar, sintetizar. Um
momento de adubagio dos brotos, para que eles cresgam e tomem sua verdadeira forma.

Conforme disse anteriormente, nesta etapa do processo secundério, o frabalho ¢
mais solitario; e é preciso que seja assim. E quando se estabelece uma relagio entre o autor
e 0 texto, na organiza¢do de um plano para este tltimo. E 0 momento da gestagdo, em que
multiplas questdes vém a mente: “Qual ¢ o tema central do texto?” “Que ordem vou dar as
idéias?” “Qual a methor maneira de comegar o texto?” “Quem serdo meus interlocutores?”
Ja que o texto € uma tentativa de comunicagdo com 0s outros, este ¢ um dos aspectos
determinantes de seu “tom”.

O trabatho mental do autor nesta etapa ¢ diferente do da etapa anterior (de processo

primdrio). Diferente, no sentido de necessitar de um uso mais intenso das fungdes do ego,
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tanto do ponto de vista cognitivo quanto do emocional. Do ponto de vista cognitivo, o uso
das fungbes do ego - acima mencionadas - € necessario tanto para organizar cada um dos
textos, quanto para dar coeréncia, unidade e integragfo entre os diversos capitulos. Isto, por
sua vez, exige um trabalho maior do autor consigo mesmo, também do ponto de vista
emocional, pois surge af a necessidade de maior disciplina de sua parte, com o corte de uma
séric de outras atividades pelas quais também se interessa. Cortes que geram outras
emogdes, com alguma dose de frustrago.

Semelhante exigéncia de disciplina, dedicagfo e escolha, coloca o autor diante da
necessidade de aprender a harmonizar diferentes aspectos de sua vida. Sdo dificuldades que
se impdem na feitura da tese, as quais o autor pode enfrentar ou das quais pode fugir. Se as
enfrenta, desenvolve-se enquanto autor € enquanto pessoa ¢ pode alegrar-se com suas
produgdes. Se as evita, pode transformar seu vinculo com a tese num vinculo sacrificial,
gerador de sofrimento ¢ até mesmo de transtornos fisicos, mentais e relacionais.

Na minha experiéncia, pude observar que ambas as situagdes, a de enfrentar ou a de
fugir das dificuldades, ocorrem no transcorrer da escrita de uma tese. Quando percebemos a
fuga e podemos lidar com a situagfio, isto se torma ocasiio de mais aprendizagem e
desenvolvimento, tanto em relagdo ao nosso proprio funcionamento psiquico quanto em
relagdo A experiéncia de nos tornarmos autor de uma tese de psicanalise.

O fato de o texto exigir que o autor faga um trabalho consigo mesmo de diferentes
maneiras, imprime a escrita uma fungfo psicoterapica, ou (utilizando uma linguagem
bioniana) uma fungéo transformadora.

Uma outra situagdo em que isto acontece € quando o autor, no ato de escrever,
depara-se com seus limites pessoais. Um destes limites pode referir-se a emogdes intensas
que o mvadem e precisam, entfo, ser contidas a fim de que as condigdes internas para
pensar o texto sgjam restabelecidas.

Estes limites podem dizer respeito também a certos contetidos internos que
bloqueiam o pensamento do autor. Se 0 pensamento se paralisa, o texto também. Estes s#o
momentos dolorosos, que constituern precioso material para a andlise pessoal, tomando-se
assim Uteis para novas percepedes e elaboracgoes.

Outros limites pessoais ainda podem apresentar-se no transcurso deste trabatho com

0 texto, como por exemplo, a presenca de certos elementos do processo primdrio, tais como
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0 pensamento magico onipotente, o qual supde que o trabalho possa ser feito “de pronto™,
sem esforgo, sem dor, e sem ter que passar pelas diversas etapas evolutivas.

Além de deparar-se com seus proprios limites, o autor depara-se também com o0s
limites do texto. Um destes estd no fato de que a escrita, por si propria, delimita;
imaginamos e desejamos muito mais do que aquilo que conseguimos colocar em palavras.
Neste sentido ela pode ser, em certas ocasides, frustradora. Por outro lado, em outros
momentos, é necessario que o proprio autor delimite algumas idéias ou escolha, dentre
varias, apenas uma forma de dizer o que quer. Isso acontece particularmente no inicio de
um texto, quando varios caminhos se nos apresentam, o que gera alguma anglstia e pede
de-cisdo.

De-cisfio significa escolher apenas um dos caminhos e perder, mesmo que
temporariamente, os outros. Uma vivéncia semelhante a esta acontece quando vamos
organizar o texto e dar-lhe “acabamento”. Neste momento, das muitas idéias que langamos
no papel, algumas sdo aproveitadas como estio, outras sdo re-claboradas, outras sfo
deixadas de lado.

Se, por um lado, este trabalho ¢ gratificante, pois nos coloca a pensar e a criar, por
outro nos coloca numa situagiio de esforgo e dor. BERGSON (1946) nos fala acerca da dor
de pensar, que para ele esta relacionada com o “esforgo para materializar uma idéia™. Estas
percepgdes pedem que o autor trabalhe para poder continuar o texto.

Desta forma, ao escrever psicanaliticamente, em especial na etapa de processo
secundério, somos continuamente intimados a perceber a realidade - externa (do texto) ¢
interna (de nosso funcionamento frente ao trabalho) - e a buscar agir predominantemente
sob a égide do principio de realidade.

Sem este trabalho do autor consigo mesmo, o texto ndo evolui. Portanto, a
experiéncia com a escrita tem fungdes psicoterdpicas em dois sentidos: no de analise e no
de sintese integradora, ou seja, tanto como ocasido para nos percebermos, quanto como
ocasido para nos trabalharmos.

¥ relevante lembrar aqui que, na etapa de processo primdrio, a fungfo psicoterapica
ou transformadora da escrita psicanalitica estava no fato de o autor ser por ela convidado a
considerar e integrar ao pensar os elementos da vida imaginativa e afetiva, (elementos de

processo primario de pensamento), que se constituem em alicerce para a criatividade € a
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originalidade. Tal integracfio é fator de descoberta de recursos pessoals, de aumento da
auto-estima e de transformagio daquele que escreve em autor de um texto psicanalitico.
E importante discriminarmos, aqui, que estes elementos do processo primario que ora
mencionamos sio de natureza diferente, em termos de desenvolvimento, de crescimento,
daqueles a que acima nos referimos como perturbadores do trabalho de processo
secundano.

A segunda etapa da escrita psicanalitica consiste em, parafraseando Goethe, “irmos
conquistando tudo aquilo que recebemos”. E o momento da fruigdo.

Algo interessante ocorre nesta experiéncia da escrita: a medida que vamos pensando
nossas idéias, ¢ elas nos vio fazendo pensar mais ainda, dispara-se um processo no qual
nosso texto val pouco & pouco tomando corpo, € nds nos surpreendemos descobrindo
recursos que desconheciamos. Assim vamos nos descobrindo na experiéncia de tornarmo-
nos autores de uma tese de psicanalise. O texto nos conduz, nos faz pensar, € este €, a meu
ver, um dos sentidos em que podemos entender as palavras de BION (19881) a respeito dos
“pensamentos & procura de pensadores”. Eles estdo na cultura, estio no momento histérico,
estdo em nos ... Carece pensa-l1os.

Relacionando escrita ¢ pensamento, € interessanie observarmos também que ha um
aspecto de circularidade na construgdo do tema através da escrita psicanalitica. Uma
circularidade em espiral, diferente de uma circulanidade obsessiva, pois esta ultima
aprisiona e ¢ estéril, enquanto a primeira é criativa. E o retorno aos mesmos aspectos do
assunto, mas de forma ampliada e aprofundada.

Esta experiéncia com o texto permite-nos perceber que o metodo da auto-
organizagdo tem um suporte lingiiistico e psicanalitico. Se o afeto predominante na
primeira etapa era o prazer, a gratificagfo, na segunda hé o predominio de uma alternancia
entre a angustia ¢ a alegria. Angustia que nasce da frustragdo de termos a percepgio de
nossos limites; anglstia frente ao caos, que em diversos momentios se instala; angustia com
o proprio processo de criar. Alegria por ir vendo o trabalho desenvolver-se a partir do
esfor¢o e do enfrentamento das dificuldades. Alegria também por percebermos que, na
medida em que vamos construindo o texto, vamos simultaneamente nos re-construindo, nos

transformando.
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Estas vivéncias estdo em intima sintonia com as idéias de Bion relativas as origens ¢
desenvolvimento do processo de pensar e de ser. Bion, conforme veremos no capitulo seis,
valoriza a tolerdncia 4 frustrago enquanto elemento possibilitador de transformagdes tanto
na realidade externa frustradora quanto na realidade interna mais ou menos tolerante.

BERGSON (1946) diz algo muito bonito, também a isto relacionado. Diz ele:

O pensamento que s6 foi pensado, a obra de arte somente
concebida, o poema apenas sonhado, ainda ndo valem a pena. Ea
realiza¢do material do poema em palavras, da concepedo artistica
em estdtua ou quadro que demanda esforco. O esforco é penoso,
mas é também precioso, mais precioso ainda que a obra em que s¢
realiza, porque, gracas a ele, tirou-se de si mais do que ai havia,
alcou-se acima de si mesmo. Ora, este esforco, ndo teria sido
possivel sem a matéria. Pela resisténcia que ela opde e pela
docilidade a que podemos conduzi-la, ela ¢, ao mesmo tempo, o
obstdculo, o instrumento e o estimulo; testa nossa forga, guarda-lhe
a iniciativa e provoca sua intensificacdo.

De acordo com SILVA (1988), BERGSON (1946) acrescenta algo a viséio de Bion:

O que sua visdo acrescenta & de Bion encontra-se no valor de
Justificativa e recompensa que habilita o sueito a optar pela
modificagdo da situacdo frustradora, justamente por reconhecer no
esforgo (ou na dor) o seu papel de meio para atingir um objetivo.
Pois, segundo Bergson, a natureza nos adverte, por wum Ssigno
preciso, se nossa meta foi atingida: este signo é a alegria.

Distingue prazer da alegria, justamente pela ligagdo da segunda
com o esforgo para superar um obstdculo ...

Pois bem, depois de ter caracterizado as duas etapas que compdem o processo da
escrita psicanalitica, € preciso dizer também que nele existe sempre uma certa mescla de
processo primério e secundério. Embora na ordem de aparecimento a etapa que denominei
de processo primério venha antes e a de processo secundério depois, devemos considerar
que tais nomes referem-s¢ ao predominio, ¢ nio & exclusividade, de elementos
caracteristicos de cada um dos processos de funcionamento mental. Assim como na etapa
de processo primario podem surgir elaboragbes que sfo caracteristicas do processo
secundério, da mesma forma intuigdes, emogdes, novas idéias, podem surgir em meio as

elaboragdes da etapa de processo secunddrio. Estes ultimos podem constituir-se em
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clementos que introduzem novas desorganizagGes, as quais precisam ser toleradas pelo
autor, pois fazem parte do processo de elaborago do tema.

Por estas e outras razdes, algumas vezes, uma parada se impde no processo de
escrever. Parada que ndo significa paralisagio, mas laténcia, Laténcia, que em analogia ao
desenvolvimento da crianga, conforme sabemos, significa que aqueles contelidos estdo
sendo trabalhados, elaborados, num plano inconsciente. O texto, portanto, vai sendo tecido
num processo de elaboragfio gradual, onde se mesclam elementos da etapa de processo
primario com eclementos da etapa de processo secundério, e alternam-se periodos de
elaboragdo intensa com periodos de aparente improdutividade.

Referindo-se a Arte e & Literatura, PERESTRELLO (1997) diz que ... ¢ processo
primdrio enriquece, o secunddrio contém. Penso que isto também acontece na escrita
psicanalitica.

Podemos ainda distinguir um terceiro momento da escrita, que é o momento do
acabamento dos textos e da tese como um todo. Um momento de olhar com maior acnidade
ainda para a seqiiéncia de apresentagfo das idéias, a relevincia das mesmas em relagio ao
tema, a melhor forma de expressa-las, as possiveis repeti¢des. Digamos gue € 0 momento
de uma preocupagdo cientifica (no que tange a argumentagio), e artistica (no que se refere &
estética) com os textos.

Na minha experiéncia, este também no foi um momento distinto, de puro
aprimoramento literano, pois, se por um lado pediu uma selegdo do material, por outro
continuou sendo ocasifio de ampliagdes ¢ novas elaboragdes. Assim, posso dizer que ¢ele se
mesclou com elementos da etapa de processo secundario. Esta experiéncia permitiu-me
perceber uma vez mais a estreita vinculagio entre a linguagem e o pensamento.

O leitor deve ter percebido, até aqui, que a escrita psicanalitica constitui-se numa
determinada vertenic epistemologica diferente daquela gue subjaz a0 modelo
tradicionalmente estabelecido de ciéncia.

Conforme fui expondo no transcorrer deste item, os fatores que constituem esta
vertente, ou melhor dizendo, esta condigfio epistemoldgica, sio:

—escrever a partir da experiéncia, ou seja, do patico, do vivido, o que significa que o

autor do texto esta pessoalmente envolvido com 0 mesmo, no eixo do processo;
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—a integragiio no processo de escrever de elementos caracteristicos do processo
primario ¢ do processo secundario de pensamento. Em outras palavras, a
integracdo de elementos da vida afetiva e imaginativa com elementos da vida
cognitiva, racional,;

—escrever, numa primeira etapa, a partir da livre associagfo. A livre-associagio
refere-se, sobretudo, 4 liberdade do sujeito que pensa ¢ escreve. Ele ¢€ levado ndo
apenas pela cadeia de significantes, mas também pelos seus elos afetivos.

Estes fatores propiciam que a escrita torne-se ocasifo de simbolizagdo, e

consequentemente, ocasido de transformages do texto e de seu autor.

Vejamos, entdo, de que maneira a escrita da tese foi se atualizando em torno do
tema.

Em consonincia com o método da auto-organizagdio, a primeira redagfio consistiu
em colocar uma certa ordem no material. Ela resultou num texto que intitulei “Psicandlise
¢ Liberdade de Pensamento, um eshogo em busca de configuraciio ...” Ele ndo constard
deste trabalho tal como foi escrito. Foi necessdrio para eu organizar o material, e foi
importante 4 medida que possibilitou um maior delineamento, um maior realce do tema
propriamente dito desta tese, que até entéio viera se insinuando de diversas maneiras.

A partir dai, surgiu o desejo, ou quem sabe, a necessidade - se considerarmos que o
texto nos conduz - de escrever um capitulo que falasse sobre as duas formas bésicas de
processo ensino-aprendizagem: aquela que traz obsticulos ao processo de aprender e ao
viver; e aquela que dispara o processo de aprender - aqui compreendido como aprender a
pensar - e conduz ao crescimento ¢ integragdo do “eu”.

Surgiu assim umn capitulo que intitulei “Consideracbes Introdutérias Acerca do
Processo Ensino-Aprendizagem”. Neste capitulo, eu buscava diferenciar a viséo
“tradicional” de wma visio psicanalitica do processo de ensino-aprendizagem. Na ultima
versdo escrita, as idéias deste capitulo estdo diluidas em varios oufros, mas particularmente
presentes no capitulo trés.

Gradualmente foram-se esbogando novos capitulos: “As origens afetivas do
pensar”, onde eu buscava compreender como nasce o pensamento, a partir da 6tica de
Freud, Melanie Klein ¢ Bion; “O aprender e o pensar em Heidegger”, “Aprendendo a

partir da experiéncia..”, onde seriam consideradas as orientagbes de tese ¢ as
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transformagdes decorrentes da experiéncia com ¢ méfodo; “Uma teoria psicanalitica da
aprendizagem e suas implicacGes”; suas implicagbes no desenvolvimento psiquico dos
individuos, na clinica e na formacdo profissional dos psicélogos.

O trabatho ganhou um primeiro corpo, mas a redagio pediu uma certa alteragio nos
enfoques ¢ na seqiiéncia dos capitulos. Foi ganhando forma, entdo, uma primeira versio do
que agora constitui esta tese.

Acho importante dizer ainda, que nesta terceira etapa de elaboragio da tese, fui
apresentando partes do assunto em mesas-redondas, palesiras, mini-cursos e grupos de
estudo. Se, por um lado a experiéncia e o aprendizado que vinham se dando com a tese
possibilitavam que eu desenvolvesse estes trabalhos, por outro, eles auxiliavam-me a ir
elaborando mais o tema.

Paralelamente ao desenvolvimento da tese, fui percebendo uma série de
transformagdes em minha maneira de me colocar nas relagbes de ensino-aprendizagem, seja
no dmbito das aulas e dos estdgios profissionalizantes na Universidade, seja no Ambito dos
grupos de estudo de Psicandlise, nas supervisdes, como também na clinica. Tecerei maiores
consideragdes acerca destas transformagdes nas “Considera¢des Finais”,

Acredito ser importante dizer que, no contexto da feitura desta tese, minha analise
pessoal constituiu-se num elemento precioso. Elementos da tese e elementos da analise
estiveram em intima ¢ continua interagdo, o que vem ratificar o fato de que esta tese se situa
na interface da Psicanadlise com a Universidade, na interface do vértice psicanalitico com o
vértice académico. Ou seja, sem a experiéncia de minha analise pessoal e sem o vértice de

uma orientacio de tese bion-kleiniana esta tese tal como € n#o teria sido possivel.

1.6 Mais Algumas Reflexdes Sobre Método

a) A questio dos paradigmas

Pois bem, vim até aqui, descrevendo o meu percurso e delincando certas
caracteristicas da metodologia desta tese, que acredito, devem ter proporcionado ao leitor
uma idéia do que qualifiquei como método da auto-organizagéo de inspiragdo psicanalitica

bion-kleiniana. Creio que tenha ficado clara, também, a relagido entre este método e o tema
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de estudo desta tese: “aprender a pensar, pensando o aprender” No entanto, penso que uma
reflexfio acerca dos métodos de pesquisa pode ter lugar, aqui, afim de aprofundarmos um
pouco mais alguns pontos, tais como: as relagdes entre meétodos de pesquisa ¢ a natureza do
objeto de estudo, métodos de pesquisa e aprendizagem, método de pesquisa e capacitagio
do sujeito que pesquisa, particularmente, daquele que pesquisa na drea da satide mental,
considerando-se que este profissional capacita-se na medida em que passa por
transformagdes em seu proprio “ser”.

Neste contexto a questdo dos paradigmas cientificos ¢ uma questio bastante
importante e que merece ser pensada quando o assunto € pesquisa em saide mental, e mais
ainda, quando a metodologia é de inspiragdo psicanalitica, como € o caso desta tese. Trata-
se de uma questio de adequag@o do método ao objeto de estudo. Algo que parece simples e
6bvio, mas ndo o ¢é. Confusbes nesta area sdio comuns, freqiientes, tanto no ambito das
pesquisas em Psicologia, quando na propria Psicanalise. A adequagio do método a natureza
de seu objeto de estudo tem amplas e profundas conseqiiéncias para a pesquisa € para o
pesquisador. Além disso € ela que vai estabelecer no contexto de inspiragdo psicanalitica a
diferenga entre conhecimento ¢ pensamento.

Podemos perceber a partir da histdria da Psicologia e também em meio as diferentes
correntes da Psicandlise uma preocupagio por parte de varios estudiosos quanto a
cientificidade destas areas de investigagZo. Esta preocupagéo com a cientificidade, tanto na
Psicologia quanto na Psicandlise supde a ... hipdtese de que a ciéncia seja uma das
maneiras mais sérias de buscar a verdade (REZENDE, 1999). Os diferentes caminthos que
foram e continuam a ser tomados por uns e outros estudiosos destas disciplinas estfio
diretamente relacionados & questio dos paradigmas dos quais derivam os seus metodos de
investigagio.

O paradigma de uma ciéncia relaciona-se com seu objeto de estudo. Sendo assim
nio podemos pensar numa ciéncia no singular. Segundo REZENDE (1987) ... a filosofia
das ciéncias nos ensina que hd trés grandes tipos de ciéncia. As formais, as empirico-
formais e as humanas, também chamadas de hermenéuticas. S&o elas ciénclas
paradigmaticas. A Psicandlise, na visdo deste autor ¢ pds-paradigmdtica, pois em sua
originalidade ela néo se parece com nenhuma das outras, nem encontra nelas o seu

paradigma,
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A Psicandlise, enquanto ciéncia pds-paradigmatica pode servir-se do modelo de
todas as outras ciéncias, recebendo neste sentido, contribuicdes de cada uma delas.
A diferenca esta no fato de que ela se serve dos modelos para abandoné-los em seguida. Por
que os abandona? Por que eles sfo insuficientes para dar conta da natureza ¢ complexidade
de seu objeto.

Pois bem, para melhor fundamentar estas idéias, vejamos o que coloca REZENDE
(1987, 1999) acerca das diferengas entre os estes trés paradigmas cientificos e a Psicanalise.

Assim, tornar-se-30 mais claros os limites € as contribuigdes de cada um deles e da

Psicanalise para as pesquisas em satde mental.

Para uma visualiza¢io do conjunto dos elementos ai presentes vou reproduzir aqui
um quadro proposto por REZENDE (1999).

Ciéncias | Paradigma Critério de Objeto Conceito Verdade
Cientificidade Operacional
Formais | Matemadtica | Racionalidade Sujeito Estrutura Coeréncia
“« Relacional
Obijeto
Empirico- Fisica Reahidade Sujeito | Movimento |Correspondéncia
Formais | Matemadtica — Dialético
Objeto (Quantico)
Humanas | Antropologia [[ntersubjetividade Sujetto Simbolo Consenso
——> Simbdlico
Objeto
Psicanalise Pos- Analisabilidade: | Sujeito | Capacidade Alétheia
Paradigmatica | Resisténcia | Consciente | Negativa | Desvelamento
X «—> Associagio Nzo-
Transferéncia Sujeito Livre Esquecimento
Inconsciente “«—> Concordéncia
Escuta
Analitica

Comecemos nossas consideracdes pelas ciéncias formais, cujo paradigma ¢ a

matematica. A matematica lida com relagdes entre entidades abstratas que ocorrem dentro

de uma determinada estrutura. Dai seu objeto definir-se por sua relagio com o sujeito

raciocinante. Neste contexto “pensar” significa “raciocinar”,
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E temos um pensamento Iogico, de uma Iégica matemdtica. (...) o
grande critério de cientificidade, quando se trata das ciéncias
Jformais é a racionalidade. F em funcdo desse critério a verdade é
entendida como coeréncia (REZENDE, 1987) [grifos meus].

Em fungfo também da racionalidade sua linguagem ¢ exata ¢ univoca,

Seria este um paradigma adequado para pesquisarmos fendémenos humanos,
psiquicos, que pela sua natureza supdem multiplos sentidos, constantes transformagdes, €
ainda mais, supGem a presenca de uma atividade mental inconsciente? Fica evidente que
ndo, pois enquanto a matematica lida com a univocidade, as ci€éncias humanas em geral e a
psicandlise, em especial, lidam com a polissemia simbolica. N&o interpretamos o que €
univoco.

Apesar disto, as ciéncias formais contribuem para com as ciéncias humanas e para
com a psicandlise. A primeira contribuicdo, como ressalta REZENDE (1987, 1999), ¢
o aprender a pensar racionalmente. Este ¢ um fator de salde mental. Bion nos aponta
que um dos sinais de perturbacio mental esta na dificuldade ou na impossibilidade de
pensar com razdo. Aprender a pensar com légica, aprender a estabelecer relagtes e a buscar
a verdade como coeréncia sdo, pois, contribui¢les importantes das ciéncias formais as
ciéncias humanas, ¢ em especial 4 psicanalise.

Consideremos agora as ciéneias empirico-formais, conhecidas como ciéncias
naturais, que tém como paradigma a fisica matematica. A fisica supde a racionalidade das
ciéncias formals, mas vai além dela, na medida em que necessita da matéria, dos objetos
concretos. Por esta razio o critério de cientificidade das ciéncias naturais € a realidade.
Elas sdio experimentais ¢ os experimentos ocorrem na realidade objetiva, com o objeto
colocado em movimento.

Assim,

o fisico vai para o laboratdrio, faz experiéncias, recolhe dados,
quantifica, compara, estabelece formulas, levanta hipdteses,
questiona a hipotese levantada do ponto de vista tedrico, verifica a
hipdtese, estabelece proposicdes cientificas até prova do contrdrio,
confirma a teoria ou a infirma. K assim que surge a verdade
cientifica como correspondéncia entre o pensamento e o real
(REZENDE, 1987).
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Nas pesquisas nas ciéncias naturais existe a preocupagdo com o uso de
procedimentos bastante objetivos, de instrumentos bastante precisos, assim como uma
exigéncia quanto a descrigio, tio perfeita quanto possivel, dos fendbmenos observados.

O paradigma das ciéncias empirico-formais foi tomado - equivocadamente - em
época ndo muito remota, pelas ciéncias humanas, particularmente pela Psicologia
behaviorista ou comportamental, como tmico paradigma cientifico aceitavel. Acreditava-se
numa ciéncia no singular, o que levava os pesquisadores a enquadrarem o objeto de estudo
ao método de pesquisa, ao invés de encontrar um método que melhor permitisse conhecer o
objeto. Desconsiderando-se a diferente natureza do objeto, trabalhava-se com grande rigor
metodoldgico em busca de satisfazer as exigénciaé de “cientificidade”. Assim, a Psicologia
Comportamental pesquisou a partir de principios rigorosos de experimentacio, onde os
procedimentos deveriam ser rigidamente controlados, afim de que outros pesquisadores
pudessem chegar aos mesmos resultados ao utilizar as mesmas condigdes de controle. Esta
era uma das exigéncias para que o “experimento” fosse considerado cientifico. Também
rigorosos eram os principios de observago, onde o observador deveria buscar o maximo de
“assepsia” (ou “neutralidade cientifica”) em relagfio ao seu contato com a observagéo, para
nio “contamina-la”. Na busca pela cientificidade tinha lugar um desprezo pela
subjetividade e a exigéncia da maior objetividade possivel. O excesso de objetividade
justificava-se em razfio de considerar-se como cientifico apenas aquilo que se via a partir do
comportamento observivel. Neste contexto o pensamento do pesquisador tinha que ficar
preso ao “concreto”, ao observavel, ndo lhe sendo permitido fazer inferéncias, levar em
conta a intuicdo .. As “comprovacdes” buscadas, com base em raciocinios que
estabeleciam relagfes univocas quase ganhavam o stafus de certezas.

Com base nestes fatos podemos perceber que o uso de um paradigma inadequado ¢
empobrecedor ndo apenas em termos dos resultados da pesquisa em si, por tratar de forma
reducionista o seu objeto, mas é também empobrecedor para o proprio pesquisador, que
tem suas possibilidades de aprender e de pensar aprisionadas pelo método.

BION (19881), em sua “Teoria Sobre o Pensar” vai nos possibilitar compreender
gue os reducionismos, dogmatismos, posturas rigidas, provém de uma darea de
funcionamento psiquico mais primitiva, de um pensamento menos desenvolvido, ndo sendo

meramente, uma questio de “pura ¢ simples” opgio cientifica.
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REZENDE (1987) nos lembra que ... iouve uma fase em que as preocupagdes de

Freud foram principalmente empirico-formais. Ele era um

... newro-biologista, um homem de laboratdrio. Na sua observacdo
descobriu que a mente humana apresenta fenémenos que ndo se
explicam de maneira meramente empirica nem se reduzem a
processos fisiolégicos ou biologicos, mas sdo propriamente
psiguicos e humanos. O humano introduz um corte epistemoldgico
no discurso naturalista, entre outras coisas, pelo aparecimento da
cultura e da linguagem.

Freud era um pensador, por isso pdde se dar conta de que o paradigma das ciéncias
empirico-formais nfo era suficiente para compreender e lidar com os fen6menos da mente
humana. Assim, fez o corte epistemologico necessario a psicandlise em relagéio as ciéncias
empirico-formais.

No entanto, assim como as ciéncias formais, as ciéncias empirico-formais também
tém contribuigdes a dar & investigagfio dos fendmenos psiquicos, particularmente a
investigacdo feita sob a dtica da Psicanalise. Uma dessas contribuigSes refere-se ao senso
de observacio.

A observagdo ¢ um dos passos fundamentais da investigac#io psicanalitica.

No entanto ¢ preciso ndo confundir o senso de observag@o com a forma como ¢la se
da, pois nesta devemos considerar a natureza do objeto a ser observado. Os objetos de
investigacio das ciéncias naturais sdo diferentes dos objetos de investigagdo nas ciéncias
humanas ¢ também sio diferentes dos objetos de investigagio da Psicanalise. Nas primeiras
os objetos de estudo ocorrem numa realidade externa, observavel, e estio sujeitos a um
determinismo fisico, causal. Nas ciéncias humanas os objetos de estudo se complexificam.
Na Psicologia, ¢ particularmente na Psicanalise, cujo objeto de estudo sfo os fenémenos
psiquicos, 0 que nos interessa observar sfo as manifestagdes na realidade externa de uma
realidade interna, subjetiva, a qual estd sujeita a uma determinagiio seméntica € a uma
sobredeterminagéo simbolica.

A partir deste fato, a concepgo do que seja observar se amplia ¢ se diferencia. Um
dos pontos importantes de diferenciagdo ¢ que a observagio ocorre a partir de uma relagéo
entre o observador ¢ observado, o que supde que o observador faz parte da observagéo de

tal forma que sua experiéncia afetiva ¢ elemento importante no contexto do que observa.
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Estas diferencas quanto & natureza do objeto de investigagdio e a natureza da
observagdo tem como conseqiiéncia diferentes compreensdes acerca do que venha a ser a
neutralidade cientifica numa pesquisa.

QOutra contribuigio que as ciéncias naturais tém a oferecer & Psicanalise relaciona-se,
de certa maneira, com o pensar. No contexto das ciéncias empirico-formais, pensar
significa raciocinar com légica, a partir de algo que transcorre na realidade externa
ao observador. Este senso de correspondéncia entre 0 pensamento ¢ a realidade € algo-
importante de ser considerado também no contexto das ciéncia humanas ¢ da psicanalise.
Caso contrario cairemos no risco de construir raciocinios delirantes, ou seja, logicos mas
sem correspondéncia com a realidade. O raciocinio delirante € um tipo de distarbio do
pensamento.

E importante lembrar ainda que ao falarmos do paradigma das ciéncias empirico-
formais; a fisica-matematica, nfio podemos deixar de considerar também a evolugio que se

deu dentro dela, no que diz respeito ao modelo quintico. Segundo REZENDE (1999):

isso significa, em profundidade, que, partindo do modelo dialético,
a propria experiéncia (empirico-formal) nos convida a abandong-lo
para adotarmos o modelo qudntico. Segundo esse nove modelo, as
particulas subatémicas s@o ao mesmo tempo particula e onda.
Saimos, portanto, de um esquema dialético para um outro,
sintético, no qual as contradigdes continuam existindo.

O autor nos diz também de uma influéncia da Psicanilise no pensamento atual que
mantém relagdes, a meu ver, com um dado pensar presente no modelo quintico. Esta
influéncia pode ser compreendida a partir da passagem do “ser OU n#io ser” de Hamlet para
“ser E niio ser”. Isto, dentre outras coisas, supde a co-existéncia de nossas contradiges.

O leitor poderia levantar aqui a hipétese de que, entfio, o modelo quéntico abre
espago para que a Psicandlise seja considerada uma ciéncia empirico-formal. Através do
pensamento de Rezende podemos perceber que isto continua sendo inviavel, uma vez que
Bion nos convida a fazermos uma psicanalise que parta da consideragiio da realidade fisica,
mas v além dela, para a realidade psiquica e para a realidade ltima’.

! Realidade titima: fregiientemente, Bion utiliza essa expressdo para designar o mesmo significado
que tem o signo “O", ou seja, trata-se de uma verdade original que é sempre incognoscivel
(ZIMERMAN, 1995).
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As ciéncias humanas ou hermenguticas

As ciéncias humanas fazem um corte epistemolégico em relagdo as ciéncias
naturais, na medida em que introduzem em seus dominios o humano, a cultura ¢ a
linguagem, que sfo fendmenos que vo para além da natureza e vio para o territério do
simbdlico.

REZENDE (1999) nos aponta como paradigma das ci€ncias humanas a antropologia
(incluindo as ci€ncias da linguagem ¢ da cultura). Diz ainda que o objeto encontra-se na
relacio entre os sujeitos, de onde decorre o critério de cientificidade ser a

intersubjetividade.

Ob-servamos os seres humanos. E a experiéncia que fazemos é a do
relacionamento entre eles, de tal forma que surge também um novo
conceito operacional, o conceito de simbolo. Finalmente, nas
ciéncias humanas, a verdade vai aparecer como consenso

simbélico (REZENDE, 1999) [negritos meus].

Pois bem, o objeto nas ciéncias humanas, por sua propria natureza, supde uma
multiplicidade de sentidos. Isto significa que os fendmenos humanos, culturais e
linguisticos nédo podem ser tomados em sentido univoco, conforme j& vimos, o que traz uma
complexidade maior para as pesquisas em ciéncias humanas. Ou seja, se os fendmenos séo
polissémicos, para podermos nos entender no ambito das ci€ncias humanas ¢ necessario ...
desenvolver nossa capacidade simbdlica, isto é, nossa sensibilidade para com os diversos
sentidos, da maneira como se apresentam (REZENDE, 1999). Isto supde uma abertura de
pensamento, uma possibilidade epistemolégica diferente e a verdade como “consenso
simbélico”.

E importante atentarmos aqui para o fato de que na linguagem corrente a palavra
consenso € tomada no sentido de acordo de idéias e opinides. Algumas vezes esta acepgio
ganha até mesmo um cunho pejorativo, dadas as deturpagdes que ocorrem na pratica, como
o “consenso forjado”. “Consenso forjado” implica em anulacdo da autonomia € da
liberdade de pensar. REZENDE (1999) insiste em que tomemos a palavra consenso em seu
sentido etimoloégico, onde ela significa multiplicidade de sentidos (con=multiplicidade;
senso=sentido). Em termos epistemolodgicos isto significa um pensamento em aberto, em

expansdo constante.
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‘Consenso simbdlico’ significa ‘fazer sentido junto’', de maneira
que o sentido de um se acrescente ao sentido dos outros. Por ai
também a verdade fica em aberto, como possibilidade de novas
descobertas, gragas a expansdo das mentes (REZENDE, 1999).

Nos dominios do simbolico, as verdades sdo relativas, o pensamento € relativo.
O pensamento simboélico supde nfio apenas miltiplos sentidos. Supde também “outros™
sentidos, extraidos da realidade palpével, observavel, mas que vdo além dela, o que
significa uma mudanca de vértice.

Assim como alguns tedricos da Psicologia equivocaram-se acreditando que esta
ciéncia era da mesma natureza que as ciéncias empirico-formais, outros equivocaram-se ao
acreditar que a Psicanalise pode ser considerada uma ciéncia humana, ou seja que a
Psicanalise se sustenta no paradigma das ciéncias humanas. Um dos exemplos que nos ¢
dado por REZENDE (1999) deste equivoco € o da “psicologia do ego”, que € ... enfendida
como uma ciéncia do individuo no afrontamento de suas dificuldades no relacionamento
cultural, Um outro exemplo, que o auntor diz ser o mais interessante, ¢ o de Paul Ricoeur,
que em duas de suas obras (“Da interpretagdo, ensaio geral sobre Freud” e “Conflitos da
Interpretagdo”) tenta trabathar 2 Psicandlise no paradigma das ciéncias humanas, tratando-a,
portanto, como uma ciéncia da interpretagdo. A tese defendida por Rezende € de que a
Psicanalise ¢ mais do que isso, em raziic do corte epistemologico que ela introduz ao

considerar a atividade mental inconsciente, o sujeito do inconsciente.

A Psicanalise

A Psicanalise aproxima-se das ciéncias humanas ao considerar a polissemia dos
fendmenos humanos, culturais ¢ lingiiisticos e ao lidar, consequentemente, com a
interpretagdo. Em outras palavras, o simbolo é um conceito central nas ciéncia humanas e
também na Psicandlise, pois € ele que permite interpretar simbolicamente os fenémenos
psicanaliticos. A Psicandlise aproxima-se também das ciéncias humanas ao considerar a
subjetividade, no dmbito de seu critério de cientificidade. No entanto, vai além das ciéncias
humanas a partir da introdugio do sujeito do inconsciente, fazendo, desta forma, um corte

epistemoldgico na propria subjetividade.
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Assim como recebe como contribuigdo das ciéncias formais a verdade como
coeréncia, das empinco-formais a verdade como correspondéncia entre pensamento e
realidade, a Psicandlise recebe como contribuigio das ciéncias humanas a verdade como
consenso simbolico. E aqui também vai além delas, dada a natureza de seu objeto, que € a
relacdio sujeito consciente <> sujeito do inconsciente. A verdade na Psicandlise é
alétheia, que etimologicamenie significa desvelamento, nfio esquecimento ... do ser.

Através de gue meios a verdade é buscada? A partir do eritério de cientificidade, a
saber, a analisabilidade e também a partir de seu critério operacional, o qual compde-se
de trés fatores: a capacidade negativa, a associacdo livre ¢ a escuta psicanalitica.

A analisabilidade do objeto (sujeito consciente <—— sujeito do inconsciente) surge

na situagdo analitica, a partir do interjogo da resisténcia e da transferéncia.

Dessa forma, o prdprio interjoge da resisténcia com a
transferéncia torna-se insepardvel de qualquer material trazido
para a andlise. O que ‘experimentamos’ na andlise é a resisténcia
do sujeito do inconsciente que se torna ‘analisavel’ na andlise da
transferéncia (REZENDE, 1999).

Penso ser importante ainda trazer, aqui, o vértice a partir do qual REZENDE (1999)
aborda, neste contexto da psicanalise como ciéncia pos-paradigmatica, alguns destes
conceitos que definem o critério de cientificidade e o critério operacional, pois este vértice
relaciona-se com o aprender a pensar e com a autonomia de pensamento, idéias
relacionadas ao tema desta tese, e também com o método da auto-organizagao.

Diz ele:

Ndo esquecamos que a associagcdo € a escuta tém em comum a
liberdade caracteristica da situacdo simbdlica. Essa observacdo
tem valor epistemoldgico: a liberdade de associa¢éo ¢é que torna
possivel, epistemologicamente falando, o prosseguimento, isto é, a
verificacdo propriamente analitica, como wm processo, ou melhor,
uma caminhada (REZENDE, 1999),

O autor nos lembra, também, que a resisténcia ¢ uma resisténcia a liberdade de
associar ¢ de pensar, em busca de sentido, sentidos ¢ mais sentidos. Dessa forma, ao deixar-

nos presos a um unico sentido ou 4 auséncia de sentido, a resisiéncia nos empobrece.
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Empobrece-nos em relagdo as possibilidades de pensar, de ser e de seguirmos sendo cada
VeZ mais nés mesmos.

A capacidade negativa, no dizer de BION (1973), é uma condigio mental do
analista de suportar as incertezas, as diividas, o “nfo-saber” que tem lugar num encontro
analitico. No contexto dos paradigmas cientificos, REZENDE (1999) aproxima este
conceito ao pensamento de Maunice Blanchot acerca da resposta: “a resposta é a
infelicidade da questdo™.

Nesse sentido, a capacidade negativa é a capacidade de dizer ‘'ndo’
as respostas dadas. Ndo é aquela resposta (das ciéncias formais),
ndo é essa (das ciéncias empirico-formais), ndo é esta (das ciéncias
humanas}! A capacidade negativa é o sinal de gque ndo nos
contentamos com pouco. Daf o seu contrdrio ser a saturagdo. Um
pensamento saturado diz 'sim’ a primeira resposta, ao passo que
um pensamento insaturado continua dizendo ‘ndo’, ou pelo menos
‘ainda ndo’. Evamos em frente, continuando nossa busca da
verdade (REZENDE, 1987).

Embora todas estas idéias que definem a Psicandlise como c¢iéncia pds-
paradigmatica digam respeito a investigagfio psicanalitica em situagGes clinicas, elas podem
inspirar também a metodologia de uma pesquisa que se dé fora destes ambitos. E o caso
desta tese, que nfo se constitui numa investigagdo clinica propriamente dita, ou seja, num
“estudo de caso(s)”. Aqui trata-se de uma situagdo de psicanalise aplicada & uma “situagfio
pedagogica”, razdo pela qual penso que esta tese se insere no dmbito das ciéncias humanas
ou hermenéuticas, mas que guarda, a meu ver, uma certa diferenga com outras pesquisas
hermenéuticas que usam como suporic a teoma psicanalitica para pensar vivéncias
humanas. Esta diferenca estd no fato da propria autora ser sujeito da pesquisa, sujeito da
aprendizagem que se propde investigar, ¢ a0 observar-se nesta vivéncia leva em
considera¢do suas experi€ncias clinicas psicanaliticas. Uma interface do pensar
psicanalitico com o pensar hermenéutico.

O leitor deve estar lembrado de que por ocasifio da apresentagdio do método da auto-
organizagdo de investigagéio psicanalitica bion-kleiniana, utilizado nesta pesquisa, falel da
importincia da associag@o-livie e do vinculo afetivo, enquanto pré-requisitos para a
simbolizacdo, para o pensar. Qutros elementos caracteristicos da situagio clinica também

aparecem no contexto da feitura de uma tese. Podem ser ou nio tomados como elementos
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que fazem parte do trabalho. No caso desta tese, onde penso minha experiéncia com o
método, observar ¢ considerar as resisténcias que surgiram em relagio ao desenvolvimento
do trabalho constituiu-se tambem material de aprendizado. Pude perceber também que a
¢laboragdo de uma tese, a partir do método da auto-organizagfio, pede em muitos
momentos, que aprendamos a suportar as dividas, as incertezas que surgem. Ou seja,
somos solicitados a desenvolver a capacidade negativa.

Finalizando, a questio dos paradigmas cientificos é uma questio bastante
importante, tanto do ponto de vista do conhecimento, quanto do pensamento. O percurso
que fazemos em busca do conhecimento, da “verdade”, em pesguisa, mantém estreitas
relagdes com uma dada forma de pensar, que por sua vez, relaciona-se com o paradigma
que escolbemos. Neste sentido, o paradigma cientifico € o processo de ensino-
aprendizagem esto intimamente entrelagados.

A escolha de um paradigma adequado ao que buscamos investigar tem, assim, uma
importincia metodoldgica, mas principalmente uma importincia epistemoldgica. Minha
experiéncia nesta tese tornou mais clara e fundamentada a percepgio de que o nivel de
capacitaco obtida pelo pesquisador, enquanto um sujeito que aprende e se transforma, no
ambito das pesquisas em saide mental mantém relaces com o paradigma cientifico € a

metodologia escolhidos.

b) As diferentes possibilidades de pesquisa em Psicandlise

O fato desta tese constituir-se numa pesquisa de psicandlise aplicada a “situagdes
pedagogicas”, que se desenvolveu numa interface com a experiéncia clinica, justifica uma
reflexdio, também, acerca das diferentes possibilidades através das quais podem ocorzer as
pesquisas em psicanalise. Tomarei, aqui, como fundamentagdo tedrica o artigo
“Ainvestigagio em Psicanalise: exegese, hermenéutica e interpretagio” de
REZENDE (1993).

Vimos, anteriormente, que a interpretacio, caracteristica das ciéncias humanas, esta
também na esséneia da psicanalise. Em psicandlise, interpretar € investigar.
REZENDE (1993) diz que quando o campo de pesquisa sdo os objetos psicanaliticos
existem trés possibilidades diferentes de investigacio, ja apresentadas no titulo de seu

artigo: a exegese, a hermenéutica e a interpretacdo. Segundo o autor, esta importante
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disting@0 surgiu primeiramente no contexto dos livros sagrados (especialmente a Biblia),
onde as questes da exegese, da hermenéutica ¢ da interpretacdo foram inicialmente
colocadas.

A exegese ocorre no imbito da pesquisa bibliografica. A hermenéutica ocorre
quando sfo investigadas experiéncias do viver humano, sendo que o pesquisador coloca-se
numa atitude de quem pensa as proprias vivéncias. A interpretacio ¢ a investigagfo que se
dé nas pesquisas eminentemente psicanaliticas, ou seja, pesquisas que ocorrem a partir de
encontros psicanaliticos entre analista e paciente, s quais costumamos chamar também de
“estudos de casos”. Um clemento importante a ser levado em consideragio, em relaglio a
estas trés modalidades de pesquisa em psicanalise, é que em cada uma delas ¢ diferente a
mangira como o observador faz parte da observacio. Isto tem conseqii€ncias para ©
sujeito que pesquisa em termos das suas transformagdes. Ou seja, quanto maior a insergéo

do observador na observaco, maior sdo suas chances de transformar-se.

A pesquisa exegética
A pesquisa que ocorre a partir da leitura exegética de textos de psicandlise ¢ aquela

na qual ha um menor envolvimento entre o investigador ¢ sua investigacio. Na exegese

“... a observagdo é participante a partir de um determinado tipo de
ética, a saber, de ndo interferéncia, no respeito mais total do
pensamento do autor (REZENDE, 1993) [negritos meus].

Segundo REZENDE (1993):

em se tratando dos livros sagrados, num contexto religioso, a
hipétese epistemolégica é que o sentido dos textos s6 ¢ acessivel
para guem cré na palavra de Deus. A fé é condi¢do de acesso, de
‘percepgdo de sentido’ no sentido em que é proposto.

Aqui se coloca, entdo, a diferenca enire 0 exegeta ¢ o tedlogo. Enquanto este
interpreta no sentido daquilo em que oré, participando com o autor do texto na doacdo de
sentido, o exegeta ndo precisa acreditar no que 1€, e nem deve dar-lhe outros sentidos.

O exegeta € um especialista em leitura, que busca o sentide do texto no proprio texto. Ele
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ndo precisa dialogar com o texto a partir de sua expenéncia vivida. Interessa-the o que
pensa o autor do texto.

Pois bem, isto que acontece no dmbito dos textos sagrados, acontece também no
smbito da psicandlise. Nossa propria experiéncia nos mostra que ¢ bastante diferente a
compreensdo dos fendmenos ¢ da teoria psicanalitica entre aquele que tem a experiéncia de
sua andlise pessoal ¢ aquele que nfio a tem. A propésito, BION (1973) inicia a introdugfo

de seu livro “Atenco e Interpretagdo” dizendo:

Duvido que alguém, a ndo ser um psicanalista, entenda este livro,
apesar de ter feito o possivel para tornd-lo simples. Qualguer
psicanalista que exerca a profissdo compreenderd o que quer dizer,
porque, ao invés dos que s6 léem ou ouvem sobre psicandlise, fem a
oportunidade de experimentar por si mesmo o que, neste livro,
represento apenas por palavras e formulacdes verbais ...

E importante dizer que a leitura exegética quando bem feita, garante-nos uma dada
objetividade daquilo que buscamos compreender no mundo vivido ou na clinica. Ha
situagles, no entanto, em que uma objetividade de tal ordem, ou seja, desvinculada da

experiéncia, pode impedir uma verdadeira compreensédo do pensamento do autor.

Noutras palavras, por mais competente que seja o exegeta, pode ser
que o essencial lhe escape. Em termos de andlise do discurso, pode
ser que ele tenha acesso ao referente lingiiistico mas sem alcancar
o referente existencial. Este s6 aparece com a transferéncia. Sem a
experiéncia transferencial (com o fexto e o autor!) o leitor ndo pode
perceber a relacdo entre o sentido do livro e o de sua vida
(REZENDE, 1993) [negritos meus].

Por sua propria natureza, portanto, a pesquisa exegeética oferece, a meu ver, poucas
possibilidades de transformagdes do pesquisador. Se este ndo se envolve com o texto, scu
trabalho ndo afeta sua vida pessoal. Eu penso que para o profissional que atua na area de
satide mental ¢ importante que saiba ler os livros, mas € preciso aprender, também, a ler o
vivido e a ler as mentes, a experiéncia emocional em seus sentidos mais profundos.

Nzo podemos deixar de considerar, no entanto, que as pesquisas exegéticas em
psicanalise trazem contribui¢des para o profissional. Uma de suas contribui¢des ¢ a

possibilidade deste profissional aprender a conceituar. Conhecer os conceitos dentro do
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corpo tedrico de um autor, conhecer seu pensamento, constitui-se num balizamento
importante para a pratica clinica. Como sabemos, € a teoria que nos permite olhar para os
fendmenos mais aprofundadamente a ponto de compreendé-los para além das aparéncias.
Neste sentido, é importante conhecermos bem o referencial em que nos baseamos.

Como o leitor pode perceber, a pesquisa exegética ndo nos coloca enquanto
pesquisadores ¢ especialmente clinicos, na real dimensfio do que seja o método
psicanalitico. Este se efetiva amplamente somente na rela¢do vivida entre duas pessoas. Al
a experiéncia ocorre inesperada e inusitadamente e forga-nos a olhar 2 realidade e a
aprender com ela. A experiéncia também nos permite conceituar € conceituar 0 que mais
nos faz sentido, que séo nossas vivéncias.

E importante considerarmos aqui que as pesquisas bibliograficas nem sempre se
constituem numa leitura exegética. O pesquisador pode, ao fazer uma pesquisa
bibliografica ocupar-se¢ também em ler o latente do que o autor diz ¢ nfo sabe que diz.
O leitor, enquanto alguém que participa do texto, na medida em que o 1€, pode em certos
momentos ser uma espécie de interlocutor “ativo™, de “co-autor”, na medida em que pensa
seus pensamentos a partir dos pensamentos do autor. Desta forma, a pesquisa bibliografica
pode desenvolver-se com maior ou menor envolvimento do pesquisador enquanto sujeito
que pesquisa. Em termos psicanaliticos, com maior ou menor investimento libidinal.
Quando o investimento libidinal € pequeno, a pesquisa bibliografica pode ser sindnimo de
aridez, de monotonia. Na medida em que este investimento libidinal aumenta vai havendo
mais prazer com o trabalhe, inclusive porque vai ficando mais proxima a relagdo entre
aprendizagem e desejo.

Ha um elemento importante nesta progressdo, da exegese pura e simples, sem
acreditar no sentido do texto, para a introdugdio de uma relagio amorosa, de maior
investimento libidinal com o texto. O leitor-investigador vive uma relagdo com o texto,
acredita naquilo, estabelece uma transferéncia com o texto € com o seu autor, embora estas,
¢ importante dizer, sejam diferentes da transferéncia que se estabelece entre o paciente ¢ o
analista. Nestes casos, digamos que nfo se trata de um pesquisador desinteressado, uma
espécie de obstinado, pois estes assuntos que estdo nos textos the dizem respeito. Assim, ha

quase uma passagem da exegese para a hermenéutica.
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A pesquisa hermenéutica

Diferenternente do exegeta, o hermeneuta em sua leitura de um texto, envolve-se
com ele, participa com o autor pensando outros sentidos do texto, a partir de sua
experiéncia vivenciada.

Enquanto a ética que preside o trabalho do exegeta exige que ele ndo participe do
texto, a ética do hermeneuta ¢ caracterizada pela autenticidade de buscar viver o gue
entendeu. Diz REZENDE (1993)

E vivendo que o hermeneuta ‘comenta’ o sentido do texto. Sua
leitura-viva completa o sentido dado pelo autor, e vice-versa.”

E diz mais:

Aqui, o principio de que ‘o observador faz parte da observagdo’
verifica-se de maneira plena. Sabemos do que se trata porque o
estamos vivendo. E como 0s textos sdo vividos e ndo apenas
escritos, niip se trata mais de lé-los, mas de pensi-los.

Isto significa que aquele que pesquisa vivencia uma aprendizagem transformadora,
embora nfo o sgja na extensdo em que o € uma aprendizagem psicanalitica.

A hermenéutica € o campo mais acessivel para os alunos das universidades, na
medida em que nelas se estuda e se pensa também sobre outras disciplinas sociais. A
exegese, neste sentido, traz certos problemas, uma vez que demanda uma certa “vocagdo
intelectual”, uma certa especialidade, como por exemplo, conhecer profundamente a lingua
alemi para ser capaz de ler Freud no original e criticar as tradugdes. De outro lado, uma
pesquisa de fundamentagfio psicanalitica - interpretativa - para ser efetivada demanda
analise pessoal, supervisio, o que também supde uma dada “vocacdo” e supde recursos, até
mesmo financeiros. A hermenéutica oferece a chance de pensarmos o vivido, o vivido no
mundo, na cultura. Neste sentido, a Psicanélise traz sua contribuicio. Esgotados os recursos
da sociologia e da antropologia, a Psicanadlise chega oferecendo outros recursos para pensar
este mundo no qual nés estamos.

A proposito, REZENDE (1993) nos lembra que a obra de Freud tem um alcance

hermenéutico na medida em que ele pensou a cultura:
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. é um ‘grande pensador’ em constante didlogo com outros
grandes pensadores, antropologos, historiadores da cultura e da
religido, arquedlogos, etc. para citar apenas este ‘espago’ do
mundo vivido. Suas principais contribuicbes 1em muito a ver com
sua informagdo cultural e sua capacidade de pensar sobre a
condicdo humana.

Freud pensa a cultura acrescentando-lhe o sentido de sua prépria compreenséo. Um
sentido que nenhum pensador pode mais ignorar, que € a presen¢a do inconsciente
individual e coletivo na historia da humanidade. Um outro sentido, que a meu ver, Freud
acrescenta-lhe ¢ o da importincia do afeto (expressio dos impulsos de vida ¢ dos impulsos
de morte) nos mais variados vinculos sociais, contribuindo de multiplas maneiras, para a
construcdo ¢ para a destruigiio, para a guerra ¢ para a paz.

Como o que Freud pensa nos diz respeito, ele nos convida a pensar na medida em
que o lemos, ¢ a acrescentar ao texto os sentidos de nossas proprias experi€ncias.

Como o leitor deve ter percebido, a pesquisa hermenéutica estd mais proxima da
investigagdo psicanalitica que a pesquisa exegética. Ela pode, inclusive, basear-se nas
teorias e na experiéncia psicanaliticas para ampliar ¢ aprofundar o seu olhar. No entanto,
ainda hd uma distincia entre elas, pois, a interpretagio caracteristica da pesquisa

psicanalitica, para ocorrer, supde certas condigdes ¢ uma atengéio muito especiais.

A pesquisa interpretativa
Ao separar em itens o seu artigo, REZENDE (1993) assim os nomeia: “a leitura do

T LC

exegeta”, “o pensar do hermencuta” ¢ “a escuta do intérprete clinico”. Penso que com isto
ele quer destacar a atitude que melhor define cada uma das formas de investigagfio
psicanalitica. Portanto, quando a pesquisa psicanalitica ocorre no temitorio clinico, na
intimidade da situacdo analitica, para saber investigar-interpretar € necessario que o
investigador saiba escutar’. Esta escuta tem caracteristicas proprias, que se constituem em
fundamento para que o pensar psicanalitico, ¢ consequentemente a interpretagio dos
objetos psicanaliticos surjam. O trabalho do intérprete clinico diz respeito ao mundo

interno, aos objetos psicanaliticos que sé se revelam a partir de uma determinada

? Veremos no proximo capitulo que para Heidegger saber escutar ¢ condigfio basica para
aprendermos a pensar.
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modalidade de escuta no contexto clinico e a partir de uma observacdo especialmente
participante, de urma experiéncia vivenciada entre o analista e seu paciente.

Quais sdo as caracteristicas desta escuta propriamente analitica? A primeira delas ¢
a atencio flutnante, enfatizada por FREUD (1974¢) como a postura necessaria ao analista
para acompanhar o livre-associar do paciente. REZENDE (1993) coloca de forma poética:

Se o paciente fala, o analista escuta. O paciente fala livremente,
sem critica e sem censura. O analista escuta atentamente, com
disponibilidade, deixando-se levar, juntamente com o paciente, pela
cadeia de associagbes, mas atento as seqiéncias semdnticas, ao
sentido fazendo-se em meio aos encadeamentos semidticos. Como
aquele que pratica o wind-surf, a aten¢do do analista lhe permite
flutuar, exatamente a medida que se deixa impulsionar pelo vento
invisivel. Sem exagerar na meidfora do pneuma (vento, espirito)
podertamos dizer que também o inconsciente ‘sopra’ onde quer e
quando quer; mas o analista ndo pode perder as chances que 0
‘vento' lhe da.

A atengdo flutuante é, portanto, um fator da escuta analitica que possibilita que surja
a interpretagdo. REZENDE (1993) lembra-nos também que, além de Freud, outros autores
tentaram caracterizar a atengdo que prepara a interpretagio, como por exemplo
BION (1988i, 1991a) quando fala em réverie, em continéncia’, como também quando se
refere a atitude mental do analista de estar “sem memoria, sem desejo e sem compreenséo”
enquanto escuta o paciente.

REZENDE (1993) acrescenta ainda:

Um bom exemplo de escuta psicanalltica parece-me ser o de
Melanie Klein.

Muais do que o exegeta, mais que o hermeneuta, ¢é ela o intérprete
que escuta com o coragdo e a mente a partir de um conhecimento
por conaturalidade afetiva. (...) £ a mde que se comunica com o in-
fante, o filho que ndo fala ainda, e é capaz de entendé-lo num
didlogo cordial: antes da fala e por assim dizer além dela. E o
conhecimento por conaturalidade afetiva, apoiado no vinculo
amoroso, como ela diz a respeito de Dick: toda andlise tem que
comegar pelo estabelecimento de vinculos [negritos meus).

*Perceba o leitor que estes conceitos: associagfio-livre, continéncia estiveram presentes na
conceituagfo do método da auto-organizagho de inspiragdo psicanalitica bion-kleiniana.

68



Atencio flutuante, continéncia, réverie, conaturalidade afetiva, vinculo amoroso sio
todos fatores de que o intérprete clinico necessita para efetuar suas interpretagdes. Néo sio
meramente conceitos tedricos que deve conhecer, mas fatores da personalidade que deve
desenvolver. Por isto a experiéncia do intérprete psicanalitico comeg¢a com sua andlise
pessoal. S6 na medida em que ele tem um contato mais intimo com seu proprio mundo
interno € que pode entrar em contato e reconhecer a experiéncia emocional do paciente.

Rezende chama-nos a atengfo para o sentido da palavra “pacientie” nio no contexto
do modelo médico (a0 qual com freqiiéncia ela nos remete), mas como tendo origem na
“antropologia psicanalitica”, a qual considera 0 homem um ser patico, que aprende com sua
experiéncia (pathos) coisas que néo se aprendem em qualquer outro lugar. “Pathei-mathos
é a expressdo grega que Bion pretendeu traduzir por aprendendo (mathos) com a
experiéncia (pathei).” (REZENDE, 1993) Assim, para que a experiéncia psicanalitica
ocorra € preciso que a comunicagio entre analista e paciente se estabelega a partir do vivido
{do pathos) do paciente ¢ também que seja um encontro de ambos na condicfio patica. Isto
traz como conseqiiéncia inierpretagdes que expandem o universo do paciente e também o
do analista.

Portanto, a experiéncia do intérprete clinico, que comega com sua andlise pessoal,
vai sendo aperfeigoada em seu trabatho clinico, a cada encontro, onde a situagio que se faz

necessaria para que o trabalho ocorra € a de um aprender a ir da experiéncia.
P P

... Na exegese encontramos o escrito, na hermenéutica o vivido, e na
interpretagdo psicanalitica, o sofrido. (...) O pathos é a experiéncia
vivida e sofrida (REZENDE, 1993).

Tudo isto considerado podemos perceber que a psicanalise constitui-se também
numa situaciio de ensino-aprendizagem. A este respeito coloca REZENDE (1993):

Se pathos é a experiéncia (no sentido bioniano da palavra), mathos
é a aprendizagem. Sem fazer da Psicandlise uma’ mathesis
universalis’ ela é sem divida uma escola, em que, por meio de uma
experiéncia muito original, analista e paciente ‘aprendem’ mais
sobre a condigdio humana.
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Uma aprendizagem diferente daquelas que se ddo fora do contexto clinico, como
por exemplo entre pais ¢ filhos, entre professor ¢ aluno, as quais consideramos como
situacdes pedagogicas, propriamente ditas. Diferente por todas as suas peculiaridades que
se relacionam com a busca de um desenvolvimento do individuo a partir de seu auto-
conhecimento, um auto-conhecimento que inclu 0 mundo interno e nele a presenga de uma
atividade mental inconsciente. Fica claro, portanto, que nfio podemos aprender psicanalise
com os livros e sim com e a partir da experiéncia vivida e “sofrida” com o analista.

Pois bem, a formagio do intérprete clinico, que comega com sua analise pessoal €
continua na sua pratica clinica, inclui também a supervisdo. A supervisfio, conforme eu
disse anteriormente, constitui-se num instrumento para o desenvolvimento da fungfo
analitica.

Qutro fator importante a ser considerado na formagdo do intérprete clinico € o
estudo tedrico, pois conforme ja disse, a teoria nos capacita a olhar mais aprofundadamente
os fendmenos que observamos. Se em nossas investigagdes nos ativermos s6 a ela,
aprenderemos a falar “sobre” os fendmenos psiquicos. Mas se a utilizarmos como um
instrumento para pensar o vivido e o “sofrido” poderemos “saber” os fendmenos psiquicos
em maior profundidade ... embora sempre em parte.

Concluindo, as fungdes do exegeta, do hermeneuta e do intérprete clinico nfio se
excluem, mas podem complementar-se. Podemos dizer que existe um desenvolvimento da
primeira para a terceira que significa uma possibilidade de transformagoes, crescente.

A experiéncia desta tese, especificamente na forma como vivenciei o método, me
fez ver que a utilizagiio de um paradigma, ¢ também a escolha do tipo de pesquisa em
Psicanalise a ser efetuada podem nfio ocorrer de forma pura. Existem experi€ncias que se
ddo em interfaces. Este foi o caso desta tese, que conforme ja foi dito e espero que tenha
ficado fundamentado para o leitor, situa-se, em termos de paradigmas, na interface da
hermenéutica com a Psicanalise. A vertente psicanalitica, por sua vez define-se por uma
interface, também, do pensar hermenéutico com a da “escuta interpretativa”. E importante
esclarecer, aqui, gue o fato de eu colocar entre aspas a expressdo “escuta interpretativa” tem
a inteng@o de dizer que algo similar e ao mesmo tempo diferente do que acontece na clinica

psicanalitica teve lugar na metodologia desta tese.
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Em que consistiu, entfio, esta “escuta interpretativa”? Varios fatores se unem e se
inter-relacionam nesta questdo. Conforme eu ja disse, os pensamentos da tese foram sendo
pensados a partir de um respeito & livre-associacfio. Neste contexto, as orientagdes e
supervisdes nelas incluidas, levavam em conta minha experiéncia emocional,
respectivamente com a tese ¢ com o paciente, € desta maneira, tinham uma funcio
analitica, pois me colocavam em contato com meu préprio mundo interno, permitindo-me
perceber limites, descobrir ¢ desenvolver recursos até entiio insuspeitados. Assim, fui
pensando a experiéncia vivenciada neste processo de investigag@o e de aprendizagem, a
partir de um vinculo de continéncia ¢ de didlogo com meu orientador. A transferéncia,
também presente neste contexto, era levada em consideracio, ndo da maneira como é
trabalhada na analise, mas enquanto um elemento favorecedor para pensarmos as vivéncias
relativas ao “aprender a pensar”, Livre-associagfio, vinculo amoroso, transferéncia; fatores
de simboliza¢dio, elementos que caracterizam a investigagdo interpretativa no processo
analitico e que, aqui, me inspiravam a viver ¢ a pensar o tema de estudo.

E importante considerarmos, também, que o principio da auto-organizacio ao
respeitar a autonomia do sujeito, como também suas caracteristicas pessoais no desenvolver
de seu trabaltho, guarda estreitas relagdes com o respeito que temos na clinica psicanalitica
ao caminho que o paciente vai abrindo e percorrendo em seu processo de tornar-se mais
autdnomo e mais auténtico.

Além de tudo isto, o fato de ser eu mesma o sujeito de minha pesquisa, observando
minhas experiéncias com o aprender, tomou inevitdvel a integra¢do de minhas experiéncias
clinicas (de analise pessoal, supervisio € consultério) a estas vivéncias, como parte do
processo de simbolizagfio desencadeado pelo método, conforme ja referi anteriormente.
Este processo de simbolizagfio, que s¢ manifestava na obten¢dio de novos sentidos para a
experiéncia vivida, me impulsionava a ir integrando diferentes aspectos de toda a minha
vida profissional (docente ¢ clinica) ¢ pessoal. Muitos contetidos que surgiam eram levados
para a minha anélise pessoal, lugar onde se ampliava o processo de simbolizar, a partir da
simbolizagdo de processos inconscientes. Neste sentido posso dizer que esta tese,
constituiu-se numa aprendizagem encarnada, a qual foi possibilitando transformacdes em

minha pratica profissional, ¢ em minha propria pessoa com ela envolvida.
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Penso que tudo isto justifica eu dizer que esta tese fundamenta-se numa interface da
investigagdo hermenéutica com a “investigacio interpretativa”.

Uma vez delineado e fundamentado o caminho percorrido na investigagéio do tema,
chega a hora de dizé-lo, pensando-o com Heidegger, Paulo Freire, Freud, Melanie Klein e

Bion.
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2
O PENSAR, O APRENDER A PENSAR E O ENSINAR
NA VISAO DE HEIDEGGER

Quem tem pensado o mais profundo, ama o
mais vivo

(HOLDERLIN)
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Se hd um pensar que nos “constréi” e nos permite imos nos construindo e re-
construindo pela vida afora, que favorece o desenvolvimento de wm “eu” auténtico e em
expansio, por um lado, e se hd um pensar que aprisiona nossas possibilidades de “ser”,
conduz ao desenvolvimento de um “falso-self’, nos adoece, entdo, ¢ importante que
procuremos compreender estas questdes € meditar sobre elas. “O que é pensar?” “Q que é
aprender a pensar?” “Em que consiste o ensinar?”

Na Introdug@o procurei circunscrever, em linhas gerais, o que € pensar e aprender a
pensar nas duas “visbes” correntes do processo ensino-aprendizagem: a tradicional e a
psicanalitica, de inspiragdo bion-kleiniana. Buscarei, agora, aprofundar estes pontos
centrais com a ajuda dos autores aos quais ja me referi. Comecemos, pois, com a visdo
filosofico-cultural de Heidegger, lembrando-nos que, ao falar acerca de “Uma teoria sobre
o processo de pensar’, BION (1988i) considera que a filosofia estd para as proposicdes
psicanaliticas, assim como a matemaética pura estd para a matematica aplicada.

E grande o parentesco entre a visio de HEIDEGGER ([1978]) e a visdo bion-
kleiniana sobre o pensar, o aprender a pensar € também o ensinar. De ambas as paries estes
assuntos séo abordados de forma séria, profunda e revoluciondria, em relagido 4 forma
como sdo predominantemente concebidos em nossa cultura. HEIDEGGER ([1978]) reuniu
estas questdes em um livro intitulado “O que significa pensar?”Suponho que, neste
momento, 0 leitor possa perguntar-se: “Por que Heidegger e por que o pensar e o
aprender a pensar, segundo Heidegger e niio outro filésofo?” Primeiramente eu diria
que ¢ em fungfo do “parentesco”, acima referido.

Se o leitor tiver alguma familiaridade com a psicandlise de Bion e com a filosofia,
podera estar também se perguntando: “Por que Heidegger e ndo Kant?” “Kant fundamenta
Bion”. Sim, isto € verdade. Entretanto, ha muitos pontos de aproximagédo entre Heidegger
e Melanie Klein. BION (2000), por sua vez, diz-se kleiniano, mesmo quando nic pare¢a
ser. Ha uma consideragfio muito importante feita por REZENDE (1993) quanto ao fato de
ser Bion kleiniano € n3o kantiano: Kant fazia criticas as emogdes, valorizando a “razio
pura”. Ao ser analisado por Melanie Klein, Bion integra a vida emocional & vida
intelectiva, racional. E isto da a marca identificadora de sua “psicanalise do pensamento”,
permitindo-nos dizer que ele nfo € kantiano, apesar de citar Kant. Mais do que isso: na

medida em que as idéias de Bion acerca do pensar apoiam-se em idéias de Melanie Klein,
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penso que Heidegger - em fun¢fo das aproximagfes as quais j4 me referi - possibilita uma
melhor fundamentacgdo que Kant.

Ao tentar circunscrever as idéias de HEIDEGGER ([1978]) acerca do assunto em
questdo, penso que os seguintes pontos podem nos nortear: “O que significa pensar”,
segundo ele? “Como podemos aprender a pensar, com a sua ajuda?”’, “Como ensinar a
pensar?”, “Quais as aproximagdes da visio de Heidegger com a psicanalise de Melanie
Klein e a psicandlise de Bion acerca do pensar e do aprender a pensar?” E “que
conseqiiéncias este pensar, ¢ aprender a pensar tem para aquele-que-aprende e para-
aquele-que ensina?” Todas estas questSes sdo importantes de serem pensadas ¢ estéo
interligadas, mas em relagfio ao tema deste estudo, ¢ a Gltima que nos da a pauta. Ou seja, a
intima relagfio entre a génese ¢ o desenvolvimento do pensar com a génese € o
desenvolvimento da psique, que em primeira instdncia relaciona-se com o “ser” do sujeito,
¢ a questio que me impele a pensar as outras.

Iniciaimente tentei separar todas estas questdes em diferentes itens, com o objetivo
de tornar mais didética minha exposi¢iio. Entretanto, no transcorrer da feitura do texto,
percebi que a riqueza do assunto poderia ser prejudicada em fungfio deste artificio, ¢ que
ficar presa a este aspecto formal prejudicaria o desenvolvimento do mesmo, que decormia
de uma elaboragio de meu pensamento. Por estas razdes, iremos vendo estas questdes
norteadoras, mescladas por todo capitulo.

Gostaria de comegar as minhas consideragdes, ndo a partir do conteudo das idéias
de HEIDEGGER ([1978]) mas a partir da forma como ele tece seu texto, porque ao 1é-lo,
percebi que, ao lado do contetido, a maneira como “conduz” o leitor através de seu texto €
também importante, no sentido de nos introduzir no Ambito do que seja pensar. Alias, ele
tem a intenglo de que estas conferéncias sejam uma ocasidio de aprendizagem: aprender a
pensar. Tanto que os capitulos recebem por titulo a palavra ligio: primeira ligdo, segunda
licdo, e assim por diante. Heidegger faz, e nos convida a fazer, um exercicio de aprender a

pensar a partir da cultura e da filosofia. Diz ele:

Por meio destas conferéncias tentaremos aprender a pensar. £ um
longo caminho, pelo qual s6 nos atrevemos a dar poucos passos

que nos conduzem, no melhor dos casos a ante-sala do pensar
(HEIDEGGER, [1978]).
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Sua obra é um ato de pensamento do comego ao fim. E ao pensar, ele também nos
leva a pensar ... ¢ nos vai introduzindo no ambito do pensar. De que maneira? A partir do
que diz ¢ de “como” o vai dizendo. Alguns pontos foram, para mim, particularmente
significativos na experiéncia de leitura desta sua obra: fui me percebendo colocada numa
postura interrogante ¢ também, numa postura ponderativa, instigada a encarar aquilo
que eu ndo sabia. Seu texto ¢ instigante em termos do assunto e da forma como o assunto €
pensado por ele.

Mas é também um texto dificil, que exige de nossa parte muita ateng&o e disposigéo
a pensar. A dificuldade que ele coloca, faz pensar. Desta forma, ae trabalharmos com o
texto nés vamos, a0 mesmo tempo, nos trabalhande. Aqui ja se faz uma aproximagéo
entre Heidegger e a psicanalise, no contexto do aprender a pensar. E fato notério que,
diante das dificuldades, somos, com freqii€ncia, tentados pelo desejo de desistir.
FREUD (1974c¢) se refere a isso ao falar sobre o principio do prazer, enquanto um dos
aspectos do funcionamento mental, portanto enquanto um dos determinantes do nosso agir.
Conforme veremos no capitulo quatro, ha em nos uma certa disposi¢co em buscarmos o
prazer, as “facilidades”, e a fugirmos da dor, do desprazer, do esforgo. Aprender o que néo
sabemos, dentre outras dificuldades, exige um esfor¢o de nossa parte. Fazermos ou ndo este
esforgo, depende em parte de nossas condigbes psiquicas, ¢ em parte das situagbes e
dificuldades que a realidade nos coloca. Quanto s condi¢des psiquicas, iremos discuti-las
em capitulos posteriores. Apenas para introduzi-las agora, BION (1988i), fala-nos de
dificuldades psiquicas que se interpdem ao aprender, quando diz que, diante de situagdes
dificeis temos duas alternativas: encara-las ou fugir. E dentre estas situagbes dificeis estdo
as nossas angustias frente ao desconhecido, ao “ndo-saber”, que véo solicitar de nés uma
dada capacidade de tolera-las. Se falta-nos esta capacidade, fugimos, e nada aprendemos
com aquela experiéncia; mas se a toleramos, encaramos, podemos nos transformar, a partir
dela ... A meu ver, a leitura do texto “O que significa pensar?” (HEIDEGGER, [1978]) se
constitui, pelas caracteristicas que Ihe sdo proprias, numa possibilidade de aprendermos a
pensar ... De uma parte, porque nos incita a fazer um esforgo no sentido de pensar - o que
por sua vez nos desenvolve intelectual ¢ emocionalmente. Ao nos colocar questdes,
motivando-nos a pensar acerca do que por si pede para ser ponderado, ao nos possibilitar

um esforgo no sentido de pensar, ao nos motivar a ir em diregéio aos descjos que “valem a
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pena”, estas conferéncias de HEIDEGGER ([1978]) se constituem em um instrumento
favorecedor de “transformagdes™ no leitor. E aqui se d& uma grande aproximagio entre
Heidegger ¢ Bion. BION (19881, 1991a, 1991c) nos fala acerca de uma aprendizagem
transformadora, possibilitadora de crescimento, como a que busco pensar neste estudo.

Comecamos a leitura com uma interrogacio: “O que significa pensar?” Apesar
do vértice da filosofia néio ser o mesmo vértice da psicanalise, a postura interrogante da
filosofia de HEIDEGGER ({1978]), nesta obra - com isto nio estou querendo dizer que ele
faca tantas perguntas, mas, principalmente, que nos coloca questdes, nos coloca numa
postura interroganie -, tem aproximacdes com a postura investigatoria da psicanalise.
O pensar psicanalitico ¢ um pensar que parte da interrogagio, de questdes, da constatagio
de que nfio sabemos ainda, mas podemos investigar, pensando. O pensar, portanto, € uma
forma de investigagéo.

Uma atitude contraria a esta seria aquela de tentarmos enquadrar o novo, o
desconhecido, o ndo-sabido, forgosamente deniro das teorias que conhecemos, Nesta
postura fechamos as portas ao pensar ¢ ao aprender. Niio ha nada a aprender, pois tudo “ja
estd dado™! Este tipo de engano pode acontecer até mesmo no trabalho psicoterapico,
naqueles momentos em que fazemos certo esforgo para encaixar os contetdos que o
paciente nos traz dentro das teorias que ja conhecemos. Ao fazer isto safmos do dmbito do
pensar, para ¢ de um mero “raciocinar” cujo objetivo € encaixar uma coisa em outra ja-
conhecida. Dai BION (1973) nos dizer que o paciente “rompe com as teorias”. Ele traz,
muitas vezes, conteudos que extrapolam as teorias, € nos remetem a pensar o0 que ndo
sabemos, ¢ que por sua vez possibilita que possamos “expandir nosso universo mental”.

Nio seria, pois, esta postura interrogante o passo inicial para que nos
“cologquemos a caminho de aprender a pensar”? Eu creio que sim. Pensamos aquilo que
ainda nfo sabemos nem conhecemos ... Isto é heideggeriano e € também bioniano.

Indo um pouco mais além, o texto de HEIDEGGER ({1978]) também nos permite
perceber que para pensar é importante que saibamos perguntar. As boas questdes nos
fazem pensar. Mas, o que seriam boas questdes? No contexto de HEIDEGGER ([1978)),
elas referem-se aquilo que “por si proprio d4 o que pensar”, ao que ele chama de
“grave”. Falarei acerca disso, mais adiante. O que quero salientar agora, € que, aqui, ele

nos introduz no dmbite do ponderativo: o texto vai nos convidando a ficarmos mais
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reflexivos, mais meditativos € mais criteriosos, na medida em que vai provocando em nds o
desejo de nos ocuparmos com aquilo que realmente “vale a pena” ... Pensar € ponderar,
ponderar acerca daquilo que dé o que pensar. Este, a meu ver, € outro ponto importante
em relacéio ao aprender: ao aprender a pensar, ac aprender a ser; ¢ neste sentido,
guarda aproximagdes com uma visdo bio-kleinina da aprendizagem.

Creio que neste ponto, provavelmente, o leitor estard se perguntando: O que € que
merece ser pensado, na visfo filosofica de Heidegger? E no contexto da psicanalise de
Melanie Klein e de Bion, o que ¢ aquilo que merece ser pensado? (Guardemos, por
enquanto, estas questdes, enquanto uma preparagdo para o desenvolvimento do assunto e
comecemos a investigar quais sfo as idéias de Heidegger que podem nos ajudar a

“aprender a pensar, pensando o aprender ...”

2.1 O Que Significa Pensar?

Logo de inicio, j& podemos perceber que, para ele, tanto o pensar quanto o aprender
néo tem os sentidos restritivos que tém na “visfo tradicional” de ensino-aprendizagem.

Pensar, para Heidegger vai muito além de um exercicio da razéio, da mera utilizagdo
das funcdes cognitivas. Na medida em que vamos caminhando com ele, podemos perceber
que pensar € algo encarnado, que s6 se aprende vivenciando. Diferente, pois do que se
entende por pensar na visdo “tradicional”: um mero exercicio da razéo, da légica, que pode
ser dissociado do sujeito do pensar. Logo no inicio de suas conferéncias,
HEIDEGGER {[1978]) coloca:

Ao dmbito do que se chama pensar chegamos quando nés mesmos
pensamos. Para que nosso intenfo seja coroado pelo éxito, é
necessdrio que estejamos dispostos a aprender a pensar.

Quero dar destaque aqui a alguns pontos inseridos nesta afirmagio, que a meu ver
sdo importantes para adentrarmos no dmbito do pensar. Em primeire lugar, a idéia de que
pensar se constitui numa atividade, numa ag¢fo. O pensar néo € em si algo passivo. Ha
aqui, também uma aproximagfo entre Heidegger ¢ Bion. BION (19881} diz que

desenvolvemos nosso aparelho para pensar 2 medida que pensamos. Ou scja, também
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para Bion, o pensar € uma agfio ¢ uma agio que nos desenvolve. Outra idéia importante ai
contida, € a de que para aprender realmente a pensar é necessario que estejamos dispostos a
isso. Ora, a disposicdo implica em desejo e agfio, dois aspectos que Heidegger coloca

como “esséncia” do “pensar”.

O homem pode pensar, uma vez que tem possibilidade de fazé-lo;
mas tal possibilidade ndo é ainda uma garantia de que seremos
capazes de realizd-la, j& que somente somos capazes de fazer
aquilo que desejamos (HEIDEGGER, [1978]) [negritos meus].

Ele considera que, embora a razio que se manifesta no pensar, caracterize o homem
- 0 homem ¢ animal racional -, ela nfio € garantia para que ele pense. Assim, embora a
loégica seja imporiante para © pensar, raciocinar logicamente ndo & garantia de que
estejamos pensando. O ser capaz de pensar apoia-se também no desejo. O desejo € do
ambito do afetivo. Ao falar em desejo, HEIDEGGER ([1978]) aponta para um dos aspectos
afetivos do pensar. O pensar nascendo do desejo, da falta, o que demarca outra
aproximagio de Heidegger com a psicanalise. Com a psicanalise de FREUD (1974c), que
aponta para a falta como condicio para comecarmos a pensar. Desejo supde falta. Mas,
particularmente com a psicanalise de KL.LEIN (1981), segundo a qual sdo os objetos de
nosso desejo que nos permitem simbolizar. Também com a psicanalise de Bion, que
aprofundando ainda mais as idéias de FREUD (1974c) ¢ KLEIN (1978a, 1981), nos fala
acerca da intima relacdo entre a capacidade de tolerdncia a frustragéo (tomemos, aqui,
como frustragéio do desejo) e a capacidade de pensar.

Pois bem, HEIDEGGER, ([1978]) relaciona pensamento e desejo. Pensar supde
desejar. Mas desejar o que? Qualquer desejo caberia aqui? Qual € o Ambito do desejo a que
se refere Heidegger? Diz ele:

... 50 desejamos de verdade aquilo que, por seu lado, fende em
nos, tal como somos em nossa esséncia, entendo-se a nossa
esséncia como o que nos mantém na esséncia. (...) O que nos
mantém em nossa esséncia o faz somente enquanto nos mesmos
man-temos, de nossa parte, 0 qUe nos MARENL e 0 man-temos ao
ndo permitir que se nos vd da memdria. A memoria é a reunido
do pensar. Pensar em que? No que nos maniém na medida em que
hd de pensar-se. O pensado ¢ o dotado de recordagiao pelo fato de
que nos desejamos isso (HEIDEGGER, [1978]) [negritos meus].
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O desejo tem, aqui, a conotagio de algo maior que simples desejos imediatos,
parciais. A medida que Heidegger relaciona desejo a esséncia do ser humano, penso que
fala de um Desejo que ndo se refere as pequenas e imediatas gratificagGes, aos multiplos
desejos parciais que também fazem parte de nosso existir, mas ao Desejo de “ser”, de “vir-
a-ser”. Numa linguagem bioniana ao “being”, que REZENDE (1993) traduziu como “vir-
a-ser-si-mesmo-de-maneira-continua®. Um desejo que tem a ver com as nossas
“fundagdes”, com a Verdade dos nossos fundamentos.

E curioso observar que HEIDEGGER ([1978]) separa a palavra manter: man-temos.
Por que o teria feito? Talvez para dar énfase 4 idéia de que man-ter € “ter nas méos”,
ponderando, sopesando, considerando que em aleméo a palavra correspondente “handein”
sugere esta idéia. Isso o aproxima da visfio bion-kieiniana acerca do que merece ser
pensado. O que merece ser pensado e ponderado ¢ o afetivo que nos diz respeito e diz
respeito a0 nosso “ser”, como “continuo vir-a-ser’.

O pensar € pensar, para HEIDEGGER ([1978]}, enquanto se refere ao que nos ¢
essencial e que ao ser pensado, por sua vez, nos mantém na esséncia. O que seria essa
esséncia? O que € o essencial, que nos mantém na esséncia? Aquilo que diz respeito a
nossa fundagfo, aquilo que nos constitui. E a lembranga do nosso ser (REZENDE, 1993).
As nossas verdades que dizem respeito, no contexto de Heidegger, ao nosso desejo. Assim,
pensar o essencial, que nos mantém na ess€ncia, significa buscar as verdades das nossas
fundacgbes, do nosso desejo, que é muitas vezes “censurado, negado, desfigurado,
recalcado, ocultade” (REZENDE, 1993). As distor¢des do desejo estio intimamente
relacionadas as distor¢des do pemsar e do “ser”. Aqui ha uma aproximagio entre
Heidegger ¢ Bion. Como veremos no capifulo especifico, a psicandlise de Bion da énfase &
experiéncia da busca da verdade por cada um, no divd. O que faz uma pessoa em andlise ou
em psicoterapia de orientagdio psicanalitica? Aprende a pensar seus fundamentos: descobri-
los, nomed-los, dar-lhes novos sentidos, re-conhecendo seus verdadeiros desejos. Aprende a
buscar suas “Verdades”. Embora comuns, enquanto humanas, as verdades de cada ser
humano s3o, a0 mesmo tempo, particulares, ganhando sentido na sua propria historia.
Fundamentos humanos - o que é proprio do ser humano, o Desejo - e fundamentos
individuais - provindos das experiéncias vivenciadas nas relagdes com outros seres

humanos -, que se entrecruzam formando sentidos e sentidos na historia de cada um.
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Olhemos esta questdo sob outro prisma, complementar, o prisma da rela¢do do
individuo com a cultura. REZENDE (1993) nos lembra que nés aprendemos, de inicio, a
lingua materna e, em seguida, a lingua patria, que € a lingua do pai: “pater”. Quem sdo
os fundadores da patria? Os fundadores da patria sfo aqueles que pensaram a pétria.
Homero ¢ fundador da patria, na medida em que a cantou. Foi a Grécia que fundou
Homero ou foi Homero que fundou a Grécia? (REZENDE, 1993) A cultura nasce dai, dos
fundadores da patria. BION (1973) retoma isso, citando Virgilio: Muitos fortes viveram
antes de Agamenon, mas ninguém se lembra deles, porque nfo foram cantados por Virgilio
¢ Homero. N6s nos lembramos daqueles que foram cantados pelos poctas. Isto €
recordacio, isto é historia da cultara. E isto também esta presente em nossos
fundamentos individuais. O que nos aprendemos? Nos aprendemos o pensamento dos
fundadores. Isso é heideggeriano e é também bion-kleiniano.

QO leitor percebera mais adiante que hd também uma aproximagdo entre
HEIDEGGER ([1978]) e FREIRE (1991), quando este nos fala da vocagdo ontologica do ser
humano em “ser cada vez mais humano”. “Ser cada vez mais humano” supde manter a
esséncia, pensar 0 que merece ser pensado.

Desejo, esséncia, verdade, meméria-recorda¢do, tudo relacionado entre si e
relacionado ao pensamento. O pensamento para HEIDEGGER ({1978]) est4 colocado no
ambito da afetividade (desejo, recordagiio), mas néio de uma afetividade relativa meramente
aos sentimentos, e sim de uma afetividade que diz respeito ao “ser” e a esséncia.

Outra aproximagio entre Heidegger e Kiein se d4 no que diz respeito a conotagéo
afetiva e criativa da memoria-recordagio. Diz HEIDEGGER ([1978]):

Mnemosine, a filha do céu e da terra, desposada por Zeus, chega a
ser em nove noites consecutivas a mde das musas. O jogo e a
musica, a danga e a poesia pertencem ao seio de Mnemosine, a
Memdria.'! E evidente que esta palavra quer designar algo distinto
de uma so faculdade, registrada pela psicologia, de conservar na
imaginacio coisas passadas. A memdria pensa no pensado. Mas
como nome da mde das musas, “Memodria” ndo designa um pensar
qualquer sobre alguma coisa pensdvel. Memdria é a reunido do

! A criatividade relacionada a fantasia, ao desejo, s emogGes, idéia que Heidegger retoma dos
mitos € é, também, psicanalitica.
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pensar sobre o gue em todas as partes deve pensar-se desde o
principio. Memdria é a reunido da recordacdo [negritos meus).

No original, em alemédo, HEIDEGGER ([1978]) utiliza o termo “Gedachtnis”.
Segundo o tradutor da obra para o espanhol, esta palavra traduz-se por ... recordagdo em
vez de memoria, posto que re-cordar alude ao coragdo (cor, cordis do latim) como sede
deste ato ... (KAHNEMANN, [1978]). A memdria com significado de recordagio! Néo diz
mais respeito 4 nogio de repetir, - que encontramos na psicologia, como heranga, talvez, do
empirismo inglés -, mas de conservar (REZENDE, 1993). Nés conservamos, nés
mantemos na memoria aquilo que é significativo para o coracgfio. Isso € afetivo, e ¢
kleiniano. E tem muito a ver com o “como” aprendemos, com 0 “como” ensinamos.
E kleiniano n3o apenas por considerar a afetividade, mas também porque esta afetividade
supde um vinculo amoroso, um fio... que permite a unido, a re-umdo. A memoria-
recordagfio é a “reunido do pensar’, segundo HEIDEGGER ([1978]). No contexto de
Melanie Klein, 0 pensar, que estd em estreita ligagdo com a capacidade de simbolizar, ¢
possivel em fungfio da existéncia de um vinculo afetivo. Sem este, ficam prejudicados a
origem e o0 desenvolvimento do pensar; ficam prejudicados o aprender e o ensinar a pensar.
Isto esta presente nos primordios do desenvolvimento do ser humano e também se faz
presente no processo analitico. O processo analitico constitui-se numa situagio de aprender
a pensar nossa experiéncia emocional. Através dele vamos reconstituindo nossa propria
histéria na medida em que vamos nos recordando de tudo o que nos foi significativo e que
estava “memorizado” ou recalcado. Isto acontece a partir da transferéncia, cuja vivéncia
vai também possibilitando movimentos de integragio e de reconstituicio da propma
identidade.

A memoria com sentido de recordagio, em sua relagio com o pensar, €, do ponto de
vista de HEIDEGGER ([1978]), algo muito importante para o existir do homem. Sua
expulsfio traz graves conseqliéncias para o homem e para a sociedade, e € por ele chamada
de devastagiio. '

A devastagdo relaciona-se com a caréncia de sentido ¢ € mais que a destrui¢fio, pots
enquanto esta ultima elimina o que est crescido ¢ construido, aquela ... cultiva e propaga
o obstrutor e o impedidor (HEIDEGGER, [1978]). Ocultando-se, a
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devastagdo da terra € igualmente incompativel com a
consecugdo do mais alto tipo de vida dos homens, como com a
organizagdo de um uniforme estado de felicidade de todos os
homens (HEIDEGGER, [1978]).

Aqui Heidegger esta salientando, a importincia da memdria-recordagio para a
manutengéo da prdpria cultura, do mundo como algo que possa fazer sentido para o
homem.

A todos estes elementos de ordem afetiva que constituem os fundamentos do
pensar, HEIDEGGER ([1978]) acrescenta a gratiddo. Diz ele do pensado e seu
pensamento, ao ‘Gedanc’, pertence a gratiddo (Dank).

O tradutor de “O que significa pensar?” para o castelhano, esclarece que Heidegger
toma a palavra “Gedanc” do alemao antigo e a interpreta. A ela relacionam-se “Dank”, que
se traduz por gratiddo, agradecimento; “Gedachtes”, que se traduz por o “pensado” e
“Gedachtnis”, com o sentido de recordacéo.

Segundo HEIDEGGER ([1978]), o sentido primitive da palavia pensamento

(Gedanc) € muito diferente do sentido que hoje se da a esta palavra. Diz ele:

O pensamento, quando se o toma na acepgdo do representado
légica e racionalmente, resulta frente ao primitivo 'Gedanc' um
estreitamento e empobrecimento da palavra, como maior quase ndo
da para imaginar.

No 'Gedanc se fundam e tém seu ser fanto a recordacdo como a
gratidéo (HEIDEGGER, [1978]).

E ele amplia o significado da palavra recordagio, dizendo:

Recordacdo ndo significa primitivamente, de maneira alguma, a
faculdade de lembrar. A palavra nomeia a alma’ em sua totalidade,
no sentido do constante e mais intimo recolhimento em torno
daquilo que se atribui essencialmente a todo ato meditativo. A
recordacdo diz primogenitamente, tanfto quanto recolhimento:
o incessante e recolhido permanecer em ... ¢ isto ndo so em algo
passado, ¢ sim de igual maneira no presente e no futuro. O
passado, o presente e o futuro aparecem na unidade de um a-sistir
proprio de cada um (HEIDEGGER, [1978]) [negritos meus).

2 Alma’ ndo quer dizer 56, falando modernamente, o lado sentimental da comsciéncia
humana, e sim o ente de toda esséncia humana (HEIDEGGER, [1978]).
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A recordagéio, neste sentido, supde um estado mental onde o individuo encontre-se
identificado consigo mesmo, a partir de sua historia (passado), seu viver (presente) e seu
desejo (futuro).

HEIDEGGER (f1978]) considera, entfo, a idéia de vinculo contida no sentido

primitivo da palavra recordagfo.

Na medida em que a recordag@o como recolhimento da alma néo
se aparta daquilo em que estd recolhido, domina na recordagdo
rdo somente o traco de re-cordar essencialmente algo, e sim
Juntamente com isto o traco do reter que ndo prende e ndo solta a
presa (HEIDEGGER, [1978]).

Indo além, HEIDEGGER ([1978]) salienta o estreito entrelacamento entre

recordagfio e gratidio.

O 'Gedanc' como recordacdo assim entendida ja vem a ser o que se
denomina com a palavra ‘gratiddo’ (Dank). Na gratidio a alma
recorda o que tem ¢ ¢ (HEIDEGGER, [1978]).

Na gratiddo, portanto, também esta presente a idéia de vinculo. Isto demarca outro
ponto de aproximagdo entre HEIDEGGER ([1978]) e Klein. Para KLEIN (1974) o
sentimento de gratiddo, que constitui-se num dos principais derivados da capacidade de
amar, tem origem nos primordios de nossas vidas, no vinculo primevo que se estabelece
entre o bebé e sua mée. Nas palavras de KLEIN (1974)

a gratiddo tem suas raizes nas emogdes e atitudes que surgem no
mais primitivo estdgio da infdncia, quando, para o bebé, a mde
constitui o unico ¢ exclusivo objeto.

Penso que nestas palavras de Melanie Klein esti contida a idéia de um vinculo
afetivo que €, ao mesmo tempo, um vinculo de aprendizagem.

No senso comum, estamos habituados a entender a gratiddo como um sentimento
que se expressa na forma de agradecimento em palavras e/ou na retribuigdo de dadivas
recebidas, seja na forma de objetos ou de a¢des. Para HEIDEGGER ([1978]), a gratiddo tem

um seniido mais profundo, de atitude em relag@io ao que foi recebido, que é, a0 mesmo
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tempo, uma atitude de “vida”. Desta forma, consiste num fator de constitui¢io do sujeito
que pensa e que “€” ao pensar.

Em outras palavras, ser grato significa usar o que recebemos.

Para HEIDEGGER ([1978]) o dom supremo que recebemos € nossa esséncia, em

virtude da qual somos guem somos.

Mas o que no sentido deste dote nos tem sido doado, é o pensar
(HEIDEGGER, [1978]).

Portanto, seremos gratos pensando o que merece ser pensado.

.. ha acdo de gragas, a alma recorda aquilo em que permanece
recolhida por quanto é o lugar ao qual pertence. Esta recordacdo é
a gratiddo primogénita (HEIDEGGER, [1978])).

Heidegger, portanto, nos colocou no dmbito de um pensar com raizes afetivas, ao
falar em recordagdio, gratiddo, esséncia, verdade, “ser”. E este pensar que se apoia na
afetividade e no “ser”, tambeém permite que a propria afetividade se amplie, se aprofunde.
“Ouem tem pensado o0 mais profundo, ama o mais vivo”, Esta ¢ uma frase de Holderlin,
citada por Heidegger, a partir da qual ele diz: “o querer repousa no pensar”. Penso que
aqui também podemos fazer uma aproximagéo com a capacidade de simbolizagio. Quem
simboliza ama mais.

Em decorréncia de tudo isto, o pensar para Heidegger guarda relagGes com a poesia.

Diz ele:

. enguanto acreditarmos que a légica possa ensinar-nos algo
sobre 0 que é o pensar, ndo conseguiremos meditar na medida em
que toda poesia se baseia na recordagdo (HEIDEGGER, [1978]).

O poeta pensa, uma vez que cria a partir da recordagéo.

... a recordagdo do que hd que pensar-se ¢ a fonte origindria da
poesia (HEIDEGGER, [1978]).
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Encontramos nistc uma aproximacgdo entre Heidegger ¢ Freud. Em “Escritores
Crnativos ¢ Devaneio ”, FREUD (1976b) vai nos mostrar que a obra literaria nasce da vida
de fantasia, originaria dos afetos (desejos, sentimentos, emogdes). Por esta razéo, o poeta
diz coisas que a todos diz respeito. Ao falar de si, fala do humano.

Sabemos que existem determinadas vertentes na poesia, que nfo se incluiriam aqui,
como por exemplo a poesia concretista. HEIDEGGER ([1978]) ndio desconsidera isto, eu

penso, pois conclui suas consideragdes dizendo:

Problemdtico continua sendo também o direito com que nomeamos
a um poeta, e precisamente a este, estando em momento critico de
realizar uma tentativa de pensar. Fica por esclarecer finalmente
em que ferreno e dentro de quais limites deve encerrar-se a alusio
ao poético.,

Para HEIDEGGER ([1978]) devemos pensar a palavra poética, cujo pronunciar ...
apoia-se em sua propria verdade, a que se chama beleza. Ele estabelece uma relagdo entre

beleza e verdade, que parece-me ter uma aproximagio com o pensar simbélico, tal como

compreendido no contexto bion-kleiniano. Diz cle:

4 beleza é um destino da esséncia da verdade, entendendo-se por
verdade aqui: a revelacdo do que se estd encobrindo. Belo niio é o
que agrada, ¢ sim 0 que estd compreendido por aquele destino da
verdade que se cumpre quando o eternamente ndo-aparente, e por
isto invisivel, alcanca sua mais aparente epifania (HEIDEGGER,
[1978]) [negritos meus].

Ora, a meu ver, € isto que sentimos quando simbolizamos algum contetdo ou
quando uma poesia ou um texto literdrio, pessoalmente, nos faz sentido. Portanto, a relago
entre beleza e processo de simbolizagfio, que ¢ o dar sentido ao que estd sendo re-velado,
diz respeito também & questfio da verdade. Quando simbolizamos nos deparamos com a
beleza e com a verdade, até entdo, escondidas num aparente-concreto que assusta e
aterroriza.

O pensar, para HEIDEGGER ([1978]), € uma questdo, nfio podendo, assim, ficar

aprisionado em uma definigdo. Diz ele:
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O que significa pensar? Guardemo-nos do cego afd que quer
apoderar-se a todo custo de uma resposta a esta pergunta em forma
de uma formula. Fiquemos com a pergunta. Prestemos atengdo a
maneira que pergunta: ‘O que significa pensar? ' [negrito meu].

Aqui, novamente, ocorre uma aproximagio entre Heidegger e Bion no convite para
ficarmos com a pergunta, ao invés de fecharmo-nos numa resposta. Bion, inspirando-se em
Maurice Blanchot quando este diz que “a resposta € a desgraga da pergunta”, valoriza a
questio mais que a resposta, pois € a questio que nos faz pensar. E sua propria atitude €
um exemplo disto. Em “Conferéncias Brasileiras” BION (1975) diz que os ali presentes
podem fazer-lhe uma mesma pergunta, virias vezes, mas que a cada vez ele respondera de
uma forma diferente. Portanto, pensando ...

Em “Elementos de Psicanalise”, BION (1966, 1991b) nos leva a ver que a
insaturacdo dos conceitos ¢ fator para continuarmos pensando. Numa aproximacio com
Bion, pois, HEIDEGGER ([1978]) nos convida a pensar o pensar, ¢nquanto um conceito
nfio saturado, uma vez que ha sempre mais a ser pensado a seu respeito.

Aqui se estabelece, com Heidegger ¢ Bion, uma das diferencas entre ciéncia ¢
pensamento, uma vez que o objeto da ciéncia € o “cognito” ¢ o do pensamento o
“incognito”. Ou seja, 0 que eu conhego dispensa o pensamento. Creio que por isto
HEIDEGGER ([1978]) vai nos dizer, demarcando, assim, uma outra diferenga entre a
ciéncia e o pensar, que o pesquisador necessita sempre de novos descobrimentos e
ocorréncias (porque se assim ndo for, a ciéncia fica estancada ¢ desviada de seu caminho)
enquanto o pensador, por seu lado, vai pensar sempre o mesmo pensamento, ampliando-o e
aprofundando-o.

Considerando estas idéias do ponto de vista psicodindmico podemos observar que
os seres humanos sdo sempre tentados a buscar formulas, fato este de que temos muitos
exemplos na clinica psicoterapica. Pessoas nos procuram desejosas, em maior ou menor
grau, de respostas norteadoras, s vezes até mesmo de solugdes méagicas para seus conflitos,
suas duvidas, suas dores. Esta demanda, a meu ver, decorre de uma dificuldade em saber
pensar, € nos remete a importante relagdo entre o aprender a pensar e 0 desenvolvimento do

ego.
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Na continuidade destas consideragdes acho oportuno lembrar algumas situacdes de
ensino que por vezes observamos, onde aquele-que-ensina (pai, professor, psicoterapeuta, e
de uma maneira diferenciada, o psicanalista) acredita ter uma verdade que é verdade para
todos, o que significa que, no fundo, ele tem a pretensdo de ser ele proprio a verdade,
colocando-se identificado com a wverdade O que significam em termos de
desenvolvimento, de satide mental, tais situagdes, tanto para aquele-que-ensina quanto para
aquele-que-aprende ?

Esta € uma postura onipotente, que do ponto de vista filoséfico pode ser
compreendida através do fato de que quem assim age, de forma alguma percebe que a
verdade nos da as costas, conforme nos dirda HEIDEGGER ([1978]), mais adiante. Que ela
val 4 nossa frente e nds continuamente a buscamos, sem encontra-la definitivamente.

Se um individuo baseia-se na falsa crenca de que existe uma unica verdade a
respeito do que quer que seja, se acredita ter a verdade, ser a verdade, podemos dizer que
¢le pensa de uma forma univoca.

Sob o vértice da psicanalise, pensar univocamente significa ter um pensamento
aprisionado, aprisionado por elementos caracteristicos de um funcionamento mental mais
primitivo: absolutismo, dogmatismo, onisciéncia, os quais se relacionam com O processo
primario do funcionamento mental.

Com BION (1988i), podemos compreender a univocidade, assim como o
dogmatismo, o autoritarismo ¢ o moralismo (estes dois ultimos também relacionados ao
pensar univoco) enquanto expressdes da parte psicética da personalidade, relacionando-se a
uma impossibilidade de simbolizar as experiéncias emocionais.

E o processo de simbolizaghio que nos permite a entrada no relativo, na crenga na
multiplicidade, no pensar em expansdo ... Se podem pensar de forma relativa, os pais,
assim como 0 mestre e o psicanalista, podem ser vistos em sua relatividade de seres
humanos. Assim sendo, o seu ensinar torna-se também ocasiio de simbolizagio ¢ de
desenvolvimento do ego, para eles proprios € também para aqueles-que-aprendem.
Contrariamente ao que acontece quando o pensar daquele-que-ensina € unfvoco,
identificado com a verdade, pois estas situacdes nio abrem espago parz a simbolizagio
ocorrer, favorecendo um desenvolvimento hipertrofiado do superego, em lugar do

desenvolvimento do ego.
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Em outras palavras, quando deixamos de pensar univocamente percebemos a
relatividade das coisas e também nossa propria relatividade, o que, do ponto de vista
psicanalitico, ¢ sinal de amadurecimento psiquico, com avango de mecanismos psiquicos
mais primitivos para niveis mais simbolicos, de um funcionamentoc mental mais
desenvolvido. Enfra em cena, entdo, algo que ndo ¢ percebido quando pensamos
univocamente: a ansiedade do ndo-saber. Encaré-la e tolera-la, é condigdo para pensar. Indo
mais aiém, € condigdo para o desenvolvimento da capacidade de pensar, parra o
desenvolvimento emocional e, consequentemente, para 0 amadurecimento do ego.

Considerar que “ha mais coisas entre o céu ¢ a terra do que pode suspeitar nossa va

filosofia.” € uma verdadeira aprendizagem.

2.2 Em Que Consiste “Aprender a Pensar”?

Diz HEIDEGGER ([1978]):

Para sermos capazes de pensar se requer que aprendamos a
pensar. Que é aprender? O homem aprende na medida em que
ajusta o seu operar e ndo-operar ac que se lhe atribui como
essencial em cada caso. O pensar o aprendemos atendendo ao que
hd que meditar [negritos meus).

Aqui cabe, entdo, perguntarmos: o que significa “meditar” ? Meditar quer dizer
“demorar-se em”, pensar atentamente, cuidadosamente. Dar tempo ao pensar! Para que o
préprio pensar nos transforme em pensadores. Isto é heideggeriano e bioniano:
“pensamentos a procura de pensadores” (BION, 1988b).

O que pede por si mesmo para ser pensado, meditado? O “grave”. O que é o
“grave”? Num primeiro momento HEIDEGGER ([1978]) coloca:

Nosso idioma denomina, por exemplo, ‘amigdvel’ aquilo que
pertence & esséncia do amigo. De acordo com isto chamaremos,
agora, o grave aquilo que é por si proprio o que hd de ser
ponderado e pensado. Todo o grave dd gque pensar. Mas este dom o
confere sempre e somente na medida em que o grave & jd por si
proprio aquilo que hd de ser pemsado. Dagui em diante
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chamaremos aquilo que, por ter sido sempre e em primeiro lugar,
continua sendo o que ha de ser pensado: o gravissimo. Que € o
gravissimo, e como se manifesta em nossa época grave?

O gravissimo ¢ que ainda ndo pensamos ... (HEIDEGGER, [1978]).

O que Heidegger quer dizer com 1550; que ainda ndo pensamos? Mas ¢ 0s exegetas,
os filosofos, os grandes pensadores? E os cientistas?

Como se situa a questdo da exegese, no contexto de HEIDEGGER ([1978])? Fazer
exegese seria pensar? Embora ele ndo faga uma referéncia explicita a exegese, creio poder
dizer que ndo. Fazer exegese nfo seria pensar porque a exegese se consfitui numa
determinada forma de ler, estudar, onde apenas o raciocinar basta, onde, portanto, o

individuo ndo precisa estar emocionalmente envolvido. Diz ele;

Mas tampouco o fato de que nos tenhamos dedicado intensamente e
por espaco de longos anos as dissertagbes e aos escritos dos
grandes pensadores, nos dd uma garantia de que ndés mesmos
estejamos pensando ou sequer dispostos a aprender a pensar. Pelo
contrdrio: o ocuparmo-nos da filosofia é o que mais
persistentemente pode levar-nos ao engano de que estejamos
pensando, ja que estamos filosofando’ sem cessar (HEIDEGGER,
[1978]).

Esta fala nos permite pensar tanto na exegese quanto no estudo da filosofia como
attvidades que ndo se incluem no dmbito do que para ele significa pensar. Na visdo de
HEIDEGGER ([1978]) o crescente interesse pela filosofia, pelo que seja a filosofia, nio é

garantia de que estejamos pensando.

Os fildsofos sdo os pensadores; chamam-se assim, pela razdo de
que o pensar tem lugar propriamente na filosofia (HEIDEGGER,
[1978]).

Mas o interessar-se pela filosofia nio garante que estejamos pensando, em fungéo
da maneira como o0 homem atual entende 0 que seja interessar-se por alguma coisa. Diz
HEIDEGGER ([1978]):
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Inter-esse significa: estar envolvido, estar em meio a uma coisa e
permanecer nela. Mas para o interesse de hoje sé vale o
interessante, que é aquilo que permite ser indiferente um instante
depois, para ser suplantado por outra coisa que nos toca
intimamente tdo pouco como a anterior [negrito meu].

Vemos aqui um aspecto importante em relagiio ao que significa pensar. O pensar
supde um aprofundamento... um “estar pessoalmente envolvido” e um meditar, um
ponderar “carinhosamente” acerca daquilo com que nos dizemos interessados. Isto ¢
heideggeriano € ¢ também psicanalitico.

Creio que uma leitura psicanalitica, num recorte bion-kleiniano, destas
consideragdes de Heidegger pode ser bastante rica, no sentido de buscarmos entender os
desvios do pensar ¢ do aprender a pensar, nos dias de hoje.

Por que o homem de hoje interessa-se superficial ¢ passageiramente pelas coisas?
Por que n#o se envolve pessoalmente com questdes que lhe dizem respeito? O que, do
ponto de vista dos processos psiquicos, conduz a isso? Quais as relagfes entre o estarmos
pessoalmente envolvidos com o que nos interessa ¢ o aprender, o aprender a pensar?

Estas questdes irdo sendo pensadas no desenvolvimento deste trabalho. Em carater
introdutdrio, cabe dizer que a possibilidade de cada individuo interessar-se pelas coisas estd
determinada, dentre outros fatores, pela maneira comoe ¢le aprendeu a “lingua materna™ € a
“lingua paterna”. Este aprendizado tem também conseqiéncias em relagio aos processos
de construgdo, de integracio do “eu”. Em linhas gerais, podemos diferenciar duas diregdes
que © desenvolvimento da identidade pode tomar: a direcio de construgio e
desenvolvimento de um “falso-self” (WINNICOTT, 1982) ou a de um “verdadeiro-self”.
Cada uma delas refere-se a diferentes condigdes de existéneia.

Outro ponto importante a ser considerado ¢ que HEIDEGGER ([1978]) diferencia a
ciéncia do pensar, afirmando que “a ciéncia nfio pensa.” Considera que embora possamos
achar escandalosa essa afirmago, ¢ umportante que suportemos o que ha de escandaloso e
estranho no pensar, se estivermos dispostos a aprender a pensar. Ele deixa explicito que
essa afirmacfo de que a ciéncia ndo pensa, nfo tem qualquer intencfio pejorativa.
HEIDEGGER ([1978]) diz, em outro ponto do texto que ... as ciéncias em si sdo algo
positivamente essencial. Sua esséncia entretanto, é de outra indole que a que se quer crer

ainda hoje nas nossas universidades. Creio que o que ele quer nos mostrar € que o dmbito

92



da ciéncia ¢ diferente do Ambito do pensar. Na visdo de Hetdegger, o pensar, extrapola os
paradigmas cientificos. Neste ponto, creio eu, ha outra aproximagio entre sua viséo e a de
Bion para quem o pensar extrapola também as teorias psicanaliticas.

Diz HEIDEGGER ([1978]) que as ciéncias opinam acerca dos fendmenos que
investigam e que clas s@o unilaterais. Sua uniteralidade ndo esta, entretanto, na
investigaco, uma vez que procuram conhecer multiplos 4ngulos do fenfmeno.
A uniteralidade consiste no fato de que nfio € proprio da ciéncia investigar-se a si propria

enquanto esséncia. Isto ¢ do Ambito do pensar. Diz ¢le:

A esséncia de seus dmbitos, a historia, a arte, a poesia, a
linguagem, a natureza, o homem, Deus, é inacessivel as ciéncias.
(...} A esséncia dos mencionados dmbitos ¢é assunto do pensar.
Enguanto as ciéncias como ciéncias ndo tém acesso a este assunio,
ha que se dizer que ndo pensam.

O pensar, segundo ele, sabe menos que a ciéncia. Creio que isto deve-se ao fato de
que o pensar move-se no terreno do desconhecido, deparando-se a cada instante com ©
incognoscivel.

Tentemos compreender melhor a afirmacfio de HEIDEGGER ([1978]): o gravissimo
é que ainda ndo pensamos. O que mais quer ele nos dizer com isso? Diz que estamos
habituados a considerar “grave” uma doenga, fatos que suscitam preocupagio, aquilo que é
incerto, ameacador, tudo aquilo que em geral nos contraria. Ou seja, algo negativo.

Diz mais, que o grave quando relacionado a situagdes e fatos negativos, traz uma
exploragio do lado *baixo”, vil dos mesmos; e da & afirmaciio de que “ainda nfio
pensamos” um fom negativo. Entretanto, as palavras “ainda nfo” indicam que estamos

encaminhados no pensar, 0 que constitui-se em algo valioso, sem qualquer tom negativo.

Escutemos melhor! A afirmacéo diz que o gravissimo é que ainda
ndo pensamos. A afirmagdo ndo diz que jd ndo pensamos, nem diz
simplesmente que ndo pensamos de maneira alguma. As palavras
“ainda ndo”, ditas intencionalmente, indicam que ji estamos a
caminho, provavelmente desde ha tempo muito longinguo, até o
pensar, e ndio somente a caminho até o pensar como uma atitude
que em algum tempo vindouro se terd de tomar, mas encaminhados
no pensar, no caminho do pensar (HEIDEGGER, [1978]) [negritos
meus).
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Podemos depreender desta fala de Heidegger a presenga de um conflito: “ja4” e
“ainda ndo”. “Ja” estamos a caminho, mas “ainda nfio chegamos”, e nunca vamos chegar.
Por isso Heidegger diz que ficamos na ante-sala do pensar”. Ficando no “ja”, ficamos no
dmbito do conhecimento e acreditamos que ja chegamos.

Tais certezas, no contexto de Bion, sdo consideradas certezas psicoticas, as quais
ocupam o lugar do que deveria ser pensado. A proposito, a ultima palavra no livro do
BION (1989) “Memoria do Futuro” € “ainda néo”.

Ao passar do “ja” para o “ainda ndo” ha um salto, um salto qualitativo que vat
enfatizar 0 “nio”,

Indo mais além, diz HEIDEGGER ([1978]):

... 0 fato que ainda ndo pensamos ndo se deve de nenhuma maneira
somente ao fato de que o homem ndo se dirige ainda em grau
suficiente ao que por gravitacdio prdpria exige ser pensado, porgue
em sua esséncia permanece sendo o que ha de ser pensado. Anies
de tudo, o fate de que ainda nido pensamos é devido a que isso
mesmo que hd de ser pensado, por sua parte, estd voltando as
costas ao homem ¢ se as voltou jd faz muito tempo [negrito meu).

Voltar as costas a0 homem significa estar sempre a frente, 0 que ¢ propric do
pensar. Ele vai na frente, abrindo caminho, ¢ nds vamos a sua procura. Portanto, faz parte
da esséncia do pensar o fato de que sempre ha mais a ser pensado ... Crelo ser esta a razio
de HEIDEGGER ([1978]) dizer que cada pensador pensa somente um inico pensamento, o
pensamento do eterno “retorno do Mesmo”. O “Mesmo™ € este pensamento que estd
sempre chamando, porque € inesgotavel, ¢ “uma grande intui¢fio™, que esta sempre
convidando a pensar. “Pensamentos 4 procura de pensadores”™ (BION, 1988b). Um grande
pensamento estd sempre mobilizando o pensador € os pensadores. Esta ¢ uma viséo
heideggeriana e também bioniana.

Estas idéias me sugerem uma imagem, que pode ser compreendida como uma
metdfora: olhemos a imagem do analista em sua poltrona, atras do paciente no divd. Ela
pode ser compreendida como uma metifora do que ocorre no pensar psicanalitico.
A postura fisica expressando também uma atitude de pensar: o analista vai atras do
paciente, da verdade da dupla no momento do enconiro. O paciente da o cammho ¢ o

analista vai atrds deste caminho, pensando com ele ...
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Aprofundando mais estas 1déias, diz HEIDEGGER ([1978]):

O que dd o que pensar volta as costas ao homem. Se lhe subtrai.
{...) O que se subtrai nega sua chegada. Mas, o subtrair-se ndo é
um nada, a subtracido ¢ acontecimento {negritos meus|.

Quero aqui chamar a aten¢fio para dois aspectos:

“O que se subtrai nega a sua chegada’. Aqui se evidencia, novamente, a diferenca
entre pensar e conhecer. O conhecer chega, conhecemos algo: cognito; enquanto o pensar
nega a chegada, porque no pensar ha sempre uma incégnita, uma questfio, algo a ser
procurado, em relagdio ao qual vamos atras, pensando.

A Verdade, que ¢ também Desejo, que € tambeém o sentido do nosso ser se subtrai,
fazendo-nos ir atras dela, 4 sua procura, como um quaesitum, uma questéo. E aqui, a meu
ver hd algo muito importante a ser considerado quanto ao tipo de processo ensino-
aprendizagem em sua relacio com a satide mental. Ou seja, nds podemos procurar esta
verdade de multiplas maneiras, ¢ a maneira que adotamos tem estreitas relagdes com o
processo ensino-aprendizagem, com © como concebemos e colocamos em pritica o
aprender. Se, para nos, aprender for sindnimo de conhecer, € o pensar se circunscrever ao
ambito das funcdes de consciéncia, muito provavelmente estaremos em busca de respostas
fixas, de definigbes. Esta postura determinara, em parte, as caracteristicas de nossas
relagdes com a vida. Mas, se aprender significar pensar o desconhecido, aquilo que se
subtrai, nossa condicio de caminhantes sera diferente, bastante diferente. Heidegger
pondera sobre isto quando diz que: “A subtracdo é acontecimento”. O que significa isto?
Que a chegada n3o significa o “j4”, pois tem subtragéo e a subtragdo € questdo. O que
significa “questdo”? E o quaesitum, procurado. O subtraido é o procurado, é aquilo que
buscamos. Por isso o subtraido diz respeito ao desejo. Diz HEIDEGGER ([1978]):

Ao entrar dentro da esfera de atragdo do subirair-se, estamos jé -
se bem que de maneira muito diferente da das aves migratorias - a
caminho para o que nos atrai; entdo nossa esséncia jd estd
caracterizada por esse ‘a caminho de ... Estando a caminho do
que se subtrai, nos mesmos estamos assinalando aquilo que se
subtrai [negritos meus].
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Penso que Heidegger quer dizer, aqui, que estamos no caminho do proprio desejo,
em busca do objeto do desejo. Lacan nos diz que o objeto do desejo, o falo, é inatingivel.
E ¢ simbolico. Portanto, € na diregdo dele que nds vamos sempre. Assim, a0 irmos em sua
direciio vamos-nos-transformando-continuamente-em-nés-mesmos.

Aquilo que merece ser pensado da as costas ao homem, esta sempre 4 nossa frente.
E Heidegger diz mais: que isto que se subtrai 4 nossa apreensfio pode tocar 0 homem mais
essencialmente e absorver-lhe mais que todo o presente que lhe toca e a ele se refere.

E ainda mais:

. ser tocado pelo real pode precisamente impermeabilizar o
homem contra o que o foca, ¢ o toca da maneira sem duvida
enigmadtica de escapar-lhe subtraindo-se (HEIDEGGER, [1978]).

Com um olhar de inspiragéo psicanalitica, isto me faz pensar que o pragmatismo
pode nos impermeabilizar em relagdo a pensar o que merece ser pensado, € me faz lembrar
de que o concreto, a apreensdio apenas sensorial nos aprisiona. Isto estabelece outra
aproximagio entre Heidegger, Melanie Klein e Bion. Se ficamos no real, no concreto, ndo
simbolizamos. Aquilo que ndo pode ser simbolizado é, numa vertente bion-kleiniana,
conforme eu ja disse, o psicotizado, algo com sentido tinico e absoluto. Ao contrario, a
capacidade de simbolizar, de pensar outros sentidos, para além do “real”, nos introduz num
“universo em expansdo”, tanto em relagdo a realidade interna quanto a externa. E este
pensar “aberto” possibilita que nos transformemos na medida em que vamos percorrendo
nossos caminhos, tal como Ulisses na sua Odisséia.

A falta € que nos pde a caminho, ¢ neste contexto destaca-se ndo a falta do que
- passou, mas a falta em fun¢fio do Desejo, de realizagfio do Descjo.

Uma vez que estamos interessados em ponderar as relagdes entre o pensar, o
aprender a pensar e a saude mental, € interessante perguntarmo-nos: “O que pode acontecer
quando a pessoa ndo se coloca, entdo, na esfera de atrago deste subirair-se?” “Quando ndo
se coloca “a caminho de ...”? Cada autor nos oferecera elementos para irmos ponderando
estas questdes. HEIDEGGER ({1978]) nos diz:

%6



Enquanto estd, pois, neste caminho, o homem assinala [designal na
sua qualidade de caminhante o que se subtrai. Como o que
assinala nesta diregdo, o homem é o que assinala. Mas o homem
ndo ¢ aqui, em primeiro termo homem, depois, além disso e
ocasionalmente alguém que assinala, e sim que atraido pelo que
lhe subtrai, a caminho do mesmo, e portanto, assinalando para a
subtracdo, o homem ¢ primogenitamente homem. Sua esséncia
consiste em ser um alguém que assinala. O que é por si proprio,
segundo sua esséncia, algo que assinala, 0 chamamos um signo.
Mas porque este signo assinala para 0 que se subtrai, nio assinala
tanto ¢ gue ali se sub-trai, quanto o_mesmo subtrair-se, ou seja,
que ¢ signo fica sem interpretacdo [grifos meus].

Citando Hoélderlin, HEIDEGGER ([1978]) complementa: “Um signo somos,
indecifrado”. E acrescenta: Ndo dd bastante que pensar o fato de que somos um signo, e
este indecifrado? Nunca saberemos completamente quem somos, nunca alcangaremos este
objeto simbdlico do desejo, mas ao caminhar buscando-o, nés-vamos-nos-tornando-
continuamente-nOs-mesmos, atualizando partes de nossa “verdade”. Continuamente, nunca
completamente. “O homem € o que assinala™ Ser limitado, relativo, mas com
possibilidades de continuo crescimento, de continuas transformagdes ... Pensar é pensar o
desconhecido e pensar o desconhecido nos transforma, nos esculpe, continuamente ...

Estas idéias de Heidegger aproximam-se das idéias de Bion, no dmbito do que
REZENDE (1993) denominou de modelo mistico-religioso, onde numa analogia com a
idéia de Deus - a quem nunca conheceremos completamente -, Bion considera que nunca
atingiremos completamente o conhecimento de nosso inconsciente, de nossa menie, nossa
Verdade. Desejo-Verdade. Também para Bion, o ser humano “é¢” na medida em que
caminha em dire¢do ao desconhecido, ao seu proprio desconhecido, e por mais que
caminhe em sua direcdo, - que ele chama por “O” -, havera sempre o desconhecido.

Ampliando mais o significado do “grave” de nossa época, que merece ser pensado,
diz HEIDEGGER ([1978)):

Verdade ¢ que nossa afirmacdo denomina grave o tempo atual.
Com esta palavra queremos designar, sem gqualquer comentdrio
pejorativo, o que nos da que pensar, a saber, o que quer ser
pensado. O grave assim entendido, ndo deve ser de maneira
alguma algo que causa preocupacdo, nem algo perturbador;
porque também o grato, o belo e ainda o misterioso e o bondoso
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diio o que pensar. Talvez estas coisas que acabamos de nomear
sejam mais ponderdveis que todo o demais que com bastante pouca
gravidade costumamos denominar "o grave”. Aquilo que
nomeamos antes nos dd que pensar contanto que ndo rechacemos o
dom, fomando o grato, o belo e o bondoso unicamente por algo que
fica reservado ao sentimento e a vivéncia e que deve manter-se fora
do imprevisto que é pensar [negritos meus].

Aqui Heidegger chama-nos a atengdo para uma atitude frente ao grato, ao belo, ao
misterioso, ao bondoso; uma atitude no sentido de considera-los elementos que merecem
ser pensados.

Podemos ir além com KLEIN (1974), no que se refere particularmente a gratidéo e
a bondade. Como veremos em capitulo posterior, a identificacdo com bons objetos internos
da zo individuo a crenca em sua propria bondade e, junto com a gratiddo, ¢ elemento
fundante da capacidade de simbolizar ¢ pensar. A identificacio com bons objetos, por sua
vez, depende em parte de aspectos constitucionais da personalidade do sujeito € em parte
das suas relagbes afetivas. A partir disto, posso dizer que esta atitude de ndo rechagar o
dom, pensando no grato, no belo, no misterioso € no bondoso, depende, em certa medida
das condigOes de nosso funcionamento mental.

Quanto ao belo, ha uma aproximacéo entre HEIDEGGER ([1978]) ¢ KLEIN (1981),
uma vez que a beleza em Heidegger aproxima-se do sentido de simbolizagéio, conforme ja
vimos anteriormente.

Continua HEIDEGGER ([1978]):

O gravissimo, precisamente se ¢ o mais sublime, ndo exclui
necessariamente que seja ao mesmo tempo o mais perigoso. Ou
acredita-se por acaso que um ser humano possa fazer frente, sem
perigo, & esséncia do verdadeiro, a esséncia do belo, & esséncia do
misterioso, ainda que fosse em medida insignificante?

Esta aitima frase diz sobre algo com que nos deparamos na clinica. No processo
psicanalitico, o deparar-se com as proprias verdades € por vezes angustiante, por outras
assustador. A esse respeito, BION (1991c) nos fala do conceito de mudanga catastrofica,
que se di no momento em que as evidéncias nos mostram a necessidade de passarmos das

teorias que temos a nosso respeito - geralmente infantis ou distorcidas - para outras de nivel
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mais maduro. REZENDE (1993) ao diferenciar os niveis de simbolizagfo presentes nas
idéias de Bion refere-se a esta passagem no nivel que parte das teorias 4 experiéncia
vivenciada.

O deparar-se com o belo também ¢é sentido como perigoso, porque disto decormre
uma necessidade de mudanca. Isto me faz lembrar de uma das cronicas de ALVES (1996)
onde ele fala acerca de uma mulher que procura o analista pensando estar louca, porque da
noite para o dia passou a perceber tudo mais bonito, mats encantador, a comegar por uma
cebola. Ora, esta nova visdo, esta descoberta da beleza nas coisas mais simples, que hd
tanto tempo estavam ali ¢ ela nfio percebia implicaria em que o ritmo dado & sua vida seria
outro. Num primeiro momento, percepgdes desta natureza podem ser assustadoras.

O misterioso nos assusta exatamente porque néo o conhecemos. BION (1973) nos
fala do medo diante do desconhecido, do “néo set”. Creio que FREUD (1976¢) ja se referia
a 1sso ao falar da angustia do ser humano frente a situagéo de desamparo. Mas penso que ha
algo de kleiniano ai, também. Talvez possamos dizer bion-kleinianamente que o misterioso
nos assusta porque diante do “néo” (nfo-seio, ndo sei-o, nfdo sei-0O), no lugar do vazio
colocamos maus objetos (seio-mau, fantasias persecutorias). Ou seja, diante do misterioso
podemos ficar esquizo-parandides e, se ai permanecermos, nos paralisamos. Por outro lado,
s¢ nos arriscarmos a ir adiante, ficamos “depressivos”, nos dando, entfo, conta de nossos
limites, do esforgo necessario & construgio ... SO que ai temos o caminho aberto 2
simbolizagio, & integragfo.

Ainda falando acerca do gravissimo que ¢ pensar, HEIDEGGER ([1978]) da corpo a

uma idéia, que ¢ também kleiniana ¢ bioniana. Diz €le:

Assim, pois o gravissimo poderia ser algo sublime, ralvez o mais
sublime que hd para o homem, sempre e quando 0 homem siga
sendo aquele ser que € enquanto pensa, quer dizer, que é tocado
pelo  pensado, por apoiar sua esséncia na recordacdo
(HEIDEGGER, [1978]) [negritos meus].

“SER. E PENSAR”. Isto tem um sentido profundo, demarcando, dentre outras
coisas, a grande diferenca entre pensar e raciocinar. Ser é pensar na medida em que este
pensar baseia-se nos fundamentos do ser humano. Ser € pensar, na medida em que pensar é

uma ac¢io que nos desenvolve. Assim como o pensar consiste hum movimento que inclui o
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GRr LAY

J4” e o “ainda ndo”, o “ser” implica num processo, onde ha dois momentos: o “aqui-
agora” e ¢ “ainda-ndo”. Ou seja, num processo onde se presentificam o “ser” € o “néo ser”,
que pode também ser compreendido como “ser” e “vir-a-ser-continuamente-eu-mesmo”.
O pensar e o ser desenvolvendo-se “pari passu”. Esta € uma idéia que se aproxima da idéia
de capacidade de simbolizagdo para KLEIN (1981). “Da importdncia da formagio de
simbolos para o desenvolvimento do ego”.

Uma aproximagéo s¢ da entre Heidegger ¢ Bion, uma vez que este considera que
nos vamos nos tomando cada vez mais nés mesmos na medida em que nos colocamos no
caminho de pensar a esséncia, que € nossa expeniéncia da verdade como “uma experiéncia
emocional compartithada™, ¢ na disposicio de pensar o que ainda ndo sabemos,
considerando que o saber € sempre relativo.

Concluindo, tanto para Heidegger quanto para Klein ¢ Bion, o pensar € uma
atividade intimamente relacionada com o “ser”, nos seus dois momentos / movimentos: de
“gstar-sendo” ¢ de “vir-a-ser”.

Outro aspecto a ser considerado no contexto do “aprender a pensar” diz respeito a
maneira como HEIDEGGER ([1978]) fala acerca do mito. Diz ele:

Mito significa: a palavra que pronuncia. Pronunciar é, para o
grego: manifestar, fazer aparecer, ou seja, o aparecer e o que é
mediante seu aparecer, sua epifania (...) O mito € a fala que toca
antes de tudo e em seus fundamentos a todo ser humano; ¢ o que
Saz pensar no que aparece e ne que é [negritos meus|.

Aqui Heidegger nos convida a pensar as relagdes entre mito ¢ pensamento.

O mito faz pensar, na medida em que se ocupa de pensar o que merece ser pensado.
Sabemos que os mitos tem sido criados e utilizados pelo homem, através dos tempos, como
tentativa de dizer tudo aquilo que lhe diz respeito mas que néo pode ser dito; que ele ndo
compreende e ndo consegue dizer de outra forma. O mito trata, portanto, do inefavel.

Esta idéia nos remete a pensar a questio do racionalismo da aprendizagem, ou s¢ja,
a pensar naquelas situagdes onde se busca dar como objeto de aprendizagem tudo aquilo
que pode ser racionalizado, esgotado, do qual pode se dizer a Oltima palavra. Ao falar do

mito, Heidegger, numa aproximacio com BION (2000), sugere que a aprendizagem ¢
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também a aprendizagem do negativo. Aprendemos com a capacidade negativa: com a
possibilidade de pensar o que ndo sabemos.
Seria 0 mito uma forma de pensamento? Segundo HEIDEGGER ({1978]), Mito e

logos tinham, para os primeiros pensadores gregos, 0 mesmo significado.

Mito e logos se separam e se opdem logo ali onde nem o mito nem
o logos podem manter-se em seu ser original. Isto ja teve lugar em
Platdo. Se a historia e a filosofia opinam que o mito tenha sido
destruido pelo logos, isto se deve a um prejuizo que se tem
herdado do racionalismo moderno e ao qual serve de base o
platonismo. O religioso nunca é destruido pela logica, coisa que
sucede sempre e somente por subtrair-se o deus (HEIDEGGER,
[1978]) [negrito meu].

O mito €, portanto, um pensar primitivo, que decorre da tentativa do homem aplacar
um pouco a angustia do seu no saber a si mesmo, as suas origens, ao Seu viver.

Nossas experiéncias clinicas com nossos pacientes € também em nossas proprias
analises nos mostram continuamente a presenga ¢ a forca dos mitos no viver humano.
O mais conhecido deles é o mito de Edipo, o qual FREUD (1972¢) mostra estar presente
em nossa vida mental e relacional, enquanto um fator estruturante do psiquismo.
HEIDEGGER ([1978]), conforme vimos anteriormente, serve-se do mito de Mnemosine, a
Meméoria, para nos ajudar a resgatar o sentido desta ultima e de sua relagfo com o pensar.

Quero ainda chamar a atengdo do leitor para a afiimacgo: 0 mito é uma forma de
pensamento, uma vez que, como ja disse, nas concepgdes correntes em nossa cultura,
equivocadamente equaciona-se 0 pensar 4 logica da razdo, o que restringe seu significado.
Ora, no ambito do funcionamento psiquico, e por extensdo no dmbito da saide mental nds
nos deparamos também com a des-razdo, o inconsciente, o sonho ... Quiras formas de
pensamento, considerados € pensados pela Psicandlise.

BION (1973) diz que o mito € como o sonho da humanidade. Ele afirma que os
elementos e os objetos psicanaliticos se estendem ao dominio dos sentidos, dos mitos, das
paixdes € das teorias psicanaliticas. Reunidos sob um vértice, o vértice de O (REZENDE,
1995).

Vimos, até aqui, que na otica de Heidegger “aprender a pensar” supde uma postura

interrogante e uma postura ponderativa. Significa estarmos atentos: ao meditar, a pensar o
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que merece ser pensado (nossa esséncia, nossos fundamentos) € ao que ha de ser pensado

{que “ainda nfo pensamos”, mas “ja” nos encontramos no caminho do pensar), a considerar

€ a suportar o fato de que a verdade nos da as costas, que o pensar supde subtragio, e que

por isso nunca chegaremos a um ponto final neste caminho. “Aprender a pensar” supde

também que possamos ponderar acerca do grato, do belo, do bondoso e do misterioso.
Além de tudo isto HEIDEGGER ([1978}) diz:

Aprender significa: ajustar nosso operar e nio-operar ac que se
nos afigura em cada caso como essencial. Para poder realizar tal
correspondéncia é mister que nos ponhamos a caminho. Sobretudo,
aprendendo a pewnsar, ndo devemos, durante o percurso pelo
caminho escolhido, passar por cima das coisas enganando-nos com
precipitagdo acerca dos problemas prementes; mas devemos
encarar as questoes que v@o orientadas em busca daquilo que néo
se deixa achar por nenhuma invengdo. Sobretudo os homens de
hoje s6 podemos aprender se sempre e ao mesmo ftempo
esquecemos. Aplicando isto ao caso de que nos ocupamos: somente
podemos aprender a pensar, se esquecemos a fundo o que até
agora conheciamos por esséncia do pensar. Mas para isto se
requer que sigamos conhecendo-o [negritos meus].

Muitos pontos importantes de serem “meditados” encontram-se neste trecho.

Heidegger retoma a idéia de que para aprendermos a pensar € necessario que nos
coloquemos em sintonia com o que seja essencial. E, em aproximagdo com Bion, retoma a
idéia de que o aprender a pensar sé € possivel a partir da experiéncia vivenciada. Nio ¢
estudando, refletindo sobre o pensar, que aprenderemos a pensar. Aprendemos a pensar,
pensando, pondo-nos a caminho.

Mas qual seria este caminho? Ja temos algumas indicagdes neste trecho.

Retomemos:

a) aprendendo a pensar nfio podemos nos deixar levar enganosa e precipitadamente
por questdes que parecam-nos prementes, e sim devemos encarar as quesides gque vio
orientadas em busca daquilo que ndo se deixa encontrar por nenhuma invencdo. O que
Heidegger estaria nos dizendo aqui? Novamente, que para aprender a pensar ¢ preciso
estarmos colocados no dmbito do pensar, o que dentre outras coisas significa pensarmos o

que pede para ser pensado, sobre o qual sempre hd mais e mais coisas a serem pensadas ...
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b) E diz mais: que para aprender é necessirio esquecer. ... somente podemos
aprender a pensar se esquecemos a fundo o que até agora conheciamos por esséncia do
pensar. Qual era a esséncia do pensar que conheciamos até entdo? A ldgica; uma visdo
influenciada pelo Iluminismo, equacionando o pensar as fungles de consciéncia,
particularmente o raciocinio. Isto € preciso esquecer.

Penso que nio devemos tomar aqui © esquecer no sentido de desconsiderar,
abandonar, pois a légica é um elemento importante do pensar, importante para a saude
mental, conforme eu disse no capitulo 1. A meu ver, esquecer, neste contexto € esquecer
um uso reducionista, absolutista da 16gica.

FREUD (1974e), numa aproximagfo com Heidegger, nos fala da importincia da
atencdo flutuante no trabalho do psicanalista, que implica em certa medida em
esquecimento, assim como o associar-liviemente do paciente. Nesta mesma direcio,
BION (1973) nos vai falar da importincia do analista estar “sem memoria e sem desejo” ao
escutar seu paciente e pensar com ele os sentidos do que traz. O que significa “estar sem
memoria ¢ sem desejo?” Significa que estas coisas n8o se anteponham ao pensar,
empanando-o. Para aprender a pensar psicanaliticamente, tanto o analista (ou o
psicoterapeuta) quanto o paciente precisam esquecer. O analista (como o psicoterapeuta)
precisa esquecer-se das teorias e das informagdes do paciente armazenada em sua
memora. O paciente precisa esquecer-se também de suas teorias do que j& sabe a seu
respeito para aprender a pensar-se. Esquecer-se de tudo aquilo que o esconde, encobre,
aliena-o de si mesmo. Esquecer para lembrar-se ... dos fundamentos ...

Fernando Pessoa define poeticamente o processo analitico na vivéncia do paciente,

ao dizer:

Procuro despir-me do que aprendi/ Procuro esguecer-me do modo
de lembrar que me ensinaram,/ E raspar a tinta com que pintaram
os sentidos,/ Desencaixotar as minhas emogdes verdadeiras,/
Desembrulhar-me e ser eu ... (PESSOA, 1980).

Isto € aprendizagem e ¢ também liberdade de pensamento.

HEIDEGGER ([1978]) nos diz, ainda, que para aprender a pensar precisamos

percorrer, vivenciar um longo caminho e que os passos que dermos nos conduzirdo a ante-
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sala do pensar, e nos levaréo ... até lugares que é necessdrio cruzar para chegar onde ndo
fica outro recurso a ndo ser o salto. S6 ele nos coloca no lugar do pensar [negrito meu].

O salto €, pois, uma mudanca de vértice, uma mudanga de nivel. E essa mudanca de
nivel que ocorre com o salto ndo implica apenas em que chegamos a um lugar diferente,
mas ha com ele uma mudanca de qualidade; o salto ¢ qualitativo. Ne contexto de
Heidegger, o salto consiste em passar do légico para o ontologico. Nessa passagem
introduz-se o “ndo sei”, e passamos entio do conhecido para ¢ desconhecido, o que,
conforme sabemos, implica na possibilidade de considerarmos que ha sempre mais € mais
¢oisas ... que eu n#o sei ..., mas que podem ser pensadas.

O que fez Freud ao introduzir a2 no¢8o de inconsciente nos processos mentais? Freud
deu um salto, fez um corte epistemoldgico e nos colocou em outro vértice do pensar.
Portanto, para pensar psicanaliticamente nds precisamos dar um salto.

Podemos também pensar em salto quando KLEIN (1981) nos fala acerca da
capacidade de formagio de simbolos, pois ao simbolizar, a0 pensar simbolicamente, nos
fazemos uma mudancga de vértice e de nivel.

BION (1973) da um salto quando pensa acerca da “capacidade negativa”, enquanto
uma caracteristica do pensar, € da outro salto quando nos mostra a importancia da cesura,
particularmente da cesura edipiana enquanto condi¢go para um pensar adulto. No dmbito
da técnica psicanalitica, penso que dd, também um salto, ao passar do modelo médico para
0 modelo psicanalitico.

Mais adiante HEIDEGGER ([1978]) vai ampliar a nogio de salto, ao falar sobre o
ddio e a vinganga como impedidores do salto. Iste significa que para aprender a pensar €
preciso “passar por cima” do édio e da vinganga.

Retomemos, aqui, a idéia de vinculo que nos traz Melanie Klein. Na psicanalise
kleiniana a idéia de vinculo ¢ importante. O vinculo supSe que conserva-se algo com amor
e com gratidio, o que se constitui numa forma positiva de conservar. Isto tem
conseqiéncias em termos da integragdo emocional e da possibilidade de pensar.

O é6dio ¢ a vinganga também se constituem em formas de conservar. Podemos
guardar com o0dio e alimentar o desejo de vinganga por alguém. S6 que esta é uma forma
negativa de conservar, que segundo HEIDEGGER ([1978]), impede, como ja disse, de dar

o salto em diregdo ao pensar. Por que?
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Creio que Melanie Klein pode nos ajudar a compreender, em termos
psicodindmicos, o porqué disto. Ao guardar ddio, nés conservamos dentro de nos um objeto
mau, persecutorio, que perturba, impedindo assim, a integragdo emocional e,
consequentemente, o desenvolvimento do pensar. Por outro lado, guardar com amor supde
manter o vinculo amoroso, manter a gratiddo, o que favorece a integragéio emocional ¢ se
constitui no salto para o pensar.

O salto consiste em guardar com amor, o que supde gratidio e recordagio. E isto
que se coloca na questio do testamento. Testamento € heranga. Ao recebé-lo nos o
guardamos, e assim, tornamo-nos testemunhas dele. Isso € aprender. Aprender € ser
testemunha do testamento. NOs aprendemos a ser testemunhas da cultura, da histéria da
humanidade. Aprendemos também a ser testemunhas do que recebemos como heranga em
nosso proprio “ser”.

Estas idéias me fazem pensar, também, que a capacidade de amar e a capacidade de
pensar onginam-se de uma dada dindmica psiquica, onde prevalece a manutengfio do
vinculo amoroso, o qual aproxima o “pensar € o ser’.

HEIDEGGER ([1978]) diz, também, que o fato do salto levar-nos a um lugar onde
tudo ¢ diferente causa-nos estranheza e desconcerto. O salto nos pde em contato com a

novidade.

O assunto do pensar ndo ¢ nunca outra coisa sendo esta:
desconcertante, e tanto mais desconcertante quanto mais livres de
pré-juizos estejamos ao sair ao seu encontro. Para isto se requer a
predisposicio de escutar que nos permite saltar os cercos das
opinides habituais para chegar ao campo livre (HEIDEGGER,
[1978]).

Para aprender a pensar ¢ preciso saber ouvir, estar livie para ouvir..

ALVES (1996), falando acerca do amor, diz:

E preciso saber ouvir. Acolher. Deixar que o outro entre dentro da
gente. Quvir em siléncio. Sem expulsd-lo por meio de argumentos e
contra-razdes. Nada mais fatal contra o amor que a resposta
rdpida. Alfange que decapita.
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Nada mais fatal também contra o pensar. Escutar ¢ estarmos abertos as novas idéias,
ouvi-las, deixa-las entrar, para ent3o, aceita-las ou rejeitd-las. Escutar é escutar o outro, é
poder aceitar o diferente.

Os pré-juizos ndo nos deixam livres para escutar, consequentemente também para
pensar. Assim também, os preconceitos. E assim também nossas teorias. Se, por exemplo,
a0 ouvir um paciente, ficamos buscando enquadrar o que ele diz dentro das teorias que
conhecemos, ndo estamos, com esta atitude, livres para pensar. Vamos, apenas, encaixar o
que ele diz dentro do que j4 conhecemos. O tornar-se psicanalista implica em que
esteJamos pensando o que ndo sabemos, o que significa que possamos passar das nossas
teorias j4 dadas, estabelecidas, para o vértice de “O™. Saber escutar ¢é acother. Dai decorre
entfo uma relagfo copulativa, de onde novas percepedes e idéias podem nascer.

Escutar também supde estar numa atitude diversa da polémica, pois esta consiste
num falar defensivo, onde nada de novo € pensado, uma vez que o que se busca é apenas
defender as idéias que ja existem.

Diz HEIDEGGER ([1978]):

Toda classe de polémica desencontra desde o principio a atitude do
pensar. O papel de um opositor ndo é o papel do pensar, pois o
pensar pensa somente seguindo o rastro de algo que fala a favor de
uma coisa. Todo falar defensivo tem aqui um sé sentido: o de
proteger o objetivo.

A luz da Psicandlise a polémica pode ser compreendida enquanto uma atitude de
medir forgas, como uma relagiio de competicfio, onde ambos os lados querem ganhar.
O que se da € uma cisdo esquizofrénica e ndo um vinculo “copulativo”, do qual € possivel
0S pensamnientos nascerem,

Numa polémica, os opositores sdo dogmaticos. Todo dogmatico deseja impor seu
ponto de vista, sem pensar nem permitir que 0 outro pense, pois o pensar para ele € muito
perigoso. A postura dogmética € utilizada - como nos mostra BION (1988i) - para impedir
que algum contetdo emocional surja, seja sentido, percebido e pensado. Neste sentido o
dogmatismo tem em si um cunho patologico.

Quem polemiza coloca-se na condigdo de quem ja sabe e, assim, ndo se abre para

aprender. Seu pensamento est aprisionado e assim permanece.
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Escutar significa, também, voltarmos nossa atengfo para nosso mundo interior,
espaco dos sentimentos, das paixdes, das percepgles, das intuicdes, que consistem em
sinais a nos indicar caminhos. Escutar, portanto, significa abrir espago para 0 que nos
chega de fora e de dentro.

HEIDEGGER ([1978]) vai trabalhar a importéncia do vinculo no dmbito do pensar

¢ do aprender a pensar de forma poética. Diz ele:

Aprender significa ajustar nosso operar e ndo-operar ao que em
cada caso se nos atribui como essencial. Segundo seja a indole do
essencial, segundo o dmbito de onde provenha sua atribuicdo, serd
distinta a correspondéncia e, com isto, a classe da aprendizagem
requerida.

Um aprendiz de carpintaria, por exemplo, alguém que aprende a
fabricar armdrios e objetos similares, exercita aprendendo ndo
somente a habilidade no uso das ferramentas. Tampouco se limita a
Jfamiliarizar-se com as formas usuais dos objetos que tem que
confeccionar. Se é que chegue a ser um auténtico carpinieiro
saberd, sobretudo, corresponder as diversas classes de madeira e
as formas possiveis que encerra, ainda latentes {...) Esta rela¢do
com a madeira imprime seu selo em todo o oficio. Sem esta
relacdo ele fica estancado em um ativismo inwtil, Sua ocupagdo se
determinard entdo unicamente pelo negdcio. Tode oficio, toda
atividade humana estd sempre exposta a este perigo. A poesia se
excetua tdo pouco dele como o pensar [negritos meus].

A relagio com a2 madeira é o vinculo, a capacidade de escutar ¢ de acolher, a
comunicagio auténtica que possibilita trocas fundantes.

O oficio de pensar? Caberia ele apenas aqueles que por profissdo se chamam “os
pensadores™? Creio que com a ajuda de Hedeigger ja podemos dizer que, uma vez que
pensar ¢ ser, a todos nés seres humanos cabe colocarmo-nos a caminho de pensar ...
Colocarmo-nos no oficio de aprender a pensar, que para HEIDEGGER ([1978]) €, também,

um oficio manual, um oficio das maos. Diz ele:

Tratamos aqui de aprender a pensar. Talvez o pensar ndo seja
coisa diferente da construg@o de um armdrio. De todo modo é uma
obra manual. Aquilo a que a mdo se refere é algo muito singular.
(HEIDEGGER, {1978})
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O que Heidegger quer dizer aqui com “obra manual®? Em primeiro fugar, que o
pensar € uma agdo, uma agfo que implica em transformagdes. Além disto, HEIDEGGER
([1978]) vai nos dizer, novamente, que pensar é ponderar. Lembram-se de que no inicio
deste capitulo eu observei que ele, a partir de seu texto, introduz o leitor no Ambito do

ponderativo? Pois bem, num dado momento, ele coloca:

Cada movimento da mdo em cada uma das suas obras se mantém,
se gesta no elemento do pensar. Toda obra da mdo se baseia no
pensar. Por isso o pensar mesmo é o mais simples e o mais dificil
oficio da méo do homem ... (HEDEIGGER, [1978]).

Assim Heidegger passou de uma concepgiio tedrica para uma concepgio
ponderativa do pensar. A palavra “teoria”, em grego, vem do verbo ordo, que significa
olhar. Por isso, durante muito tempo acreditou-se que pensar era olhar, ficar othando. Com
Heidegger amplia-se, pois, a concepgdio do pensar, na medida em que faz esta passagem de
uma concepedo tedrica para uma concepelo ponderativa, € mais do qgue isso, na medida em
que pensar significa também “por a mio na massa”, fazer, transformar. O pensar guia e su-
porta cada gesto da mdo. Su-portar significa literalmente: conduzir (HEDEIGGER,
[1978]). Assim, nds pensamos com as mdos, alterando a estrutura das coisas, € neste
sentido, pensar ¢ também modificar a natureza, é fazer cultura.

Estas idéias de Heidegger sdo proximas as idéias de FREIRE (1991), no sentido de
que o pensar inclui o fazer, o pensar pede agfio. Para FREIRE (1991) as transformacdes
humanizadoras do homem originam-se neste pensar. Em “Pedagogia do Oprimido”
(FREIRE, 1991) ele enfoca com maior énfase a importincia dos individuos pensarem sua
realidade sécio-politico-cultural, embora nfo deixe de realgar a importdncia da
consideracdo da subjetividade para que as verdadeiras transformagdes ocorram.

Pensar nossa realidade mais subjetiva (0 que sentimos, 0 que sonhamos, como
funcionamos emocional e intelectualmente é também “por a mio na massa”, transformar).
Descobrimos, dessa forma, sentidos relativos a ndés mesmos, ao humano, 4 vida e ao viver.
Estas descobertas nos transformam, e consequentemente transformam nossas acdes. E isto
também o que ocorre na clinica, com o material trazido pelo paciente. O terapeuta o

transforma ao dar-lhe outros e novos sentidos, e aquilo, entfo, pode transformar o paciente.
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E aqui ha que se considerar tambem o aspecto da relag8o vivenciada entre os dois - que €
também um “fazer” / pensar que possibilita transformagdes, em ambos.

Eu dizia, na introdugio deste trabalho, que ha um pensar aprisionado que
empobrece, infantiliza ¢ adoece o individuo; e ha um pensar livre, autdnomo, que favorece
o seu desenvolvimento em diregdo a vir-a-ser cada vez mais ele proprio. Disse também que
cada uma dessas possibilidades de existéncia estd relacionada com o como aprendemos a
pensar. Penso que esta idéia ¢ de certa forma corroborada pela visfio de Heidegger sobre o
pensar, uma vez que para ele a extensfio e profundidade de nosso agir - por conseqiiéncia
de nosso “existir” - tem a ver com o “como” pensamos.

HEIDEGGER ([1978]) critica o “ativismo” que encontramos com freqiiéncia em
nossos dias, motivado pelo que ele chama a esséncia da técnica. Diz ele: ... a vontade de
agir e operar, sufocou o pensar.

Heidegger pensa esta questio sob o vértice filosofico cultural, oferecendo um
material rico e profundo a ser pensado. Entretanto, em fungio do foco deste estudo estar
circunscrito mais ao dmbito do desenvolvimento psiquico dos seres humanos, decidi néo
entrar naquelas consideragdes filosofico-culturais, sem com isso, reafirmo, deixar de
considera-las de grande riqueza e importincia para o tema do pensar e¢ do aprender a
pensar. Com a ajuda da psicanalise, poderemos pensar o que leva wma pessoa a agir sem
pensar.

Para HEIDEGGER ([1978]) a aprendizagem, assim como o pensar, € ativa, ¢ um
caminho que se percorre. Ele fala em transcurso da aprendizagem em contraposicio 2
idéia de aprender por meio da aprendizagem (como uma aprendizagem que ocorre de
dentro para fora do individuo). A verdadeira aprendizagem ¢ algo vivenciado e percebido
enquanto tal; desta forma um caminho, um meio possibilitador de transformagdes naqueles
que estdo envolvidos neste processo, tanto aprendendo quanto ensinando.

Estas idéias estdo também presentes em FREIRE (1991) e na Psicanalise.
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2.3 O Que é Ensinar?

Qual € o essencial, ou seja, aquilo que imprime o selo, do oficio?
a) Dos pais, na sua fun¢fio “educadora” com os filhos?
b) Do professor que se ocupe com a formago de profissionais na area de saide mental?
¢) Do psicanalista e do psicoterapeuta de orientagfo psicanalitica?

Uma vez que viemos falando da intima relagdo entre aprender a pensar ¢ a “ser”,
ocupo-me das questdes acima, particularmente no contexto do “aprender e ensinar a pensar
e a ser”. Sd@o estas questdes que permeiam todo este trabalho. HEIDEGGER ([1978]) nos
oferece alguns importantes subsidios filoséficos para pensa-las.

Em primeiro lugar quero destacar o fato de que cle explicita a importincia de que

haja aquele-que-ensina:

Mas, ao que um aprendiz de carpinteiro chegue ou ndo, durante
sua aprendizagem, a corresponder a madeira, isto depende
evidentemente de se hd quem o ensine ao aprendiz (HEDEIGGER,
[1978]).

HEIDEGGER ([1978]) diz apenas isto e parte para outras consideracdes acerca do
oficio de quem ensina. Assim, nos coloca uma questiio, nos convida a pensar. Por que, para
que ocorra uma verdadeira aprendizagem, € preciso que haja quem ensine? Ha situagdes,
nos o sabemos, em que as pessoas aprendem sozinhas. Nos também temos levantado o
tema de um aprender a pensar que autonomiza, independentiza, € a pessoa vai, assim,
aprendendo a pensar por si mesma.

Estaria Heidegger querendo dizer que ¢ preciso que haja quem transmita ao
aprendiz de carpinteiro conhecimentos técnicos que possibilitem que ele desenvolva uma
verdadeira relagiio com a madeira? Creio que nfo, pois embora a aquisigdo de
conhecimentos seja necessaria para instrumentalizar o aprendiz, ela nfo € suficiente para
que ele desenvolva a capacidade de estabelecer uma verdadeira relagio com a madeira, a
qual lhe permita “saber” a madeira. Ao falar sobre o aprendiz de carpintaria, Heidegger faz
referéncia 2 um “saber-arte”, necessario também ao oficio de ensinar. Este saber-arte

supbe a capacidade de que aquele que ensina “saiba” aquele que aprende € o “saiba”
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percebendo-o, escutando-o, sintonizando com ele, numa postura de respeito a sua
alteridade, numa atitude de também pensar a relacio entre cles vivenciada. Esta
capacidade de “saber” o outro, de estabelecer com ele uma verdadeira relagdo s6 pode ser
desenvolvida se ha quem nos ensine, a partir também de uma relagiio vivenciada, de uma
comunicagdo verdadeira. Quem nos ensine o qué? Nos ensine a pensar, a ser.

A luz da psicanalise de Klein e de Bion esta relagio com o outro € fundante em
termos da aprendizagem, da aprendizagem que se relaciona com o “ser” € o “vir-a-ser”.
A primeira, € por isso, a mais importante delas ¢ a da mie (ou de quem exerca sua fungio)
com o seu bebe, razdo pela qual ha autores que afirmam que a mie é praticamente um fator
constitucional do bebé. E a partir da relagio com a mée que o bebé aprende acerca dos
afetos, das emogles; aprende acerca de si mesmo, e este aprendizado & fator de
constituigdo, de desenvolvimento. Sem a m3e o bebé nfio se desenvolve. Conhecemos
exemplos desta natureza - as chamadas depressdes analiticas - em que o bebé, dada a
caréncia deste vinculo com a mée, vai gradualmente involuindo até a morte.

Este aprendizado vivenciado com a mie ¢é também o alicerce para o
desenvolvimento da capacidade de aprender com a experiéncia, que significa, num certo
sentido, aprender sempre, enquanto houver vida, com quem quer que convivamos. Uma vez
desencadeado, conforme veremos com BION (19881, 1991a, 1996), o processo de aprender
a partir da experiéncia, haverd sempre quem nos ensine. Cada fitho ensinard ao seu pai o
que significa ser pai, os alunos ensinardo ao mestre os caminhos do ensinar, os pacientes
ensinardo seus analistas a irem se tornando cada vez mais analistas e cada vez mais eles
mMesmos.

Portanto, conforme considera HEIDEGGER ([1978]), o ensinar e o aprender séio
vias de méo dupla. Quem ensina também aprende, € quem aprende também ensina.

Além de aproximar-se de uma vis#io bion-kleiniana da aprendizagem, estas idéias
aproximam-s¢ também da visdo pedagogica de FREIRE (1991) acerca do ensinar e do
aprender.

Indo mais além, HEIDEGGER ([1978]) diz:

Mas, ... ensinar é ainda mais dificil que aprender. Sabe-se isto
muito bem, mas poucas vezes se o leva em conta. Por que é mais
dificil ensinar que aprender? Ndo porque o mestre deve possuir um
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maior cabedal de conhecimentos e té-los sempre a disposi¢do. O
ensinar é mais dificil que aprender porque ensinar significa
deixar aprender. Mais ainda, o verdadeiro mestre ndo deixa
aprender mais que “o aprender”. Por isso também seu operar
produz amivude a impressdo de que propriamente ndo se aprende
nada dele se, por aprender, se entende nada mais que a obtencdo
de conhecimentos uteis [negritos meus].

O que significa “deixar-aprender”?

Aqui HEIDEGGER ([1978]) nos permite pensar, novamente, acerca de certas
qualidades do vinculo que aquele-que-ensina deve estabelecer com aquele-que-aprende.
Esta qualidade redunda na agfo de deixar-aprender. Se tomarmos a palavra alemd “lassen”
(deixar), - Heidegger era alem#o e escreveu esta obra na lingua alemai -, ela tem um sentido
ativo. Deixar aprender entfio, significa “ndo impedir de aprender”. Para que isto acontega, o
vinculo entre quem-ensina e guem-aprende deve ter certas caracteristicas que, por sua vez,
dependem, como nossa propria experiéncia mostra, das condigdes internas daquele-que-
ensina. Condi¢des que se constituem, portanto, em recursos, ¢ que muitas vezes precisam
ser trabalhadas, desenvolvidas, 0 que nos leva a perceber que o ensinar, assim como 0
pensar, ¢ um oficio das méos: quem ensina faz.

Que condigdes seriam estas? A luz da Psicanalise elas dizem respeito 4 tolerdncia
ao ndo- saber, ao nivel de tolerdncia & frustragdo, a intensidade dos sentimentos de
onipoténcia ¢ de onisciéncia, a0 grau de autoritarismo em contraposi¢do as possibilidades
de autonomia, etc. Tudo isto diz respeito 2 uma condigo daquele-que-ensina - de saber e
suportar a relatividade de seus conhecimentos e de seu saber.

HEIDEGGER ([1978]}) nos diz:

O mestre possui em rela¢do aos aprendizes, como unico privilégio,
o de ter de aprender ainda mais que eles, a saber: o deixar-
aprender. O mesire deve ser capaz de ser mais décil que os
aprendizes. O mestre estd muito menos segure do que leva entre
as mdos, que os aprendizes. Dai que, onde a relagdo entre mestres
e aprendizes seja verdadeira, nunca entra em jogo a autoridade do
sabe-tudo nem a influéncia autoritdria de quem cumpre uma
miss@o. Dai que siga sendo algo sublime o chegar a ser mestre,
coisa inteiramente distinta de ser um docente afamado [negritos
meus].
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Lidar com o relativo, que permeia todo o existir ¢ o saber humanos € um assunto
que diz respeito & maturagfo psiquica e ao desenvolvimento do pensar, conforme veremos
com o auxilio de Freud, Klein e Bion. O mestre ndio é autoritério, dono de verdades,
portanto ndo impde. Com Bion, podemos dizer que estas sdo condigdes necessarias para
“deixar aprender” e aprender a partir da experiéncia. Se uma personalidade tem condi¢des
de aprender a partir da experiéncia, tém também condigdes de ensinar, em tudo o que isto
significa no contexto de Heidegger.

Conforme ja vimos, em “Uma teoria sobre o processo de pensar”, BION (19881) nos
fala acerca da onipoténcia, da onisciéncia, do dogmatismo, do moralismo ¢ do
autoritanismo como caracteristicas psicoticas da mente, ou seja, caracteristicas de uma
mente primitiva, que surgem quando determinadas experiéncias emocionais ndo podem ser
percebidas e sentidas. Nesta diregdo, podemos dizer que toda pessoa que se julga dona de
uma verdade, cumpridora de uma missdo, estard em piores condigGes internas para suportar
a ansiedade que surge na atitude de “deixar-aprender.” Ensinar, para ela, serd sinénimo de
impor, de fora para dentro, uma séric de doutrinas, normas ¢ “dogmas”, ao aprendiz.
E justamente ai que se encontra o perigo! O que ensinard aquele-que-aprende a respeito de
si mesmo, de suas possibilidades, recursos, etc., através deste tipo de relaciio?
Retomaremos estas questdes no préximo capitulo, mas podemos nos lembrar aqui de algo
que eu j4 disse anteriormente: que este tipo de relagfo constitui-se num fator que favorece
o desenvolvimento de um “eu” alienado e de um “falso-self”.

Uma dificuldade muito frequente nas relagdes entre quem-ensina e quem-aprende
se d4 no ambito do conflito entre autonomia x autoritarismo. E comum vermos pais
confusos quanto a este aspecto, particularmente em alguns periodos do desenvolvimento
dos filhos, quando uma certa rebeldia e contraposigio destes sdo necessdrias ao proprio
estabelecimento da identidade. Os pais perguntam-se, entio: “Até onde devo exigir,
proibir?” “Até onde e quando devo dar autonomia aos meus filhos sem prejudicé-los?”

No ambito académico, este conflito também se coloca, expressando-se de diferentes
maneiras: na questio da disciplina, na forma de apresentagfo do contetdo, na relagio (mais

ou menos aberta, participativa) dos alunos com o professor no transcorrer da aula etc.
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E do conflito autonomia x autoritarismo néo fica livre também o psicoterapeuta € o
psicanalista, embora suas praticas, por principio, s¢ fundamentem no exercicio da
liberdade.

Falar acerca deste conflito nos reporta 2 questio da obedi€ncia. Curiosamente,

HEIDEGGER ([1978]) a toma enquanto um exemplo do que seja ensinar. Diz ele:

‘Espera, que vou te ensinar o que significa obedecer’, grita a mde
atrds de seu filho que ndo quer voitar para casa. Por acaso
promete a mde a seu filho uma definicdo da obediéncia? Ndo. Mas
talvez lhe dé uma lic@o? Tampouco, se é uma verdadeira mde. No
lugar disto, ensinard ao seu filho a obedecer. Ou, melhor dito e
inversamente, sujeitard seu filho a obediéncia. Conseguirg seu
objetivo de maneira mais duradoura quanto menos o repreenda. O
éxito serd tanto mais verdadeiro quanto mais rapidamente a mde
induza o filho a escutar. Ndo de maneira tal que primeiro ele se
digne a escutar, e sim de modo que ji ndo possa deixar de querer
escutar. E por que ndo? Porque se lhe afinaram os ouvidos para
escutar na dire¢do prépria de sua esséncia. Dai que aprender ndo
se possa conseguir a forca de repreensées [negritos meus).

Esta referéncia de Heidegger ao ensinar a obedecer & custa de repreensdes constitui-
se em um exemplo bastante oportuno e relevante em relagéo ao tema deste trabalho, pois
esta intimamente relaciopado com a dificuldade de aprender a pensar. Constitui-se, 2 meu
ver, num fator de aprisionamento do pensar, de hipertrofia do superego em relagéo as
outras instincias psiquicas (id € ego), podendo estimular também uma utilizagio maciga
dos mecanismos de projegdo, numa tentativa do individuo livrar-se de suas culpas. Enfim,
contribui para o desenvolvimento de um ego fragil, com baixa auto-estima e
desconhecimento dos proprios recursos. Neste contexto, ensinar constitui-se numa tarefa
alienadora tanto para aquele-que-aprende quanto para aquele-que-ensina.

Portanto, o aprendizado da “obediéncia”, para Heidegger, nfio € algo que diz
respeito 4 submissdo, ao cumprimento de ordens que chegam ao sujeito e sim, algo relativo
ao desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade. A mie, cabe apenas afinar os
ouvidos do filho para escutar na dire¢dio propria de sua esséncia. A pergunta que me ocorre
e suponho que deva ocorrer ao leitor, aqui, €: de que maneira ela pode fazer isto? Penso que

através do dislogo, onde a experiéncia emocional vivenciada por ambos possa ser
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considerada e pensada. Isto favorece o despertar do desgjo de escutar e escutar-se, a partir
do que o filho - sujeito ativo de seu aprendizado - pode transformar-se na direcio de um
maior desenvolvimento das fungdes egdicas ¢ ndo das superegdicas.

Entretanto, ensinar a escutar nfio se constitui em tarefa tdo simples. Por isto diz
HEIDEGGER ([1978]):

O que podemos fazer, ou de todo modo aprender, no caso presente,
é: escutar com muita atengdo. Mas também o aprender a escutar é
wm assunto em comum entre o que aprende e o que ensina. Por
isto ndo se recrimina a ninguém que ainda ndo saiba escutar. Mas,
da mesma forma, vocés tem de conceder a possibilidade de errar na
tentativa de ensinar, e que ali onde talvez ndo erre, ao menos tenha
que renunciar, amiude, a expor em cada caso tudo quanto havia a
dizer.

Estas idéias me remetem & questdo do ensino nos cursos de Psicologia, onde o
escutar daquele-que-ensina tem um significado profundo no sentido de levar em conta as
angustias daqueles-que-aprendem, assim como ¢ momento de desenvolvimento em que se
encontram. Ou seja, considerar que a possibilidade de escutar relaciona-se, dentre outras
coisas, as anglstias presentes e com os recursos de personalidade disponiveis.

Isto significa, pois, que, no dmbito do ensino da Psicandlise e da Psicologia, ensinar
a escutar pode incluir também o abrir méo, em certos momentos, de dizer tudo o que havia-
se preparado para dizer.

Numa outra aproximagio com Bion, HEIDEGGER ([1978]) nos mostra que o
ensinar (como o aprender) se constitui em tarefa vivenciada no “aqui-agora” da relagio,
onde ambos, ensinante e aprendiz, devem estar pres-entes. Do ponto de vista daquele-que-
ensing, isto supde condigfes internas favoraveis e, também, inter-esse, um envolvimento
tal com a tarefa que o leve continuamente a pemsar e a pensar-se, considerando as
caracteristicas ¢ possibilidades dos aprendizes e as suas proprias. Deste vinculo de inter-
acdo pessoal, humana, decorre desenvolvimento para ambas as partes envolvidas, e
desenvolvimento da propria relagdo, que se constitui, assim, numa relagio copulativa ¢
frutifera.

Se o ensinante ndo estabelece este tipo de relagio com o aprendiz, ficara, como diz
HEIDEGGER ([1978]), “estancado num ativismo initil”, que pode ser sentido como um
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fardo. E a possibilidade de vivenciar as situagdes e pensi-las que nos abre para o
desconhecido, para o novo ... 2 ser pensado, saboreado, sabido.

O que este autor nos mostra € que a condigio de ensinar ¢ fanto mais
transformadora ¢ humanizadora quanto mais aquele-que-ensina estiver no dmbito da
relatividade do humano, na condi¢do de aprender, de pensar o inesperado e ¢ desconhecido
que surgem.

A partir de tudo o que foi dito, podemos perceber que na otica de Heidegger ensinar
¢ uma fungiio humana, definida por limites ¢ possibilidades; e que por ser humana, torna-se
também humanizadora.

Estas idéias sdo também psicanaliticas, e portanto vdo relacionar-se com o que
significa “uma visdo psicanalitica bion-kleiniana da aprendizagem”.

Para finalizar este capitulo onde HEIDEGGER ([1978]) nos fala acerca do que, na
sua oOtica, significa pensar, aprender a pensar e ensinar, tomemos uma outra frase em que

ele diz:

... todo caminho do pensar vai sempre estando ja dentro de toda
relacdio entre ser e esséncia do homem, sob pena de ndo ser
nenhum pensar.

Para ele o critério tltimo e definitivo, portanto, ¢ o “ser” e as decorréncias do “ser”
Assim também, no contexto desta tese, consideramos que a aprendizagem ¢ importante, o
pensar ¢ importante, ndo por si mesmos, e sim enquanto possibilitadores de aprendermos a

w5 ki

ser.
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3
PAULO FREIRE:
Uma Visio Pedagogica do Aprender ... Aprender a Pensar

Ensinar ¢ um exercicio de imortalidade. De
alguma forma continuamos a viver nagueles
cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela
magia da nossa palavra

{ALVES, 2000)
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Passamos agora de uma visfio filoséfica para uma visdo pedagdgica do aprender, no
intuito de preparar e fundamentar o caminho em dire¢#o a uma visdo psicanalitica da
aprendizagem.

O leitor poderd perguntar: por que Paulo Freire, se existem tantos outros
educadores, antes e depois dele, que também invocam a problematica psicoldgica do
aprender? Eu diria que minha escolha deve-se ao fato de haver descoberto, na leitura de
“Pedagogia do Oprimido”, algumas intui¢Ses bastante profundas em rela¢iio as minhas
proprias observagbes € ao tema que estou buscando pensar. Mais ainda: as idéias de
FREIRE (1991) sobre o que significa aprender fazem uma transi¢io entre as de Heidegger
¢ as de Freud, no recorte deste estudo. Acrescente-se a tudo isso o fato de Freire ser um
educador brasileiro que pensa a realidade em que vivemos. Depois de muitos anos, seu
pensamento permanece atual. O contexto no qual exergo tanto minhas atividades docentes
quanto clinicas ¢ o mesmo apresentado por ele, nesta obra.

Conforme deixei entrever na Introdugfio, a0 me interessar pelo tema desta tese, eu
partia da observagdo de que certa modalidade do “processo” ensino-aprendizagem
conduzia & estruturagdo de personalidades dependentes, emocionalmente imaturas,
aprisionadas em suas possibilidades de pensar e de ser autonomamente. Em razio disto,
interessava-me buscar cornthecer outros meios de aprender ¢ ensinar que favorecessem o
desenvolvimento da autonomia, da liberdade de pensamento e, consequentemente, do
crescimento do individuo em dirego a ser cada vez mais ele proprio, tornando-se também
cada vez mais humano.

O vértice que escolhi (em fun¢fio de um certo conhecimento, experiéncia e algumas
intuigOes) para pensar estas questdes, € primordiaimente psicanalitico. Como a Psicanalise
pode nos ajudar a aprender ¢ a ensinar, tendo como mais importante o “ser”, no Ambito das
relagbes de aprendizagem: entre pais € filhes, nas situagdes de aprendizagem académica,
em especial naquelas que se ocupam da formagio de psicologos?

E sabido que estas questdes sdo abordadas em sua profundidade e complexidade no
ambito da clinica psicanalitica. Mas elas sfo pensadas também pela Filosofia e pela
Pedagogia, razdo pela qual j4 apresentei algumas das idéias de HEIDEGGER ([1978)) e
vou agora apresentar as de FREIRE (1991).
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Sob o vértice pedagodgico, - em sua interface com o sécio-cultural - Freire, no
trabalho citado, preocupa-se magistralmente com o “ser”, € 0 “como” podemos aprender a
“ser”, na humaniza¢io dos individuos. Através de um texto excitante ¢ inquictante, ele vai
nos convidando ao dialogo, instigando-nos a pensar estas questdes.

Acho oportuno j ressaltar aqui que quando falamos em humanizagfo, é entendo-a
como um processo. Um processo que, por sua vez, supde outro: o de simbolizagdo. Nos nos
bhumanizamos na medida em que desenvolvemos nossa capacidade de simbolizagio, nossa
capacidade de dar outros e novos sentidos as nossas experiéncias, internas e externas.
Ao dizer isto, penso que estou abrindo um caminho que vai de Freire a Freud, Klein ¢ Bion,
no que diz respeito ao tema do pensar ¢ do aprender a pensar.

“Pedagogia do Oprimido” ¢ o titulo da obra de FREIRE (1991), em que busco
fundamentos para o tema que estamos pensando, e acredito que seja interessante
considerarmos logo de inicio os significados destas duas palavras: pedagogia e oprimido.

De acordo com a etimologia grega, o pedagogo era “aquele que conduzia a crianga
a escola”. Portanto, na idéia de pedagogia estd implicita a idéia de caminhada, ¢ que
significa igualmente que a pedagogia esta relacionada com a sua propria atividade. Esta €
também uma visdo heideggeriana e psicanalitica do assunto. E ¢ um dos sentidos que
FREIRE (1991) d4 ao termo “pedagogia do oprimido”™.

Numa vertente socio-politica, o autor da énfase ac oprimido social como todo
aquele que esta sendo explorado em suas possibilidades e condi¢fes de vida, aprisionado
em suas possibilidades de ser e de transformar o mundo, e que, para libertar-se, precisa,
primeiramente, aprender a ler sua realidade, a realidade das condi¢des econdmico-
sociais, politicas e culturais, em que vive.

Qutro aspecto a ser salientado € que a “Pedagogia do Oprimido™ s6 € viavel a partir
de uma “prdxis libertadora”, que s6 pode viabilizar-se a partir do momento em que ©
individuo, neste processo, possa olhar para fora, avaliando os fatores de aprisionamento
presentes na realidade externa, ao mesmo tempo que possa othar para dentro de si mesmo e
avaliar os fatores de seu aprisionamento interno. Dentre estes, FREIRE (1991) destaca a
identificacdo com o opressor. Portanto, a Pedagogia do Oprimido supde necessariamente
uma consideragdo dos aspectos subjetivos dos individuos. Em outras palavras, suple que 0s

individuos nfio sdo oprimidos apenas pelas condigBes impostas por uma realidade externa,
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mas também pelas condigdes de sua reatidade interna que, se nfio modificada, impossibilita
que ocorram as verdadeiras transformagdes sociais.

Percebemos, portanto que, para FREIRE (1991), a verdadeira aprendizagem ¢
integrada ao individuo, ou melhor dizendo, consiste num processo em que o “eu” do sujeito
que aprende ndo pode estar alienado. E esta ¢ também uma visfo psicanalitica.

A andlise feita por FREIRE (1991) acerca das duas diferentes concepgdes de
educagio, comporta uma preocupagio com os aspectos ideolégicos do aprisionamento do
individuo, na sua intima relagio com os aspectos psiquicos ¢ subjetivos dos mesmos.

Indo mais além, ao falar acerca do papel da subjetividade na luta pela modificagdo
das estruturas sdcto-politico-culturais, este autor nos remete aos aspectos subjetivos do
“ser” dos homens, em cada um dos modelos de educagfio que discute, € nos permite
entrever o estreito entrelagamento entre a concepgio de aprendizagem, as caracteristicas do
desenvolvimento da personalidade e a satide/doenga mental.

E importante salientar, - porque isto permite fazer uma significativa aproximagio
com uma visdo psicanalitica de aprender a ser, particularmente no que se refere as
caracteristicas do vinculo -, que “pedagogia do oprimido™ significa ainda mais: ... aquela
que tem que ser forjada com ele ¢ ndo para ele, engquanto homem ou povo, na luta
incessante de recuperacdo de sua humanidade (FREIRE, 1991).

Disto decorre que o sujeito socio-politico deve ser consciente e participativo. Nio
apenas herdeiro, mas fazedor de cultura. Esta idéia € muito préxima da vis3o heideggeriana
de que para aprender precisamos nos “pdr a caminho ...” fazendo o caminho, pois ele nio
pré-existe, mas € feito com a prépria caminhada. Neste contexto, o verdadeiro ensinar
consiste em deixar-aprender. Conforme veremos adiante, tudo isso coincide com a visdo
psicanalitica, e vale para qualquer prisma do qual o individuo parta para suas
transformagdes.

No contexto desta tese, cujo foco é voltado mais para o individuo em seu aspecto
subjetivo do que propriamente social - embora saibamos que tudo esta inter-relacionado -
penso poder dizer que o oprimido € todo aquele que tem seu pensamento aprisionado e, em
conseqiiéncia disto, sua personalidade, sua autonomia, seu viver, suas chances de

desenvolvimento e de felicidade também estfio aprisionados.
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Dentre os miltiplos fatores que con-formam a personalidade do individuo,
FREIRE (1991) d4 destaque i aprendizagem. A aprendizagem pode ser fator de
opressdo, podendo contribuir para a “fabricagfio” ¢ manutengio de oprimidos.

Os “oprimidos da aprendizagem™ podem sé-lo em diferentes graus: podem ser
aqueles a quem nunca foi devidamente ensinada a “lingua materna” que, como veremos
com KLEIN (1978a, 1981) ¢ BION (1988i, 1991ia), ¢ a linguagem das emogles. Em
consegiiéncia, eles ndo conseguem integrar-se num nivel que lhes possibilite autonomia e
recursos suficientes para ir construindo seu proprio vir-a-ser. (Ao dizer isso, fico pensando
em certos aspectos de personalidades que padecem de algum tipo de psicose).

Mas os graus de aprisionamento decorrentes de uma aprendizagem falha da lingua
materna podem ser de miltiplas gradagbes, se tomarmos como referéncia um continuwum no
qual num dos extremos se¢ situam Os casos mais graves, os distirbios propriamente
psicoticos, € no outro extremo, uma personalidade a que possamos chamar de saudavel.

Assim, podemos dizer que sfio também “oprimidos da aprendizagem” aqueles que,
embora tendo aprendido a lingua materna, o fizeram de maneira acanhada, e em fungfio
disso ficaram medrosos, inseguros em relagio a si proprios, buscando continuamente uma
aprovagio externa; em consequiéncia, foram se desenvolvendo de forma alienada de seus
“eus”. Aprenderam a aprender de forma dissociada de suas vivéncias e de suas experiéncias
emocionais. S8o aqueles que colocam as normas antes do sentido que as experiéncias
(internas ou externas) possam ter, isto €, antes da propria felicidade. Em muitos casos,
penso que podemos chamé-los de neuréticos. (Cabe lembrar também aqui, que tais atitudes
de colocar normas, regras, opinides moralistas antes, no lugar da experiéncia emocional,
s30 consideradas por BION (1988i), conforme j4 disse, anteriormente, como atitudes
psicéticas).

Podem também ser “oprimidos da aprendizagem” aqueles que se recusam a
aprender, - ¢ aqui, refiro-me mais especificamente ao aprendizado formal e académico -
pois o aprender a que estio submetidos ¢ sofrimento ¢ opresso ... E eles querem vida e
prazer, na diregiio do proprio Desejo, embora muitas vezes nem saibam disso, e se culpem
por nio conscguirem “cumprir” uma meta tio valorizada socialmente, como a de obter um

diploma.
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Talvez estes, quando percebem o que se passa com eles, possam ter chances mais
ripidas de felicidade. Mas nem sempre. Ja ouvi comoventes depoimentos de pessoas que
deixaram de estudar porque professores que n3o sabiam ensinar os faziam crer-se
incompetentes; sensago de incompeténeia que foi sendo dolorosamente carregada pela
vida afora ... E ao dizer isto, lembro-me de uma frase de FREUD (1974a) que a meu ver
nos da muito que pensar, relacionada & importancia do mestre neste processo de aprender e

ensinar. Diz ele:

Minha emocdo ao encontrar meu velho mesire-escola adverte-me
de que antes de tudo devo admitir uma coisa: é dificil dizer se o que
exerceu mais influéncia sobre nos e teve importdncia maior foi a
nossa preocupagdo pelas ciéncias que nos eram ensinadas, ou pela
personalidade de nossos mestres. E verdade, no minimo, que esta
segunda preocupacdo constituia uma corrente oculta e constante
em todos nos e, para muitos, os caminhos das ciéncias passavam
apenas através de nossos professores. Alguns detiveram-se a meio
caminho dessa estrada e, para poucos - porque ndo admitir outros
tantos? - ela foi por causa disso definitivamente bloqueada.

A medida que vai nos dizendo em que consiste a “Pedagogia do Oprimido”,
FREIRE (1991) vai ampliando nossa compreensfio fenomenolégica acerca daquelas
pessoas que percebemos aprisionadas em seu pensamento e suas possibilidades de ser ...

Tudo esta integrado, na andlise feita por este educador: a educagdo, a politica, a
economia, a ideologia, a cultura, a subjetividade. Tudo esta presente e inter-relacionado na
“Pedagogia do Oprimido™.

Numa proximidade com HEIDEGGER ([1978]) ¢ com BION (1973, 2000),
FREIRE (1991) salienta o fato de que os homens s#o seres inconclusos, € a sua inconclusio
¢ forga motriz de uma busca permanente de conhecimento, de re-conhecimento de si
mesmo ¢ de humanizagio. Diz ele:

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora
atual, se propbem a si mesmos como problema. Descobrem que
pouco sabem de si, de seu Tugar no cosmos', e se inquietam por
saber mais. Estard, alids, no reconhecimento do seu pouco saber de
si, uma das razdes desta procura. Ao se instalarem na quase
trdgica descoberta de seu pouco saber de si, se fozem problema a

eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam a
novas perguntas.
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Preocupar-se com a humanizagiio implica no reconhecimento da desumanizagéio,
tanto como viabilidade ontologica quanto como realidade histérica. Portanto, ambas

constituem-se em possibilidades, mas s¢ a primeira, segundo FREIRE (1991) parece ser

vocagdo dos homens.

Vocagdo negada, mas também afirmada na prdpria negagdo.
Vocagdio negada na injustica, na explorag@o, na opressdo, na
violéncia dos opressores. Mas afirmada no anseio de liberdade, de

justica, de Iluta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua
humanidade roubada.

A desumanizaclo, que ndo se verifica apenas nos que tém sua
humanidade roubada, mas também, ainda que de forma diferente,
nos que a roubam, é distor¢do da vocagdo do ser mais (FREIRE,
1991).

Ao ler estas frases, o que primeiro vem a tona é a questfio da opressio social; mas
penso que ¢ interessante pensarmos também nas relagdes de ensino-aprendizagem, as quais
podem constituir-se em relagdes de opressdo daquele-que-ensina sobre aquele-que-aprende,
situagdio em que também se nega a vocagfio de “ser mais” para todos os que estio nela
envolvidos.

Isto pode ser observado em relagBes didrias que se ddo entre pais e filhos, entre
professores e alunos, relagdes permeadas de violéncia “disfar¢ada”, veiculada pela
imposiciio de “verdades absolutas” a serem seguidas, normas ¢ regras a serem cumpridas,
sob a ameaga de castigos explicitos ou insinuados ... N&o ¢ raro encontrarmos exemplos ¢
exemplos destes ultimos em nossas clinicas. Como poderiam estas pessoas lutar por uma
sociedade mais justa se sdo criadas no Amago de tdo grandes opressdes? Algumas levam
tempo para dar-se conta disto, em certos aspectos de seu direito de ser € de viver ... Que
dir4 para perceberem que levam o opressor dentro de si!

A educagio, contendo processos de ensino-aprendizagem, pode ser, portanto, a
partir de suas caracteristicas, um elemento gerador de desumanizag&o ou de humanizagéo.

Ao propor a “Pedagogia do Oprimido”, FREIRE (1991) descreve, de um vértice
fenomenologico, a educacdio “bancdria” (com seus efeitos desumanizadores) € a
educacio dialégica, que ele caracteriza tambéi‘n como sendo a “educagio como pratica da

liberdade™ (com seus efeitos humanizadores). -
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A “Pedagogia do Oprimido” se dd a partir de uma passagem da educagio
“bancaria” para a educagdo dialdgica. O termo “passagem”, aqui, significando uma
mudanga de vértice, que sé pode ocorrer na medida em que o individuo vai aprendendo a
pensar ¢ a pensar-se.

Ao “pedagogo”, cabe oferecer condigdes favoraveis para que isto seja possivel.
A meu ver, aqui, FREIRE (1991) aproxima-se da visdo de HEIDEGGER ([1978]), quando
este altimo diz que para haver quem aprenda € necessario que haja aquele que ensina. Ha
também uma aproximagio a ser feita com a Psicandlise, na medida em que estas
“condi¢des favoraveis” ndo sdo “apresentadas” ao educando, mas vivenciadas, a partir de
uma dada relagdo com ele.

Para melhor compreendermos em que consiste esta passagem ou mudanca de
vértice, ¢ importante que diferenciemos as duas modalidades de educagio discutidas por
FREIRE (1991): a educagfo bancéria e a educagiio dialdgica.

A primeira, a partir de suas caracteristicas ¢ peculiaridades, constitui-se numa
educag¢dio alienada e alienadora, e aproxima-se daquilo que denomino de “visio tradicional
do processo ensino-aprendizagem”. A segunda, a educagdo dialdgica, como o proprio autor
explicita, constitui-se em uma pratica da liberdade, ¢ aproxima-se do que chamo de “uma
visdo psicanalitica bion-kleiniana do processo ensino-aprendizagem”.

Antes de entrar nas considera¢des de FREIRE (1991), propriamente ditas, penso ser
interessante fazer uma breve exposi¢do de meus primeiros pensamentos acerca destas duas
visoes.

Na Introdugéio, eu as diferenciei demarcando que, a partir delas atualizam-se formas
diversas de processos de ensino-aprendizagem, cada um dos quais funcionando como fator
de aprisionamento do pensar e do “ser”, ou de desenvolvimento ¢ integragiio psiquica.

A “visdo tradicional” do processo ensino-aprendizagem diz respeito ao que eu
vinha observando acontecer, muitas vezes, entre pais ¢ filhos, mas também na educagio
formal, mais especificamente, no &mbito dos cursos de psicologia.

A idéta de uma “visdo psicanalitica bion-kleiniana do processo ensino-
aprendizagem” originou-se de uma pré-concepgdo minha da possibilidade de existéncia de

um outro processo, a qual decorria, eu suponho, de minha percep¢iio de que a psicanalise
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traz, em seu proprio método, possibilidades de um desenvolvimento do ser humane mais
integrado e mais autdnomo.

Ao analisar as duas concepgdes de educagfio, FREIRE (1991) fala destas duas
visbes, por mim estudadas.

Ele destaca, em suas analises, a presenga ¢ a relevdncia da subjetividade, numa
espécie de descri¢iio fenomenoldgica dos oprimidos, e dos que vivenciam a pedagogia do
oprimido. Neste ponto, eu penso que ele faz uma transicio de Heidegger para Freud.

O ponto central de meu interesse no estudo da aprendizagem esta, como ja disse, na
questdio das possibilidades do “aprender a ser”. Isto porque, em Gltima instincia, tenhamos
ou ndo consciéncia do fato, o impulso primeiro que nos leva a aprender tem a ver com
nosso desejo de “ser”: mais nés mesmos, mais integrados, mais humanos, mais felizes.
A fungdio da aprendizagem no dmbito do “aprender a ser” € uma questio muito importante
em qualquer situagdo de aprendizagem, e ndo apenas na clinica psicanalitica.

FREIRE (1991) diz que a vocago ontolégica do ser humano ¢ de ser cada vez mais
humano, e nos faz ver como isto pode ser viabilizado ou inviabilizado pela educacéo.

Eu sabia que, naquelas pessoas em que o modelo de ensino-aprendizagem conduziu
a distorges do Desejo ¢ 2 alienagfio do “eu”, a Psicandlise, enquanto método terapéutico,
constitui-se também num método de (re)-aprendizagem, oferecendo a0 mesmo tempo um
esperangoso caminho de reencontro com o proprio Desejo e de re-construgdo de um “eu”
mais auténtico € saudavel. Assim, o sujeito oprimido em suas possibilidades de ser pode ir
tendo uma expressdo propria, com autonomia.

A questio a ser pensada ¢ de que maneira a Psicanilise pode contribuir para
humanizar as relagdes de ensino-aprendizagem que se déo entre pais € filhos (as quais sdo
basicas para a estruturag@io psiquica, podendo ter, ai, uma fun¢do preventiva), ¢ entre
professor € aluno.

Nesta segunda situagdo, interessava-me particularmente pensar a respeito das

relagBes entre professor e aluno de Psicologia, uma vez que o psicélogo (assim como
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qualquer profissional da Saude Mental) sera mais competente quanto mais auténtico ele
for.!

Tudo isso considerado, vejamos de forma mais detalhada, em que consiste isto que
estou denominando de “visdo tradicional do processo de ensino-aprendizagem™. Qu, de
maneira mais especifica: quais as peculiaridades do processo ensino-aprendizagem nesta
visdo. E quais sdo as suas conseqiténcias em relagdo ao ser e ao viver daguele que aprende
¢ daquele que ensina.

Na “visaio tradicional” o processo de aprender é reduzido aos aspectos cognitivos da
personalidade, onde as fungdes psiquicas valorizadas restringem-se 4s do funcionamento
consciente, em particular a meméria e o raciocinio. Importante dizer que, neste contexto,
a memoria tem a conotagdo de repetigéo do registro de dados, fatos, teorias, etc., ndo tendo
qualquer importéncia se estes conteudos sdo ou nfio significativos para a pessoa que deve
registra-los. Diferente, pois, do sentido que a memoéria assume no contexto de
HEIDEGGER ([1978]), no qual ela significa re-cor-dagdo.

Um dos aspectos que, desde o infcio deste estudo, chamava minha atengio, nesta
“visdo tradicional do processo ensino-aprendizagem”, diz respeito ao tipo de vinculo, e
consequentemente, ao tipo de comunicagio (verbal e nfio-verbal) presente entre aquele-
que-ensina e aquele-que-aprende.

Eu percebia que o tipo de comunicagdo caracteristico desta concepgio do ensinar e
do aprender era, da parte daquele-que-ensina, marcada pelo autoritarismo, a dominacio do
outro enquanto suyjeito, com uma certa dose de sadismo, nas posturas absolutistas e
dogmaticas em relagio as verdades que acredita ter, e que deve impingir aquele-que-
aprende. Este, por seu lado, deve fazer - e faz - o papel complementar de uma pessoa décil,
submissa, pronta a aceitar incondicionalmente as idéias do outro.

O ponto que me inquictava, cra como os individuos educados a partir destas

relagdes tinham o desenvolvimento de sua autonomia de viver, prejudicado. Isto porque sua

! Antes de entrar em consideragdes mais pormenorizadas acerca das caracteristicas das duas visdes
de aprendizagem e suas respectivas influéneias no desenvolvimento da personalidade, acho
importante esclarecer ao leitor que nfo é minha intengdo discutir métodos de ensino-aprendizagem,
sobre 0s quais a pedagogia, assim como a filosofia da educagéio tem amplos ¢ interessantes estudos.
Estou mats interessada na questio dos modelos que subjazem aos processos, ¢ em linhas gerais vou
me deter, pois nos dois modelos citados, aos quais chamei de “visbes™.
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capacidade de pensar a partir das suas proprias experiéncias encontrava-se aprisionada e
subdesenvolvida.

Na “visdo tradicional®, as relagles entre quem-ensina ¢ quem-aprende
caracterizam-se como relagdes em que aquele-que-ensina acredita que sabe; e sabe o que ¢
o0 certo; o que ¢ o bom para o outro. Assim sendo, exerce um poder sobre o aprendiz,
acreditando-se com o direito e o dever de adaptd-lo, molda-lo, domestica-lo, conforme suas
crengas, seus principios, seus desejos. Operé a partir de uma postuwra onisciente que o
impede de considerar o outro naquilo que lhe é proprio, com seu ritmo ¢ sua forma de
aprender (“deixar-aprender”). Desta forma, perde também a chance de conhecer e aprender
sobre si mesmo nestas relagdes.

Esta concepgio do processo de ensino-aprendizagem ndo abre espago para que o
individuo acredite em seus proprios recursos, para que perceba que pode aprender a partir
da possibilidade de pensar o seu vivido, para valorizar o seu olhar, suas percepgles e
intuigdes ... O “saber” estd sempre “fora” de nés, no outro. Assim, se o outro ¢ que “sabe”,
eu nada sei; € o que sinto, percebo, intuo, pouco conta. Isto, por sua vez, traz conseqiiéncias
danosas para a integragdo psiquica. A partir da desconsideragdo dos aspectos que o
constituem, o “eu” fica enfraquecido. Mais ainda, o proprio processo de integracio da
personalidade fica prejudicado, na medida em que os diferentes aspectos que a compdem
sdo dissociados; dissociados entre si (particularmente os aspectos afetivos e os cognitivos)
e dissociados das experiéncias de vida.

Nesta visdo tradicional, a palavra “processo” em relagdo ao ensinar € ao aprender
tem, mais apropriadamente, o sentido de “procedimento”, diferentemente do sentido que
tem na visio filosofica de HEIDEGGER ([1978]) e na vis3o psicanalitica, que ¢ o sentido
de trajeto, que ao ser percorrido possibilita a ampliagdo, a complexificagio, ©
aprofundamento do conhecer e do saber, e as conseqiientes transformagdes dos sujeitos que
O percorrem.

Nesta concepedo, a objetividade é contraposta 4 subjetividade, por vezes até de
maneira maniqueista, no sentido do “bom™ contra o “ruim”, do “desejavel” contra o
“indesejavel”. E nesta busca do “ideal desejavel”, em que as pessoas vio acreditando que o
processo de aprender ¢ algo que se estabelece prioritariamente de “fora” para “dentro”
do individuo, o “bom”, que ¢ geralmente sindnimo de atil fica “fora” do individuo.
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Aprender torna-se, pois, nesta visio, um procedimento de conhecer e acumular
certas técnicas ¢ determinadas informacdes. Além da memoéria, pede-se que o individuo
raciocine com estes elementos que lhe séio fornecidos.

E claro que a memoria ¢ importante para a experiéncia ¢ a integracio dos
individuos, assim como o raciocinio é um recurso de nossa personalidade, de fundamental
valor para a saide mental. Muitos sofrimentos desnecessarios podem ser evitados quando
sabemos raciocinar com logica. Mas a logica formal ndo nos adverte de que para evitar que
caiamos em raciocinios falaciosos precisamos estar atentos &s premissas das quais
partimos? Ora, ao lidarmos com um processo de ensino-aprendizagem que se centraliza
apenas nos aspectos cognitivos, o que estamos fazendo € tomar uma parte da personalidade
como se ela fosse o todo, o que significa que partimos portanto, de premissas falsas ... E o
que nos leva a questionar de que ordem € este saber,

Etimologicamente, “saber” relaciona-se também com “saborear”, ou seja,
experimentar o gosto através do paladar. O paladar é um dos nossos sentidos. “Saber o
gosto” ¢, pois, um conhecimento encarnado, sentido pelo corpo. ALVES (1994) diz que:

Sabio, em suas raizes etimologicas, significa 'aquele que degusta’
Ser sdbio ndo €& ter acumulado conhecimentos num grau
superiativo: é haver desenvolvido a capacidade erética de sentir o
gosto da vida.

Sera que um conhecimento que se restringe apenas as nossas fungdes intelectivas
nos traz este tipo de saber?

Em linhas gerais, o processo ensino-aprendizagem embasado na “visdo tradicional”
da énfase a um “saber” fundamentalmente intelectivo, que possibilita até mesmo a
erudicdo, mas que por ndo levar devidamente em conta a experiéncia emocional, niio
capacita 0 individuo a bem resolver seus problemas vivenciais, até mesmo os pequenos
problemas do cotidiano.

Um ponto que clinicamente parece-me muito importante é o de como a super-
valorizagdo da consciéncia, como sindnimo de saide mental, € enganosa, porque nossa
logica consciente pode estar baseada num faiso-self (WINNICOTT, 1982). Dai, o eixo do
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“eu” importar mais que o que minha consciéncia possa me dizer. Ou seja, precisamos
indagar qual € o nosso ponto de referéncia: o falso ou o verdadeiro self?
De maneira poética ALVES (1992) diz-nos algo sobre as conseqiiéncias desta

modalidade de processo ensino-aprendizagem, numa cronica intitulada “O Sapo™:

A estéria do principe que virou sapo é a nossa propria estoria.
Desde que nascemos, continuamente, palavras nos vdo sendo ditas.
Elas entram no nosso corpo e ele vai se transformando. Virando
uma outra coisa, diferente da que era. Educagdo é isto: o processo
pelo qual nossos corpos vdo ficando iguais as palavras que nos
ensinam. Eu ndo sou eu: eu sou as palavras que os outros
plantaram em mim. Como disse o Fernando Pessoa: sou o intervalo
entre 0 meu desejo e aquilo que o desejo dos outros fizeram de
mim. Meu corpo é o resultado de um enorme feitico” E os
feiticeiros foram muitos: pais, mdes, professores, padres, pastores,
gurus, lideres politicos, livros, TV. Meu corpo ¢ um corpo
enfeiticado: porque o meu corpo aprendeu palavras que lhe foram

ditas, ele esqueceu de outras que agora, permanecem ... malditas ...
(ALVES, 1992).

Portanto, o processo ensino-aprendizagem caminha passo a passo com o©
desenvolvimento psiquico, constituindo-nos enquanto individuos. Aprendendo desde que
nascemos, fomos tomando forma, fomos nos tornando o que hoje somos. E quantos dngulos
nos constituem! Desde que nascemos ¢ durante toda a nossa vida, nés aprendemos, na
relagio com os outros, sobre as nossas percepgdes, nossos impuisos, nossas emogoes,
nossas paixdes. A partir desta aprendizagem, nossas crengas em nés mesmos, no outro, na
vida, no divino, vio se estabelecendo e também definindo nosso “ser”.

Aprender é pois um processo vivencial, continuo, de integrac¢io, de estruturagao
da personalidade, de construc¢iio da identidade, de humanizacdo. Ou, ao contririo, de
fragmentagéo, dissociagdo da personalidade, alienagio do préprio eu, na desumanizagio.

Através da aprendizagem, o homem pode transformar-se cada vez mais nele préprio
ou afastar-se cada vez mais de si mesmo. O processo de ensino-aprendizagem pode
conduzir-nos a um desenvolvimento em diregdo & autonomia, & maturidade psiquica, ou ao

aprisionamento de nés mesmos, a dependéncia ...

2 O autor através de seu dizer poético explica: Feitico, o que é? Feitico é quando uma palavra entra
na corpo ¢ o ransforma.
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Continuamente, podemos nos deparar, dentro e fora da pratica clinica, com pessoas
que apesar de viverem em circunstdncias de vida aparentemente favoraveis, sentem-se
infelizes, insatisfeitas, ndo realizadas, mesmo se socialmente “adaptadas™.

ALVES (1992) também fala-nos sobre isto, na crénica “O Sapo”, quando mostra
como o principe, acreditando-se sapo, era excelente aluno, tinha um alto desempenho em

relagdo a tudo o que aprendia sobre a “realidade sapal”. Mas, o autor continua;

Acho que o sapo, tdo bom aluno, tdo bem educado, passava por
periodos de depressdo. Uma tristeza inexplicdvel, pois a vida era
tdo boa, tudo tdo certo: a dgua da lagoa, as moscas distraidas, a
sinfonia undnime da saparia, todos de acordo.. O sapo ndo
entendia. Ndo sabia que sua tristeza nada mais era que uma
indefinivel saudade de uma beleza que esquecera. Procurava que
procurava, no meio dos sapos, a cura pra sua dor. Inutilmente. Ela
estava em outro lugar (ALVES, 1992).

Que lugar ¢ este? De maneira mais ampla, podemos dizer que é o lugar do “eu”.
Nio o “eu” centralizado, ou melhor dizendo, deslocado no “fora”, nos outros, nos deveres,
nas obriga¢des, nas conveniéncias sociais. O “eu” do desejo mais intimo, das pulsdes, dos
afetos, das paix0es. Pois bem, este € o foco da visdo psicanalitica da aprendizagem.

Cabe, entdo, perguntar em que consiste um processo ensino-aprendizagem baseado
nesta ultima visdo. Quais sdo suas caracteristicas e peculiaridades? Quais as consegiiéncias
deste aprender ¢ deste ensinar para aqueles que estdio envolvidos no processo? Ainda mais:
em que medida a psicanalise aplicada ao ensino académico pode contribuir na formagio do
psicologo?

Todas estas questSes referem-se ao cerne deste estudo, razio pela qual “uma teoria
psicanalitica da aprendizagem de inspiragio bion-kleiniana” ira sendo pensada,
circunscrita, nomeada a cada capitulo, com a ajuda de diferentes autores, - como foi o caso
com Heidegger -, num movimento de gradual ampliagio e aprofindamento.

A principio, ¢ importante dizer que, nesta vis#o, aprender e ensinar sfo atividades
que supdem, por um lado, wma “copula” entre os aspectos afetivos e cognitivos da
personalidade, o que significa que a experiéncia emocional estd sendo considerada. De
outro, significa que existe, também, um vinculo amoroso, copulativo, entre quem-ensina e
quem-aprende.
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Nesta visdo, o saber ndo é transmitido de um para o outro, pois ambos ensinam €
ambos aprendem. Se hd vinculos “copulativos”, a experiéncia de aprender, como também a
de ensinar, néo se constitui numa atividade dissociada do “en” do individuo, mas integrada
a este eu, como expressdo de um eu que, ao pdr-se a caminho do aprender (ou do ensinar)
se reconhece na busca, transforma-se, se enriquece, tornando-se mais auténtico, a partir do
que vivencia-aprendendo.

Importante dizer que, no método psicanalitico aplicado a uma situagdo clinica, este
vinculo de ensino-aprendizagem amoroso e “copulativo” se faz presente também a partir de
certas caracteristicas do método, ou seja, através da livre-associagiio e da consideragio da
transferéncia, que possibilitam a simbolizag@io, como um novo conhecimento, num novo
saber. Entretanto, estes sio aspectos especificos do “serting” psicanalitico que ndo podem
ser transpostos diretamente para outras situagdes de ensino-aprendizagem.

A propésito, no Capitulo 1, falei de minha experiéncia na situacdo de orientagio de
tese com supervisdes clinicas, na qual estes aspectos do método psicanalitico (livre-
associacfio e transferéncia) estiveram presentes, como parte importante do processo,
embora vivenciados e considerados de forma diferente do que acontece no “setting”
psicanalitico, no processo de analise.

Temos, portanto, mais coisas a ir pensando: em que medida estes principios
psicanaliticos podem nos nortear para uma aplicagio da Psicanalise as situagOes de ensino
em sala de aula, e nas relagbes pais-filhos? Mais especificamente, que caracteristicas do
vinculo, sob o vértice da Psicanalise, sdo favorecedoras do aprender? Conforme ja € do
conhecimento do leitor, estas sdo questdes centrais, que estio sendo pensadas no
desenvolver-se desta tese. Ao pensa-las neste momento, com o auxilio de Paulo Freire, ¢
importante retomar a idéia de que duas visdes de processo ensino-aprendizagem foram-se
configurando, no principio de meu trabalho, e ampliando-se gradativamente.

Ao ler “A Pedagogia do Oprimido™ (FREIRE, 1991), percebi uma similaridade
muito grande entre o que ele chama de educagiio “bancaria” € o que estou chamando de
visfo “tradicional” da aprendizagem; ¢ entre o que ele chama de educagdo dialogica e o

que eu chamo de “viséo psicanalitica bion-kleiniana da aprendizagem”.
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No entanto, mais do que permitir identificar os pontos comuns das idéias de
FREIRE (1991) com as minhas, a “Pedagogta do Oprimido” traz elementos, que ampliam ¢
aprofundam minhas idéias acerca do tema em estudo.

Vejamos, entdo, em que consiste, segundo FREIRE (1991), a Educagio
“Bancdiria”.

Podemos comegar pelo nome: “bancaria”. A seu respeito FREIRE (1991) coloca:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz 'comunicados' e
depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repefem. Eis al a concepgdo
‘bancdria’ da educagiio, em que a unica margem de acdo gue se
oferece aos educandos ¢ a de receberem os depositos, guardd-los e
arquivd-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das
coisas que arquivam [negritos meus].

Podemos depreender destas palavras que, nesta concepgdo de educagio,
APRENDER significa acumular passivamente informagdes, num movimento de “fora”
para “dentro”, a partir de relagSes hierarquizadas, uni-direcionais (um sabe, o outro nfio
sabe) entre quem-ensina e quem-aprende. Aquele que tem o “saber” o transmite ao outro,
que detém a ignordncia, através de relagdes fundamentalmente narradoras ou dissertativas,

Quero chamar a aten¢fio do leitor, aqui, para o termo “relagBes”, pois o tipo de
relacfio, de vinculo entre aquele-que-ensina e aquele-que-aprende estd no cerne de todo o
processo de ensino-aprendizagem, seja isto levado em conta ou ndo por aqueles que
ensinam. Importante também, neste 4mbito, € a relagfio que estes tltimos estabelecem com
o conhecimento e com o saber a ser transmitido.

Tudo isto considerado, ao falar em transmissdo de conhecimento narradora,
dissertativa, uma questio ocorre-me: “seriam, entSio, as aulas expositivas sempre
indesejaveis, por se caracterizarem como uma forma dominadora de transmissio de
conhecimento?” Penso que nfo, pois esta seria uma conclusio apressada.

Em primeiro lugar, ¢ importante considerarmos que a transmissio de conhecimento
se faz necessaria ¢ ¢ importante em certas situagdes. Isso ndio significa que ela sempre se dé

através de uma relagio dicotomizada e dominadora.
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A partir de minha propria experiéncia, tanto do lugar de aluna quanto do de
professora, tem-me sido possivel observar que as aulas expositivas nfo precisam ser
exclusivamente narradoras, pois pode haver nelas espaco para questdes e apartes dos
alunos, que o professor considera, ou seja, pode haver em meio & exposi¢do do conteudo,
dialogo entre professor e alunos. Mesmo numa aula expositiva, o professor pode estar pré-
s-ente (no sentido heideggeriano da palavra), de tal forma que possa perceber e considerar
as anglstias, as questdes e mobilizagbes que ocorrem na sala de aula, enquanto
comunicagdo dos alunos.

No ensino da Psicologia, onde se d4 a maior parte da minha experiéncia docente, €
comum surgirem angtistias no transcorrer da apresentacgéo e discuss&o de um assunto. Saber
compreender ¢ considerar estas angustias significa, algumas vezes, prescindir de certa
quantidade de material que se havia preparado; em outras, acolher uma atitude de aparente
indisciplina ou desafio, sem repressdo; acolher questionamentos obsessivos, auxiliando o
aluno a pensar por outro vértice ...

Penso que isto é poder dar sentido aos conteiidos emocionais (ue surgem na
situagdio de ensino-aprendizagem, sem interpretar, tal como aconteceria numa situagdo
analitica. Neste contexto, o professor possibilita que se abra um espago para a
simbolizagdo, ou seja, para novas idéias, novas percepgdes, novos pensamentos. Este €, a
meu ver, um aspecto muito importante na formago do aluno de Psicologia.

Esta possibilidade de compreender e trabalhar com movimentos desta natureza,
acontecendo no grupo ou com um aluno em particular, € algo que decorre, na minha
gxperiéncia, da contribuigéio da Psicanalise.

Portanto, ndo podemos equacionar sempre aula expositiva ¢ educagio “bancaria” ou
“visgio tradicional do processo ensino-aprendizagem”, pois o que define esta visdo ¢ muito
mais do que a transmissio de conhecimento em si mesma. O problema das aulas
expositivas relaciona-se com as condi¢des em que se da, tendo destaque especial o “como”
o professor se coloca em relagiio aquele conhecimento que apresenta - (como algo relativo
a ser pensado com o outro, on pelo contririo, como uma “verdade” inquestionavel a ser
impingida ao outro) - e em relacio aos alunos, ou seja, ao tipo de vinculo que estabelece

com seus alunos.
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A questio dos vinculos ¢ um aspecto fundamental do aprender. A educaciio
“bancaria” ndo atenta para a importincia desta questio, uma vez que néo est voltada para
um aprendizado que favoreca o desenvolvimento do sujeito que aprende, enquanto pessoa.
Desde o inicio desta tese, tenho salientado que a esséneia do vinculo ¢ a comunicagio.

De acordo com a analise de FREIRE (1991), a comunicagdo, que se constitui no
prncipal elemento do vinculo entre quem-ensina e quem-aprende, estd ausente na
educagdio “bancaria”. Conforme ele disse, “em lugar de comunicar-se, o educador faz
comunicados”. Dessa forma, o vinculo ndo é de comunicagfio auténtica mas de
“imposicdo”, através de uma atitude de superioridade, com poder e controle do educador

sobre os educandos.

O educador ‘bancdrio' ndo pode perceber que somente na
comunicagdo tem sentido a vida humana. Que o pensar do
educador somente ganha autenticidade na awtenticidade do pensar
dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto na
intercomunicacdo. Por isto, o pensar daquele ndo pode ser um
pensar para estes, nem a estes imposto. Dai que ndo deva ser um
pensar no isolamento, na torre de marfim, mas na e pela
comunicacdo, em forno, repitamos, de uma realidade (FREIRE,
1991},

O pensar auténtico ¢ aquele que nasce de um didlogo, de uma experiéncia
vivenciada com o outro € que, por ser auténtico, também transforma. Aqui podemos
perceber a estreita relagdo entre a visio de HEIDEGGER ([1978]), FREIRE (1991) e
BION (1988i).

Uma vez interrompida a comunicagdo, o falar torna-se desinteressante e estéril. Néo
se constifi num falar que favorega simbolizagbes, novos pensamentos, criatividade ou
transformacdes.

FREIRE (1991) nos demonstra que, a partir de suas caracteristicas, a educacdo
“bancaria” tem também uma fungéo ideoldgica, ao passo que a pedagogia do “oprimido”
consiste numa proposta educacional revolucionaria, tanto do ponto de vista sécio-politico-
cultural, como da transformagio pessoal dos individuos nela envolvidos.

Penso que nem tedos os educadores que praticam uma educacio “bancdria” tém

consciéncia de sua fungdo ideoldgica. Eles a repetem porque, desde sempre, a partir de
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distor¢des de seu préprio aprender, estio identificados com este modelo. Penso que isto os
empobrece emocionalmente para estabelecerem relagbes mais livres. Ja tive oportunidade
de observar professores com grandes conhecimentos teéricos, relativos até mesmo &
Psicanalise, que se preocupavam em manter uma posigdo de superioridade e distancia
emocional em relagio a seus alunos. Suas aulas pouco comunicavam de vivo. Como
resultado, em lugar de fazerem pontes entre a teoria e a pratica, a teoria ¢ o vivido, os
alunos, preocupavam-se - por ocasido da avaliagio - em fazer dissecagbes “anatdmicas”
dos textos. Trabalho que pouco contribuia para seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Neste sentido, a “Pedagogia do Oprimido™ constitui-se numa dentncia ¢ num fator
de conscientizagdo bem como numa proposta de revolugéo.

Vimos acima que a educagdo bancaria, na medida em que nega a comunicagio
auténtica, desfavorece também o desenvolvimento de um pensar auténtico. Em outras
palavras, podemos dizer que, a partir dela, no é possivel “aprender a pensar”. Outro
elemento da educagiio bancaria que impede que os individuos aprendam a pensar € a
imposi¢io dos contetdos, como verdades a serem aceitas e memorizadas. Ndo ha
problematizagio, nem critica nesta concepgio de educagéo.

FREIRE (1991) chama-nos a atengdio para o fato de que a visdo do educador
“bancario” nfio é critica mas, ao contrario, incide sobre algo que jd ¢ dado e estabelecido
como verdadeiro. Assim, ao falar acerca da realidade, ele a apresenta como algo estatico ¢
compartimentado, ou disserta acerca de contetidos alheios & experiéncia existencial dos
educandos.

Neste contexto, a experiéncia, o desejo e as angustias, que normalmente sfo
combustiveis para o pensamento na construgfo de um conhecimento critico de si mesmo ¢
do mundo, sdo totalmente desconsiderados. O educando é convidado a nfo perceber sua
realidade interna e tampouco a realidade externa em que vive. Veremos mais adiante, com
Freud e Bion como a percepgio da realidade € fator importante na origem e
desenvolvimento da capacidade de pensar e, como tal, fator de sade mental. Porta de
entrada para qualquer transformacéo.

Uma vez que a educagdo “bancaria” ndo ¢ ingénua, pois tem uma fungfo ideologica
de dominagfio, ela mantém, segundo FREIRE (1991), uma situagiio de opressdo de uns

homens sobre outros. Ela se ocupa da “formagfo” e manutencio de individuos oprimidos,
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para que se possam manter as condi¢des socio-politico-culturais de interesse dos
dominadores. No entanto, pela propria natureza da relagfo que se estabelece, 0s oprimidos,
ac mesmo tempo em que vdo aprendendo a sé-lo, vio também identificando-se com a
figura de seus opressores. Dessa forma, eles facilmente podem passar, sem qualquer critica,
de oprimidos a opressores.

Por esta razfo, acrescenta FREIRE (1991), o objetivo da educagiio “bancéaria” é o de
(de)formar os individuos em seres passivos, obedientes, que armazenem informagbes sem
questiond-las. Em outras palavras, individuos que nfo olham criticamente para a realidade
em que vivem.

Constituindo-se num instrumento de aprisionamento da percepgiio da capacidade de
pensar criticamente, das possibilidades de ser, de ser mais auténtico ¢ de ser sujeito
construtor de sua propna historia, a educacio “bancaria™ é fator de adoecimento mental.

FREIRE (1991) faz uma observacgéo bastante séria e contundente acerca de uma das
conseqiéncias de semelhante forma de educacgfio, tanto naquele-que-aprende quanto

naquele-que-ensina. Diz ele:

No fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta (na
melhor das hipoteses) equivocada concepgdo ‘bancdria’ da
educacdo. Arquivados porque, fora da busca, fora da prédxis, os
homens ndo podem ser. Educador e educandos se arguivam, na
medida em que, nesta distorcida visdo da educacdo, nio hd
criatividade, ndo hd transformacdo, nio hd saber. S¢ existe saber
na invengdo, na reimven¢lo, na busca ingquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com
os outros. Busca esperangosa também (FREIRE, 1991) [negritos
meus].

Importante dizer aqui que a educagio “bancaria” nfio se¢ inaugura na escola mas ja
esta presente nas relaces entre pais e fithos. Formados “nesta tradig80”, muitos pais vdo
apassivando, domesticando ¢ adaptando seus filhos ao “mundo”, desde o nascimento.
Assim, quando a crianga chega a escola, esta j4 encontra o tetreno preparado para apassiva-
los e adapta-los ainda mais.

Nesta concepgdo de educagio, crianga educada € crian¢a “adaptada” aos desejos de
outros (FREIRE, 1991). Como tal, dificilmente ela dard trabalho aos professores. Nio
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questiona, ¢ obediente e “estudiosa”. Até porque, ser estudiosa, neste contexto, significa,
também, agradar aos outros (pais e professores). Com freqiiéncia, estas criangas
“adaptadas” sdo consideradas saudaveis, embora este seja um grande engano. Muitas vezes,
esta adaptacfio se da 2s custas de um estragalhamento do Desejo e da propria identidade.

Por tudo o foi dito até aqui, fica facil de perceber como, neste contexto de processo
de ensino-aprendizagem, “pensar” constitui-se em algo muito perigoso, pois traz em si ©
gérmen da transformacio das condi¢des da existéneia tanto pessoal quanto social
Diz FREIRE (1991):

A questdo estdé em que, pensar autenticamente é perigoso. O
estranho humanismo desta concepgdo ‘bancdria’ se reduz a
tentativa de fazer dos homens o seu contrdrio - o autémato, que é a
negagdo de sua ontologica vocagdo de ‘ser mais’.

Se pensar a partir da experiéncia (sem exclusio da experiéncia emocional)
constitui-se num pensar auténtico, fica claro o motivo pelo qual, na educagfo “bancaria”,
os elementos da realidade e da afetividade sdo desprezados, para que o pensar fique
reduzido apenas a0 raciocinar. Raciocinar a partir dos cddigos, normas, valores e
preconceitos transmitidos pelos que se julgam detentores do “saber”.

Como o leitor deve estar percebendo, a educag@o “bancdria”, em fungo de todas as
suas caracteristicas, constitui-se em fator de desumanizagio e alienagfio dos seres humanos.
Numa referéncia a este ponto, ALVES (1984) diz que a escola transforma meninos de
came e 0sso em bonecos de pau, em Pindquios, desumanizados.

Todas estas idéias vém, a meu ver, reafirmar a importdncia de uma reflexdo
profunda acerca da visfio de educagfio que temos em nés introjetada e que, muitas vezes,
sem nos apercebermos, colocamos em pratica.

Disse acima que, através da educagio “bancéria”, o aprendiz vai se identificando,
gradualmente, com a condi¢io de opressor daquele-que-ensina. Quero retomar este ponio
para enfatizar que semelhante “identificagio” ndo se constitui numa simples aquisi¢do
superficial de um modelo, que pode facilmente ser deixado de lado se assim o desejarmos.
Mais do que uma simples imitagdo, a identificagdo é um processo de ordem psicologica
mediante o qual o sujeito se constitui (KUSNETZOFF, 1982).
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Indo mais além, a identificagéo

. indica de que modo o sujeito é psicologicamente constituido.
Identificagcdo significa, entre outras coisas, idéntico, iguai,
semelhante. Com efeito, o sujeito humano s6 pode ser
psicologicamente construido por outro humano, ou seja, por um

idéntico, um semelhante, um igual (KUSNETZOFF, 1982).

Aqueles individuos cujas personahidades se estruturam ¢ desenvolvem sob a égide
da educacdo “bancdria”, embora oprimidos, trardo também dentro de si, a figura do
opressor como parte de sua identidade. Um opressor que ird manifestar-se no momento
apropriado, seja com outras pessoas, seja com o préprio individuo. Como o modelo de
relacionamento humano com o qual estdo mais identificados ¢ aprisionante, pois s6 supde
as duas posi¢des, de dominador ou de dominado, os individuos se submetem ou entdo
guerreiam. As duas posi¢des causam sofrimento.

Ja tive oportunidade de observar em minha pratica clinica grandes sofrimentos em
pessoas que, em sua vida conjugal, “con-viviam” a partir deste modelo. O sentimento
diante dos impasses da relagiio era o de estarem num “beco sem saida”. Se nfo ha
comunicagio, se ndo ha didlogo, ndo surgem outros caminhos,

Considerada sob o vértice psicanalitico, esta forma de relagio € caracteristica de um
desenvolvimento infantil da personalidade. FREUD (1972¢) nos mostra que esta forma
aprisionada de relacionamento (onde s6 ha dominadores e dominados) ¢ caracteristica de
uma das primeiras fases do desenvolvimento psicossexual, a fase anal.

Apesar de ja ter dado ao leitor uma visdio da concepgdio “bancaria” da educagio, do
que significa “aprender” e “pensar” em seu ambito, e das suas conseqiiéncias para o ser e o
viver dos seres humanos, penso ser relevante prosseguir com esta analise, em mais alguns
pontos.

A respeito da cisfio entre o “saber”, enquanto posse exclusiva de uns, e a ignoréncia
como condigo exclusiva de outros, com suas conseqgii€ncias bastante desfavoraveis do
ponto de vista da satide mental, FREIRE (1991) nos diz que:

Na visdo 'bancdria’ da educacdo, o 'saber' é uma doacdo dos que
se julgam sdbios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda
numa das manifestagbes instrumentais da ideologia da opressdo - a
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absolutizagdo da ignorincia, que constitui o que chamamos de
aliena¢do da ignordncia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro [negritos meus|.

J4 numa primeira leitura desta frase, podemos perceber como a educagdo
“bancéria” favorece a permanéncia nos individuos, por um lado, de sentimentos de
onisciéncia e onipoténcia e, por outro, de incompeténcia e impoténcia. A principio,
onisciéncia e onipoténcia nos que acreditam ter o saber, ¢ incompeténcia ¢ impoténcia nos
que acreditam ndio t&-lo. S6 a principio, pois estes sdo dois polos que funcionam como se
fossem os dois lados de uma mesma moeda, alternando-se num mesmo individuo, 2
depender do papel que desempenha em cada momento. Um individuo pode, por exemplo,
colocar-se como onisciente ¢ onipotente ao exercer suas fungdes paternas, € como incapaz
ou incompetente diante de seu chefe autoritanio.

No entanto, tanto o-que-ensina quanto o-que-aprende, ao absolutizarem a ignorancia
e viverem, assim, de falsas idéias acerca de si proprios e do outro, aprisionam suas
capacidades de pensar e fecham as portas para o descobrimento de si proprios, € das
peculiaridades do existir humano, do mundo e da vida.

O “saber” como “doagdo” denuncia algo que, na maior parte das vezes, passa
desapercebido daqueles que estio a ela submetidos, isto &, que a educagdo “opressora” vem
muitas vezes travestida de atitudes bondosas, protetoras, paternalistas, mas infantilizadoras
daqueles que ocupam, naquele momento, o lugar de aprendizes.

Mais ainda, estas atitudes seduzem o individuo a que permanegam nesse estado
infantilizado, permeado pela ilusio de conforto e seguranga. Com isso, fica dificultada a
saida desta posigdo para outra de maior maturidade ¢ autonomia.

FREIRE (1991) afirma que a proibigiio de “ser mais™ constitui-se¢ numa violéncia,
mesmo quando adocicada por promessas de generosidade ¢ atitudes paternalistas.

Podemos observar relagbes desta natureza entre pais ¢ filhos ¢ também entre
professores e alunos. Indo além, este ¢ um risco a que também o psicoterapeuta € mesmo o
psicanalista podem ficar expostos.

Além de contribuir para o estabelecimento de um baixo sentimento de auto-estima,
estas falsas mensagens e falsas crengas dos “opressores” aos “oprimidos™ langam bases
para a formagio e manutengio de uma personalidade dependente, submissa a qualquer
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outro que se coloque ou que ela propria coloque num lugar de autoridade. De outro lado,
elas estimulam os aspectos dogmaticos ¢ autoritarios de quem ensina, caracteristicas estas
que, - conforme ja vimos - sob a Otica bioniana podem ser compreendidas como
manifestacles psicoticas, por ficarem no lugar de uma experiéncia emocional que nfio pode
ser tolerada nem pensada. Relacionam-se, portanto, com um pensar ndo simbolizado,
aprisionado.

E claro que nfio podemos desconsiderar o fato de que existe, a partir do dngulo da
experiéncia ¢ dos conhecimentos do educador, uma assimetria em relagéio aos alunos, que
sabem menos a respeito daquela realidade ou daquele assunto. Esta assimetria ndo
significa, no entanto, que o educando esteja numa posi¢do de menos valor ou de submissdo.

FREIRE (1991) - numa proximidade novamente com BION (1973, 2000) - refere-se
ao “conteldo” a ser ensinado como a um “objeto cognoscente”, ou seja, um objeto sobre o
qual se conhece alguma coisa, mas continua aberto a0 pensamento, a novos conhecimentos,
acerca dos quais, portanto, sempre haja mais a ser aprendido. E aprendido por ambos, tanto
por aquele-que-ensina quanto por aquele-que-aprende, numa situagio de comunhio, em
que ambos se colocam num processo gradual de busca e encontro com o objeto
cognoscente.

Na educagio “bancaria”, no entanto, ndo ¢ isto que ocorre. Nesta, o aprender é tido
apenas como uma fun¢do do aprendiz. Ao acreditar-se detentor do “saber”, acerca do
objeto cognoscente, ¢ tentar dogmaticamente “imprimi-lo” nos aprendizes, o educador
fecha, também a si mesmo, as possibilidades de aprender mais acerca deste objeto, tanto
quanto de aprender mais acerca de si mesmo e de sua fungéo,

FREIRE (1991) nos diz que, no dmbito da educagiio dialégica, ambos - educador e
educando - ensinam e aprendem. A partir do desenvolvimento desta tese e de meu processo
analitico, tem-me sido possivel perceber que vamos aprendendo a ensinar com 0s nossos
alunos, assim como vamos nos tomando pais e mées a partir das relagdes com os filhos, ¢
analistas a partir das relagles com os pacientes. E este aprendizado sé ¢ possivel se
estivermos abertos a re-conhecer com os alunos (filhos ou pacientes) o “objeto
cognoscente”; abertos a ir repensando nossa pratica, a partir do que observamos, e
percebemos acontecer neste encontro, nesta comunicagio com ¢les. Sdo eles que nos
indicam o caminho.
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Posso dar alguns exemplos em relagfio a minha pratica enquanto professora de
Psicologia. No transcorrer de algumas aulas, percebo, num dado momento, que os
contetdos estudados mobilizam angnstias, como sinalizagbes para que eu re-pense ¢ altere
o ritmo das aulas. Um exemplo mais especifico tem ocorrido no ensino da Psicopatologia
Psicanalitica, por cujo contetdo os alunos costumam interessar-se bastante mas que ¢, em
certos momentos, pesado ¢ angustiante. Por esse motivo, nos momentos em que isto se
intensifica na sala, tenho introduzido uma cronica, uma poesia, ou até mesmo alguma
brincadeira relacionadas ao assunto em questfio. Isso parece causar um certo alivio nos
alunos, € percebo que favorece algumas elaboragGes.

Houve momentos, também, em que percebi a necessidade de discutir, dialogar sobre
certos aspectos do material, levando em conta as experiéncias emocionais presentes. Penso
que isto coniribui para que os alunos possam ir se constituindo em sujeitos de seu proprio
conhecimento ¢ ndio como meros “bancos de dados”™.

Neste sentido, de construgiio do préprio conhecimento, tenho podido verificar
também que os alunos ficam gratificados e empenham-se com seus proprios aprendizados
quando s3o convidados a investigar. Por isto, em algumas situagdes, evito satisfazer de
imediato suas curiosidades, respondendo as suas perguntas. Convido-os a investigarem
primeiro o assunto, para depois conversarmos sobre ele. Percebo que isto os valoriza €
desenvolve, pois além de levarem a sério a investigagBo, sentem-se entusiasmados em
comunica-la aos colegas e & professora. Momento provavel de descobertas de recursos, de
satisfacio de curiosidade, ligada ac impulso de vida e de elaboragoes.

FREIRE (1991) vai se referir a isto como uma outra concepgiio de educacio, a
educacio dialdgica, que ¢ também uma educagfio como pratica da liberdade.

Embora a leitura de “Pedagogia do Oprimido” facilmente nos remeta a pensar as
relagdes que se dio no 4mbito da educagéo formal, ou de situagbes de ensino previamente
sistematizadas, é importante que ampliemos estas consideragdes para as relagdes de ensino-
aprendizagem que vdo se dando informalmente em casa, nas relagdes entre pais e filhos; e
indo mais além, nas relagbes entre as mies (ou aqueles que exercem essa fungo) e os seus
bebés.

Ha mies que, educadas também neste processo de ensino-aprendizagem contido na

educagio “bancaria”, acreditam que os regulamentos, as regras, as normas s80 mais
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importantes que as manifestagies esponténeas € naturais, oriundas do desejo da crianga, e
assim, desde cedo, comegam a enquadrar seus filhos em um modelo que ja t2m como
“certo”. Um exemplo disto, que muitas vezes recebeu e continua recebendo o aval de
certos pediatras, esta na rigidez com os horarios das mamadas, ou na maneira como as
mées lidam com o choro da crianga, ¢ com sua angustia. Nos préximos capitulos,
examinaremos mais detidamente a comunica¢fio primitiva entre a mée ¢ o bebé.

O que quero destacar aqui € que este processo de ensino-aprendizagem, desde cedo
pode caracterizar-se por uma continua alienagio do “eu”, tanto daquele que ensina quanto
daquele que aprende. A mée, a0 basear-se rigidamente nas regras que estabelecem ou
foram estabelecidas para ela, nfo considera suas intuigdes, seus sentimentos e percepgdes
em relagdo ao bebé, que lhe permitiriam entrar em contato mais direto com ele. Assim,
desde cedo, comega uma imposi¢do dos que sabem aos que nada sabem; e a mée, por sua
vez, perde a maravilhosa experiéncia de aprender a ser mie com seu préprio bebé, mae
deste bebe, e néio de qualquer bebé, o que exige criatividade.

Quando chega 4 escola, aquele que vem se desenvolvendo através de um processo
de ensino-aprendizagem fundamentado numa “visio tradicional” (ou em termos de Paulo
Freire, numa educagdo “bancédria”) ja estd menos confiante em seus proprios recursos, ja
“aprenden” que ha certas coisas que ndo podem ser sentidas nem pensadas, e assim j4 se
constitui num terreno fértil para acreditar que o @mico que sabe - ¢ que o que ele sabe ndo
se questiona - € o professor.

Pais con-“formados™ na educagéo “bancdria” a repetem, as vezes sem perceber, ¢
ficam muito aflitos diante da vida que se expressa no filho (crianga e adolescente). A forma
que encontram de lidar com o que desconhecem em si mesmos é tentar “domesticar” seus
filhos, enquadrando-os em modelos - como se fossem “figurinos” - que julgam ter
“prontos™ para eles.

No dmbito desta domesticagio, da-se também a domesticagio das paixfes. Assim,
em lugar de ensinarem seus filhos a conhecer seus sentimentos € paixfes € a encontrar
formas saudaveis de lidar com os mesmos, eles lhes ensinam, desde muito cedo, a
domesticarem, sufocarem, negarem estes elementos tdo vitais & identidade € ao prazer de

viver a vida.
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Quanto mais se desenvolvem estas relacdes de feicGes autoritdrias
entre pais e filhos, tanto mais vdo os filhos, na sua infdncia,
introjetando a autoridade paterna (FREIRE, 1991).

Este tipo de introje¢do, em lugar de favorecer o desenvolvimento de um superego
que atua como protetor do “eu”, favorece o desenvolvimento de um superego rigido,
autoritirio, dogmatico, e que se sobrepde ao ego, as vezes de forma cruel.

Quem comanda a personalidade e consequentemente o viver do individuo, quando
os aspectos saudiveis predominam, € 0 “eu” cu ego. E ele que tenta harmonizar as pulsdes
do id com as demandas do superego, ou em outras palavras, busca harmonizar a nossa parte
natural, impulsiva com os aspectos civilizatorios. Na psicodindmica em que o ego fica
massacrado entre as puisdes do id e as exigéncias exageradas do superego, cle tem seu
desenvolvimento prejudicado, ficando empobrecido em termos do desenvolvimento de
recursos para lidar tanto com a realidade externa quanto com a interna.

Além das conseqiiéncias acima referidas, as introjegOes de figuras autoritarias
podem ter outras conseqiéncias pouco sauddveis para a personalidade das pessoas.
FREIRE (1991) nos oferece exemplos, que tem-me sido possivel observar também em

minha experiéncia clinica. Diz ee:

Criangas deformadas num ambiente de desamor, opressivo,
frustradas na sua poténcia, como diria F romm’, se ndio conseguem,
na juventude, enderecar-se no sentido da rebelido auténtica - ou se
acomodam numa demissdo total do seu querer, alienados o
autoridade e aos mitos de que langa mdo esta autoridade para
formd-las - ou poderdo vir a assumir formas de agio destrutiva.

Esta influéncia do lar se alonga na experiéncia da escola. Nela, os
educandos cedo descobrem que, como no lar, para conguistar
alguma satisfagdo, tém de adaptar-se aos preceitos verticalmente
estabelecidos. E um destes preceitos é ndo pensar [negritos meus).

Nio pensar significa também no ter autonomia, ndo ter escolhas, no ser dono do

préprio desejo.

3 FROMM, E. - O coragiio do homem: seu génio para o bem e o mal Rio de Janeiro, Zahar,
1967. 168p.
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Podemos observar a influéncia da educacio “banciria™ num continuum por toda

vida da pessoa:

Introjetando a autoridade paterna através de um tipo rigido de
relagbes que a escola enfatiza, sua tendéncia, quando se fazem
profissionais, pelo proprio medo da liberdade que neles se instala,
¢ de seguir os padrdes rigidos em que se deformaram (FREIRE,
1891).

Assim, podemos observar que hd profissionais que se aferram prioritariamente aos
modelos pré-estabelecidos, sem os questionarem, porque eles estio a servigo da parte
doente de suas personalidades.

Segundo a analise de FREIRE (1991), do fato de uma das notas fundamentais da
concepgdo “educativa” “bancéria” ser a superposigiio dos homens aos homens, resulta que
esta modalidade de educacio ¢ também desvitalizadora.

Numa linguagem freudiana, podemos dizer que nela, os individuos sfio convidados
a estabelecer vinculos com a vida e com os outros homens, marcados mais pelo instinto de
morte que pelo imstinto de vida. Na pratica, isto se manifesta através de intensos

sentimentos de posse em relagdo aos seus “bens”, sejam eles objetos ou pessoas, e através

de vinculos de controle.

FREIRE (1991), fundamentando-se em FROMM (1967) nos faz perceber que o
prazer derivado destas relagbes de controle, opressdo ¢ dominio de um ser humano sobre
outro constitui-se na esséncia do impulso sadico. Os vinculos entre os homens ficam assim
aprisionados em relagdes sado-masoquistas. Quando alguém se coloca num lugar de
opressor, atua seu impulso sadico sobre aquele que oprime, no qual se atualiza o seu oposto
complementar, o masoquista. Estas duas posigSes extremas alternam-se, a depender das
circunsténcias, € um de seus aspectos dolorosos ¢ o sentimento de aprisionamento neste
tipo de vinculo.

Mas mudar de posicéo, trocande de lugar com o opressor, nfio se constitui em saida
para uma vida mais livre e criativa. Opressor e oprimido sio sujeitos aprisionados em suas
possibilidades de ser. Por todas as suas caracteristicas, levam suas vidas valorizando mais o

“ter” do que o “ser”. Aprisionados em suas possibilidades de pensar e valorizando mais a
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memoria (enquanto registro) do que a experiéncia, ndo podem aprender a partir de seus
vividos.

A educagdio “bancédria” ao buscar controlar o pensar ¢ a agdo dos educandos,
ajustando-os ao mundo e inibindo, assim, seu poder de criar ¢ de atvar, impede, como diz
FREIRE (1991) a atuagio dos homens, como sujeitos de sua agéo, como seres de opgdo.

E ao fazer isto, frustra-os.

Quando, porém, por um motivo qualquer, se sentem proibidos de
atuar, quando se descobrem incapazes de usar suas faculdades, os
homens sofrem.

Este sofrimento provém 'do fato de se haver perturbado o equilibrio
humano”. Mas, o ndo poder atuar, que provoca o sofrimento,
provoca também nos homens o sentimento de recusa @ sud
impoténcia. Tentam, entdo, 'restabelecer a sua capacidade de
atuar® (FREIRE, 1991).

FREIRE (1991) refere-se aqui a um fator que estd no eixo do aprender a pensar, a
partir da ética de BION (19881), a saber, a presenga da falta e da frustrag@o dela decorrente
(causadora de angistia e sofrimento). Esta faita tanto pode conduzir o sujeito a paralisag@o
e 4 fuga da realidade e do viver, como pode impulsiona-lo a modificar sua realidade.

Portanto, os homens podem adaptar-se ou ndo aos efeitos da aprendizagem que 0s
deforma. De que depende a tomada de um ou outro caminho? De mutltiplos fatores, em
complexa intera¢do. Fatores que dizem respeito a realidade externa, ¢ fatores que provém
da realidade interna do individuo.

Nos proximos capitulos, com o auxilio de Freud, Klein ¢ Bion, ser-nos-a possivel
compreender mais ampla e profundamente os aspectos inter-relacionais ¢ psicodindmicos
ai presentes. Em linhas gerais, digamos que os que se adaptam permanecem num modo
mais empobrecido de viver, sem se darem conta de que seu desejo foi distorcido. Quando
ndo se conformam, buscam alguma forma de sair disto. Uma delas pode ser a procura por
uma analise pessoal, ou por algum tipo de psicoterapia. Felizmente, observamos atualmente
uma procura crescente das pessoas por um maior auto-conhecimento, e por melhores

condigdes de viver e de “ser”.

* FROMM, op. cit.
> FROMM, op. cit.
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O caminho do oprimido para deixar de sé-lo é um caminho trabalhoso, que exige
agdes tanto no dmbito da realidade externa quanto de sua interioridade, uma vez que,
através da educagho, ele foi se identificando com o opressor, que agora, estd dentro dele,
como figura internalizada, a comandé-lo em muitos momentos de sua vida.

Nem sempre o homem escolhe um caminho promissor na busca de restabelecer sua

capacidade de atuar. Ele pode, por exemplo,

. sSubmeter-se a uma pessoa ou a um grupo que tenha poder e
identificar-se com eles. Por esta participacdo simbdlica na vida de
outra pessoa, o homem tem a ilusdo de que atua, quando, em
realidade, ndo faz mais do que submeter-se aos que atuam, e
converter-se em parte deles (FROMM, 1967).

Muda-se o discurso, mas permanece o modelo de submissgo ¢ alienagéo.

Penso que aqui se coloca uma questdo importante: a do caminho que se percorre ...
Em nosso caso, ¢ caminho ¢ o modelo de educagfio, a visdo de processo de ensino-
aprendizagein, a partir do qual o homem pode construir ou re-construir suas condi¢des para
desenvolver sua autonomia, com liberdade de pensar e de ser.

FREIRE (1991) aborda, portanto, as dificuldades que podem se dar no processo de
mudanca de uma pedagogia do oprimido para uma pedagogia libertadora. Diz cle que,
embora sabendo-se oprimidos, ... em cerfo momento de sua experiéncia existencial, os
oprimidos assumem uma postura que chamamos de ‘aderéncia’ ao opressor (FREIRE,
1991).

Reconhecem-se como contrarios a¢ opressor, mas estdo de tal modo imersos na
realidade opressora que esta percepgdo ¢ insuficiente para que lutem pela superagio da
contradigdo em que vivem. Neste momento, o caminho de “saida” da situagdo é percebida

como sendo a identificagdo com o opressor.

A sua aderéncia ao opressor ndo lhes possibilita a consciéncia de
si mesmos como pessoa, nem a consciéncia de classe oprimida.

Ha algo, porém, a considerar nesta descoberta, que estd
diretamente ligado & pedagogia libertadora. E que, quase sempre,
num primeiro momento deste descobrimento, os oprimidos, em vez
de buscar a libertacdo na luta e por ela, tendem a ser opressores
também, ou sub-opressores. A estrutura de Seu pensar se encontra
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condicionada pela contradicio vivida na situacio concreta,
existencial, em que se 'formam’ (FREIRE, 1991) [negrito meu].

Na continuidade de sua andlise, FREIRE (1991) faz algumas afirmagdes que dédo

muito o que pensar. Diz ele:

O grande problema estdé em como poderGo os oprimidos, que
'hospedam’ 0 opressor em si, participar da elaboragdo, como seres
duplos, inauténticos, da pedagogia de sua libertagdo. Somente na
medida em que se descubram 'hospedeiros’ do gpressor poderio
contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora.
Enquanto vivam na dualidade na qual ser é parecer e parecer é
parecer-se com o opressor, é impossivel fazé-lo. A pedagogia do
oprimido, que ndo pode ser elaborada pelos opressores, é um dos
instrumentos para esta descoberta critica: a dos oprimidos por si
mesmos e a dos opressores pelos oprimidos, como manifestacies de
desumanizagdo [negritos meus).

Em primeiro lugar, quero destacar aqui o aspecto, apontado pelo autor, da
identidade cindida do sujeito oprimido. Isto me traz, novamente, & lembranga, certas
observacbes clinicas, que me permitiram constatar as tristes vivéncias de personalidades
“cindidas”. Lembro-me, particularmente, de um caso em que a jovem representava diante
dos familiares, em especial do pai, ser da forma como este desejava que ela fosse, e longe
dele podia ser mais verdadeiramente quem cla era. Indo mais além, esta representagéo
diante do pai ¢ familiares mais proximos ndo era simplesmente uma encenagéo. Face as
dificuldades internas € externas que encontrava para Iutar contra a dominagio, este era um
artificio de sobrevivéncia psiquica que encontrou. Relato este breve exemplo para ressaltar,
uma vez mais, o quanto uma educagdo “dominadora” pode favorecer desenvolvimentos
patologicos e vidas infelizes.

Outro ponto presente na citagdo de FREIRE (1991) é que a pedagogia do oprimido
deve ser forjada com ele. E uma idéia bastante profunda em termos de ensino e de
aprendizagem, e estd muito proxima tanto da visdo heideggeriana quanto da psicanalitica

(bion-kleiniana) a respeito do aprender.
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Neste sentido, FREIRE (1991) defende que € inécua uma luta contra o opressor,
pois isto faria o oprimido permanecer no mesmo modelo de agdo e na mesma referéncia do
opressor. O caminho para a libertagfio estd na luta contra a opressdo ¢ a dominagéo.

Indo mais além, diz ele que, nesta luta contra a opressdo, tanto se libertam os
oprimidos quanto os opressores, pois estes (ltimos, na condiclo em que se encontram,

tampouco podem “ser” autenticamente.

Os opressores, violentando e proibindo que os outros sejam, ndo
podem igualmente ser; os oprimidos, lutando por ser, retiram aos
opressores o poder de oprimir e de esmagar, e assim lhes
restauram a humanidade que haviam perdido no uso da opressdo

(FREIRE, 1991).

Estas idéias parecem-me muito importantes também do ponto de vista das
possibilidades de “ser”. E, neste sentido, nfio podemos deixar de pensé-las, ndo apenas
enquanto individuos, mas principalmente enquanto educadores e clinicos. Quantos pais néo
crescem, por ndo estarem abertos ao desenvolvimento do préprio filho?

Diz FREIRE (1991) que:

Os oprimidos so comegam a desenvolver-se quando, superando a
contradigdo em que se acham, se fazem 'seres para si'

De¢ que contradig@o se trata? De uma condigdo existencial, de sofrimento. Diz o

autor:

Eles sofrem uma dualidade que se instala na 'interioridade’ do seu
ser. Descobrem que, ndo sendo livres, ndo chegam a ser
autenticamente. Querem ser, mas temem ser. Sio eles, e ao
mesmeo lempo siio o0 outro introjetado neles, como consciéncia
opressora. Sua luta se trava entre serem eles mesmos ou serem
duplos. Entre expulsarem ou ndo o opressor de ‘dentro’ de si. Entre
se desalienarem ou se manterem alienados. Entre seguirem
prescrigbes ou terem op¢des. Entre serem espectadores ou atores.
Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam na atuagdo dos
opressores. Entre dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados
em seu poder de criar e recriar, no seu poder de transformar o
mundo (FREIRE, 1991) [negritos meus].
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O oprimido enfrenta dificuldades de vdrias ordens em sua busca de liberdade.
Segundo FREIRE (1991), os oprimidos

... temem a liberdade, engquanto ndo se sentem capazes de correr 0
risco de assumi-la. E a temem, também, na medida em que lutar por
ela significa uma ameaga, n@io s6 aos que a usam para oprimiy,
como seus 'proprietdrios’ exclusivos, mas aos companheiros
oprimidos, que se assustam com maiores repressoes.

Esta situagio de medo da liberdade pode ser observada, ndo poucas vezes, em
nossas clinicas, em casos onde o opressor ¢ uma pessoa da familha, como um pai, um
marido, ou até mesmo um irmdo. Em alguns destes casos, foi-me possivel observar tanto o
medo da repercussdo que uma mudanga neste sentido poderia causar nos outros (opressores
ou companheiros oprimidos), como o medo do individuo quanto a ser ou ndo capaz de
assumir sua liberdade. O que venho observando nestas experi€ncias é que o perceber-se
livre mobiliza, também, dor nos individuos, pela perda de uma situagio que, de certa
forma, lhes era confortavel. Uma dor que, no entanto, ¢ propria do crescimento.

Diz FREIRE (1991):

Os oprimidos, que introjetam a 'sombra’ dos opressores e seguem
suas pautas, temem a liberdade, na medida em que esta, implicando
a expulsdo desta sombra, exigiria deles que 'preenchessem’ o
vazio' deixado pela expulsdo, com outro ‘conteudo' - o de sua
autonomia. O de sua responsabilidade, sem o que ndo seriam
livres.

Como o leitor pode perceber, o opressor (interno ou externo) adquire num certo
sentido a fun¢fio de companhia para o oprimido. Neste sentido, tem-me sido possivel
observar em minha experiéncia clinica, que este processo pelo qual uma pessoa passa, de i
se des-identificando com o opressor que traz introjetado, causa-lhe sofrimento, uma vez
que ela vai se deparando entdio, com certos aspectos de sua condigio humana que lhe
passavam desapercebidos. Aspectos tais como o sentimento de soliddo, o desamparo, a
incerteza, o perceber-se responsavel por seus atos, o esforgo intrinseco ao crescimento e &
construco de si mesmo, entre outros. A questiio que ai se coloca em relagéo ao sofrimento

é: seria ele mais insuportavel do que estar aprisionado e alienado de si mesmo?
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A identificagdo com o opressor cria uma ilusdo de “paraiso” — com protegdo,
amparo, ¢ seguranga. Bvitam-se, assim, as dores da vida. Mas seriam menos dolorosos os
sofrimentos forjados na fuga?

Penso que o leitor pode perceber; a partir destes elementos, como a saida da
condi¢do de oprimido significa também uma saida da dependéncia infantil em direio a
um nivel mais adulto de funcionamento psiquico. 4 libertacdo, por isto, é um parto. E um
parto doloroso (FREIRE, 1991).

Para haver libertagio, nfo basta o reconhecimento da situagdo de opressdo, ¢ da
contradi¢fio em que se vive. E necessario uma préxis libertadora, que, por sua vez, ¢ fruto
do pensar.

Minhas observagdes clinicas tém-me levado também a perceber como, na medida
em que vo passando por estas transformagdes, as pessoas vio aumentando seu prazer com
a vida. Muitas percebem que o que lhes faltou ndo foi propriamente a dimensdo de um
sentido para a vida, como procuravam, mas a possibilidade de sentir a vida e vivé-la.

Acabamos de ver, até aqui, como as conseqiiéncias de uma educagiio “bancaria” (ou
de uma visdo “tradicional” do processo ensino-aprendizagem) para a estruturagio e
desenvolvimento da personalidade vio em diregfio mais 4 doenga do que 2 saide mental.
Tendo 1sto em conta, podemos concluir que a formagdo de um psicélogo, assim como a de
outros profissionais da saade mental, ndo pode dar-se a partir desta modalidade de
aprendizagem, que favorece a intelectualizagdo como mecanismo de defesa face as
experiéncias emocionais, provocando a alienagio do conhecimento ¢ da prépria
inteligéneia. Um profissional assim formado pode receber seu diploma, levando consigo
armazenados multiplos conhecimentos teéricos e técnicos, mas ndo terd aprendido a pensar
a partir da experi€ncia, e menos ainda a partir da experiéncia emocional.

A Pedagogia do Oprimido mantém alguma similaridade com aspectos peculiares da
pratica psicanalitica. Um destes diz respeito 4 necessidade de que o sujeito oprimido tome
consciéncia de sua situagio de opressio, tomando consciéncia da realidade em que vive,
para que possa modificar suas condigdes existenciais. Da mesma forma, o individuo
psiquicamente doente precisa reconhecer-se enquanto tal, para que possa re-estruturar-se

em busca de condigbes de vida mais favoraveis. O reconhecimento da angistia ¢ condicio
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sine qua non para a efetivagio de uma analise. O reconhecimento da situagfio de opressdo
também o €, para que o individuo busque libertar-se.

A Pedagogia do Oprimido, segundo FREIRE (1991), consiste, conforme foi dito, na
passagem ¢ substitui¢Zo de uma educagio “bancaria” por uma Educacio Como Prdtica da
Liberdade, que é, em sua esséncia, Problematizadora e Dialogica.

Estes trés elementos: liberdade, probiematizacio e didlogo, caracterizam também o
que estou circunscrevendo como “visdio psicanalitica bion-kleiniana da aprendizagem”,
para a qual aprender significa aprender a pensar. Um pensar que surge no lugar da falta, do
“ainda ndo sei”, como um pensar interrogante.

O que é problematizado na visio socio-politica de FREIRE (1991) ¢ a realidade em
que o individuo vive. Perceber a realidade ¢ lidar com ela € uma ag¢fio que estd na origem e
também na esséncia da capacidade de pensar, segundo a Psicandlise de FREUD (1974¢) e
BION (1988i). Tanto Freire quanto Freud e Bion valorizam a percepgio de ambas as
realidades (externa ¢ interna).

A diferenca esta em que Freire, enquanto pedagogo, vé a educagio como podendo
ser um instrumento de revolugio cultural ¢ da maior &nfase aos aspectos relativos a uma
tomada de consciéneia pelo individuo acerca da realidade sécio-politica-econbmica
(portanto, externa) em que vive. FREUD (1974¢), KLEIN (1981) ¢ BION (1988i) ddo
maior énfase a realidade interna e & experiéncia emocional. O pensar, para eles, supde
vinculos internos e vinculos com o outro, a partir da experiéncia. E um pensar aberto, livre,
e que por isto torna o individuo mais livre e auténomo.

Para FREIRE (1991), a dialogicidade estd na esséncia da educagéo como pratica da
liberdade. Trata-se de um didlogo que supde vinculo de aceitagio ¢ acolhimento, de uma
das partes por outra, a partir do qué, pode dar-se a concordincia ou até mesmo a
discordancia. Em qualquer desses casos, 0 dialogo € sempre uma situa¢do em que 0 pensar
se faz presente, diferentemente da prescrigio e da polémica, (conforme foi visto
anteriormente).

Ao considerar o didlogo enquanto fendmeno humano, FREIRE (1991) salienta que
sua esséncia € a palavra. A palavra ¢ mais do que um meio para que o didlogo acontega,

porquanto é constituida por duas dimensGes, de a¢fio e reflexdo. A interagfo destas duas
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dimensdes ¢ radical; quando se dissociam, a palavra deixa de ser auténtica; e ao deixar de
ser auténtica, deixa também de ser transformadora.

A palavra inauténtica, na qual agdo e reflexfio encontram-se dissociadas, pode ter
como resultante palavras ocas, e agdes que pouco ou nada transformam, pois interrompem
o didlogo. Neste sentido, diz-nos FREIRE (1991):

Assim é que, esgotada a palavra de sua dimensdo de acdo,
sacrificada, automaticamente a reflexdo também se transforma em
palavrorio, verbalismo, bldblabld. Por tudo isto, alienada e
alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se pode esperar a
dentincia do mundo, pois ndo hd demincia verdadeira sem
compromisso de transformagdo, nem este sem agdo.

Se, pelo contrdrio, se enfatiza ou exclusiviza a agdo, com o
sacrificio da reflexdo, a palavra se converte em ativismo. Este que
é agdo pela agdo, ao minimizar a reflexdo, nega também a prdxis
verdadeira e impossibilita o didlogo.

Qualquer destas dicotomias, ao gerar-se em forma inauténtica de
existir, gera formas inauténticas de pensar, que reforcam a matriz
€m que se constituem.

Nestas idéias, encontramos também uma aproximagio muito grande com a
psicanalise, na medida em que esta se caracteriza pela busca da verdade, a partir de uma
relac#o verdadeira e de um falar auténtico.

Conforme vimos no capitulo 1, para Bion, a verdadeira aprendizagem ocorre apenas
quando a experiéncia pode ser nomeada. A palavra auténtica, portanto, tem, tarabém, um
cunho transformador.

Num &ngulo ainda mais aprofundado, FREIRE (1991) coloca que a existéncia
humana nutre-se de palavras verdadeiras. E num contexto psicanalitico, Veremos, numa
ampliag@o destas idéias, como a palavra verdadeira é aquela que leva em conta a emogio, a
tal ponto que Bion nos vai falar de uma “linguagem de é&xito”, ou de consecucso, como
sendo aguela que realmente consegue comunicar.

Em que consiste a linguagem de éxito, para Bion? Ele a conceitua como um tipo de
linguagem que permite ao analista ter uma comunicagio auténtica e eficiente com seu
paciente, mais especificamente no sentido de possibilitar a ambos um contato com aspectos

da realidade incognoscivel deste filtimo, de forma a ensejar transformagbes e
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desenvolvimento. Para possuir tal qualidade, esta linguagem deve considerar que as
emogdes “falam alto” e deve estar baseada muito mais na intui¢do do que nos érgéos dos
sentidos.

Embora a origem desta expressio “linguagem de éxito” esteja relacionada ao
processo psicanalitico, mais especificamente 4 fungdo do analista, ela se constitui tambem
num fator que pode ser aprendido pelo paciente. A linguagem de éxito, 2 meu ver, ¢ um
desenvolvimento da palavra auténtica, util a qualquer ser humano, ¢ particularmente
importante para aqueles que ensinam.

Dizer a palavra auténtica constitui-se numa ac¢éio sempre relacionada a um vinculo

amoroso, o que significa que:

. ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la
para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra
aos demais (FREIRE, 1991).

A idéia de vinculo - vinculo amoroso - permeia toda a Pedagogia do Oprimido. Indo
mais além, ¢ através da comunicacdo auténtica, incluindo a palavra auténtica, € o didlogo,
em lugar da imposicio e da prescricdo, que o individuo se constitui em sujeito de seu
proprio existi. E a comunicagio auténtica que da ao filho a seguranca de que foi
afetivamente (ou emocionalmente) “adotado” por seus pais. Mais ainda, o didlogo se impde
como caminho pelo qual o0s homens garham significacdo enquanto homens
(FREIRE, 1991).

Esta fala me faz pensar no que estou chamando de “fungfio analitica” do professor.
A fala auténtica daquele-que-ensina possibilita, e mais do que isto, convida aquele-que-
aprende a entrar em contato consigo mesmo, para perceber-se enquanto pessoa, ha

individuatidade do que lhe € préprio.

.. 0 didlogo é uma exigéncia existencial. (...} E o encontro em que
se solidarizam o refletir ¢ 0 agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado; ele ndo pode reduzir-se a
um ato de depositar idéias de um sujeito num outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de idéias a serem comsumidas pelos
permutantes.
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Nao ¢ rambém discuss@o guerreira, polémica, entre sujeitos que
ndo aspiram a comprometer-se com a pronuncia do mundo, nem a
buscar a verdade, mas a impor a sua prépria.

E um ato de criagdo. Dai que ndo possa ser manhoso
instrumento de que lance mdo um syjeito para a conquista do
outro. 4 conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos
dialogicos, ndo a de um pelo outro. Conquista do mundo para a
libertagdo dos homens (FREIRE, 1991).

Em que consiste a educagio dialdgica segundo Paulo Freire? Embora nosso autor
ocupe-s¢ de um contexto de ensino-aprendizagem diferente daquele do qual se ocupam
Klein € Bion, a sua forma de conceber a educagiio ¢ bastante préxima da forma bion-
kleiniana. Isto se demonstra quando ele realga a importincia de um dialogo a partir da
palavra verdadeira, portanto um dialogo auténtico, valorizando também o aspecto amoroso.
O vinculo amoroso ¢ a comunicacdo emocional s3o elementos fundantes nas relagdes de
aprendizagem em Klein e Bion. Didlogo auténtico supondo um vinculo amoroso € uma
comunicagio emocional.

FREIRE (1991), valorizando o vinculo amoroso, diz:

Néo hd didlogo, porém, se ndo hé um profundo amor ao mundo e
aos homens. Ndo é possivel a pronincia do mundo, que é um ato de
criagdo e de recriacdo, se ndo hd amor que a infunda.

Pronunciar o mundo € nomea-lo, como uma experiéncia vivida e encarnada,

Considerando que o amor fundamenta o didlogo e ele préprio é também didlogo,
FREIRE (1991) concebe a relagdio de dominagéo, tal como se dd na educagiio “bancéria”,
como uma patologia do amor, caracterizada pelo sadismo naqueles que dominam, e o

masoquismo naqueles que sdo dominados.®

Somente com a supressdo da situag@o opressora é possivel
restaurar o amor que nela estava proibido (FREIRE, 1991).

¢ Perceba o leitor que, aqui, FREIRE (1991) utiliza-se de conceitos freudianos em sua analise.
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Como se daria esta supressdo? No dmbito educacional, esta supressio € possivel, de
acordo com FREIRE (1991) a partir da pedagogia do oprimido. De uma outra forma, o
processo psicanalitico pode ser também uma “pedagogia do oprimido”.

FREIRE (1991) aponta algumas condigdes para que o dislogo acontega. Uma delas
relaciona-se com a humildade. Ndo hd (..) didlogo, se ndo hd humildade. E esta ¢ mais
uma aproximag#o a ser feita entre FREIRE (1991) e HEIDEGGER ([1978]) que, em outras
palavras nos fala igualmente da humildade, ao dizer que o mestre deve saber da

relatividade e das limitagOes de seu saber.

A promimcia do mundo, com que os homens o recriam
permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante (FREIRE, 1991).

Por que? Porque a armogéncia ndo deixa espago para um contato emocional mais
{ntimo, nem para o pensamento, nem para novos conhecimentos. Sem humildade, portanto,
um dos pdlos do didlogo necessariamente se rompe.

A alienagdo da ignordncia no outro, o sentimento narcisico de superioridade
relativamente aos outros homens, o sentimento de pertencer a uma classe de donos da
verdade ¢ do saber aos quais, apenas, cabe pronunciar-se sobre o mundo ... sio elementos
da personalidade que impossibilitam e inviabilizam o didlogo, bem como o aprender a
partir da experiéncia, conforme veremos com Bion.

Contrapondo-se a isto, diz FREIRE (1991):

Se alguém néio é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem quanto 0s
outros, € que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar ao
Iugar de encontro com eles. Neste lugar de encomtro, ndo hd
ignorantes absolutos, nem sdbios absolutos: hd homens que, em
comunhéo, buscam saber mais.

Outra condi¢fio para o didlogo, ao lado do amor e da humildade & 2 fé. F¢ em que?

Nos homens.

Fé no seu poder de fazer e refazer. De criar e recriar. Fé na sua
vocagdo de ser mais, que ndo ¢ privilégio de alguns eleitos, mas
direito dos homens (FREIRE, 1991).
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Nenhuma m#e, nenhum pai, professor, orientador, supervisor, psicoterapeuta ou, até
mesmo, psicanalista, pode se colocar numa relagdo de ensino-aprendizagem libertadora,
promotora de desenvolvimento da capacidade de ser auténtico € de “ser mais”, se ndo tiver

esta fé.

Sem esta fé nos homens o didlogo é uma farsa. Transforma-se, na
melhor das hipoteses em manipulagio adocicadamente paternalista

(FREIRE, 1991).

A auséncia desta f¢, a meu ver, é um dos fatores que contribuem para a alienagio do
outro. A situagio de alienagdo, qualquer que ela seja (alienagio dos meios de produgdo,
alienagio da ignorancia, alienagfo de si mesmo), prejudica o poder dos homens de criar e
de “ser mais”.

A educagiio dialogica vem, neste contexto, como um meio restaurador destas
possibilidades. Assim como a Psicanalise, ao possibilitar a0 homem a ampliagio de seu
auto-conhecimento, constitui-se numa possibilidade de desalienagio do “eu”, de
reformulagio de suas condiges existenciais, de restauragio de um funcionamento psiquico
apnisionado por patologias, para um funcionamento mais livie ¢ mais autdnomo, a
educaglo dialdgica também pode reconstituir a visfio critica, o poder de fazer, criar ¢

transformar daqueles que se encontram em situagio de opressdo e alienacdio.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo
se faz numa relagdo horizontal, em que a confianca de um polo no
outro é conseqiiéncia ébvia (FREIRE, 1991) [negrito meu].

A confianga entre quem ensina ¢ quem aprende s6 pode surgir se o amor, a
humildade, a f¢ realmente existirem, ¢ néo forem meras encenagdes, meros “faz-de-conta”.

Confianga implica, pois, mais do que em palavras, em testemunhos.

Dizer uma coisa e fazer outra, ndo levando a palavra a sério, ndo
pode ser estimulo a confianca.

Falar, por exemplo, em democracia e silenciar o povo, é uma farsa.
Falar em humanismo e negar os homens, é uma mentira (FREIRE,
1991).
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Ao que eu adiciono: falar sobre a importdncia da experiéncié emocional € nio
vivencia-la, constitui-se num falso aprendizado de Psicologia e de Psicanélise. Por esta
razio ¢ que, nos cursos de formagfio de psicanalistas, a experiéncia da analise pessoal é o
vértice mais relevante. Ndo que estudo tedrico e supervisdo (um repensar da experiéncia
clinica) sejam prescindiveis. Nfo o s3o. A questdo € que eles s6 poderdo contribuir para as
transformagdes do sujeito em analista na medida em que nfio se constituirem num mero
falar “sobre” a experiéncia emocional, mas forem uma possibilidade de falar a partir dela.
Isto é viabilizado pela experiéncia da propria andlise, num contato mais intimo e
aprofundado do individuo consigo mesmo. Porém, é preciso acrescentar, que as situagdes
de ensino, em si também devem ocorrer de maneira “harmdnica” com a analise, ou seja,
enquanto situagdes auténticas de aprendizagem.

Alids, é importante considerar aqui que, nos cursos de Psicologia, nés nfio podemos
contar com este recurso da analise enquanto exigéncia oficial da formagéo. O gue observo
é que alguns professores, cientes da importincia do contato do aluno com seu mundo
interno, buscam despertar neles este desejo. Por isto, venho observando, ano a ano, um
niimero maior de alunos de psicologia procurando por anilise ou por psicoterapia, fato este
que favorece ao aluno ter um contato maior com seu mundo interno, no seu processo de
“formar-se” psicdlogo.

Pois bem, depois de nos falar acerca do amor, da humildade, da f¢ ¢ da confianca,
FREIRE (1991) vai nos falar da esperanga, como fator importante para o didlogo entre

quem-ensina e quem-aprende. Diz ele:

Néio existe, tampouco, didlogo, sem esperanca. A esperanca estd na
propria esséncia da imperfeicdo dos homens, levando-os a uma
eterna busca. Uma tal busca, como jd vimos, ndo se faz no
isolamento, mas na comumicagdo entre os homens - o que é
impraticdvel numa situacdo de agressdo.

O desespero, contrario da esperanga, ¢ uma situagio de fuga; fuga da dor causada
pelas condigBes desumanizadoras do viver, tanto no que diz respeito a realidade externa,
quanto no que diz respeito 4 realidade interma. Portanto, o desespero nio promove

mudancas, nem impele o individuo a refazer e reconstruir suas condigdes de existéncia. 86
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a esperanga ¢ capaz disto. E o ¢, porque ela nasce da tolerdncia 4 falta, 4 imperfeicio, &
dor. Isto ¢ profundamente psicanalitico, numa linha que vai de Freud & Bion.

FREIRE (1991) faz um curioso € interessante percurso em seu pensamento no item
“Educag¢io Dialdgica e Didlogo”. Depois de discutir a importincia fundante das virtudes
teologais (amor, ¢ € esperanga) para a existéncia de um verdadeiro dialogo, ele acrescenta
como outra condigdo “sine qua non”; o pensar. Pensar € condigfo para o didlogo.

Aqui se dd uma aproximagdo entre a idéia de didlogo e a dialética. Ou seja, se o
didlogo supde o pensar, supde também que possa haver entre seus participantes o
movimento dialético de tese, antitese e sintese. FREIRE (1991) refere-se, assim, a um
pensar verdadeiro. Verdadeiro porque critico, ou seja, um pensar que suporta olhar para a
realidade e “avalia-la” em seus recursos e limitagdes, em seus elementos humanizantes e
desumanizantes.

Estas idéias nos remetem a FREUD (1974c), no que tange ao desenvolvimento e
manuten¢do do principio de realidade. E nos remetem a BION (1988i), no que tange as
possibilidades de olhar para uma realidade que frustra, ¢ de buscar modifica-la naquilo que
¢ possivel.

FREIRE (1991) destaca a importéncia de um pensar que ndo aceita a dicotomia

mundo-homens. Um pensar que:

... percebe a realidade como processo, que a capta em constante

devenir e ndo como algo estdtico. Ndo se dicotomiza a si mesmo na
a¢do (FREIRE, 1991).

Opde o pensar critico ao pensar ingénuo, este, a meu ver, decorrente de condi¢des
de aprendizagem aprisionantes e nfo transformadoras. O pensar ingénuo, como o leitor Jé
percebeu, nasce de uma relagdo de ensino-aprendizagem fundamentada na educacfio
“pancaria”, ou no que estou chamando de uma “visfio tradicional” do processo ensino-
aprendizagem.

O pensar ingénuo, segundo FREIRE (1991), é aquele que vé o presente, nfio como
resultante de um processo histérico de existéncia e construgio dos homens, mas como algo
normalizado ¢ bem comportado. Eu acrescentaria: algo que vem determinado por alguma

“instdncia” (as vezes nem bem identificada) superior.
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Para o pensar ingénuo, o importante é a acomodacdo a este hoje
normalizado. Para o critico, a transformacdo permanente da
realidade, para a permanente humanizagdo dos homens (FREIRE,
1991).

O pensar ingénuo é um pensar aprisionado. O pensar critico, que constitui-se de
reflexfio e agfio, € um pensar, que nos dizeres de HEIDEGGER ([1978]), ¢ “obra das
mios”. Um pensar transformador e que s6 ¢ transformador porque ¢é livre.

Segundo FREIRE (1991), a fungio do educador na educagio dialdgica é a de
oferecer condigdes para que o aprendiz possa pensar criticamente a realidade em que vive,
a forma como se insere nela, a partir de suas condigbes subjetivas, para entio poder
transformar-se e transforma-la.

Sem um pensar critico, que s pode nascer do dialogo, nfio hd comunicagio
verdadeira, e, sem esta nio ha, por sua vez, educagiio verdadeira. Nas palavras de
FREIRE (1991), uma educag&o que:

. operando a superagdo da contradicdo educador-educandos, se
instaura como situagdio gnosiologica, em gue os sujeitos incidem
seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza.

A supera¢io da contradi¢do educador-educandos possibilita que ambos ensinem e
ambos aprendam, ou, na linguagem do autor, ambos sejam, ao mesmo tempo, educadores e
educandos.

Pude observar em minha pratica clinica, pais € mies que, acreditando dialogar com
seus filhos, e ndo encontrando os resultados que buscavam por este caminho, angustiados,
vinham em busca de orientagBes diretivas, como as famosas “receitas”. Uma questio
importante, que aqui se coloca é: “Sera que realmente dialogavam?” O que eu percebia ¢
que seus “supostos dislogos™ consistiam numa falsa abertura, numa falsa aceitaglo do
outro, pois geralmente tinham por objetivo enquadrar a crianca ou o adolescente nos
“figurinos” ou modelos tidos por eles como ideais de conduta.

O meu caminhar nos estudos que fundamentam esta tese, juntamente com minha

préatica profissional (clinica e docente) e a experiéncia psicanalitica, me permitiu perceber
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que a Psicanalise pode favorecer ou, mais que isto, possibilitar importantes transformacdes
do professor.

O ensino s6 pode transformar-se se o professor tiver, também, o desejo e 0 empenho
de transformar-se. Uma transformag@o que nfio seja superficial, apenas no imbito de suas
praticas de ensino, mas em sua propria pessoa. Assim, certas condigdes emocionais e de
pensamento s30 necessdrias para que sua pratica possa efetivamente mudar, como venho
constatando através de minhas atividades docentes.

Ensinar supde poder aceitar e lidar com as diferencas entre os individuos, ¢ também
com as limitagbes, tanto daqueles que aprendem quanto as nossas propras. Aceitar
significa ndo apenas acolher o outro, mas também abrir espago para a questio, e
consequentemente para o pensamento, em lugar de impor as idéias que a nos nos paregam
verdadeiras. Esta ¢ uma atitude que exige daquele que ensina um exercicio, muitas vezes
de tolerdncia, de humildade e de confianga no aprendiz.

Para deixar aprender, ¢ necessaric que algumas condigdes internas sejam
desenvolvidas.

No desenvolvimento e amadurecimento desta tese, pude ir percebendo, através de
minha experiéncia docente, que os alunos sentem-se muito mais valorizados e envolvidos
quando suas questdes ou associagdes sdo acolhidas. Eles t8m prazer em preparar, € em
responsabilizarem-se por apresentar, assuntos que estio sendo estudados. Num clima
dialégico, ¢ possivel immos percebendo muitc melhor o desenvolvimento da
responsabilidade pela construgfio do proprio saber.

O conhecimento do “objeto cognoscente™ (FREIRE, 1991) pode, assim, ser buscado
em comunhdo pelo ensinante e os aprendizes, de tal sorte que o que se da é muito mais do
que um mero conhecimento sobre o objeto. Ou seja, muitas outras coisas sdo aprendidas, a
partir da situag8io vivida: aprendizagem do outro, de si mesmo, da relaco.

Pois bem, considerados os vértices filoséfico (HEIDEGGER, [1978]) e pedagégico
(FREIRE, 1991) acerca do que significa aprender a pensar, passaremos agora, a considerar,
uma visio psicanalitica deste tema, inicialmente com Freud, e em seguida com Klein ¢

Bion.
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4
FREUD:
Os Fundamentos de Uma Nova Concepcio
do Pensar e do Aprender

A religido, a sociedade, a natureza: tais séo
as trés lutas do homem. Estas trés hatas sdo
ao mesmo tempo as suas (rés necessidades;
precisa crer, dai o tempo; precisa criar, dai
a cidade; precisa viver, daf a charrua ¢ o
navio. Mas ha trés guerras nestas trés
solugdes. Sai de iodas a misteriosa
dificuldade da vida. O homem tem de lutar
com o obstaculo sob a forma supersticdo,
sob a forma preconceito e sob a forma
elemento. Triplice ananké pesa sobre nds, o
ananké dos dogmas, o ananké das leis, o
ananké das coisas. {...)

A estas trés fatalidades que envolvem o
homem, junta-se a fatalidade interior, o
ananké supremo, o coragdo humano

(HUGO, 1971)
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Um capitulo sobre Freud faz sentido, neste momento do desenvolvimento do tema,
em primeiro lugar, por haver pontos de continuidade entre suas idéias com as de Heidegger
¢ com as de Paulo Freire.

Heidegger nos permitiu entrever as estreitas relagdes entre pensar e ser. Através de
algumas de suas idéias pudemos perceber como o “aprender a pensar” pode ser fator de
aprisionamento ou fator de desenvolvimento para o ser humano, a depender de suas
caracteristicas. Ele abordou longamente a questdo do que seja aprender e do que seja
ensinar, numa vertente bastante proxima da psicanalitica, em varios pontos.

Paulo Freire nos falou que o “como” aprendemos a pensar transcorre dentro de
uma determinada cultura - mais especificamente, fala-nos da formagdo do cidadio
brasileiro -, através de um processo civilizatério, que pode ser desumanizante ou
humanizante, a depender do como se di. Mostrou-nos assim, que o processo civilizatério,
que se da predominantemente através da educagio, pode ser opressivo, num contexto onde
um dos aspectos da opressido ¢ nédo pensar. E, indo além da critica do modelo corrente de
relagio ensino-aprendizagem, oferece-nos subsidios para pensar ¢ utilizar uma modalidade
de processo ensino-aprendizagem que promove o desenvolvimento de um pensar auténomo
e, consequentemente, de um cidadfio mais livre ¢ mais responsdvel pela construcio de seu
viver, em sociedade.

Nesta mesma direcdo, FREUD (1974d) vai nos falar de como o processo
civilizatorio, que atua, dentre outros meios, através da educagdo, pode repercutir positiva
ou negativamente na constitui¢do dos sujeitos. E vai entrar, entfio, no 4mbito de como o
individuo aprende a lidar com sua vida emocional, mais particularmente como lida com
seus proprios impulsos (sexuais e agressivos), com seus desejos, com seus sentimentos de
desamparo, com as sensagdes de prazer ¢ desprazer, com a busca da felicidade, com seu
desejo de um convivio harmonioso com os outros seres humanos, com ¢ conflito entre o0s
instintos de vida e os instintos de morte, sempre atuantes em seu viver € na construgio da
civilizagfio ... Estes fatores da personalidade determinam certas diregdes do ser e do viver
dos seres humanos. A forma como o individuo os atualiza €, em parte, decorrente de uma
aprendizagem.

Indo mais aiém, Freud se faz, principalmente, necessdrio, neste momento do

trabalho, porque com cle estamos entrando no dmbito das consideragdes acerca de nma
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teoria psicanalitica do processo ensinc-aprendizagem, onde aprender é aprender a
pensar. Consideragdes estas, que fundamentam as concepgdes bion-kleinianas, que
constituem o recorte desta tese. Por essa razdo, meu objetivo neste capitulo ndo € fazer um
estudo exaustivo sobre o pensar € sobre o aprender na obra de Freud. Sabemos da riqueza
de seus textos, ¢ que cada um deles, direta ou indiretamente, traz elementos para que
pensassemos o assunto em questdo. Mas, meu objetivo, aqui, ¢ focalizar algumas de suas
principais idéias, que fundamentaram mais diretamente as concepedes de BION (19884,
1991a) & sua teoria sobre o pensar, conforme eu disse na Introducéo.

O leitor poderd perceber que ha uma complexificagéo crescente do assunto, sob a
6tica psicanalitica, que se inicia com Freud ¢ se amplia ¢ se aprofunda com Klein e com
Bion.'

Foram também de grande valia para os desenvolvimentos tedrico-clinicos de Bion
as idéias de FREUD (1972b) acerca dos sonhos, mais particularmente as contidas no
capitulo sete de “A interpretaggo dos sonhos”.

! A propésito de algumas das contribuiges de Freud, penso ser oportuno lembrar aqui, uma frase de
BION (1988¢), que dentre outras coisas, foi importante para demarcar parte da trajetoria de meu
estudo tedrico nesta tese. Trata-se de uma frase citada logo no inicio de seu artigo:
“0 desenvolvimento do pensamento esquizofrénico™. Diz ele:

O fato de eu haver chegado a um certo grau de elucida¢lo dessas
questdes eu devo a trés trabalhos. Como ocupam uma posi¢cdo central
neste capitulo vou enumerd-los: 1° a descricio de Freud do aparelho
mental poste a funcionar pelas exigéncias do principio de realidade,
particularmente a parte do aparelho mental destinada & percepgdo
consciente das impressées sensoriais. Segundo, a proposicdo hipotética
de Freud em “O Mal-estar na civilizacdo”, com relagdo a importincia
dos conflitos entre os instintos de vida e de morte. Este ponto foi
retomado e desenvolvido por Melanie Klein, mas aparentemente Freud
recuow. Melanie Klein admite que este conflito persiste a vida inleira e eu
acredito que seja um enfoque de grande importdncia para a compreensao
do esquizofénico. Terceiro. a descri¢do de Melanie Klein dos ataques
sddicos, que na fantasia o bebé faz contra o seio durante a fase esquizo-
parandide e sua descoberta da identificagdo projetiva. [negtitos meus]

Através do contato com a obra de Bion, com a de seu bidgrafo (BLEANDONU, 1993) e a de
estudiosos (REZENDE, 1995; ZIMERMAN, 1995; GRINBERG, SOR & BIANCHEDI, 1973) de
seus fextos, podemos perceber que os estudos de BION (1988a 1983c, 1988d, 1988f 1988g,
1988h) acerca da psicose, da esquizofrenia foram precursores de sua “teoria sobre o processo de
pensar” (BION, 1988i). BLEANDONNU (1993) denomina de “periodo psicético” aquele periodo
da obra de Bion que antecede e fundamenta o de seus estudos sobre as origens € desenvolvimento
do pensar, a0 qual ele se refere como o “perfodo epistemoldgico™
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Pois bem, com Freud instaura-se uma nova visdo do que é pensar, do que é
aprender e ensinar a pensar. Indo mais além, a nova visdo sobre o funcionamento
psiquico e sobre o pensar trazida por Freud, consiste num corte epistemolégico em relagiio
as concepgdes filosdficas e psicologicas correntes, até entfio. Um corte que tem
conseqiéncias clinicas e educacionais, importantissimas, ¢ que se da a partir da
constatacdo da existdncia de uma atividade mental inconsciente. O pensamento passa,
entdo, a ser compreendido como resultante de uma atividade mental inconsciente em
conjunc¢io com a atividade mental consciente. Essa atividade mental inconsciente foi
primeiramente percebida por meio da agfio do recalcamento atuante nas neuroses, na
propria constituigdo dos sintomas neuroticos (viu-se que os sintomas tinham sentidos),
depois nos sonhos, no esquecimento, nos atos falhos ... A constatagiio da presenca de uma
atividade mental inconsciente no psiquismo humano decorre a descoberta de fantasias
inconscientes, permanentemente ativas em nossa vida psiquica, e a constatagio, também,
da intima inter-relagdio entre realidade interna e externa, alterando-se mutuamenie e
estruturando nosso psiquismo, nossa personalidade. Estes aspectos do funcionamento
psiquico foram retomados e aprofundados por KLEIN (19782), ¢ depois por BION (1988i).

Com Freud nasce a Psicandlise, ¢ com o nascimento da Psicandlise amplia-se a
concepcdo de funcionamento psiquico, em relagfio as concepedes da Psicologia classica.
Esta amplia¢do € decorrente do fato da Psicanalise considerar a presenga de uma atividade
mental inconsciente em continua e intima interagfio com a atividade mental consciente,
fato este que a meu ver contribui para ganhar importincia e relevo, outro fator
caracteristico da Psicandlise a interagiio entre os aspectos afetivos e cognitives da
personalidade.

Na interagio entre os aspectos afetivos e cognitivos da personalidade,
FREUD (1974b, 1974c) d4 destaque a forca do desejo. E em relagio ao desejo que
podemos comegar a compreender, com ele, as origens afetivas do pensamento e do
processo de pensar, os diferentes niveis de integragiio do pensamento com a realidade
(alucinagbes, pensamentos oniricos, pensamento magico, pensamento légico, pensamento
simbolico), as manifestagdes e a psicodindmica da mente primitiva e da mente em processo

de maturacio.

167



HEIDEGGER ([1978]) falou-nos acerca da estreita relagdo entre aspectos afetivos e
cognitivos no pensar. Freud vai nos dizer acerca de como se processa ¢ se desenvolve esta
interagfo. Em seus desenvolvimentos tedrico-clinicos, ele considera que perturbagdes nesta
interagfio estdo presentes nos distirbios de personalidade.

Portanto, todos estes aprofundamentos acerca da compreensdo da mente pdem em
relevo a importincia do pensar na estruturagio ¢ desenvolvimento da personalidade e desta
forma ampliam a compreens#o e o tratamento das doencas mentais, em relacio ao que se
dispunha, até entdo.

Numa visdo positivista do pensar, conforme eu disse antcriormente, nés o
concebemos enquanto uma atividade de raciocinio, que obedece as normas da ldgica
formal. Neste enfoque, os distiirbios do pensamento, como por exemplo o pensar
obsessivo, o fobico ou o pensar esquizofrénico, sfio compreendidos como “loucura”™, des-
raziio ... uma doenga instalada no individuo, mas “percebida™ como algo alheio a ele, “algo
que tomou posse dele”, algo que vemos manifesto, mas nfio podemos compreender ...

Freud, langa um novo olhar sobre estes fendmenos, erguendo o véu que tornava-os
incompreensiveis. Leva-nos entdo, a perceber que ndo ¢ sem logica a Joucura; a loucura
obedece a outra logica, a ldgica do inconsciente, onde dominam os processos psiquicos
mais antigos e primitivos, 0s processos primérios de pensamento, conforme veremos
adiante. A doenga mental, que é ao mesmo tempo um distarbio do pensar, passa a ser
encarada como uma questio de imaturidade ... imaturidade do funcionamento psiquico,
imaturidade do ego para lidar com a experiéncia emocional € com os pensamentos.

E importante dizer que o eixo da Psicanalise de Freud ndo era o pensamento, € sim
a psicossexualidade. No entanto, na sua genialidade, ele coloca, também, as pedras
fundamentais para wm conhecimento que mais tarde Bion aprofunda e sistematiza: o de que
0 pensamento origina-s¢ e desenvolve-se - passando, portanto, por diferentes niveis de
integragdo - a partir de uma experiéncia emocional, ¢ do contato com a realidade. A partir
disto, a forma de perceber os distirbios emocionais, que sdo a0 mesmo tempo, disturbios
da atividade de pensar, abrem as portas para nova e mais eficaz terapéutica: a terapéutica
psicanalitica.

No ambito da experiéncia emocional em relagio ao pensamento, podemos dizer

que, FREUD (1974¢) d4 destaque ao desejo. Encontramos, por exemplo, em “Formulagdes
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sobre os dois principios do funcionamento mental”, a alucina¢éo compreendida como uma
forma primitiva (genética e dinamicamente) de pensamento, ligado a realizagio de desejos,
desejos estes que ndo podem ser satisfeitos na realidade. Em “Interpretagdio dos sonhos™,
FREUD (1972a, 1972b) nos fala acerca de pensamentos dos somhos, também como
pensamentos carregados de desejos, desejos impedidos (por razdes externas ou internas) de
s¢ realizar na vida desperta. E desde o inicio de sua obra, nos seus “Estudos sobre a
histeria” (1974b), nos faz ver - como bem o expressou SEGAL (1983a) - que os sintomas
neurdticos podem ser compreendidos como idéias que nio podem chegar a consciéncia e
serem pensadas, porque resultam de desejos proibidos. Desejos proibidos ndo podem ser
sentidos, percebidos, pensados. O aprisionamento do pensar decorrendo, assim, de um
aprisionamento da experiéncia emocional, Portanto, ao falar do pensamento alucinatério,
do pensamento onirico ¢ do pensamento neur6tico, Freud assinala relacdes entre o
pensamento ¢ o desejo. Cada uma destas formas de pensamento consiste em uma dada
relagio entre o pensamento e o desgjo impedido de satisfazer-se na realidade externa.

Uma importante questio a levantarmos aqui, €: de que ordem seriam estes
impedimentos? Seriam decorrentes, apenas, de proibigSes externas, da auséncia de
gratificagiio pela realidade externa, de situagdes externas penosas, desagraddveis, ou seriam
decorrentes de fatores de ordem interna? FREUD (1974b, 1974¢, 1976¢, 1976f) considera
ambas as situagdes. Em “FormulagBes sobre os dois principios do funcionamento mental”
ele da énfase 4 uma auséncia de gratificagéio ocasionada pela realidade externa. Ao falar
acerca da forga do conflito intrapsiquico nas neuroses, nas frustragbes as satisfagdes
instintivas, impostas pelo superego, ele esta, obviamente considerando uma auséncia de
gratificagfio, que ¢ fonte de sofrimento, originando-se também da realidade interna. Em
ambos os casos, no entanto, esta presente um fator da personalidade do individuo, que é a
incapacidade ou a dificuldade do ego em suportar tais situagdes de ndo satisfagdo do
desejo.

Importante considerarmos, aqui, que a relagfio entre pensamento ¢ desejo, que
FREUD (1974b) constatou primeiramente nos funcionamentos patolégicos, foi
posteriormente, por ele estendida para o funcionamento psiquico normal. No 4mbito desta
relago inclui-se a percepgiio da realidade, de forma mais ou menos distorcida. A este
respeito diz KEHL (1989):



Se no inicio de sua obra Freud ainda tinha a ingenuidade de supor
que algumas categorias de seres humanos - oS neuroticos e
psicéticos - viviam em menor ou maior grau ‘mergulhados na
realidade psiquica’ engquanto outros - os sdos - eram capazes de
distinguir claramente «a realidade sem deformd-la por agdo do
desejo inconsciente, logo foi obrigado a perceber que estava
Jormulando uma psicologia cujas leis valiam para além dos limites
do patolégico. Assim, as deformagdes da realidade produzidas por
acdo do desejo, embora variem em qualidade e grau, ndo sdo
proprias desta ou daquela patologia, mas préprias da existéncia do
desejo e do recalque, o que significa prdprias do humano, como o
inconsciente também é.

A percepgio da realidade ¢ um aspecto do funcionamento psiquico muito
valorizado por Bion em seus estudos sobre a psicose ¢ também acerca das origens ¢ do
desenvolvimento do pensar.

Quero destacar aqui que o que FREUD (1974c) comega por nos mostrar - ¢
BION (1988i) retoma, sistematiza ¢ aprofunda - € que 0 “como” o individuo lida com a
falta, com a auséncia de satisfaciio do desejo, tem relagSes intrinsecas com as origens € o
desenvolvimento do ego e do pensamento. Freud discorre sobre os importantes
desenvolvimentos que s¢ diio no psiquismo do ser humano a partir da constatagio da falta
(conforme veremos adiante), fazendo-nos ver que ao deparar-se com a ausénecia de
satisfagio o ego pode esforgar-se para modificar a realidade (externa), ¢ ao fazé-lo
desenvolve-se. BION (1988i) vai mais além, pormenorizando ainda mais o funcionamento
psiquico deste momento e salientando outras transformagdes e desenvolvimentos que
ocorrem a nivel da realidade interna, do fortalecimento dos recursos psiquicos, quando o
ego tolera a experiéncia de frustragfio, provocada pela falta do objeto desejado.

A visfio de Bion, sobre este assunto serd melhor detalhada no capitulo seis. Aqui,
importa destacar que a capacidade do ego para “tolerar a frustragio” constitui-se num
aspecto importantissimo para a clinica psicanalitica, para a psicoterapia, ¢ também para a
pedagogia. Ou seja, ¢ importante que o psicanalista (¢ o psicoterapeuta) “saibam” que a
frustragio pode ser fator de crescimento para seu paciente, ¢ assim suportem também
frustra-lo quando necessario. O mesmo se aplica aos pais na educagio de seus filhos, e
também aos professores, particularmente aqueles que se ocupam com a formaclo de

profissionais da area de salide mental.
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FREUD (1974c¢) trabalha as questdes das origens e evolu¢dio do pensar, em suas
relagbes com o desejo, com a possibilidade de se lidar com a falta, no artigo “Formulaces
sobre os dois principios do funcionamento mental”, onde também diferencia um pensar
preso ao imaginario ¢ & uma realizagio imaginiria do descjo, € um pensar mais
desenvolvido e mais livre, que leva em conta a realidade na busca de satisfagio deste
desejo.

Posteriormente, em outro artigo: “Além do principio do prazer” FREUD (19762) vai
falar também no pensamento simbolico, enquanto um recurso do ego que favorece a
aceitagiio e a convivéncia com a falta, com a auséncia de satisfagdo.

Assim veremos que, se por um lado, suportar a auséncia de satisfagio favorece o
desenvolvimento do pensamento, por outro lado, o pensamento desenvolvido favorece o
individuo lidar com a falta.

Resumindo, partimos da consideraco de que Freud prepara Bion, no que se refere a
uma psicandlise do pensamento ¢ s possibilidades de “aprender a pensar”, na medida em
que considera:

a) aexisténcia de diferentes niveis evolutivos do pensamento;

b) a intima inter-relagio entre afeto (desejo, frustragdio, conflitos entre instintos de

vida ¢ instintos de morte) e pensamento; e
¢) aimporténcia da percepgio e aceitagdo da falta para o aparecimento das fungdes

de consciéncia, dentre as quais, 0 pensamento consciente.

Penso que faz-se necessdrio, agora, buscarmos compreender, de forma mais
detalhada, de que maneira 0 pensamento se origina e se desenvolve sob a otica de Freud.

Considera ele que nos primeiros tempos de vida, o ser humano é regido por uma
atividade psiquica que, no seu conjunto, tem por objetivo evitar o desprazer e
proporcionar prazer. Por esta razdo Freud denominou esta atividade como o “principio
do prazer-desprazer” (nome que mais tarde ¢ alterado para “principio do prazer”).
Observou que este principio, por sua vez, rege 0 processo mental caracteristico destes
primé6rdios do desenvolvimento, o qual ele denominou como “processo primdrio” do

funcionamento mental.
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O leitor podera observar que Freud ja considera, aqui, uma dada atividade de
pensar. Mas, de que pensar se trata?

De um “pensar” inteiramente regulado por fatores de ordem afetiva, ou seja um
“pensar” que busca alcangar o prazer e afastar-se de qualquer evento que possa despertar
desprazer. Isto significa que os processos primarios do funcionamento mental ndo levam
em conta a realidade. Assim sendo, 0 bebé, quando tem seu repouso psiquico alterado pelas
exigéneias das necessidades internas - instalando-se pois um estado de faita, de desprazer -
langa mdo da alucinacio como uma forma de satisfazer seu desejo e livrar-se deste estado
de desconforto. A alucinac@o constifui-se, assim, numa forma primitiva de pensamento,
que tem por objetivo a satisfacio omipotente do desejo. Entretanto, a satisfaglo ¢
temporaria, pois a alucinagfo nio ¢ um método eficaz de satisfagio do desejo. A faliae o
desprazer que a acompanham voltam a ser sentidos.

Freud observa que o estado de desprazer pode ser comunicado, entdo, através de
uma descarga motora - (gritos, debater de bragos e pemas) - € a crianga experimenta assim
a satisfaciio que alucinou’. Mas novamente a falta se faz sentir, pois as necessidades ndo
sdo supridas, nem pela alucinag@io, nem pela descarga motora. Ai, entdio, o aparelho
psiquico passa a ... formar wma concep¢do das circunstdncias reais no mundo externo e a

empenhar-se por eferuar nelas uma alteracdo real (FREUD, 1974c¢).

E neste hiato entre a percepeiio da faita e a busca de alterar esta realidade que surge
0 pensamento (enquanto apresentagdo de idéias). Ele surge a partir da aceitacio da

realidade frustrante, que advém da auséncia do objeto desejado. Diz FREUD (1974c¢):

Foi apenas a auséncia da satisfacdo esperada, o desapontamento
experimentado, que levou ao abandono desta tentativa de
satisfacio por meio da alucinacdo. Em vez disso o aparelho
psiquico teve que decidir formar uma concepgdo das circunstdncias
reais no mundo externo e empenhar-se por efetuar nelas uma
alteragdo real [negritos meus].

? O autor observa que, com mais idade, a crianca “... aprende a empregar intencionalmente estas
manifestagdes de descarga como método de expressar suas emogdes.” (FREUD, 1974¢). Um
exemplo fregiiente, desta ordem, & a birra das criangas.
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E acrescenta, a seguir:

Um novo principio de funcionamento mental foi assim introduzido;
0 que se apresentava na mente nio era o mais agraddvel, mas o
real, mesmo que acontecesse ser desagradavel. Este
estabelecimento do principio de realidade provou ser um passo
momentoso [negrito meul].

Por que um passo momentoso? Porque a partir daf, da aceitagio da realidade
frustrante, da auséncia, da falta, muitos desenvolvimentos psiquicos tem lugar, dentre eles,
0 pensar consciente. Enquanto 2 alucinac@io era um tipo de pensamento regido apenas
pelo desejo, agora a crianga passa a considerar o desejo ¢ a realidade. A partir dai vio
surgindo, gradativamente, as funcbes do ego como: a aten¢do, a meméria, o raciocinio, a
capacidade de discriminacfio (o julgamento de uma idéia passa a se dar em termos de
verdadeiro e falso, em concordancia com a realidade, mais livre portanto, da determinacéio
do desejo), € uma transformaciio da descarga motora em aciio apropriada i realidade.

E, importante:

A coibigdo da descarga motora (da a¢do), que enido se tornou
necessdria, foi proporcionada através do processo do pensar, que
se desenvolveu a partir da apresentacdo de idéias. O pensar foi
dotado de caracteristicas que tornavam possivel ao aparelho
mental tolerar uma tensio aumentada de estimulos, engquanto o
processo de descarga era adiade (FREUD, 1974c¢) [negritos meus].

Aqui Freud indica para o fato de que o pensar tem como uma de suas funcdes o
fortalecimento do ego, na medida em que possibilita que ele tolere por mais tempo a
tensdo, antes de descarrega-la. Esta idéia vai ser retomada e aprofundada por BION (1966,
19881, 1991a).

Importante dizer também que, paralelamente ao desenvolvimento do pensamento e
do ego, a passagem do principio do prazer para o principio de realidade possibilita,
também, a diferenciagio entre consciente e inconsciente, entre ego e mundo externo. Estas
diferenciagdes sio de grande importincia, conforme sabemos, para a saide mental.
BION (19881, 1991a) aprofunda também este assunto ao estudar as origens emocionais do

pensar.
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Indo mais além, KEHL (1989) pondera que as fungdes do ego, que se desenvolvem
a partir da entrada no principio de realidade

... representam um enorme ganho de liberdade para o sujeito que
deixa de estar condenado ao recalgue como tinico recurso para
evitar desprazer. Memdria, atencdo, discernimento e o grande
herdeiro da atividade alucinatéria que é o pensamento permitem
que o psiquismo néio tenha mais de simplesmente recalcar toda a
representaglio que é fonte de desprazer, e assim possa distinguir em
que circunstdncias uma representagdo pode trazer prazer,
desprazer ou ser neutra nessa questdo [negrito meu).

Ao passar, gradativamente do predominio do processo primério para o predominio
do processo secundario, o individuo evolui no sentido de um “sentir-agir”, para um “sentir-
pensar-agir”, o que significa enriquecimento e liberdade em termos do desenvolvimento da
personalidade.

A introdugdo do principio de realidade, ao dar lugar a esta série de
desenvolvimentos, inaugura um novo processo do funcionamento mental: o processo
secundario. O pensar caracteristico do processo secundario, que conforme sabemos, nio
mais busca a satisfagio magica do desejo (como o fazia o alucinar), mas a transformagao
da realidade frustrante, exige do ego esforco e trabalho, os quais se tormam ocasido de mais
desenvolvimento. Desenvolvimento de habilidades “técnicas” e também desenvolvimento
emocional.

Na exigéncia do processo primario vigora a exigéncia de que os desejos sejam
sempre ¢ imediatamente atendidos, uma vez que o ego nio dispde ainda, ou néo se utiliza,
de outros recursos que lhe permitam harmonizar desejo e realidade. A exigéneia de que o
desejo seja atendido a qualquer custo implica em sentimentos de onipoténcia, ¢ também de
intransigéncia: “cu quero, tem que acontecer, a qualquer prego.”

Assim, podemos perceber que as atitudes autoritarias, dogmaticas ¢ opressivas por
parte daquele que ensina, conforme faldvamos nos capitulos anteriores, sdo residuos de
caracteristicas de um processo mental primitivo, que desconsidera a realidade e o “outro”,

enquanto outro.
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Assim, sair do predominio do Principio do Prazer significa compreender e aceitar
que ... para além da onipoténcia do pensamento existe o pensamento, KEHL (1989), com
seu poder de transformagéo realistica.

Ainda a este respeito, diz KEHL (1989):

Hé uma distdncia entre a onipoténcia do desejo, que pretende criar
um mundo préprio & sua inteira conveniéneia, e o poder de
modificacdo de Eu sobre a realidade, sinal de poténcia e savide do
ego. Distdncia marcada pelas sucessivas transformagies por que
este sujeito teve de passar, movido pela aspiracdo de ‘encontrar
uma realidade na qual o prazer seja possivel'.

As transformagdes a que ela se refere aqui sdo transformagdes em desenvolvimento
(tema este também desenvolvido por BION (1991c¢) ).

O leitor deve lembrar-se, conforme eu apresentei no inicio deste capitulo, que
BION (1988i) chega a explicitar a importincia para seus estudos acerca do pensamento
esquizofrénico, dessa mudanga que se di no aparetho psiquico, a partir das exigéncias da
realidade. |

O esquizofrénico conforme veremos adiante, ndo pode levar em conta as exigéncias
da realidade.

Resumindo, a questéo do desenvolvimento do pensamento é colocada por Freud, em
relagdo ao desenvolvimento do ego, no momento em que este pode perceber a realidade.
A investigagio da relagéio dos individuos com a realidade ¢ efetuada, por ele, 4 luz da
passagem do principio do prazer para o principio de realidade.

E interessante, atentarmos para o fato de que o desenvolvimento se d4 no sentido de
uma passagem {em termos genéticos) do predominio do principio do prazer, ¢ do processo
primario do funcionamento mental, para o predeminio do principio de realidade e do
processo secundario do funcionamento mental. Ou seja, ambos os processos, € seus
respectivos principios reguladores, estdo presentes por toda a vida dos seres humanos,
manifestando-se de infinitas formas por meio de seu sentir, seu pensar, seu agir. Lembram-
nos LAPLANCHE & PONTALIS (1985):
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A passagem do principio do prazer para o principio de realidade
ndo suprime, porém, o primeiro. Por um lado, o principio de
realidade garante a obteng¢do no real das satisfagdes e, por outro, o
principio do prazer continua a reinar em todo um campo de
atividades psiquicas, espécie de dominio reservado entregue ao
fantasma e que funciona segundo as leis do processo primario: o
inconsciente.

Conforme sabemos, a Psicandlise, na sua busca de compreensdo do fendmeno
psiquico, toma como ponto de partida os processos mentais inconscientes, tanto no &mbito
do desenvolvimento patolégico quanto do desenvolvimento normal. Estes processos

manifestam-se de maltiplas maneiras. Diz FREUD (1974¢)

Nossos sonhos & noite e, quando acordados, nossa tendéncia a
afastar-nos de impressoes aflitivas sdo resquicios do predominio
deste principio e provas de seu poder.3

Sdo os elementos de processo primario, ligados a vida de fantasia que se constituem
em matéria-prima para a constru¢fio das aquisigdes culturais da sociedade, tais como a arte,
a filosofia, a religiio e as ciéncias. Dito de outra maneira, quando o predominio € do
principio de realidade, o principio do prazer estd presente fornecendo a matéria prima para
a criatividade artistica, as atividades culturais e para a investigaggo cientifica. (FREUD,
1974c, 1976b)

O processo primario esti também sempre presente em nosso funcionamento mental
através da atividade de fantasiar. FREUD (1974¢) concebe o fantasiar como uma especie
de atividade do pensamento que, liberada do teste de reatidade, permanece ... subordinada
somente ao principio do prazer” (FREUD, 1974c). Esta atividade comega nas brincadeiras
infantis e tem continuidade nos devaneios dos adultos.

Sabemos, a partir dos desenvolvimentos psicanaliticos que as brincadeiras infantis
constituem-se em fator de satide mental. Através delas as criangas organizam seu mundo

psiquico, expressando e elaborando medos, angistias, desejos. Assim, também, o devaneio,

3 BION (1991a) enfoca os sonhos noturnos como fatores de preservagio do sono ¢ da possibilidade
de mantermo-nos conscientes.
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quando ndo utilizado em demasia, como fuga da realidade, tem a fungdio de proteger o ego
em momentos de muita pressdo ¢ angustia.

Por outro lado, quando a passagem para o predominio do principio da realidade e do
processo secundario nfo ocorre de forma satisfatéria, o individuo pode ficar aprisionado,
em diferentes graus, num funcionamento psicopatolégico.

De acordo com a visdio de Freud, o aprisionamento ao processo primario acontece
tanto nos casos de neurose quanto nos de psicose, em fungio do individuo ndo tolerar as
frustragdes que a realidade lhe traz’,

FREUD (1974c) percebeu que nas neuroses existem areas do psiquismo, que ficam
aprisionadas em funcfio de fantasias relativas a sexualidade, ou melhor dizendo, &
psicossexualidade. Segundo ele, o instinto sexual, em fungfo do auto-erotismo e do periodo
de laténcia, fica detido em seu desenvolvimento psiquico, permanecendo por muito tempo
sob o dominio do principio do prazer. Em conseqiiéncia destas condigdes, surge uma
vinculagdo mais estreita entre o instinto sexual e a fantasia ... (FREUD, 1974c). No
desenvolvimento normal estas fantasias sdo, como vimos, usadas de maneira criativa. No
entanto, nem sempre € isto © que acontece,

Considera FREUD (1974c¢) que

No ecampo da fantasia, a repressdo permanece todo poderosa; ela
ocasiona a inibicdo de idéias in stattu nascendi antes que possam
ser notadas pela consciéncia, se a catexia destas tiver
probabilidade de ocasionar uma liberagdo de desprazer. Este é o
ponto fraco de nossa organizagdio psiquica; e ele pode ser
empregado para restituir ao dominio do principio de prazer
processos de pensamento que ja se haviam tornado racionais. Parte
essencial da disposicdo psiquica a neurose reside assim na
demora em ensinar aos instintos sexuais a considerar a realidade
e, como coroldrio, nas condi¢des que tornam possivel esta demora
(FREUD, 1974c¢).

? Esta idéia da tolerfincia a frustragdo vai ganhar maior importincia e relevo nos desenvolvimentos
psicodindmicos e psicopatologicos feitos por Bion, cujas conseqiiéncias sio de grande alcance no
ambito terapéutico.

Nesta tese venho pensando, como ja € de conhecimento do leitor, as implicacOes que estas idéias
possam ter no Ambito pedagogico.
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Nesta linha de consideragtes é que podemos dizer que a neurose € o resultado do
aprisionamento de pensamentos - pensamentos que ndo podendo chegar a consciéneia se
transformam em sintomas. E o proprio sintoma pode exemplificar aigumas vezes, com
clareza este aprisionamento, como ¢ o caso das idéias obsessivas, que se¢ repetem sem
permitir chegar-se a qualquer lugar,

Diz FREUD (1976¢);

Nossas andlises demonstram todas que as neuroses transferenciais
se originam de recusar-se o ego a aceitar um poderoso impulso do
id ou a ajudd-lo a encontrar um escoadouro motor, ou de o ego
proibir aquele impulso o objeto que visa. Em tal caso, o ego se
defende contra o impulso instintual mediante o mecanismo de
repressdo. O material reprimido luta contra esse destino. Cria para
si prdprio, ao longo de caminhos sobre os quais 0 ego ndo tem
poder, uma representacdo substitutiva (que se imple ao ego
mediante uma conciliagdo, o sintoma.

Neste sentido podemos compreender o sintoma como algo que ocupa o lugar do
pensamento, o qual poderia surgir se 0 desprazer e/ou a ausénecia de gratificacdo de seus
impulsos pudessem ser tolerados. Apenas o pensamento € que possibilita ao ego lidar com
o conflito de uma forma saudavel.

Nas psicoses, o aprisionamento do pensamento ¢ ainda de maior amplitude que nas
neuroses. Enquanto o neurdtico nega partes da realidade que lhe parecem insuportaveis, o
psicético nega quase toda a realidade. Vamos observar uma divergéncia quanto a este
ponto, entre Freud e Bion.

Ao abordar a questfio da psicoses, FREUD (1976¢), tomando por base a “améncia
de Meynert” (um tipo de psicose alucinatdria), afirma que o psicotico tem odio a realidade,
razio pela qual a ataca, ndo percebendo o mundo exterior de forma alguma ou néo

permitindo que a percepgio do mesmo tenha sobre si qualquer efeito. Diz ele:

Normalmente, o mundo externo governa o ego por duas maneiras:
em primeiro lugar, através de percepg¢bes atuais e presentes,
sempre renovdveis; e, em segundo, mediante o armazenamenio de
lembrangas de percepgdes anteriores, as quais, sob a forma de um
'mundo interno', sdo uma possessdo do ego e parte constituinte
dele. Na améncia ndo apenas é recusada a aceitagdo de novas
percepgdes; também o mundo interno, que, como copia do mundo
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externo, até agora o representou, perde sua significagdo (sua
catexia). O ego cria, autocraticamente, um novo mundo externo ¢
interno, e nio pode haver duvida quanto a dois fatos: que esse
novo mundo é construide de acordo com os impulsos desejosos do
id e que o motivo dessa dissociacdo do mundo externo é alguma
Jrustracdo muito séria de um desejo, por parte da realidade -
Sfrustracdio que parece intolerdvel [negritos meus].

FREUD (1976¢) considera que o psicético, particularmente no caso da “améncia de
Meynert” perde todo o contato com a realidade.

BION (1988d) em seu artigo “Diferenciagiio entre personalidade psicética e ndo
psicética” por outro lado, considera que em todas as personalidades, mesmo naquelas
“tomadas” pela psicose, sempre fica alguma parte (ndo-psicética) que percebe a realidade e
contatua com ela. E este parco e esporadico contato com a realidade que possibilita que o
psicotico possa ser tratado por meio da psicanilise.

Sob o prisma dos dois processos de funcionamento mental descritos por
FREUD (1974c) podemos dizer que o individuo neurdtico tem partes de sua vida psiquica
aprisionada pelos mecanismos do processo primério, o que lhe traz um empobrecimento do
ego ¢ inibe suas chances de desenvolvimento. O alto dispéndio de energia psiquica com os
conflitos ¢ sintomas € um dos fatores que impede o ego de aprender com a experiéncia, e
desta experiéncia desenvolver-se mais.

No caso do psicotico, suas chances de aprender a partir da experiéncia sio ainda
mais restritas, uma vez que ele ataca a percepgdo, conforme vimos anteriormente, tanto da
realidade externa quanto da realidade interna. Ao se deparar com a realidade que frustra, o
psicotico constroi, fora ¢ dentro de si, outras realidades, que se expressam por meio de
alucinagdes e delirios. Portanto, o predominio dos processos primirios é ainda mais
acentuado no funcionamento mental dos psicoticos que no dos neurdticos.

LACAN (1999) nos fala em trés registros da experiéncia de pensar. o real, o
imaginario € o simbdolico.

O registro real diz respeito primeiramente ao corpo e as coisas com § quais nos

entramos em contato, através dele.
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O imagindrio refere-se ao mbito das fantasias, & uma area da experiéncia psiquica
onde as coisas ganham representagéio; portanto, onde ja comportam algum sentido. Isto
significa uma evolugéo em relagio ao real.

O simbélico refere-se a um nivel ainda mais evoluido que o imagindario, na medida
em que permite, para além da representagio, uma transcendéncia do sentido, com o qual se
pode voltar ao real e ao imagindrio resignificando-os. Isto significa mator liberdade de
pensamento.

Estes trés registros da experiéncia de pensar sdo importantes ¢ inter-relacionados.
Para chegar ao simbélico, necessariamente temos que partir do real e passar pelo
imaginario. A parada em um dos dois momentos vai significar um aprisionamento da
possibilidade de pensar.

Sob o vértice destes trés registros podemos compreender o pensamento psicdtico
COmMO um pensamento preso ao real, ou seja, onde os objetos sdo tomados pela mente em
sua sensorialidade, ou mais ainda em sua concretude. No &mbito de um pensar concreto
uma coisa € a outra. Por isso, o pensamento fica aprisionado ¢ ¢ individuo também.

SEGAL (1983a) ao escrever acerca do processo de simbolizagdo ilustra o
pensamento concreto do psicético por meio do exemplo de um paciente para o qual “..0
violino tornara-se tdo completamente equacionado com seu orgdo genital, que tornou-se
impossivel toca-lo em publico.”

O pensamento neurdtico, por sua vez, ¢ um pensamento preso ao imaginario. Nos
sintomas as coisas ganham representacfio. Podemos tomar como exemplo o caso do
pequeno Hans (FREUD, 1989), onde os cavalos (em relagfo aos quais ele desenvolveu uma
fobia) representavam contetudos sexuais temidos pelo menino. A representacio, aqui, no
entanto, significa aprisionamento do pensamento. O que, no imaginario esta deslocado ¢
representado nos cavalos nio pode ser sentido, percebido, pensado. Desta maneira, o
neurdtico fica impedido de buscar outros sentidos para as partes de sua experiéncia
psiquica que estdo aprisionadas. Fica preso no imaginario, impedido de fazer esta passagem
do imaginario para o simbolico.

Ha aqui, uma grande atuagdo do instinto de morte. Uma das diferengas que ha entre
o funcionamento neurdtico e o psicdtico estd no fato do neurdtico ja ter percorrido um bom

caminho em diregdo ao simbdlico. Sob a dtica kleiniana do processo de formagdo de
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simbolos podemos dizer que apesar de partes de sua mente ficarem presas ao imaginario
(no que diz respeito aos sintomas ¢ a outros desejos que quer realizar sob a égide do
Principio do prazer e do processo primério), ele tem 4reas da mente, da personalidade que
podem simbolizar. O psicético, por sua vez, fica preso num nivel bastante primitivo do
processo de simboliza¢do, que SEGAL (1983a) chamou de equagdo simbolica.

A capacidade de simbolizagfio estd internamente relacionada a capacidade de
pensar ¢ a satide mental, conforme demonstram Freud, Klein e Bion.

FREUD (1976d) trabalha a capacidade de simbolizagio enquanto um fator que
permite ao ego tolerar a falta da satisfagéo esperada, a auséneia do objeto desejado. Klein,
conforme veremos no proximo capitulo, vai desenvolver idéias acerca das origens e
desenvolvimento da capacidade de simbolizar e vai relaciond-los ao desenvolvimento do
ego.

Bion, fundamentado nas idéias de Klein, vai relacionar o simbolizar com o pensar,
num continuum onde o pensamento desenvolvido € o pensamento simbélico.

Em “Além do Principio do Prazer” ele faz algumas consideragfes muito valiosas
sobre o brincar de uma crianga, através das quais podemos depreender a existéncia de
relagdo entre tolerdncia a falta e nascimento da fungio simbdlica, do pensar. Estas
consideragSes partiram de observagdes feitas por Freud do brincar de um menino de um
ano e meio de idade, considerado pelos familiares como uma “boa crianga™. Tratava-se de
um menino muito ligado & méie, por quem era cuidado, e que nfio chorava quando esta o
deixava por algumas horas. Diz FREUD (1976a):

Esse bom menininho, contudo, tinka o hdbito ocasional ¢
perturbador de apanhar quaisquer objetos que pudesse agarrar e
atird-los longe, para um canto, sob a cama, de maneira que
procurar seus brinquedos e apanhd-los, quase sempre dava bom
trabalho. Enquanto procedia assim, emitia um longo e arrastado o-
0-0-6, acompanhado por expressdo de interesse e satisfagio. Sua
mde e o autor do presente relato concordaram em achar que isto
ndo consrzrma uma simples interjeicdo, mas representava a palavra
alemd fort Acabei por compreender que se tratava de um jogo e
que o unico uso que 0 menino fazia de seus bringuedos, era brincar

® “Fort, que a versdo inglesa traduz por ‘gone’, participio passado do verbo to go, 'ir', 'partir, ¢

advérbio com o mesmo sentido de nosso complemento circunstancial embora, normalmente
empregado na expressdo ‘ir embora', motivo pelo qual assim o traduzimos. (N. do T.)” (1976)
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de ir embora com eles. Certo dia, fiz uma observacdo que
confirmou meu ponto de vista. O menino tinha um carretel de
madeira com um pedago de corddo amarrado em volta dele. Nunca
lhe ocorrera puxd-lo pelo chdo atrds de si, por exemplo, e brincar
com o carretel como se fosse um carro. O que ele fazia, era segurar
o carretel pelo corddo e com muita pericia arremessa-lo por sobre
a borda de sua caminha encortinada, de maneira que aquele
desaparecia por entre as cortinas, ao mesmo lempo que 0 menino
proferia seu expressivo 0-0-0-6. Puxava entdo o carretel para fora
da cama novamente, por meio do corddo, e saudava o seu
reaparecimento com um alegre 'da’ (ali). Essa, enmtdo era a
brincadeira completa: desaparecimento e retorno. Via de regra,
assistia-se apenas a seu primeiro ato, que era incansavelmente
repetido como um jogo em si mesmo, embora ndo haja divida de
que o prazer maior se ligava ao segundo ato.

Considera Freud que:

A interpretagdo do jogo tornou-se entdo Sbvia. Ele se relacionava
a grande realizag@o cultural da crianga, & rentincia instintual, (isto
é, a rentincia a satisfagdo instintual) que efetuara ao deixar a mde
ir embora sem protestar. Compensava-se por assim dizer,
encenando ele préprio o desaparecimento e a volta dos objetos que
se encontravam a seu alcance (FREUD, 1976a).

Penso que, ao falar aqui, em rendincia instintual Freud refere-se ao fato da crianga |
ter a capacidade mental de lidar com a ausénecia da méie, que significa também neste
contexto, ter condigdes de lidar com a frustracfio e a angustia dela decorrente.

A partida da mie, que segundo FREUD (1976a) a crianga ndo pode ter sentido (...)
como algo agradavel ou mesmo indiferente, poderia ter sido experienciada internamente de
forma desorganizadora, patogénica. Entretanto, podendo representar (simbolizar) a situagdo
de partida e retorno da mie, o menino pode integrar de forma positiva em sua realidade
psiquica uma experiéncia em si mesma dolorosa, dificil de ser aceita ¢ compreendida.
Portanto, pode elaborar. Assim, tanto o desenvolvimento de sua personalidade quanto o
vinculo com sua mée ficaram preservados.

A origem e o desenvolvimento do processo de formagéo de simbolos sdo de ordem
afetiva e relacionam-se, como vai mostrar-nos KLEIN (1981) com a interagdo entre

derivativos dos instinto de morte da crianga com a capacidade da mée de estabelecer com
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ela um contato emocional, o qual favorega a crianga poder suportar e lidar com os impulsos
40 intensos € “perigosos”.

Conforme o leitor pode perceber, Freud aborda certos componentes da vida psiquica
que serdo retomados e ampiiados por Klein e Bion, em relagéio ao processo de formagio de
simbolos ¢ a0 processo de pensar. Um destes € a possibilidade de perceber e aceitar a falta,
que Bion vai trabalhar como tolerancia 4 frustragfio. E a falta, ou seja, a auséncia do objeto
que permite que ele possa vir a ser representado e mais ainda, vir a ganbar sentido e
sentido(s). Em outras palavras, que possa ser simbolizado.

Outro elemento € o instinto de morte, a respeito do qual FREUD (19744d) diz:

Partindo de especulagdes sobre o comego da vida e de paralelos
biolégicos conclui que, ao lado do instinto para preservar a
substdncia viva e para reuni-la em unidades cada vez maiores,
deveria haver outro instinto, contrdrio aguele, buscando dissolver
essas unidades e conduzi-las de volta a seu estado primevo e
inorgdnico. Isso eqiiivalia a dizer que, assim como Eros, existia
também um instinto de morte. Os fenpmenos da vida podiam ser
explicados pela acio concorrente, ou mutuamente oposta, desses
dois instintos. Ndo era fdacil, contudo, demonstrar as atividades
desse suposto instinto de morte. (...} Uma idéia mais fecunda era a
de que uma parte do instinto é desviada no sentido do mundo
externo € vem a luz como um instinto de agressividade e
destrutividade [negrito meu]. ¢

A colocagiio feita por FREUD (1974d) de que os fendmenos da vida podiam ser
explicados pela agdo concorrente, ou mutuamente oposta, desses dois instintos, é de
grande relevincia no seu texto e também para o tema do presente estudo.

FREUD (1974d) leva-nos a perceber como o sucesso e o fracasso do processo
civilizatério, tanto no dmbito da constitui¢io do sujeito, quanto no dmbito da construgio da
cultura, das sociedades, depende da agfio concorrente destes dois instintos.

¢ Penso ser relevante assinalar que FREUD (1976a) fala em um instinto de destruigdo e um instinto
de agressdio como sindnimos. Afualmente encontramos na Psicanalise nma diferenciaciio destes
fermos, uma veZ que a agressdo ndo € por si mesma, necessariamente destrutiva. Os pais para
colocarem os limites necessarios aos seus fithos, para efetuaremn a castragio simbdlica na vigéncia
das vivéncias edipianas, precisam ter uma certa dose de agressividade. Assim como precisa dela,
também, o professor em certos momentos de sua lida, onde os limites sejam necessarios para que
seus alunos possam desenvolver-se Uma certa dose de agressividade € necesséria ao analista, para
que possa tolerar as frustragBes inevitavels pelas quais faz passar seu paciente.
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Se no conflito entre ambos predominar o instinto de morte, as conseqiiéncias tanto
individuais quanto sociais serfo de desumanizagdo, de destruicio ¢ desintegragio psiquica.
Ao contrario, 0 predominio do instinto de vida vai possibilitar a integracio ¢ o
desenvolvimento do individuo rumo a sua prépria identidade, autonomia e humanizagéo.

Portanto, as diferentes possibitidades de se lidar com o conflito entre os instintos de
vida e os instintos de morte relacionam-se com a saide e a doenga mental.

Conforme vimos no inicio deste capitulo, BION (1988c) afirma que uma das
importantes contribuigdes de FREUD (1974d) para seu trabalho acerca do pensamento
esquizofrénico esta no texto “O Mal-estar na civilizagéo” e diz respeito a importincia do
conflito entre os instintos de vida e os instintos de morte.

O pensamento esquizofrénico ¢ o pensamento psicotico situam-se no extremo de
um continuum, no outro extremo do qual encontra-se ¢ pensamento simbaolico.

Numa linha que vai se aprofundando (especialmente em termos da consideragéo da
vida psiquica mais primitiva) de Freud para Klein ¢ Bion, vamos perceber que a agéo
concorrente dos impulsos de morte com impulsos de vida, que é em parte constitucional,
esta relacionada também aos processos de ensino-aprendizagem (que ocorrem,
particularmente, no dmbito das relagdes entre pais ¢ filhos.

Aprender a lidar com nossos instintos (sexuaits ¢ agressivos), com nossas emogdes €
algo que nos constitui, que direciona certas caracteristicas de nossa identidade, e favorece
ou dificulta nossas chances de felicidade.

KLEIN (1981), a partir da analise de uma crianga autista, mostra-nos que o impulso
destrutivo, expresso por meio do sadismo impede o processo de formagfio de simbolos, o
desenvolvimento da capacidade de pensar e consequentemente, o desenvolvimento do ego.
E, faz-nos ver também que por outro lado, estes desenvolvimentos podem ser retomados, a
partir de um vinculo afetivo, que se atualiza por meio de acolhimento dos conteidos
internos ¢ sua interpretagio. Estas idéias serfio desenvolvidas no proximo capitulo.

FREUD (1974d) nos faz ver que 0 “como” aprendemos a lidar com nossos instintos,
impulsos, nossos desejos, emogdes e sentimentos €, em grande parte, decorrente da cultura.

O tema dos conflitos entre os instintos de vida e os instintos de morte, assim como ¢
tema dos dois principios do funcionamenio mental s8o contribuigfes que Freud traz no

sentido de uma nova visdo do aprender e do pensar.
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Conforme sabemos Bion retoma estes dois temas em seus desenvolvimentos acerca
da compreensdo das psicoses ¢ das origens ¢ desenvolvimento dos pensamentos ¢ do
processo de pensar.

Freud, no ¢ntanto, ja traz com estes dois temas, elementos que nos permitem refletir
acerca de certas situagdes de ensino-aprendizagem que relacionam-se com o “aprender a
ser”.

Sob a 6tica dos dois principios do funcionamento mental desenvolver a condiggo de
pensar significa passar do predominio do processo primdrio para o predominio do processo
secunddrio. Em certa medida, esta passagem depende das relagdes de ensino-
aprendizagem. O proprio FREUD (1974c) considera que a educagfo constitui-se num
incentivo ao controle do principio do prazer.

Neste dmbito muito ha a ser pensado, considerando-se que existem diferentes
“visdes” de processo ensino-aprendizagem,

Incentivar os filhos a aceitar a realidade nfio significa incrementar a represséo,
como pode ser entendido numa viséio tradicional do processo de ensino-aprendizagem.
Repressdes exageradas ¢ inadequadas vdo favorecer o desenvolvimento de um supergo
rigido € persecutorio e de um ego fragil e imaturo.

Refiro-me, aqui, dquelas pessoas que, geralmente, encontram maiores dificuldades
em seu viver, tanto em relagio ao convivio com as pessoas, como na condugio de sua vida,
em geral, em funcdo de tolerarem mal certas condigdes de vida € de desenvolvimento
impostas pelo principio da realidade. Se viver € estar em processo continuo de busca e de
construgdo, como construir alguma coisa, seja um objeto, uma cameira ou um
relacionamento amoroso, s¢ ndo suportarmos o desprazer momentineo do esforco, que
qualquer coisa a que nos dedicamos de verdade, exige?

A imaturidade, neste contexto, portanto pode ser compreendida em relagdo a uma
dificuldade do individuo em aceitar certas condigdes colocadas pela realidade que trazem
frustragfio, exigindo tolerdncia e esforgo.

Em lugar de compreender a realidade & sua volta e pensar sua experiéncia
emocional, a pessoa imatura, age impulsivamente.

Por outro lado, um excesso de permissividade dos pais (ou professores) também

pode favorecer o desenvolvimento de um supergo rigide ao lado de um ego fragil, uma vez
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que incrementa a angustia da crianga, que tem, entéo, que estabelecer por si mesma ¢ a si
mesma normas severas, a fim de defender-se destas angustias.

A permissividade excessiva pode gerar também personalidades tirdnicas e,
dogmaticas, que por ndo suportarem estar insatisfeitas em seus desejos, querem, através do
controle, impd-los a todos.

Em ambos os ¢asos: no excesso de limites ou na quase auséncia deles cabe
pensarmos as personalidades opressoras das quais nos fala FREIRE (1991).

Incentivar o controle do principio do prazer supde, pois, uma sabedoria daquele-
que-ensina, que lhe possibilite permitir ou colocar frustragSes aquele-que-aprende, em
condigdes que venham a permitir a simbolizagiio por parte destes ultimos. Isto s6 pode
ocorrer através de um vinculo afetivo, que significa, dentre outras coisas perceber o outro ¢
considera-lo, a partir de um contato emocional com ele.’

FREUD (1974d) analisa diferentes formas que o homem encontra na civilizagio
para lidar com os seus sentimentos ¢ emogdes. Dentre elas, destaco, ao lado da educagéo, a
religifio, uma vez que a religido consiste também num espago de aprendizagem do homem
acerca de si mesmo. Ela tanto pode contribuir para o desenvolvimento de uma
personalidade autdnoma ¢ saudével, quanto para a organizagio de uma personalidade
aprisionada em suas possibilidades de aprender a pensar ¢ de desenvolver-se a partir de
suas proprias experiéncias. A religifio, assim como o mito, consiste em formas de se buscar
compreender os fundamentos da existéncia humana.

Segundo FREUD (1974d) sua fonte é emocional. Ele busca compreender as fontes
da necessidade religiosa na situagio de desamparo do bebé ¢ no amseio pelo pai,
despertado por ela. Esses sdo “estados psiquicos” que tornam o bebé bastante vulneravel a
personalidade do objeto cuidador. Dessa mangira, a analise de Freud do sentimento, das
necessidades religiosas é a analise de uma mente infantil. Segundo ele, esta religiosidade
permanece no transcorrer da vida do individuo porque ¢€ sustentada - por meio da cultura ¢,

nela, da educagdio - pelo poder do Destino. Assim, a questdio religiosa fica colocada no

7 Nzo podemos deixar de considerar, aqui, que a relagdo analista-paciente também constitui-se numa
dada relagio de ensino-aprendizagem. No contexto desta relagio os dois principios do
funcionamento mental sempre presentes no analista ¢ no paciente, constituem-se em matéria-prima
para a investigagdo ¢ intervengdo do analista,
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ambito do pensamento magico, e ndo de uma relagdo adulta com o incognoscivel, como vai
nos mostrar BION (1973).

Bion considera a religifio enquanto um aspecto da personalidade humana tio
importante quanto a sexualidade. Lamenta, inclusive, que ela seja negligenciada pelos
analistas. Ele também a relaciona com a vida emocional, afirmando que uma religiosidade
adulta s6 ¢ possivel quando as elaborages edipianas t€m lugar na vida emocional do
individuo. Sem estas elaboragfes o individuo desenvolverd uma religiosidade infantil.
Neste sentido, um olhar mais atento & nossa volta permite-nos perceber que ha religides
psicoticas, religides neurdticas e religides adultas, que se expressam no nivel do
pensamento simbolico.

FREUD (1974d) n3o se perguntou se seria possivel uma religiosidade adulta. Penso
gue cle atenta para o fenémeno religioso porque este tem um poder, uma forga sobre o ego,
a ponto de aprisiona-lo. Sua andlise nos faz ver, com clareza, que uma religifio infantil,
castradora € perniciosa para a saiide mental.

Uma religiosidade infantil favorece uma castragéio sem condigdes de elaboracio, na
medida em que estimula o individuo a negar sua experiéncia emocional, fugir da realidade
em que vive, por meio dos mecanismos de repressio, negacio ¢ uma desvaloriza¢io
macic¢a da vida e dos seres humanos,

FREUD (19744d) fala de uma religiosidade neurdtica, que aprisiona o individuo em
seu imaginario. Podemos encontrar também & nossa volta manifesta¢Ses de religiosidade
psicética. Um exemplo disto pode ser visto ha algum tempo através dos jornais e televisio
ao noticiario do suicidio em massa de uma comunidade religiosa em busca de uma outra
vida, que, diziam, “com certeza” os esperava. Uma religiosidade onde as metaforas séo
compreendidas no &mbito do concreto.

A critica de FREUD (19744d) a religido ¢ também a de desvalorizagio da vida e dos
seres humanos. Nio ¢ dificil observarmos o quanto esse tipo de religiosidade infantil
incentiva a culpa, ¢ favorece o desenvolvimento de um superego rigido. Sentimento de
culpa e superego sdo também fatores que estdo presentes no dmbito das origens e do
desenvolvimento do pensar.

FREUD (1974d) aborda a questdo da formagfio do supergo, enquanto uma das

saidas que a civilizagio encontra para lidar com a agressio, que segundo ele, ¢
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compreendida como o maior impedimento & civilizagio. Ele relaciopa as origens do
superego com o sentimento de culpa, e analisa que, no contexto do estabelecimento de uma
religiosidade infantil, o sentimento de culpa é algo que vai aprisionar o individuo, e
consequentemente, seu desenvolvimento. O sentimento de culpa gera medo de punigiio e a
tentativa do individuo de estar em conformidade com uma autoridade. Favorece, portanto,
o desenvolvimento de uma personalidade submissa, dependente, de um falso-self
(WINNICOTT, 1982).

Um ponto importante a considerar € que um superego rigido, primitivo, mantém o
ego em condigdes de infantilismo e dependéncia emocional; consequentemente com
possibilidades restritas para pensar suas vivéncias, sua experiéncia emocional. Um pensar
aprisionado.

O tema da culpa vai também ter continuidade em KLEIN (1975, 19782) quando ela
trata do tema “Amor, culpa e reparagfio”, e também quando desenvolve suas idéias acerca
da posi¢io depressiva. Ela frabalha a questdo da culpa em relagfio 4 possibilidade de
reparagio, que é onde se situam as possibilidades de crescimento.

FREUD (1974d) considera que o proposito da vida, que os homens manifestam em
seus comportamentos, estd na busca da felicidade. ... querem ser felizes e assim
permanecer. Segundo ele, o homem busca ser feliz de duas maneiras: evitando o desprazer
e buscando intensos sentimentos de prazer. Assim sendo, o principio do prazer tem muita
forca em relagio a busca da felicidade.

Mas, ao lado da busca da felicidade na satisfag8o dos imstintos, o homem tem uma
exigéncia libidinal de unifio com outros seres humanos, € 1sto pede, por sua vez, a repressao
dos instintos.

E este desejo de unifio com outros seres humanos, ao lado do estado de grande
dependéncia em que se encontra a crianga que a tomna tHo susceptivel as influéncias do
adulto que a educa. Este é um ponto exiremamente importante ¢ significativo neste mbito
das relagdes de aprendizagem enquanto fatores de constituigio da personalidade ¢ da
identidade de sujeitos.

Penso que o “nivel de felicidade™ possivel passa em parte pela maneira como o

individuo organizou sua personalidade, a partir de suas relagdes de aprendizagem.
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Embora o principio do prazer seja um elemento de grande forca na busca da
felicidade, o homem nfio pode ser feliz apenas satisfazendo-0. A presenga do outro € a
necessidade de conviver com ele convidam o individuo a funcionar sob o principio da
realidade. Conforme temos visto no transcorrer deste texto € na passagem para o
predominio do principio da realidade que o homem se desenvolve e se humaniza. Se
vivéssemos regidos apenas pelo Principio do Prazer, a civilizagfio, as sociedades nfio
existiriam. Nés mesmos, enquanto individuos nfio suportariamos o “peso” de por em
pratica todos os nossos impulsos. Podemos observar isto, algumas vezes, no trabalho
clinico com criangas, onde a colocagéio dos limites necessdrios aliviam a angustia e
liberam-nas emocionalmente para continuarem se desenvolvendo. Precisamos afetivamente
uns dos outros. Preservar o outro e a relagio com ele significa também preservarmo-nos.

Assim, na busca da felicidade esta presente a obteng@o de prazer, mas também a
alegna. O prazer € resultado da satisfago de um impulso e relaciona-se mais com o fisico,
A alegria € o sentimento resultante de um prazer postergado, resultado de um esforgo do
individuo na construgdo de algo que deseja. A alegria supde que sejamos capazes de
suportar faltas, tolerando as frustragSes e angustias dela decorrentes, para a partir dai
usarmos nossos recursos de ego, dentre eles o pensar, no empenho de realizarmos nosso
desejo, seja transformando, seja construindo algo; seja esculpindo-nos a nos mesmos
quando a realidade nfio puder ser modificada. Prazer e alegria sio importantes para a
felicidade, € ambos, na sua diferenca, relacionam-se com o desejo.

Considerando que a condi¢fio humana é ardua, e que varias sdo as fontes de
sofrimento FREUD (19744d) observa que o homem pode escolher dentre véarios caminhos
para vivé-la. Ele analisa certos caminhos, nos quais a pessoa estd predominantemente
ocupada em ficar evitando o sofrimento, o desprazer. A isto ele chama de meta negativa, na
busca da felicidade. Analisa também aquelas situagdes nas quais o individuo ao invés de
preocupar-se com a evitagio do sofrimento, ocupa-se em buscar a felicidade, por meio da
obtengdo de intensos sentimentos de prazer. Nestas situagSes o individuo esta escolhendo
metas positivas, na busca da felicidade.

A escolha de uma meta negativa ou de uma meta positiva vai depender de miltiplos
fatores, dentre os quais a relagdo do individuo com o Principio do Prazer ¢ o modelo de

processo ensino-aprendizagem por ¢le vivenciado.
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Importante dizer que a opgdo por caminhos que visem predominantemente evitar o
sofrimento deriva de dificuldades presentes na passagem do predominio do principio do
prazer para o principio de realidade. A opgdo por estes caminhos nos faz entrever que o
individuo tem maiores dificuldades em lidar com a realidade e com a experiéncia
emocional, geralmente de frustragéio, que ela suscita. Estes caminhos ndo propiciam nem
felicidade, nem desenvelvimento do ego.

Penso que com a ajuda de Klein e Bion perceberemos mais claramente como a
escolha de caminhos esta relacionada com o aprender a pensar, a partir da experiéncia
emocional.

Segundo FREUD (1974d), em sua grande maioria, os caminhos para evitar o
desprazer sio caminhos de fuga: o homem afasta-se da realidade. Pode fazé-lo atraves
do isolamento de si em relacfio ao convivio com outros, por meio de intoxicagdes quimicas,
que além de lhe provocarem sensagdes prazerosas, também alteram a sensibilidade,
impedindo que o individuo receba impulsos desagradaveis, através de intoxicagOes

organicas, como o é o estado de mania. A respeito deste diz FREUD (1974d):

. 6 possivel que haja substincias na quimica de nossos proprios
corpos que apresentem efeitos semelhantes [ao da intoxicagdo
quimica], pois conhecemos pelo menos um estado patolégico, a
mania, no qual uma condi¢do semelhante a intoxica¢do surge sem
administra¢do de qualquer droga intoxicante.

Penso que cabe, aqui, demorarmo-nos um pouco mais nas consideracdes de Freud
acerca dos intoxicantes, dada a grande incidéncia com que nos deparamos com probiemas
dessa natureza, no dmbito do atendimento em saide mental, ¢ também porque esta
estreitamente ligado ao tema em estudo, na medida em que se constitui numa
impossibilidade de pensar. Diz FREUD (1974d):

O servigo prestado pelos veiculos intoxicantes na luta pela
felicidade e no afastamento da desgraga é tdo altamente apreciado
como um beneficio, que tamto individuos quanto povos lhes
concederam um lugar permanente na economia de sua libido.
Devemos a tais veiculos rdo s6 a produgdo imediata de prazer, mas
também um grau altamente desejado de independéncia do mundo
externo, pois sabe-se que, com o auxilio desse ‘amortecedor de
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preocupagbes’ é possivel, em qualquer ocasido, qfastar-se da
pressdo da realidade e encontrar refugio num mundo préprio, com
melhores condigdes de sensibilidade. Sabe-se igualmente que é
exatamente essa propriedade dos intoxicantes que determina o seu
perigo e a sua capacidade de causar danos. Sdo responsdveis, em
certas circunst@ncias, pelo desperdicio de uma grande quota de
energia que poderia ser empregada para o aperfeicoamento do
destino humano.

Considerando que o mundo externo pode se recusar a satisfazer as necessidades do
individuo, a evitacdo do sofrimento pode ser buscada, também, por meio de acdes sobre

os impulsos instintivos.

Esse tipo de defesa contra o sofrimento se aplica mais ao aparelho
sensorial; ele procura dominar as fontes internas de nossas
necessidades. A forma extrema disso é ocasionada pelo
aniquilamento dos instintos, tal como prescrito pela sabedoria do
mundo peculiar ao Oriente e praticada pelo ioga. Caso tenha éxito,
o individuo, é verdade, abandona também todas as outras
atividades: sacrifica a sua vida e, por outra via, mais uma vez
atinge a felicidade da quietude (FREUD, 1974d).

Os casos extremos de patologia, aqui, seriam o da fuga para a psicose. Freud coloca
como fugas extremas a do louco e a do eremita.

Pois bem, o que percebemos até aqui € que as tentativas dos seres humanos de
evitar o desprazer, consistem fundamentalmente em atitudes de fuga, importantes de serem
consideradas por nos no desenvolvimento do tema, uma vez que, Bion, conforme veremos
mais adiante, vai nos possibilitar ver como estas fugas tem relagdo com a impossibilidade
de pensar a experiéncia emocional. FREUD (1974d) aborda-as enquanto fuga ao desprazer.
BION (1988i) vai falar-nos da fuga da experiéncia emocional, enfatizando a intolerdncia a
frustragdo e a dor psiquica.

Creio que, a partir de sua andlise, 0 que Freud tenia nos mostrar € que os métodos
de buscar a felicidade centrados na evitagdo do sofrimento sfo, em maior ou menor
medida, nunca plenamente eficazes ¢ sempre mutiladores para 0 nosso desenvolvimento e

0 NOSSO VIVer.
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Por outro lado ha aqueles caminhos onde o objetivo nao € a fuga do sofrimento, mas

a possibilidade de obter prazer.

E como se poderia esquecer, entre todas as outras, a técnica da
arte de viver? (...} Mas ela ndo volta as costas ao mundo externo;
pelo contrdrio, prende-se aos objetos pertencentes a esse mundo e
obtém felicidade de um relacionamento emocional com eles.
Tampouco se contenta em visar a uma fuga do desprazer, uma
meta, poderiamos dizer, de cansada resignacdo; passa por ela sem
lhe dar atengdo e se aferra aos esforgo original ¢ apaixonado em
vista de uma consecu¢do completa da felicidade. Na realidade,
talvez se aproxime mais dessa meta do que qualquer outro método.
Evidentemente, estou falando da modalidade de vida que faz do
amor o centro de tudo, que busca toda satisfacdo em amar ¢ ser
amado. (.) O lado fraco dessa técnica de viver é de facil
percepgdo, pois, do contrdrio, nenhum ser humano pensaria em
abandonar esse caminho da felicidade por qualquer outro. E que
nunca nos achamos tdo indefesos contra o sofrimento como quando
amamos, nunca tdo desamparadamente infelizes como quando
perdemos o nosso objeto amado ou o seu amor. Isso, porém, ndo
liguida com a técnica de viver baseada no valor do amor como um
meio de obter felicidade (FREUD, 19744d) [negritos meus].

Caminhos muito diferentes podem ser tomados por cada individuo na busca da
felicidade, concedendo prioridade ao aspecto positivo (de obter prazer) ou a0 negativo (de
evitar o desprazer). Nenhum deles € completo, ou seja conduz a tudo aquilo que desejamos
em termos de felicidade.

De acordo com FREUD (1974d) diferentes fatores dirigirio a escolha de cada
individuo nesta busca. Na linha do que viemos discutindo, parece-me apropriado dizer que
maiores chances de felicidade terfio aqueles individuos que conseguirem harmonizar uma
dada dose de satisfagdo real de seus desgjos, que ele pode esperar e pela qual pode lutar
para receber do meio externo.

As minhas primeiras intuicdes com o tema desta tese, diziam-me que a felicidade
relacionava-se com a possibilidade dos individuos terem um pensamento auténomo ¢ uma
personalidade auténoma. E que a Psicandlise poderia ajudar nisto. Os estudos subsequentes
foram me possibilitando perceber a estreita relagéo entre a autonomia do pensar ¢ do ser

com o aprender a pensar.
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Concluindo, neste recorte que tomamos, Freud lanca os fundamentos de uma
concepgdo afetiva acerca das origens ¢ do desenvolvimento do pensar. Indo mais além, ele
langa fatores importantes relativos ao que significa aprender e ensinar a pensar, abrindo o
caminho para as idéias que desenvolverei a seguir, na companhia de Klein ¢ de Bion, em

torno de “uma teoria psicanalitica bion-kleiniana da aprendizagem”.
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5
MELANIE KLEIN:
as Origens Afetivas do Pensar e do Aprender a Pensar

Desde os primérdios, portanto desde antes
do nascer! Esta marca caracteriza toda e
qualguer pessoa tanto quanto o fato de ser
mortal: o fato de ser alguém vinculado, sem
remissdo. Pode-se negar os vinculos, atacd-
los, idealiza-los ou o que for: estar-se-d
sempre dentro de uma relagdo

(SILVA, 1988).
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Freud, conforme vimos no capitulo anterior, levantou questdes muitissimo
relevantes acerca das origens € do desenvolvimento do pensar. Ele salientou a importéncia
da “falta” para a origem e o desenvolvimento das funcgdes do ego, dentre as quais esti o
pensamento consciente. Estabeleceu relagbes entre a capacidade de simbolizar € a de
suportar a auséncia de objetos desejados, queridos. Levantou a importincia do conflito
entre os instintos de vida € os instintos de morte em todo viver do ser humano, destacando
que € a partir do “como” os homens lidam com este conflito que tanto ele proprio, enquanto
sujeito, como a propria civilizagio podem desenvolver-se num sentido mais integrado e
mais humano ou nfo. Ressaltou a perene busca pela felicidade, que o homem empreende,
através do conflito entre os desejos de evitar o desprazer, o de construir e o de relacionar-se
com Os outros seres humanos.

Bion baseou-se nestas idéias de Freud para desenvolver suas concepgdes acerca de
uma “psicandlise do pensamento”, dentro da qual destaca-se uma teoria sobre as origens
afetivas e desenvolvimento do processo de pensar. Baseou-se também em Klein.

As contribuigdes de Melanie Kiein para a compreensio das origens afetivas do
pensar e do aprender a pensar foram muitas, contribui¢des estas retomadas, algumas delas
ampliadas e sistematizadas por BION (1988c, 19881, 1991a).

O leitor deve estar lembrado, conforme eu disse no capitulo antenior, que
BION (1988c) afirmou serem as idéias de KLEIN (1978b) acerca da persisténcia, pela vida
inteira do homem, do conflito entre os instintos de vida ¢ de morte importantes para a
compreensdo do pensamento esquizofrénico. Uma vez que estes desenvolvimentos em
conjunto com outros, foram 1teis para a compreensdo das origens ¢ do desenvolvimento do
pensamento, podemos dizer que as idéias de Klein relativas a atuagéio do referido conflito
sdo importantes também para fundamentar as idéias de Bion acerca do pensar. Creio que
isto ira ficando claro ao leitor, no transcorrer deste capitulo.

BION (1988c) salientou a importdncia para seus desenvolvimentos teéricos das

idéias de Klein acerca

... dos ataques sddicos que, na fantasia, o bebé faz contra o seio
durante a fase esquizo-parandide, e a sua descoberta da
ldentificagdo Projetiva.
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Em seu arhigo de 1930 “A importdncia da formacio de simbolos no
desenvolvimento do ego” KLEIN (1981) leva-nos a compreender a relagdo entre os ataques
sadicos do bebé, em seus primeiros tempos de vida e a possibilidade de desenvolver-se ou
nao a capacidade de simbolizar.

A formacfio de simbolos do vértice kleiniano implica na capacidade de pensar.
Assim, neste texto, KLEIN (1981) nos fala também das origens afetivas do processo de
pensar, através do tratamento de uma crianga autista de quatro anos de idade.

Ao chegar a ela, Dick (este era 0 nome de seu paciente) nfo falava, nfo brincava e
ndo demonstrava afeto ou ansiedade pelo mundo & sua volta, ¢ seu interesse pelas coisas
que o cercavam restringia-se aos poucos objetos - trincos de porta, trens e estagdes - que lhe
causavam fascimo. KLEIN (1981) percebe que nesta crianga havia uma inibigio do
processo de formagio de simbolos - consequentemente uma inibigio do desenvolvimento
do pensamento -, em decorréncia da intensa anglistia que sentia em razdo de seus ataques
agressivos ao corpo da mée ¢ ao que ele, em suas fantasias, continha, € do medo deste
COIpo, que uma vez atacado tornava-se, por proje¢do mau € perigose. Em sua compreenséo
psicodindmica KLEIN (1981) entende que quando o ego ¢ capaz de tolerar a angistia
proveniente destes ataques, pde em marcha o mecanismo de identificagdo, ou seja, vai
equiparando outras coisas que o rodeiam aos objetos primitivos, alvos de seus ataques. Esse

€ o primeiro passo necessario 3 formagio de simbolos. Diz KLEIN (1981):

devido a esta egquiparagdo, estas coisas, por sua vez, se
converterdo em objetos de ansiedade. E assim a crianga se sente
constantemente impelida a fazer novas equagdes que constituem a
base de seu interesse nos novos objetos, e do simbolismo.
O simbolismo, portanto, nio constitui apenas o fundamento de
foda fantasia e sublimacdo, mas também sobre ele se constroi a
relacdo do sujeito com o mundo exterior e com a realidade em
geral [negritos meus].

Assim, podemos compreender gue o encapsulamento de Dick resultava de sua
incapacidade de formar simbolos, em decorréncia de um ego que ndo se encontrava em
condigbes de dominar a angustia proveniente de seus ataques destrutivos ¢ de seu temor do
corpo atacado e tornado mau e perigoso. Qualquer objeto que pudesse ser alvo de

identificaghes nestas circunstincias também seria considerado mau e pernigoso.
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KLEIN (1981) discute, entiio, que defesas muito poderosas sdo utilizadas pelo ego, como a
expulsio (em relagio ao proprio sadismo do sujeito) € a destruicfio (em relago ao objeto
que ¢ atacado). O vinculo afetivo entre a crianga ¢ a mde e, por conseqiiéncia, entre a
crianga ¢ o mundo nfo &, pois, conservado neste caso.

Elementos muito importantes para a compreensio das origens ¢ desenvolvimento do
pensamento encontram-se inseridos nestas consideragdes feitas por Klein. Em primeiro
lugar, podemos observar que ela refere-se 4 angustia como fator que pode inibir, aprisionar
ou favorecer o desenvolvimenio do pensamento. Uma angistia proveniente dos ataques
sadicos, que consistem numa das expressdes do instinto de morte. Ela introduz aqui mais
um elemento, ndo explicitado por Freud nos artigos que tomei como referéncia: que ¢ a
questdo da intensidade da angustia. A angistia muito intensa de Dick era fator que o
impedia de por em agfio o mecanismo de identificagéo.

Além disto KLEIN (1981) fala nos mecanismos de expuls@o e destruigdo que,
posteriormente BION (1988i, 1991a) vai utilizar para fundamentar suas idéias a respeito do
desenvolvimento de um aparelho para pensar em contraposicio a um aparelho para
evacuar a angistia.

Do ponto de vista clinico a compreensdo destas defesas € muito valiosa. Com
relativa freqiiéncia deparamo-nos com estes mecanismes, atuantes em pessoas que
encontram-se superficialmente integradas, mantendo dissociadas algumas partes de suas
personalidades, por acharem insuportdvel assumir como seus, determinados sentimentos,
emogles, impulsos, desejos. Projetam, entdo, nas pessoas com quem convivem, € no
analista (no caso de estarem em analise), aquilo do qual desejam livrar-se. Este mecanismo
de defesa, usado em demasia, empobrece o ego e inibe ainda mais a capacidade do
individuo de perceber e pensar seu proprio mundo intemo. Isso, a meu ver, aprisiona o
individuo em termos de processo de simbolizagdo. Ou s¢ja, aprisionado aos fatos, transita
com dificuldades pelo mundo das metaforas, o que vem dificultar ainda mais suas chances
de entrar em contato com a experiéncia emocional. A partir de minha experiéncia clinica
tenho observado que um bom tempo de “tratamento” destas pessoas consiste, de certa
maneira, numa alfabetizagio acerca do mundo emocional. O que Klein nos faz ver € que o

papel do analista, ¢ neste sentido muito préximo ao papel da mie, que € aquela que, num
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processo normal de desenvolvimento € a responsavel por ensinar a crianga a linguagem das
emogdes, conforme ja vimos.

Outro fator muito importante para a compreensio da génese e desenvolvimento do
pensar que KLEIN (1981) nos oferece, neste artigo, ¢ o do vinculo afetivo. Ela diz, neste
texto, que a formagéo de simbolos se d4 em parte em fungfio do interesse libidinoso, que
convida a crianga a ir estabelecendo identificagdes entre os objetos, mas que em parte
depende da capacidade do ego “primevo” de tolerar as angustias relacionadas as fantasias
sadicas contra o interior do corpo da mde. E acrescenta que isto depende de um equilibrio
Stimo entre os fatores em jogo (KLEIN, 1981). Ou seja, uma certa quantidade de angtstia ¢
necessaria para que se¢ ponha em movimento a identificacio e consequentemente a
formacdo de simbolos, mas também, para que tudo corra bem é necessdrio que o ego tenha
capacidade para tolerar a angistia. E de onde vem esta capacidade do ego?
E constitucional? Ela diz: Havia no ego de Dick wma incapacidade completa,
aparentemente constitucional para tolerar a angistioc (KLEIN, 1981). E explica esta
incapacidade como decorrente do fato de ter comegado muito cedo z influéncia da esfera

genital, o que levou a crianga

. a uma prematura e exagerada identificacdo com o objeto
atacado e conmtribuiv a4 formagdo de wma defesa igualmente
prematura contra o sadismo (KLEIN, 1981),

Mas ¢la nos oferece no texto a possibilidade de visualizar a grande importincia do
vinculo afetivo neste processo de capacitar o ego da crianga para tolerar a angfistia e
consequentemente desenvolver o pensamento. Ao falar da histéria de Dick, Melanie Klein
salienta o ambiente pobre de amor em que ele viveu, principalmente até os dois anos de
idade: uma mie angustiada, um pai € uma ama-seca que também nfo eram afetuosos. Aos
dois anos de idade ele passou a receber afeto de uma nova ama-seca e da av6, com quem
conviven por algum tempo. Houve, entéo, progressos em seu desenvolvimento, em fungéio
deste afeto recebido, mas algumas dificuldades basicas permaneceram, dentre elas a
incapacidade para estabelecer contato emocional e para desenvolver relagdes objetais - em
fungdo do fracasso nas etapas primitivas. Foi através do vinculo afetivo estabelecido com

Melanie Klein no tratamento que Dick pode comegar a tolerar sua propria angistia € a
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prosseguir em seu desenvolvimento. Ela foi para ele o que ela propria chama de “objeto
bom”.

Mas em que consistia ser este objeto bom? Parece que consistia, principalmente, em
entrar em contato com as anglstias inconscientes de Dick, num primeiro momento. Ela
comenta que 4 medida em que isto acontecia a angustia dele diminuia e era possivel entdo
que parte da angustia latente fosse se tomando manifesta, o que, por sua vez, permitia que
gradualmente ela fosse elaborada. Em fungéo disto, as identificacdes e simbolizagdes foram
ocorrendo. E esse entrar em contato significava vivenciar com ele suas angustias - € essa €
a parte do texto que mais me chama a atengdio e me sensibiliza, porque o que ele nos
comunica € que ndo era apenas o que ela the dizia, nfio eram apenas as suas interpretagdes
que convidavam Dick a sair de seu aprisionamento afetivo e cognitivo. Era o fato de ser-lhe
possivel estar com ele, tolerando suas angustias e seus ataques sadicos dirigidos, muitas
vezes, contra os objetos que ela lhe oferecia. Alids, penso que € so6 a partir desta capacidade
de suportar as anglstias e as emoges do paciente que podemos fazer uma interpretagdo
verdadeira. Verdadeira no sentido de ser fruto daquele encontro entre duas pessoas, a
compreensdo de algo, primordialmente vivido, € ndo apenas resuitante de um exercicio da
razdo ou da memoria.

Eu disse fruto, e fruto € o resultado de uma copuia. O gue ocorreu entre Dick e
Melanie Klein foi uma copula afetivo-cognitiva. E ¢ isso o que Bion nos diz que precisa
acontecer entre paciente ¢ apalista para que a analise possibilite ao paciente entrar em
contato com um universo em expansdo ... 0 universo mental e todo o universo em que
vivemos. Isto conduz & liberdade de pensamento.

Para que a mie ensine seu bebé a pensar, é importante, pois, que ela possa manter
com ele um contato emocional satisfatério, 0 que significa ndo apenas poder apreender, em
grande parte, através da intui¢do o que o bebé lhe comunica, mas também poder permitir
que ele se expresse € acolher o que ele expressa. Mais ainda, depois de acolher o que
KLEIN (1981) fazia era dar sentido as coisas que Dick lhe comunicava. Uma mée com seu
bebé nio ird interpretar; nem € esta sua fungdo, mas ela poder acolher o pamico, ou a
angistia do bebé mantendo-se relativamente tranqiila, de tal forma que isto lhe permita
devolver-lhe aquilo re-significado, o que significa para o beb€, paz emocional. Neste

sentido podemos dizer que a mie tem uma funcgfo analitica para o bebe.
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Penso que aqui, cabe refletirmos acerca da questdo da relagio professor-aluno, mais
particularmente no dmbito da formagfio do psicélogo. Em que medida estas idéias podem
nos ajudar? Em outras palavras, sob a 6tica de Klein, o que definiria uma “funcéo analitica”
do professor?

Penso que € a sua condigfio de estabelecer vinculos afetivos com seus alunos, o que
significa, dentre outras coisas, perceber e levar em conta a experiéncia emocional que
ocorre no espago do encontro entre eles. A meu ver, relagdes desta natureza proporcionam
condigdes de simbolizagdo.

A questio da simbolizagdo ¢ de extrema importincia para a vida emocional ¢ para
um pensamento desenvolvido. No contexto de Bion, o pensamento adulto, desenvolvido é o
pensamento simbolico.

O que ¢ simbolizar para KLEIN (1981) ? Ela fala em formacio de simbolos.
A formagdo de simbolos ¢€ a capacidade de representagio de abstragdo dos objetos, dos
fatos, mas mais do que isto, a capacidade de abstrair dando novos sentidos as coisas. E isto
que ¢la nos mostra que acontecia quando Dick ia progredindo na sua analise. Este dar
novos sentidos significa que a formagio de simbolos tem uma conotagfio de transcendéncia,
que € mais que simplesmente representar ou abstrair.

Este sentido de transcendéncia - que diferencia o simbolo em psicanalise para o
simbolo na matemética, por exemplo, como diz REZENDE (1993) - ¢ decorréncia de que
ha um aspecto afetivo na capacidade de simbolizar. Dick no havia podido aprender com
sua mée a “pensar’ suas emogdes, particularmente as relacionadas ao seus ataques sadicos.
Pensar, neste contexto inicial, significava poder conté-las, para ir equacionando um objeto a
outro, 0 que levaria, posteriormente, a uma coisa ir representando outra.

SEGAL (1983a) denomina as primeiras equagdes entre os objetos, que tem lugar no
inicio do processo de formagdo de simbolos de “equagbes simbolicas”. Nesta etapa um
objeto ainda ndo representa (ou seja, ainda ndo ha abstragfio) o outro, mas é ¢ outro.

KLEIN (1981) diz que o diagnoéstico de Dick era de uma psicose precoce (que hoje
nos chamamos de autismo infantil), um quadro clinico bastante triste, onde houvera
intbi¢do das diversas areas do desenvolvimento da crian¢a (na motricidade, na linguagem,
no contato com a realidade) - inibigdes decorrentes de uma parada no processo de formagio

de simbolos. Uma parada ainda na etapa inicial, onde os objetos eram equacionados uns aos
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outros. O artigo de KLEIN (1981) nos leva a compreender que este desenvolvimento foi
interrompido em parte em razio da intensidade dos ataques sadicos de Dick ¢ em parte, em
razdo da falta de contato emocional da mée - e também das outras pessoas que estavam por
perto de Dick em seus primeiros tempos de vida.

Diz KLEIN (1981):

O sadismo se converte numa fonte de perigo, porque oferece
ocasidio para a liberagdo de ansiedade e, também, porque o sujeito
sente que as armas empregadas para destruir o objeto, apontam
também ao seu prdéprio ego. O objeto atacado se converte numa
fonte de perigo, porque o sujeifo teme receber dele ataques
semelhantes (retaliagbes). Desta forma, o ego ainda ndo
completamente desenvolvido se encontra perante uma tarefa que,
nessa etapa, estd totalmente fora do seu alcance, ou seja, a tarefa
de dominar a angtistia mais intensa.

De outra parte, podemos perceber pelas observagdes feitas por KLEIN (1981) que a
mée de Dick ndio conseguia estabelecer com ele um contato emocional satisfatorio, a
despeito de todos os cuidados fisicos que lhe proporcionava.

Descreve KLEIN (1981):

Sua lacténcia havia sido muito insatisfatéria e perturbada, porque
durante vérias semanas sua mde havia insistido numa infrutifera
tentativa de amamentd-lo ao seio e 0 menino estivera a ponto de
morrer de inanicdo. Recorreu-se, entdo a alimentacdo artificial.
Finalmente, quando o menino jd tinha sete semanas providenciou-
se wuma ama-de-leite mas, jd entdo, ele ndo prosperava com as
mamadas. (...) E possivel que seu desenvolvimento houvesse sido
prejudicado porque, embora recebesse toda espécie de cuidados,
nunca lhe proporcionaram um verdadeiro amor; a atitude da mde
para com ele fora, desde o principio de sucessiva angustia.

Fica claro, portanto, que Dick nfio teve chances com sua mie de aprender a tolerar a
intensa ansiedade que provinha de seus ataques sadicos, que o levaram segundo Klein, a
interromper ¢ processo de formagéo de simbolos.

KLFEIN (1981) acrescenta que o ambiente de Dick foi “paupérrimo de amor™, pois

nem seu pai, nem sua ama-seca lhe demonstraram muito afeto. Ela observa que no periodo,
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em que ele teve uma outra ama-seca habil e carinhosa, seguido por uma temporada com sua
avo, também carinhosa, ocorreram avangos em seu desenvolvimento.

KLEIN (1981) observa que o simbolismo em Dick nfo havia se desenvolvido, ...
devido em parte a falta de relagcdo de aféeto com as coisas do seu ambiente, &s quais era
completamente indiferente.

Assustado com os contetdos aterradores provenientes de seu mundo interno, € sem
condigdes de suporta-los, Dick retira seu interesse das coisas e a possibilidade de
estabelecer com elas uma relagfio simbdlica.

Em fungfio de tudo isso KLEIN (1981) percebe que sua andlise tinha que comegar,
entdo, pelo estabelecimento de um contato emocional que € ac mesmo tempo, um
estabelecimento de vinculos.

A partir da analise de Dick, KLEIN (1981) elabora, portanto, importantes
consideragdes tedricas que nos permitem compreender os primdrdios desta psicodindmica
do processo de simbolizar, que é também pensar. REZENDE (1993), destaca como ponto
alto de sua teoria sobre simbolizagfo este aspecto afetivo do simbolo: afetivo, tanto do
ponto de vista de que na base do processo estfio presentes fatores emocionais,
particularmente a angustia proveniente dos ataques sadicos aos objetos investidos pela
crian¢a naquele momento, como o seio € o interior do corpo da mie, e também no sentido
de que para aprender a lidar com estes contefidos emocionais € prosseguir no seu
desenvolvimento Dick precisava de contato, de vinculo afetivo. Quando Melanie Xlein
estabelece estes vinculos com ele, por meio da transferéncia e das interpretagdes, Dick
comeca a simbolizar € vai prosseguindo no processo.

A capacidade de simbolizacio € um tema de relevo no ambito dos desenvolvimentos
kleinianos, tanto para a compreensdio do desenvolvimento do ego, quanto para a
compreensdo das origens afetivas primitivas do processo de simbolizar. E um tema que nos
convida a considerar a importincia dos vinculos afetivos no ambito das relacdes humanas,
enquanto fator de aprendizagem, de uma aprendizagem constitutiva do “ser” humano.

REZENDE (1994) em “A metapsicanalise de Bion” nos faz ver que Bion utiliza o

conceito de simbolizagdo de Klein e vai além dele. Ele nos chama ainda a atengBo para
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outros aspectos do simbolo e do simbolizar, importantissimos para a continuidade do

desenvolvimento psiquico em qualquer etapa da vida. Diz ¢le:

E simbolizando que aprendemos a simbolizar. Quem simboliza uma
vez adquire a possibilidade de simbolizar outras vezes. Em outras
palavras: a entrada no mundo simbdlico faz-se definitivamente. Daf
a importéncia de perguntar e responder: como transcorrem nossas
andlises? Serd que sdo simbdlicas? E nossas interpretages? Serd
que nossas interpretagées - simbdlicas - pdem em expansdo a mente
do paciente? (REZENDE, 1994).

Dando continuidade a esta idéia podemos perguntar também: Sera que nossas
relagBes de ensino pdem em expansdo a mente do aluno? Serd que os pais, em sua tarefa
educativa, pdem em expansio a mente dos filhos?

O pensamento simbdlico € o pensamento desenvolvido. Conforme eu disse no
capitulo anterior, se considerarmos um “continuun?”, num de seus exiremos vamos
encontrar o pensamento esquizofrénico e no extremo oposto a capacidade de simbolizagZo.
O pensamento psicotico, o pensamento esquizofrénico séio pensamentos ndo simbolizados,
concretos como pudemos perceber anteriormente.

Nés sabemos que o pensamento psicotico € um pensamento fragmentado, assim
como, 0 ego do psicotico, o ego do esquizofiénico sdio egos fragmentados. Além disso,
observamos também nestas estruturas psiquicas fragmentacdes do objeto ¢ da relagdo
objetal. Isto significa que ndo ha vinculo entre o eu € os objetos, assim como nfio ha vinculo
entre varios aspectos da personalidade e entre partes do “eu”. Para que ¢ pensamento s¢
integre € necessario que seja possivel simbolizar.

No contexto das idéias kleinfanas, simbolizar € “juntar”, vincular as partes
separadas, fragmentadas. Para simbolizar ¢ necessario que haja vinculo entre as pessoas,
entre o “eu” e o objeto. Esta é uma das razdes de dizermos que para KLEIN (1981) a nogéo
de simbolo tem uma conotacgdo afetiva.

Penso que aqui ¢ importante refletinmos mais: em que consiste este vinculo afetivo.
Conforme o leitor ja pode perceber, significa ter afeto pela crianca. No entanto isto ndo é
suficiente. O vinculo afetivo presente nesta relagiio dual (mée-beb€) supde uma dada

condigio interna da mfe que lhe permita estar sintonizada & experiéncia emocional da

205



crianga, levando esta experiéncia em conta no contato emocional com ela e nos cuidados
que lhe dispensa.

Bion vai tomar esta qualidade de vinculo afetivo como um fator de aprendizagem
emocional, responsdvel, em certa medida, pelo desenvolvimento dos pensamentos e do

processo de pensar. Ele chamou de réverie.

.. a capacidade da mde (.} de permanecer em uma atitude de
poder receber, acolher, descodificar, significar, nomear as
angustias do filho (..) e somente depois poder devolvé-las
devidamente desintoxicadas (ZIMMERMAN, 1995).

E a capacidade de “réveric” da mie que possibilita que aqueles contendos
assustadores que o bebé lhe comunica, especialmente por meio da identifica¢do projetiva,
sejam compreendidos e re-introjetados de uma forma “assimildvel” pelo aparelho psiquico.

A identificacdo projetiva consiste num mecanismo de defesa que o ego primitivo do
bebé utiliza para livrar-se dos contetidos que the sio perturbadores e insuportiveis,
“colocando-0s” em sua mde. Isto tem como conseqiiéncia, segundo KLEIN (1978b), a
fantasia do bebé de danificar, controlar e apossar-se da mie, a qual passa entfo a ser sentida
por ele como um objeto mau e nio separado dele.

Este conceito € de grande relevincia na compreensio dos desenvolvimentos
psicoticos.

No dmbito da clinica psicanalitica diz BION (1988i) que:

A Identificacdo Projetiva é a cisdo e separagdo que o paciente faz
de uma parte de sua personalidade e a projecdo desta no objeto, em
cujo interior se instala as vezes como um perseguidor, deixando

correspondentemente empobrecido o psiguismo do gqual essa parte
joi afastada.

De acordo com os desenvolvimentos de BION (1988i) o uso excessivo da
identificagdo projetiva vai contribuir para a instalagdo de um aparelho mental para
evacuacfio das emogdes no lugar de desenvolver um aparelho para pensar a experiéncia
emocional.

ZIMMERMAN (1995) observa que Bion foi o primeiro autor a emprestar ao termo
“identificagio projetiva”
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dois significados de enorme importdncia  no processo
psicanalitico: o primeiro é o da identificaciio projetiva normal
(favorece a empatia), e a segunda contribuicdo é a de entender ¢
utilizar as identificagBes projetivas dos pacientes - especialmente
0s mais agressivos - como uma primitiva forma de linguagem e de
comunicagdo.

A identificagdo projetiva constitui-se numa forma primitiva de comunicagfo na
medida em que faz com que o objeto alvo das projegbes experimente-as dentro de si
mesmo. Isto possibilita que a mle possa sentir aquilo que o bebé estd evitando sentir.
Dependendo de suas condigdes emocionais, ¢la pode transformar esta comunicago dentro
dela e devolvé-la de forma mais digerivel ao bebé, que pode entio introjeta-la novamente.
Conforme o leitor pode perceber a relagdo mie-bebé constitui-se, nestes termos, numa
situacfio de aprendizagem emocional paradigmatica para outras relagbes de aprendizagem.
Dentre elas Bion destaca a relagéio analista-analisando.

A identificagio projetiva constitui-se nwm mecanismo bastante importante em
termos do processo de formagéio de simbolos e também como base para o desenvolvimento
do pensamento.

SEGAL (1983a) falando acerca da identificagio projetiva coloca que:

Os objetos internos sdo projetados para fora e identificados com
partes do mundo externo que passam a representd-los. Estas
primeiras projecdes e identificagbes sdo o inicio do processo de
formagdo de simbolos.

O leitor ja deve estar percebendo, desde jé, a estreita continuidade que se d4 de
Klein 4 Bion, no 4mbito do aprender a pensar € a “ser”.

BION (1988i) vai retomar e aprofundar este modelo de como o bebé aprende a
simbolizar € a pensar com sua mie, conforme veremos no proximo capitulo. Antes de
chegarmos aos desenvolvimentos de Bion, no entanto, ainda temos a considerar outros
elementos trazidos por Klein, no sentido de enriquecer nossa compreensdo acerca do

psicodinimica presente nas origens afetivas do pensar € do processo de aprender a pensar.
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Diz KLEIN (1978a);

O meu estudo da mente do bebé tornou-me cédnscia da espantosa
complexidade dos processos que operam, em grande parte
simultaneamente, nos primitivos estdgios do desenvolvimento.'

Em relagio a isto ja destacamos as caracteristicas constitucionais do proprio bebé
em interagbes com os fatores ambientais e dentre deles, mais especificamente, a2 mie em
sua relagdo com o bebé. Uma relagdo primordialmente fundada em trocas emocionais as
quais se constituem, por sua vez, em situagdes de ensino e aprendizagem.

Do ambito dos fatores constitucionais falamos da importancia do instinto de morte,
que Klein observou ser expresso através dos ataques sadicos do bebé ao seio € a0 corpo da
mée. Falamos também do mecanismo de identificagio projetiva.

Vejamos, entfio que outros elementos, sob a ética de Klein, estio presentes nesta
psicodindmica primeva, a partir da qual o bebé aprende a pensar.

A estruturagdo da personalidade, assim como a aprendizagem do pensar e do ser
ocorrem por meio de dois mecanismos mentais basicos, presentes desde o nascimento:
mecanismo de projegio e o de introjecdo.

KLEIN (1978a) pensa a estruturagéo da vida emocional do bebé ocorrendo a partir
do ato de nascer. O nascimento, de acordo com ela, ¢ sentido pelo bebé, como uma
expeniéncia hostil, pois ele sai de um meio confortavel e protetor, onde era embalado e
provido em suas necessidades, para um mundo carregado de estimulos ¢ onde ¢le tem que
passar a ter uma postura ativa, desde o proprio ato de respirar. Este fator, que podemos
considerar como externo ao bebé, estimula nele uma ansiedade persecutéria.

Diz KLEIN (1978a):

A primeira fonte externa de ansiedade pode encontrar-se na
experiéncia do nascimento. Essa experiéncia que, segundo Freud,
fornece o padrdo para todas as situagées posteriores de ansiedade,
estd votada a exercer influéncia sobre as primeiras relagées do
bebé com o mundo externo [negritos meus].

! Esses avangos de Klein tem desdobramento nos estudos que se iniciaram com BICK (1967), e
continuam hoje, acerca da observagdo de bebés. Penso que hoje é possivel, em parte, - £racas aos
avangos tedricos acerca da mente primitiva -, um olhar mais aprofundado ainda, na complexidade
da vida emocional dos bebés.
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Portanto, a forma como o bebé ird perceber as experiéncias que se seguem a do
nascimento sofrera influéncia de seu primeiro estado emocional.

Penso que esta distingfio entre fontes externas e infernas constitui-se num artificio
didatico, uma necessidade do processo de conhecimento. Na realidade, em termos da
vivéncia do bebé, fontes internas ¢ externas néo se separam, mas encontram-se em intima e
continua interagdo.

Podemos perceber isto considerando a citagdo anterior de Klein, em conjungio com

0 que se segue.

Ao que parece, a dor e o desconforto que ele [o bebé] sofreu, assim
como a perda do estado intra-uterino, sdo pelo bebé sentidos como
uma agressdo por forcas hostis, isto é, como uma perseguicdo.
Portanto, a ansiedade persecutdria participa desde o inicio em sua
relagdo com os objetos, na medida em que o bebé estd exposto a
privagdes (KLEIN, 1978a).

Em nota de rodapé, a autora diz:

Sugeri que a luta entre os instintos de vida e de morte jé participa
da dolorosa experiéncia do nascimento e aumenta a ansiedade
persecutdria por ela provocada (KLEIN, 1978a).

KLEIN (1978a) afirma que ... a afividade interna do instinto de morte dé origem
ao medo de aniquilamento e de que é essa a causa primdria da ansiedade persecuidria
[negritos meus].

~ Isto que ocorre com o bebé perdura por toda a vida dos seres humanos. Nossa vida
emocional continuamente sofrendo influéncia tanto de fatores internos quantos de fatores
externos. Tanto do ponto de vista clinico como também do ponto de vista pedagogico ¢
extremamente importante que conhegamos estes diferentes elementos que fazem parte da
vida psiquica e expressam-se nos comportamentos € nas relagdes humanas. Tanto o clinico
quanto aquele que educa estdo no lugar de oferecer condigbes (embora de formas
diferentes) para que aquele-que-aprende possa reconhecer-se em sua destrutividade € em
sua bondade, assim como, possa também discriminar ¢ que o agrada e o que o desagrada, e
indo mais além, o que o desenvolve e o que o enlouquece. Todas essas coisas comegam a

ser aprendidas (ou ndo) pelo bebé, com sua mie.
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KLEIN (1978, 1981) distingue duas posigbes fundamentais, que se atualizam no
primeiro ano de vida do bebé, as quais, alternando-se, mantém-se pela vida toda no
funcionamento psiquico dos seres humanos: a posigio esquizo-parandide e a posigdo
depressiva.?

Antes de entrarmos nas caracteristicas, propriamente ditas, destas posigBes ¢
interessante considerarmos o préprio conceito de posighio. Ele foi demarcade por
KLEIN (1978a) como um conjunto de ansiedades, defesas e relagbes objetais. A partir
disto, em cada posigio vamos discriminar, também, diferentes recursos do ego ¢ diferentes
niveis de pensamento.

A primeira destas “posigbes” a acontecer na vida do bebé é a posigio esquizo-
parandide. Ela constitui-se, aqui, em uma etapa normal de desenvolvimento. No entanto, a
depender de determinadas interagbes entre fatores constitucionais e ambientais, a posico
esquizo-parandide pode constituir-se em ponto de fixagéo para graves disturbios psiquicos,
do grupo das psicoses e das esquizofrenias. Distirbios que relacionam-se, dentre outras
coisas, com a inibi¢do precoce do processo de formagio de simbolos, conforme vimos
anteriormente.

Diz KLEIN (1978a):

Nos primeiros anos da infdncia, manifestam-se ansiedades
caracteristicas da psicose que obrigam o ego a desenvolver
mecanismos especificos de defesa. Nesse perfodo se encontram os
pontos de fixagdo para todos os distirbios psicdticos.

As relagBes de aprendizagem que tem lugar neste momento, na vida de todo ser
humano, so altamente significativas em termos da diregio que o desenvolvimento pode
tomar.

A posiciio esquizo-parandide, que tem lugar nos primeiros 3 a 4 meses de vida do
bebé, dentro da fase que FREUD (1972¢) denominou como fase oral do desenvolvimento,
recebe seu nome - esquizo-parandide - em fungio de ser a ansiedade fundamental desta
etapa, a ansiedade parandide on persecutdria, ¢ 0 mecanismo de defesa predominante

ser a cisdo. Esquizo = cindir. Este mecanismo contribui para que o €go, ainda incipiente,

? BION (1966, 1991b) fala na oscilagio entre a posi¢do esquizo-parandide e a posi¢io depressiva
enquanto uma das caracteristicas da vida mental.

210



imaturo ¢ fragmentado do bebé, perceba o objeto com o qual se relaciona também de forma
fragmentada, parcial. Por esta razio KLEIN (1978a) define as relagdes de objeto que se
estabelecem nesta etapa como relacdes de objeto parciais.

Importante considerarmos, que nesta etapa o bebé encontra-se numa condigiio de
mmaturidade fisiolégica e neurolégica, as quais, naturalmente, contribuem para que sua
percepeéo sensorial do mundo externo seja fragmentada. Dessa maneira, sua mie nfio pode
ser percebida em seu todo. O bebé, inicialmente, é capaz de perceber apenas partes do todo:
um seio que o amarmenta, uma mao que o acaricia, um rosto que dele se aproxima.

Indo mais além, - € este € o0 ponto que me interessa, aqui, desenvolver -, existe,
paralelamente a esta imaturidade fisiologica e neurolégica, uma imaturidade afetiva. Isto
significa que o “eu” do bebé, enquanto fragmentado e pobre de recursos, vive as
experi€ncias emocionais nesta etapa, que se constituem basicamente em sensages e
emogdes, de forma intensa e totalitdria. Ou seja, aquelas vivéncias que experimenta como
hostis, ameagadoras parecem-lhe ser as Unicas existentes, como também o parecem as
vivéncias de gratificagio e conforto. Penso que este “totalitarismo” funciona também como
fator de aumento da ansiedade. A pritica clinica, mesmo com adultos, nos permite perceber
que experiéncias desta natureza podem contribuir para uma situagfio de pénico.

Eu me referi anteriormente ds fontes externas e internas de ansiedade,
por ocasido do nascimento. As experiéncias posteriores, de fome, dor e estado
de desconforto fisico constituem-se, também, em fontes de mal-estar e
ansiedade. O mesmo ocorre com as atuacdes do instinto de morte, que se
expressam por meio dos impulsos orais-libidinais (como por exemplo a
voracidade) e orais destrutivos, dirigidos ao seio materno.

Do éngulo da realidade externa podemos considerar que a mée pode ajudar seu bebé
a tolerar sua ansiedade, satisfazendo de forma atenta e cuidadosa suas necessidades basicas
de fome, sede, sono, desconforto e dor fisica. Com isto ela estara favorecendo que ele
vivencie um numero menor de situagdes desagraddveis, dolorosas, hostis, e que dessa
forma tenha menos chances de ter elevado seu nivel de ansiedade persecutéria. Estes
momentos de cuidado e afeto, sdo sentidos pelo bebé como gratificantes e sdo relacionadas

a presenga de um “seio bom”. Por outro lado, os momentos de privagio/frustracio, dor e
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desconforto (fisico ¢ psiquice) sdo vivenciados pelo bebé como experi€ncias hostis, €
relacionados a presenga de um “seio mau”.

Conforme temos visio, a mée pode também auxiliar o bebé a tolerar as expenéncias
relativas ao “seio mau” provenientes de fontes internas, desde que saiba “acolhé-las”,
resignifica-las e re-encaminha-las ao bebé.

Diz KLEIN (1978b):

Supomos que sempre hd uma interagdo, embora em vdrias
proporcdes, dos impulsos libidinais e agressivos, correspondendo
a fus@o dos instintos de vida e de morte. Poderia conceber-se que,
nos periodos de liberdade ou auséncia de fome e tensdo, registra-se
um equiltbrio otimo entre os impulsos libidinais e agressivos. Esse
equilibrio ¢é perturbado sempre que, devido a privagoes
provenientes de fontes infernas ou externas, os impulsos
agressivos sdo refor¢ados. Sugiro que tal alteragio no equilibrio
entre libido e agressdo dd origem & emo¢ie chamada avidez, que é
predominantemente oral. Qualquer aumento da avidez fortalece
os sentimentos de frustragdo e, por sua vez, a frustracdo reforca
os impulsos agressivos. Naquelas criancas em que o componente
agressivo inato é forte, a ansiedade persecutdria, a frustragdo e a
avidez sdo facilmente provocadas, e isso contribui para a
dificuldade do bebé em tolerar a privagdo e em lidar com a
ansiedade [negritos meus].

Penso que tomar conhecimento desta dindmica € importante ndo apenas em termos
de sua utilidade na clinica psicanalitica. Este conhecimento pode ser bastante util aos pais €
aos educadores, na medida em que possibilita uma observag@o mais clara daquilo que se
passa com o filho e o educando. Uma melhor apreensdo da experiéncia emocional permite
que encontremos meios mais eficazes para lidarmos com ela.

KLEIN (1978b) nos diz que o ego do bebé € um ego incipiente, extremamente
fragil, indiferenciado, desagregado.

Por enquanto, sabe-se pouco a respeito da estrutura do ego
primitivo, (..) Mais 0til, em minha opinido, é o destaque conferido
por Winnicott & ndo-integragdo do ego primitivo. Eu diria ainda
que ao ego primitivo falta coesdo, em elevado grau, e a tendéncia
para a integracdo alterna com a tendéncia para a desintegracdo, a
fragmentagdo em multiplas parcelas. Creio que essas flutuagbes
sdo caracteristicas dos primeiros meses de vida (KLEIN, 1978b).
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E importante lembrar, no entanto, que, apesar de fragil, o ego do bebé j4 dispde de
recursos para lidar com a ansiedade persecutéria, que s&o os mecanismos de defesa do ego.
Constituem-se em mecanismos primitivos, insuficientes ainda para o bebé dar conta de
lidar com toda sua experiéncia emocional, raziio pela qual ele precisa também do ego de
sua mée, a ensiné-lo a partir de uma relagio vivenciada. De acordo com KLEIN (1978a),
apesar de contar com um fator constitucional, a fun¢fio de dominar a ansiedade, enquanto
caracteristica de um ego mais amadurecido estd também na dependéncia das relagles de
objeto.

Os mecanismos de defesa do ego na posiglo esquizo-parandide sdo: cisdo,
idealizagdo, negagfio magica onipotente, identificagiio projetiva, onipoténcia, onisciéncia e
abafamento das emogdes. Eles t8m a fungdo de proteger o ego imaturo e fragil da
intensidade da ansiedade persecutéria. Caracterizam um dado funcionamento psiquico, que
tem lugar, pela primeira vez, na mente do bebé, mas que vai apresentar-se em momentos
varios no transcoirer da vida de todos os seres humanos.

E importante dizer que o uso macigo de mecanismos de defesa primitivos para dar
conta da ansiedade persecutdria, a pouca coesdo do ego, as relagdes do ego com objetos
parciais vdo qualificar o “pensar” na posigio esquizo-paranéide como um pensar
absolutista e reducionista. Assim como o bebé, a pessoa que funciona sob o predominio da
posi¢do esquizo-parandide nfio consegue relativizar. Todos nds j& experimentamos em
certos momentos de nossas vidas, o quanto isto ¢ doloroso e aprisionante, pois nos faz
Ssentir como se estivessemos num “beco sem saida”.

No entanto, nesta etapa do desenvolvimento onde 2 posigiio esquizo-parandide ¢
vivenciada pela primeira vez, o uso destes mecanismos tem fungdes importantes.

Diz KLEIN (1978b):

As ansiedades psicoticas, mecanismos de defesa do ego, na
infdncia, tém uma influéncia profunda sobre o deservolvimento, em
todos os seus aspectos, incluindo o desenvolvimenio do ego,
superego € relacdes objetais [negrito meuy.

Dentre os derivativos do instinto de morte que aumentam a ansiedade persecutéria,
KLEIN (1974) destaca, também, a inveja cuja manifestacio no beb& se da através de

impulsos destrutivos intensos, orais € anais.
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KLEIN (1974) preconiza que existe em todo ser humano uma inveja primitiva, de
origem constitucional que vai influenciar as relagdes do bebé com o “seio bom™. De acordo

com ela:

. 0 seio, em seu aspecto bom, constitui o protétipo da bondade
materna, da inexaurivel paciéncia e generosidade, bem como da
criatividade. Sdo fantasias e necessidades instintivas que
enriquecem tanto o objeto primdrio que ele permanece sendo o
Sfundamento para a esperanga, a confianga e a crenga na bondade’
(KLEIN, 1974).

A inveja excessiva impede que o bebé€ construa dentro de si este objeto bom. Uma
das razdes disto esta no fato de que o bebé ... sente que a gratificacéio de que se viu privado
foi guardada para si mesmo pelo seio que o frustou (KLEIN, 1974). Este seio torna-se,
entio, para ele, um seio mau. Qutra razfio diz respeito ao fato da inveja espoliar o objeto

bom primério (o seio) € aumentar os ataques sadicos do bebé a ele. Diz KLEIN (1974):

A inveja excessiva aumenta a intensidade desses ataques e a sua
durag¢do, tornando-se assim mais dificil ao bebé reconquistar o
objeto bom perdido (KLEIN, 1974).

A perda de um objeto bom interno, assim como a auséncia de vinculo com o objeto
bom externo, ocasionadas pela inveja excessiva, impedem a integrago do ego € o contato
do individuo com a realidade, em estagios bem primitivos do desenvolvimento. Por esta
razdo, a inveja constitui-se num dos fatores presentes na origem das psicoses e das
esquizofrenias (KLEIN, 1974).

Sob a otica de KLEIN (1974) podemos perceber que os ataques sadicos
provenientes da inveja sdo mais destrutivos e pemiciosos para a satide mental que aqueles
provindos de outras fontes. Diz KLEIN (1974):

3 Para HEIDEGGER ([1978]), conforme vimos, a bondade relaciona-se com o pensar. Sob a otica
de FREIRE (1991), a confianga e a esperanga também se relacionam com o que estamos
circunscrevendo nesta tese.
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... 08 ataques sddicos ao seio, menos determinados pela inveja,
passam mais rapidamente, e assim, na mente do bebé ndo destroem
tdo intensa e duradouramente a bondade do objeto. O seio que
retorna e pode ser desfrutado é sentido como evidéncia de que ndo
Joi infuriado e de que ainda é bom.

O objeto bom, por sua vez, traz consigo alivio da ansiedade persecutoria,
aplacamento da ameaca dos impulsos destrutivos, criando, desta maneira, condigBes
favoraveis ao desenvolvimento da capacidade de simbolizar e de pensar.

Diante de tudo isto podemos dizer que sob a otica kleiniana o objeto bom (externo e
interno) constitui-s¢ em fator fundante da fungfio de aprender.

KLEIN (1974) coloca como sentimento oposto a inveja, a gratiddo, a qual se
constitui em fator de desenvolvimento e sadde mental. Ela considera que a gratiddo ¢ um
dos principais derivados da capacidade de amar. Em parte determinado
constitucionalmente, este sentimento, no entanto (assim como o seu oposto, a inveja) pode
ser incrementado ou mitigado a partir dos vinculos afetivos que se estabelecem entre as
pessoas. Kiein langa seu othar, de modo especial, as primeiras relagdes entre a mie e o
bebé, que na visdo dela parecem ter uma influéncia tdo significativa quanto o fator

constitucional, em termos das origens da gratidio. Diz ela;

A grariddo tem suas raizes nas emogdes e atitudes que surgem no
mais primitivo estdgio da infincia, quando para o bebé a mde
constitui o unico e exclusivo objeto (KLEIN, 1974).

Isto nos leva a pensar, mais uma vez, na questfo da qualidade do vinculo entre a
mée e o bebg, através do qual tem lugar atitudes ¢ emogdes. Conforme temos visto, esta
qualidade estd relacionada as possibilidades da mée de oferecer satisfagGes a crianga, tanto
em termos de suas necessidades fisicas, quanto de suas necessidades emocionais.

Em relacio as satisfagdes emocionais podemos pensar na possibilidade da mie
perceber e acolher os diferentes estados emocionais da crianga, mantendo-se e atuando em
sintonia com eles. Se estes estados referirem-se a emoges agradaveis e a mée alegrar-se
com ¢las a experiéncia serd de “comunicagio intima”, de compreensdo, de re-conhecimento

e de aprendizagem, tanto para a crianga como para a mie.
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Se, por outro lado, o estado emocional da crianga for de pénico, originado pela
atuacdo dos instintos de morte, a experiéncia com o seio bom, proxima de uma “satisfagéo”
emocional terd lugar na mente da crianga se a mée, conforme vimos, puder perceber,
acolher, re-significar as experiéncias da crianca e devolvé-las em condigdes de serem re-
introjetadas e integradas.

KLEIN (1974) refere-se a uma situagfio, que a meu ver ndo € rara, na qual a mie,
ansiosa nio consegue sintonizar com o choro do bebé, a ponto de poder significa-lo. Assim
sendo, logo que o bebé chora ela Ihe oferece alimento. Na visdo de Klein isto causa
prejuizos & crianga do ponto de vista de sua aprendizagem emocional. Neste caso o bebé
sente a ansiedade da mde e isto aumenta a sua propria. Indo mais além, fica impedido de
expressar as emogdes que se lhe apresentam.

Diz KLEIN (1974):

Encontrei também em adultos a queixa de ndo ter-lhes sido
permitido chorar bastante e que por isso perderam a possibilidade
de expressar a ansiedade e o pesar (e assim obter alivio), de modo
que nem os impulsos agressivos nem as ansiedades depressivas
puderam encontrar um escoadouro suficiente.

Segundo KLEIN (1974) o prazer e a gratidiio que deste se origina sdo sentimentos
que levam & diminuigdo dos impulsos destrutivos, o que conforme sabemos, diminui 2
ansiedade persecutéria, favorecendo assim, o desenvolvimento do ego.

A meu ver este é um assunto que merece ser pensado nos diferentes &mbitos em que
tem lugar processos de ensino-aprendizagem, pois ele se constitui num elemento de
profilaxia em termos de saide mental. Que condigbes oferecemos aos “aprendizes”, em
termos de possibilidades de prazer (prazer ligado ao instinto de vida) e de vivéncia de
vinculos com bons objetos?

Sob a Stica kleiniana ¢ a gratidio que mantém o vinculo com o bom objeto. Neste
sentido podemos dizer que ela se constitui em fator fundamental para o aprender ¢ para o
pensar. O leitor deve estar lembrado que, ao falar sobre as idéias de HEIDEGGER ({1978])
acerca do que significa pensar, fiz referéncia a uma aproximagéo entre ele e Klein no que

diz respeito as relagdes entre gratiddio e pensamento. Para ambos est4 presente a idéia de
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vinculo tanto na gratidio quanto no pensamento. Indo mais além, para ambos a
possibilidade de pensar supde a gratiddo.

Numa aproximagdo com Freud e Bion, KLEIN (1974) discute também a questdo da
frustraco, enquanto um importante fator para o desenvolvimento psiquico. Segundo ela, a
frustragfio excessiva tanto quanto a indulgéncia sucessiva (o que pode significar pouca
frustragdo) prejudicam a adaptagfo do individuo ao mundo extemo e o desenvolvimento do
sentido da realidade.

Na verdade, uma certa quantidade de frustracdo, seguida pela
gratificacdo, pode dar ao bebé a sensagdo de ser capaz de lidar
com sua ansiedade (KLEIN, 1974).

Poder lidar com a ansiedade constitui-se em fator de organiza¢do psiquica ¢ em
condigio favoravel para o desenvolvimento do ego, ¢ consequentemente da capacidade de
pensar.

Indo mais além, KLEIN (1974) afirma que os desejos do bebé que sdo até certo
ponto incapazes de realizagdo operam como fator para suas sublimagdes ¢ atividades
criadoras.

Heidegger relacionava o desejo ao pensamento. Klein o relaciona a criatividade, o
que supde integra¢do do ego e do pensamento.

A posigdo esquizo-parandide, enquanto etapa normal do desenvolvimento humano,
estabelece as bases necessdrias para a saide mental, apesar de nela estarem, também,
contidas as condigdes para o estabelecimento de uma psicose. Uma ou outra possibilidade
decorre da qualidade da interagdo dos fatores constitucionais do bebé com as relagdes entre
ele e sua mée.

As relagbes de objeto, desde esta primitiva etapa do desenvolvimento, sfo
importantes, conforme vimos anteriormente, em relagdo ao processo de formagfio de

simbolos.
Diz SEGAL (1983a):

A formagdo de simbolos é uma atividade do ego tentando lidar com
as ansiedades mobilizadas pela sua relagdo com o objeto ¢ é
gerada primordialmente pelo medo dos objetos maus e o medo da
perda ou inacessibilidade dos objefos bons, Perturbacdes na
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relacdo do ego com os objetos se refletem em perturbacdes na
formagdo de simbolos. Em particular, perturbagdes na
diferenciagdo entre o ego e o objeto conduzem a perturbagbes na
diferenciagdo entre o simbolo e o objeto simbolizado, e portanto,
ao pensamento concreto caracteristico das psicoses.

KLEIN (1978a) considera que na medida em que o beb&é wvai vivenciando
experiéncias emocionais satisfatorias, gratificantes, em maior mimero que as experiéncia
emocionais frustradoras, desagradéveis, vai se ampliando e fortalecendo dentro dele um
nicleo de objetos bons, com os quais ele se identifica. Este micleo de objetos bons
funcionara como fonte de confianga e de auto-estima. Além disso, contribuird para que a
ansiedade persecutéria diminua. Esta diminuigiio da ansiedade persecutoria, ao lado do
desenvolvimento fisiolégico e neuroldgico, vai possibilitando que os bons € maus objetos
internos ¢ externos possam ficar proximos, sem que o bebé sinta-se ameagado de
desintegracdo. Este acontecimento constitui-se num passo momentoso do desenvolvimento,
pois significa um principio de integragéo do ego e dos objetos, o que vai possibilitar outros
desenvolvimentos.

KLEIN (1978a) compreende estes acontecimentos ¢omo uma passagem para uma
outra posi¢do, uma outra condigdo de mente, onde t€m lugar certas mudangas 1o
desenvolvimento intelectual e emocional do bebé. Essa posigiio surge por volta do segundo
trimestre de vida do bebé e foi denominada por KLEIN (1978a) como posi¢fio depressiva.
Este nome tem a ver com a psicodindmica ai presente.

Em fun¢iio do desenvolvimento neuroldgico, da diminuicdo da ansiedade
persecutdria e do desenvolvimento do ego, as experiéncias “boas” ¢ “mas” ndo precisam
mais ficar dissociadas. Assim também, dentro do ego, a crianga pode aproximar os
sentimentos de amor e de 6dio.

Todos estes desenvolvimentos vio refletir-se na relagio do beb€ com a mae, que
agora pode ser percebida e introjetada como um objeto total, ou seja um objeto que pode
gratificar e frustar, que pode ser amado ¢ odiado.

Isto vai possibilitar uma relativizagiio do pensamento. Enquanto na posigéo esquizo-
paranéide a marca do pensamento era o absolutismo, sendo o objeto tratado como bom eu
mau, podendo ser amado ou odiado (o seja, os fatos eram percebidos e “tratados”™ pelo

bebé de forma excludente), na posi¢io depressiva o ego e o objeto tornam-se passiveis de
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relativizaglo, podendo conter aspectos “bons” e “maus™, a0 mesmo tempo. Com isto,
também o pensamento ganha uma maior liberdade.

O reconhecimento do objeto como um todo faz com que a ambivaléncia seja sentida
de mancira mais completa (SEGAL, 1983a). Isto vai alterar o tipo de ansiedade
predominante, que nesta etapa passa a ser a culpa.

Detalhando mais, se o beb€, agora, relaciona-se com o objeto total, todas as vezes
que ele sente odio e ataca, na realidade ou na fantasia, o objeto mau, percebe que estd
atacando tambem o bom, de quem depende tanto para suas necessidades fisicas quanto para

as emocionais. Isto provoca-lhe culpa e pesar.

Sua relagdo com o objefo caracteriza-se pela culpa, medo da perda
ou experiéncia real da perda e luto, e um anseio por re-criar o
objeto (SEGAL, 1983a).

Este momento de entrada na posi¢do depressiva constitui-se, também, num
momento critico em termos de desenvolvimento sauddvel ou patoldgico.

Se a capacidade do bebé de tolerar a culpa for pequena ele pode negé-la e voltar,
entdo para a posigdo esquizo-parandide, colocando o objeto atacado mo lugar de um
perseguidor que podera vingar-se. Isto vai reativar suas angustias parandides e pode tornar-
s¢ um ponto de fixaglo para as psicoses. A tentativa de recriar o objeto, entio, nio se
atualiza.

No entanto, se o ego puder suportar o sofrimento ocasionado pela culpa, outro
mecanismo pode ter lugar: a reparacio. A reparagio constitui-se num mecanismo de defesa
que visa restaurar ou re-criar o objeto atacado na fantasia ou na realidade. Ela visa, assim,
proteger o ego da perda do objeto que ama e do qual depende. A reparagio supde pois, uma
manutengdo do vinculo com o objeto e uma restauragio do mesmo. E um mecanismo que
fortalece o ego na crenga de sua propria bondade e esta na base da criatividade.

SEGAL (1983a) pondera que na medida em que estas experiéncias de perda e
recuperagio vao se repetindo, no transcorrer da posigfio depressiva, estabelece-se um objeto
bom dentro do ego. Ai estio colocados mais elementos no alicerce para um

desenvolvimento saudivel.
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O desenvolvimento € a integra¢do do ego, assim como as mudangas que ele efetua
na posigic depressiva em relagdo ao objeto afetam seu proprio sentido de realidade. Indo

mais além, SEGAL (1983a) considera também que:

Com uma consciéncia crescente da ambivaléncia, a diminuicéo da
intensidade da projegdo e a crescente diferenciaglo entre o eu
(self) e o objeto, hd um crescente sentimento da realidade interna
ou externa. O mundo interno se torna diferenciado do mundo
externo.

Isto se constitui, conforme sabemos, em fator de desenvolvimento do pensamento.
O pensamento do processo secundario, sobre o qual nos fala Freud, supde esta condigéo
mental.

SEGAL (1983a) considera também que com estas evolugbes o pensamento
onipotente, caracteristico da posi¢o esquizo-parandide, da lugar a um pensamento mais
realista.

Conforme o leitor deve estar percebendo, o desenvolvimento do pensamento vai

caminhando “pari passu” com o desenvolvimento afetivo.

Simultancamente, e como parte do mesmo processo, hd uma certa
modificacdo dos objetos instintuais primdrios. Mais cedo, o alvo
era possuir o objeto totalmente se fosse sentido como bom ou
aniquilé-lo totalmente se jfosse sentido como mau. Com o
reconhecimento de que os objetos bom e mau sdo um s6, estes alvos
instintivos sdo ambos modificados gradualmente. O ego passa a se
preocupar cada vez mais em salvar o objeto de sua propria
agressdo e possessividade. E isto implica um certo grau de inibi¢do

dos alvos instintuais diretos, tanto agressivos como libidinais
SEGAL (1983a).

Esta situago estimula a criagdo de simbolos, os quais adquirem novas fungdes.
O simbolo possibilita que a agressividade seja deslocada do objeto original, diminuindo

dessa maneira, a culpa e o medo da perda.

O alvo do deslocamento é salvar o objeto, e a culpa vivenciada em

relacdo a ele é muito menor do que a resultante do ataque ao
objeto original (SEGAL, 1983a).
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O gradual desenvolvimento do ego expressa-se numa ampliagio do dmbito de suas
gratificaces e interesses, no aumento do poder do bebé em expressar suas emogdes e em

comunicar-se com as pessoas.

Integracgdo, consciéncia, capacidades intelectuais, a relagdo com o
mundo externo e outras fungdes do ego desenvolvem-se com
firmeza (KLEIN, 1978a).

Com o progresso da organizagio sexual observa-se uma confluéneia de diferentes
fontes de libido ¢ agressio, o que vai dar destaque a novas situagSes de ansiedade. Com
15t0, 0 dmbito das fantasias também se amplia ¢ as defesas sofrem mudancas.

Podemos perceber que as vivéncias de posigio depressiva sio humanizadoras e
mobilizadoras de evolugio psiquica.

Se as vivéncias de perda podem ser sentidas e toleradas o individuo vai tendo seu
ego enriquecido pelo contato freqiiente, ampliado e aprofundado em relagdo a realidade
interna e a externa. Sentir ¢ viver as dores da posigio depressiva constitui-se num
aprendizado, que ¢, a0 mesmo tempo uma possibilidade, uma condigiio de personalidade
para aprender a pensar a partir as experiéncias emocionais ¢ aprender a lidar com elas.

Nisto consiste o grande aprendizado de nossas vidas, ¢ ai residem, em boa parte,
nossas chances de felicidade. Como disse HUGO (1971), 0 ananké supremo do ser humano
¢ seu coragdio. Ananké, que vem do grego, ¢ necessidade, necessidade como falta. Com
Freud conseguimos considerar esta falta, em relagdo a satisfagdo dos desejos, provenientes
da constante atuacdo do principio do prazer, em busca de sua realizacdo. Sob a inspiragdo
de Klein, creio que podemos pensar no anarké em dire¢io a uma necessidade de aprender a
lidar com o conflito entre os instintos de morte € os instintos de vida, entre as necessidades
de amar e ser amado, e com as dolorosas angustias dai decorrentes, que nos acometem
desde os primeiros momentos de vida.

Dificuldades emocionais, relacionais e intelectuais dos aduitos devem-se, em boa
parte, a qualidade das interagSes com seus primeiros objetos de amor.

Ao teorizar, a partir de suas experiéncias clinicas, sobre a psicodinimica presente
nas posigoes (esquizo-parandide e depressiva) Klein descreve historias de vida, histérias de

amor, historias de todos nos.
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Ela nos fala em amor ¢ Odio, € acrescenta culpa e reparagdo, O vinculo afetivo
sempre presente como aspecto fundante do sujeito, de suas relagdes presentes, das
vindouras, do desenvolvimento de seu pensamento, de sua humanizagao.

Ao ampliar e aprofundar os conhecimentos acerca da mente primitiva Klein amplia
as possibilidades de tratamento de doengas mentais graves € acrescenta mais elementos, aos
que Freud ja havia levantado, para a compreensio do funcionamento psiquico normal ¢
para o aprofundamento do conhecimento (também ja presente em Freud) das origens
afetivas do pensar.

Seus desenvolvimentos tedricos acerca da vida emocional do bebé - que em certa
medida refere-se também 2 vida emocional do adulto - € o lugar em que coloca o vinculo
afetivo na constituigdo do “sujeito” humano, constituem-se em fatores a serem
considerados por todos aqueles que, de uma ou outra forma, ocupam-se com o aprender € o
ensinar.

Vejamos, agora, como Bion retoma, aprofunda e sistematiza as idéias de Klein que

fundamentaram sua teoria sobre o processo de pensar.

222



6
BION:

Uma Teoria do Pensar e do Aprender a Pensar

O nascimento do pensamento é igual ao nascimento de
uma crianga: tudo comega com um ato de amor
(ALVES, 2000}
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Com Bion chegamos a um momento importante do desenvolvimento deste estudo,
no sentido de que com ¢le ampliam-se as idéias acerca das origens € do desenvolvimento
do pensar e aprofunda-se, também, a compreensdo psicodindmica e o significado do
aprender.

Levantei, até aqui, algumas caracteristicas de “uma teoria psicanalitica da
aprendizagem”, que poderd, agora, ganhar maiores detalhes, aprofundamentos e contornos,
0 que nos permitira circunscrevé-la como uma “teoria psicanalitica bion-kleniana da
aprendizagem”.

Quais séo as contribuigfes Bion nos traz acerca do pensar ¢ do aprender a pensar?
Antes de tudo, ¢ interessante lembrarmos-nos que a psicanalise de Bion é uma psicanalise
do pensamento, o que significa que ele compreende o processo de pensar enquanto um eixo
central do desenvolvimento da personalidade, assim como Freud tinha por eixo a
sexualidade, Klein, o desenvolvimento emocional infantil e Lacan, a linguagem. Desta
maneira, Bion leva-nos a perceber que a capacidade de pensar e a personalidade do sujeito
desenvolvem-se “pari passu”, de tal forma que um distirbio neste processo constitui-se
também num distarbio da personalidade. Assim, ao ouvir um paciente o analista, que se
inspira em Bion, estard atento 2o tipo de pensamento que o paciente apresenta, ao “como”
ele pensa. Este tipo de escuta determinara, em certa medida, os tipos de “intervengfo™ que
fara.

Rezende, em uma de suas obras, intitulada “Wilfred R. Bion: uma psicanalise do
pensamento” (REZENDE, 1995) diz: Para Bion, uma caracteristica fundamental da
psicandlise é a funcdo, o lugar e o papel atribuidos ao pensamento. Estes aspectos estio

relacionados aos diferentes niveis de satde mental, Diz também esse autor:

A énfase que Bion dé ao pensamento repercute em todos os outros
aspectos, tedricos e clinicos, de sua psicandlise. A titulo de
exemplo, podemos citar o texto de uma superviséo (...): ‘Para Bion,
a ldgica tem funcdo terapéutica e faz bem & savide mental.” Noutras
palavras, para ele, a psicandlise do pensamento estd intimamente
ligada a verificagdo de como funciona a Iégica do esquizofrénico,
do narcisista, do depressivo ... E o andlista, por sua vez, deve
‘saber pensar', de maneira sauddvel, levando em conta, por
exemplo, a influéncia das experiéncias emocionais.
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Bion, portanto, traz um interesse terapéutico ao tema do pensar. Pensar faz bem a
saude mental.

Penso que cabe, aqui, mais wma vez, nos lembrarmos de que o contexto
epistemoldgico do pensamento ¢ do pensar, na psicandlise, ¢ de modo especial na
psicanalise de Bion, ¢ outro, diferente daquele da psicologia classica.

Um dos aspectos fundamentais da psicanalise de Bion refere-se, a meu ver, ao fato
de que os pensamentos € o processo de pensar, originam-se ¢ desenvolvem-se a partir da
experiéncia emocional, o que transcorre ¢ ganha sentido numa relagdo entre duas pessoas,

REZENDE (1995) observa que Bion comsidera que © pensamento passa por
diferentes momentos no transcorrer de seu processo evolutivo. O primeiro deles é o
momento do pensamento fetal, que pode muitas vezes ser observado na clinica psicanalitica
como “memorias fetais™. Depois ele evolui, ao passar para um momento dual, (o importante
momento da relacio mae-bebé), ¢ evolui mais ainda, com a experiéncia da triade, que € o
pensamento dialético, o qual implica numa dada elaboragio da cesura edipiana.

No entanto, para chegar a este pensamento dialético, (adulto), ¢ importante que o
“pensamento dual”, tenha sido vivenciado com certo sucesso. O “aprender a pensar” € a
lidar com a experiéncia emocional tem Jugar fundante numa “experiéncia dual”. E também
no ambito de uma relagio dual que trabalbamos com nossos pacientes na clinica
psicanalitica.

Aprender a pensar a partir da experiéncia emocional possibilita uma integragéo
gradual, enriquecedora e fecunda entre a vida afetiva e a vida cognitiva, ¢ constitui-se em
fator de desenvolvimento do ego, de enriquecimento do mundo interno, de humanizagao.

O individuo que aprende a pensar a partir de suas vivéncias internas tem maiores
chances de diferenciar o que é o mundo interno e o que ¢ mundo externo, 0 “eu” € o
“outro”. Isto lhe permitirs lidar com a realidade externa de forma mais objetiva do que
aquele individuo que se desenvolveu mantendo uma dissociagfio entre a vida afetiva e a
vida cognitiva.

Indo mais além, pensar a experiéncia emocional favorece um melhor enfrentamento
do conflito, que nos acompanha pela vida afora, entre nossos desejos ¢ a realidade.

Assim, na clinica psicanalitica o objetivo do analista € o de criar condigdes para que

o paciente aprenda a pensar a partir da experiéncia emocional, uma vez que € este pensar
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que o autonomiza e o desenvolve. Isto supde, conforme vimos no inicio desta tese e
também com Klein, criar condi¢des para que a capacidade de simbolizar possa
desenvolver-se.

Podemos acrescentar ainda que um pensar que leva em contza a experiéncia
emocional consiste num pensar auténtico e original.

BION (19881) nos fala da situagfio de ensino-aprendizagem vivida entre a mée o
bebé, como a situagio primordial do aprender a pensar e a “ser”. Ela constitui-se numa
sttuagéo paradigmatica para as relacdes entre o analista e o paciente.

A meu ver, os desenvolvimentos de Bion acerca do pensar e do aprender a pensar
podem nos oferecer elementos WUteis para pensarmos e atuarmos em situagdes de ensino-
aprendizagem como as que ocorrem por meio das relagles entre pais € filhos ¢ entre
professor-aluno’.

Penso que de forma diferente do que acontece no “seffing” analitico, estas outras
relagdes de ensino-aprendizagem também podem, a partir de suas caracteristicas, contribuir
para que o aprendiz desenvolva a capacidade de aprender a pensar, a partir da experiéncia
emocional.

Antes de ilustrar, de que maneira tenho buscado aplicar as idéias psicanaliticas,
particularmente as de Klein ¢ de Bion, acerca do aprender a pensar 4 situagdes pedagogicas
- 0 que farei nas “ConsideragOes Finais”, penso ser necessario aprofundarmos nossa visio
acerca do que significa pensar para Bion, e também conhecermos a complexa
psicodinimica presente, segundo ele, nas origens e no desenvolvimento do pensar.

BION (19881, 1991a, 1991b) considera vérios aspectos na questio do pensamento:
sua origem, seu desenvolvimento, ¢ também as perturbagdes que o mesmo pode sofrer
fneste percurso. |

Sob a dtica deste autor, o inconsciente estd presente na arqueologia do pensamento.
Também o estava para Freud, na medida em que ele considerou dentre outras coisas, a
atividade do principio do prazer ¢ do processo primdrio de pensamento atuantes por toda

vida do ser humano. Bion, a meu ver, vai mais além ao considerar o inconsciente enquanto

' O leitor deve estar lembrado que no 4mbito das relagdes professor-aluno, men foco, nesta tese esté
nas relagdes entre professor e aluno de Psicologia.
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um “pensamento” primitivo, ainda nfio estruturado e nédo verbalizado. A este respeito diz
REZENDE (1995):

Se para Lacan, ‘o inconsciente estrutura-se como linguagem’, para
Bion poder-se-ia dizer que 0 inconsciente é ‘um pensamento que
ainda nio se estruturou em linguagem’. Nesse sentido, ele fala de
‘pensamentos & procura de pensadores’. Em um possivel didlogo
com Lacan, Bion talvez dissesse que o inconsciente sdo os
pensamentos & procura da linguagem. O que vem antes da
linguagem é wum pensamento primitivo cuja transforma¢do e
evolucdo a psicandlise procura reconhecer e acompanhar.

As idéias de Bion, relativas ao pensar e ao processo de pensar (que fazem parte do
que BLEANDONU (1993) denominou como “periodo epistemoldgico” de sua obra),
fundamentam-se, conforme sabemos, em Freud € em Klein. O contato com a biografia de
Bion permite-nos perceber que a influéncia de Kiein foi marcante sobre ele. Bion ¢
Kieiniano, segundo ele proprio, mesmo quando nfio parece sé-lo. Klein, que foi sua analista
depois de Rickman (BLEANDONU, 1993), deu énfase a0 emocional. A experiéncia
emocional, para Bion, tem influéncias no pensamento. Diz REZENDE (1995) que € ... sob
o vértice do pensamento que Bion considera as emogoes.

Conforme j4 disse, suas idéias relativas ao pensamento € ao processo de pensar
desenvolveram-se a partir de sua extensa experiéncia clinica com psicoticos. Essa
experiéncia, considerada a partir do vértice psicanalitico, leva-o a ampliar a compreenséo
psicodindmica e as possibilidades de tratamento das psicoses, a tal ponto que
BLEANDONU (1993) diz:

. enguanto Freud fundou a psicandlise pela teoria da histeria,
Bion expandiu o campo da psicandlise propondo uma concepgdo da
esquizofrenia.

E, em outro momento acrescenta:

O periodo psicético tinha terminado por conseguir revigorar uma
antiga aventura intelectual: a teoria do conhecimento. Havia muito
tempo que a filosofia estudava o pensamento racional. Mas, quando
os problemas fundamentais da personalidade se revelam pelos
distiirbios do pensamento ou neles se inserem, falta ao fildsofo a
experiéncia do psicanalista.  Neste sentido, Bion era
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excepcionalmente dotado. A licenciatura em Letras (B.A.) o tinha
Jamiliarizado com a filesofia e a epistemologia. Depois, dois
psicanalistas didatas o tinham ajudado a levar a bom termo o
tratamento psicanalitico de psicdticos - pacientes esses, que poucos
analistas aceitavam tratar em seus consulidrios. Esta experiéncia
original havia lancado luz sobre a natureza ¢ a origem dos
pensamentos, jd@ que tinha mostrado que o desenvolvimento
cognitive caminha junto com o restante da personalidade. Em
suma, Bion teve a idéia de reformular a teoria do conhecimento
com base na andlise dos distiirbios do pensamento e na teoria das
relagdes de objeto (BLEANDONU, 1993) [negrito meul.

Em seu texto classico do “periodo epistemoldgico” “Uma teoria sobre o processo de
pensar”, BION (19881} coloca:

E conveniente encarar o processo de pensar como um processo que
depende do resultado satisfatério de dois desenvolvimentos mentais
basicos. O primeiro deles é o desenvolvimento dos pensamentos.
Estes requerem um aparelho que deles se encarregue. O segundo
desenvolvimento, consequentemente, é o desenvolvimento do
aparelho que provisoriamente chamarei de processo de pensar.
Repetindo: o processo de pensar passa a existir para lidar com os
Densamentos [negritos meus}.

Com isto ele traz uma idéia inovadora em termos do desenvolvimento do aparelho
para pensar. A novidade estd no fato de Bion considerar que ndo sdo os pensamentos
produtos do processo de pensar (como acreditava-se na Psicologia, até entdo), e sim que sdo
eles que ddo origem ao processo de pensar (BION, 1988i). Isto significa que aprendemos a
pensar pensando. Quanto mais pensamos mais se desenvolve nossa capacidade de pensar.

Os disturbios de pensamento podem originar-se de qualquer uma das fases (do
desenvolvimento dos pensamento ou do aparelho para pensar) ou de ambas.

Bion (1988i) fala acerca de uma histéria evolutiva dos pensamentos, que segue a
seguinte seqiléncia: preconcepgdes, concepgdes, pensamentos e conceitos. Diz ele que os
conceitos tem nome e sdo, portanto, concepgbes, ou entdo, pensamentos fixos (BION,
1988i). De que maneira surgem as concepgdes? A partir da conjuncio de uma
preconcepgio com uma ‘realizaglio’. 4 preconcepgdo poderd ser vista como o andlogo em

psicandlise, do conceito kantiano de ‘pensamento vazio’ (BION, 1988i).
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Para ilustrar a origem de uma concepgéo Bion toma como modelo a relagdo do bebé
com 0 seio. O bebé a0 sentir fome tem uma preconcepgio de que existe algo que a satisfard.
Ao deparar-se com o seio, sugar ¢ ser alimentado, dd-se o que Bion chama de ‘realizagfo’.
O bebé realizou sua preconcepgdo de que existe algo que satisfaz sua fome. Aprendeu,
desta forma, alguma coisa. Antes, ele sabia que havia um seio, depois da ‘realizacdo’ ele
sabe o que € o selo.

Diz BION (1988i1):

Este modelo se presta a teoria de que rtoda jungdo de uma
preconcepgdo com sua ‘realizacdo’ produz uma concepgdo. As
concepgdes, portanto, estdo invariavelmente associadas a uma
experiéncia emocional de satisfacdo.

O leitor pode perceber que estas sdo ocasides em que tem lugar, portanto, um
conhecimento.

Outros fatos ¢ outra dinfimica estdo presentes no aparecimento do pensamento. O
pensamento pode surgir quando a expectativa do bebé por um seio deparar-se ndo com o
seio, mas com a auséncia deste, a qual Bion chama de “realiza¢io” negativa.
A “realizacio” negativa relaciona-se, portanto, com a experiéncia de no-satisfagéo, a partir
da qual pode ocorrer ou nfio um pensamento. Isto vai depender da tolerincia do bebé a
frustragéo.

Lembremo-nos de que Freud salientou a percep¢dio da falta como um passo
momentoso no desenvolvimento do bebé. Bion vai mais além, destacando a importincia de
que haja uma tolerdncia a frustragio provocada pela falta para que o pensamento possa
surgir, como também todas as agdes necessarias para lidar com a situag#io de privagio.

BION (1988i) considera que diferentes graus de tolerancia/intolerdncia 4 frustragdo
determinam diferentes diregdes do desenvolvimento, e desta maneira, ele nos faz perceber
que a capacidade de tolerar a frustragfio constitui~se num importante fator de saiide mental.

Diz BION (1988i}:

Se a capacidade de tolerar frustracio for suficiente, 0 nio-seio se
transforma num pensamento, ¢ desenvolve-se um aparelho para
‘pensd-lo’. Isto dd inicio ao estado, descrito por Freud em “Dois
Principios do Funcionamento Mental”, em que a predomindncia
do principio da realidade é sincronica com o desenvolvimento da
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capacidade de pensar e, desse modo, transpor o fosso da frustrag@o
que surge entre o momento em que se experimenta uma necessidade
e 0 momento em que a a¢do adequada para satisfazer essa
necessidade culmina na satisfagdo da mesma [negritos meus).

E importante considerar também que, se por um lado, a tolerincia 4 frustracio
possibilita o aparecimento do pensamento, este, por sua vez, possibilita uma maior
tolerancia a frustragéo. Indo mais além, o pensamento favorece o “lidar” com a experiéncia
emocional.

A tolerincia a frustragdo € também condigio para que o individuo possa aprender a
partir da experi€ncia.

Tudo isto diz respeito ac desenvolvimento normal da personalidade.

Diz BION (1988i):

As concepgles, ou seja, o resultado da wunido entre uma
preconcepedo e sua ‘realizagdo’, repetem, de forma mais complexa,
a histdria da preconcepcdo. A concepgdo ndo encontra,
necessariamente, uma ‘realizagdo’ que dela se aproxime o bastante
de modo a satisfazé-la. Caso se iolere a frustracdo, a unido da
concepedo com as ‘realizacbes’, sejam elas negativas ou positivas,
dd inicio a procedimentos necessdrios ao aprender com a
experiéncia [negnto meu).

O aprender com a experiéncia constitui-se em fator de transformagéio do sujeito que

aprende.

Por outro lado, se a intolerancia a frustragio for intensa, o individuo tendera a fugir
da frustragfo.

Segundo BION (1988i):

O resultado é um afastamento significativo dos fatos que Freud
descreve como tipicos do pensamento na fase de predomindncia do
principio da realidade.

Dessa maneira, o individuo foge, tanto da realidade externa frustradora, quanto da
realidade interna dolorosa.

231



Neste caso,

0 que deveria ser um pensamento - um produto da justaposicdo da
preconcepedo e a realizagdo negativa - torna-se um objefo mau,
indistinguivel de uma coisa - em - si ¢ que se presta apenas a
evacuac¢do (BION, 19881).

A evacuagio deste objeto mau interno se did por meio do mecanismo de
identificacdio projetiva.

Nesta dinimica, ao invés de desenvolver-se um aparelho para pensar, da-se um
desenvolvimento hipertrofiado do aparelho de identificagéo projetiva.

Diz BION (19881):

O modelo que proponho para esse desenvolvimento é uma psique
que funcione com base no principio de que evacuar um seio mau é
sindnimo de obter alimento de um seio bom. O resultado final é
todos o0s pensamentos serem tratados como se fossem
indistingutveis de objetos internos maus;, a idéia é que o
instrumental adequado seria, ndo um aparelho para pensar 05
pensamentos, mas um aparelho para livrar a psique do aciimulo
de objetos internos maus [negrito meul.

Bion nos oferece, aqui, um aspecto importante da psicodindmica das psicoses.

Penso ser oportuno considerar, neste momento, também a visdo de BION (1988d)
de que a personalidade de todo ser humano compde-se de partes psicoticas ¢ partes ndo-
psicoticas, em diferentes graus. Essa idéia, relacionada 4 dindmica acima descrita, nos
permite compreender o funcionamento de certos individuos, que embora ndo inciuindo-se
no diagnéstico (psiquidtrico) de psicose, apresentam com relativa freqiiéncia, atitudes
explosivas, manifestagdes de sentimentos de intolerdncia e queixas, na fentaiiva de
livrarem-se e aliviarem-se do que os incomoda.

Interessante, destacarmos, com BION (1988i), que o ponto crucial em termos do
desenvolvimento de um aparelho para pensar ou de um aparelho para evacuar a psique esta
na ... decisdo enire fugir da frustragdo ou modificé-la.

Pois bem, consideramos, até aqui, as situagdes em que ha tolerdncia 2 frustragdo e o
aparelho para pensar se desenvolve. Consideramos, também, as situagbes nas quais

predomina a intolerdncia 2 frustragfio e o aparelho para pensar ndo de desenvolve. Hé ainda
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uma terceira condigdo mental, apontada por Bion, que diz respeito aqueles individuos, cuja
intolerdncia 4 frustragfio niio ¢ tdo intensa a ponto de actonar os mecanismos de fiiga, mas
que pode impedir que o individuo suporte o predominio do principio da realidade. Nestes
casos, diante da nfo satisfacio de um desgjo, a personalidade desenvolvera a onipoténcia
como substituto da unidio da preconcepedo (ou concepgdo) com a ‘realizacdo’ negativa.
Segundo BION (1988i):

isto implica o suposto de que a consciéncia seja um substituto do
aprender com a experiéncia através da ajuda dos pensamentos e
do processo de pensar [negritos meus].

Penso ser interessante considerarmos, aqui, que a propria condicio de “ndo-saber”
alguma coisa pode constituir-se, nestes casos, em uma “realizagfo” negativa insuportavel.
Isto coloca a meu ver, o individuo numa atitude de pouca disponibilidade para acolher as
informagbes e idéias que lhe sejam oferecidas por outros. Em outras palavras, estes
individuos tém dificuldades, numa relagdo, de colocarem-se na posi¢io de quem nfio sabe
alguma coisa.

Acerca desta psicodindmica, diz ainda BION (1988i):

Ndo ha, .., qualguer atividade psiquica para discriminar o
verdadeiro do falso. A onisciéncia substitui a discriminag@o entre o
verdadeiro e falso por uma afirmagdo ditatorial de que uma coisa é
moralmente certa e outra errada.

E diz ainda:

A pretensdo de ter uma onisciéncia que negue a realidade
seguramente faz com que a moralidade, que nessas ocasifes se
Jorma, seja uma funcdo da psicose. A discriminagdo entre o que é
verdadeiro e o que € falso é uma funcdo da parte ndo-psicética da
personalidade e seus fatores (BION, 1988i).

Disto tudo podemos depreender que os individuos que apresentam tal dinfimica
psiquica utilizarfo em seus relacionamentos o critério moral no lugar do critério
investigativo, 0 que se constitui numa atitude nociva no Ambito do “oficio de ensinar”. Se

aquele-que-ensina ndo tem condigdes de aprender com a experiéneia, estabelecera com os
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aprendizes relagdes marcadas nfo pelo prazer e pela alegna na busca do conhecimento, mas
pela dor e pelo sofrimento. Que tipo de “aprendizado” pode nascer dai? Estas atitudes por
parte de quem-ensina favorecerfio o desenvolvimento de personalidades imaturas,
dependentes, superegbicas, também dogmaticas. Em termos metapsicolégicos podemos
dizer que favorecerdo o desenvolvimento de uma personalidade que se pautara mais no
superego (e um superego rigido) que no ego. Falando nos termos sécio-politico-culturais de
FREIRE (1991), favorecerio a organizagio e manuten¢io de uma personalidade de
oprimido. Aquele que nfio aprendeu a lidar com sua experiéncia emocional fica sempre
dependente de uma autoridade, ora externa, ora interna.

A experiéncia clinica nos leva a perceber que a intolerincia 4 frustragho leva,
também, 4 atuacfo, a0 agir sem pensar. A atuagio impede a criatividade, pois quem atua,
age ou pela paix3o ou sob as ordens de um superego severo e exigente. Em ambos os casos
ndo ha uma passagem do nivel emocional para o nivel do pensamento, ou, em outras
palavras, nfio ha uma deciso a nivel de ego. Temos, nestes casos, um aprisionamento do
pensamento ¢ um aprisionamento do “eu”.

E a tolerincia a frustragiio que faz pensar e fortalece o ego. Penso que cabe dizer,
que aqui, que tolerdncia 2 frustragfo ndio significa conformismo. A tolerdncia a frustragio
leva 4 uma transformacgio da realidade, que constitui-se¢ a0 mesmo tempo, numa
transformagiio do sujeito. Transformagio que o torna psiquica € humanamente mais
desenvolvido.

A tolerincia a frustragdio tem um componente constitucional, o que significa que
alguns bebés nascem com maior ou menor capacidade de tolerar a frustrag@o. No entanto,
isto nfio significa um destino imutavel. Um dos pontos mais belos e significativos destes
desenvolvimentos de Bion acerca do processo de pensar reside no fato dele haver
demonstrado que o bebé pode aprender com sua mie, a lidar com esta “carga”
constitucional. A mde pode ajudar o bebé a mitigar sua intolerdncia, o que, em oufras
palavras, significa desenvolver sua tolerdncia 4 frustracfio, abrindo desta forma espago para
o desenvolvimento do pensamento e da capacidade de pensar. Neste sentido, a relagio entre
a mie e o bebé constitui-se num espago de aprendizagem emocional e aprendizagem acerca

da realidade. Uma aprendizagem onde ambos se transformam.
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Assim como a mde, o analista também pode oferecer condigdes para que o
analisando desenvolva-se em todos os sentidos. Entre analista ¢ analisando tem lugar,
portanto, um processo de ensino-aprendizagem que no contexte de Bion significa
principalmente aprender a pensar a partir da experiéncia emocional.

SILVA (1988) lembra-nos que o fato do homem pensar como nenhum outro ser do
mundo animal, ndo se explica simplesmente pela anatomofisiologia do cérebro ¢ pela
hereditariedade.

... porque a capacidade de pensar - ou a sua ativagdo - depende
necessariamente da presenga de outras pessoas, sendo que a
natureza deste contato interfere na qualidade da aquisi¢@o
(SILVA, 1588).

Quero destacar a tltima afirmacfio: a natureza deste contato interfere na qualidade
da aquisicdo. Temos, assim j4 colocado, desde o inicio, uma questic de “método”, uma
questdo de ensino-aprendizagem, a qual poderemos ir delineando aos poucos.

De que maneira a mie ensina seu bebé a lidar com sua experiéncia emocional?
E evidente que temos que partir da consideragio de que tanto o bebé quanto sua mée
chegam a este relacionamento com suas personalidades.

BION (19881) considera que as preconcepgdes do bebé relacionam-se as

expectativas relativas ao self. Diz ele:

O aparelho de preconcepgdes é adequado para ‘realizagdes’ que
recaem dentro da estreita faixa de condicbes que favorecem a
sobrevivéncia do bebé (BION, 1988i).

No entanto, apesar destes recursos, o bebé ndo tem ainda condigbes de ego
suficientes para lidar com a sua propria personalidade, a qual se constitui em uma das
condigdes que afetam sua sobrevivéncia. Por esta razdo, nos primeiros meses de vida a mie
tera uma fungdo de ego para o bebé. Isto supde que ela tenha as condi¢des de personalidade
necessartas para tal.

Uma das condigdes internas da mée, importante para esta tarefa de auxiliar seu bebé
a lidar com sua propria personalidade, diz respeito a aceitacdo das identificacodes
projetivas do bebé.
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Conforme ja disse no capitulo anterior, BION (19881) considera a atividade de um
mecanismo de identificagio projetiva normal no ser humano, o que ¢ de extrema
importincia para que a comunicagéo entre o bebé ¢ sua mie ocorra.

Diz ele que a identificagdo projetiva € uma fantasia onipotente, a qual em sua forma
normal funciona de forma realista, manifestando-se como conduta que premeditadamente
visa a despertar na mde sensagBes das quais o bebé deseja livrar-se (BION, 1988i). No
entanto, ao livrar-se destas sensagdes, o bebé as comunica.

Bion nos oferece um bonito exemplo, que é paradigmético para outras situagdes de
aprendizagem emocional. Diz ele (BION, 1988i):

Se o bebé sente que estd morrendo, pode despertar na mde o receio
de que ele esteja morrendo. A mde equilibrada consegue aceitar
esse temor e reagir terapeuticamente; isto é, de modo a fazer com
que o bebé sinta estar recebendo de volta a sua prdpria
personalidade amedrontada, mas de uma forma tolerdvel - os
temores passam a ser manejdveis pela personalidade do bebé.

Em outras palavras, para que possa reagir terapeuticamente, a mie precisa receber
as identifica¢bes projetivas do bebé, o que se di a partir de um aspecto da relaglo que
BION (1966, 1991a) chamou de continente-contido. O continente diz respeito ao espaco
mental da mie, necessario para receber as proje¢des do bebé, que recebem enifio o nome,
de contido. Bion os representa pelos sinais: @ continente ¢ & contido. No inicio do
desenvolvimento humano o aspecto dinimico da relagio continente-contido recebe o nome
de identificagfio projetiva.

Mas além de receber as identificagBes projetivas, € necessério que a mie possa
também acolhé-las, descodifica-las, para entio devolvé-las ao bebé re-significadas. A isto
BION (1966, 1988i, 1991a) denominou como capacidade de réverie da mie.

A réverie, é pois uma das qualidades do vinculo amoroso, € como o préprio nome
sugere, supde uma capacidade da mie para a fantasia, a qual lhe permite captar as
comunicagdes do bebé.

Intimeras sensagdes e emogdes podem ser comunicadas desta forma pelo bebé a sua
mie. E desta maneira que ele vai aprendendo a conhecer e a lidar com sua propria
personalidade e vai desenvolvendo também condigBes para pensar e aprender com a
experiéncia.
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Todos estes desenvolvimentos ficariio prejudicados se a2 mie nfo puder tolerar as
projecdes do bebé’. Neste caso, a tnica alternativa deste serd a de recorrer continuamente &
identificagfio projetiva, desenvolvendo, assim, um aparetho para evacuar as sensagdes e
emogdes no lugar de desenvolver um aparelho para pensar. Desta forma, as bases para
aprender a partir da experiéncia emocional também nio ficam estabelecidas. Em seu lugar
instala-se a psicose.

Resumindo, o uso da identificagio projetiva nos primérdios da vida do bebé é de
extrema significagdo, pois, constitui-se numa forma primitiva do que, mais tarde,
chamaremos de capacidade de pensar.

A este respeito diz BION (1966):

4 atividade que conhecemos como ‘pensar’ era, na sua origem, um
processo para descarregar a psigue de acréscimos de estimulos, ¢
seu mecanismo aquele que Melanie Klein descreveu como
identificacdo projetiva. O esquema amplo dessa teoria estabelece
que hd, ai, a fantasia onipotente que se podem expelir partes da
personalidade, temporariamente indesejéveis, embora algumas
vezes, valorizadas, e uni-las a um objeto.

No entanto, o desenvolvimento dos pensamentos ¢ da capacidade de pensar s6 sera
possivel na medida em que o uso da identificagdio projetiva, ao invés de intensificar-se,
diminuir, dando lugar aos pensamentos ¢ & palavra. Um dos fatores cruciais para estes
desenvolvimentos ¢ a qualidade do vinculo afetivo que se estabelece entre a mée € o bebé.

Conforme ja ¢ do conhecimento do leitor, em “Uma teoria sobre o processo de
pensar” BION (1988i) considera que os pensamentos tem uma histéria evolutiva e que a
capacidade de pensar constitui-se num processo. Em desenvolvimentos posteriores ele

amplia ainda mais a consideraggio de elementos da vida afetiva presentes na evolugdo dos

? Bion considera que a capacidade de réverie relaciona-se com o conteiido em questio, o conteido
de seu devaneio. Se dado contelido se apresenta como ameacador, COImMO WM PoONo CEgo em nossa
vida emocional, dificilmente sera ocasido para devaneio e réverie. Isto é de grande significagiio na
relaglio mée-bebé e também na clinica psicanalitica. Ao observar-se neste aspecto o analista (ou o
psicoterapeuta) pode aprender a respeito da propria experiéncia emocional, o que pode redundar em
seu proprio desenvolvimento, desenvolvimento do paciente, desenvolvimento da dupla enquanto
dupla. Penso, que além dos analistas, pais e professores podem também beneficiar deste
conhectmento que, em outras palavras, significa estar atento is suas proprias experiéncias
emocionais presentes nas relagdes de ensino-aprendizagem.
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pensamentos € da capacidade de pensar. Indo mais além, ele nos faz perceber como a partir
de elementos da vida emocional ainda em “estado bruto”, o ser humano, por meio das
relagdes de objeto que vivencia, pode atingir um pensamento altamente evoluido, abstrato,
o qual chamamos de pensamento simbolico.

A estes elementos em “estado bruto”, presentes em maior profusfo na vida mental
do recém-nascido, BION (1966, 1991a, 1991b) denominou como elementos-beta.
Constituem-se em impressdes sensoriais ¢ experiéncias emocionais que nio podem ser
sentidas como fendmenos, ¢ sim como “coisas-em-si”, € que como tal precisam ser
evacuadas.

Se considerarmos a mente numa analogia com o aparelho digestivo, os elementos-
beta seriam as coisas ainda ndo-digeridas, 4 semelhanga do mundo fetal, onde tudo esta
junto, misturado: sensagbes, emogles etc. Onde nfio ha, ainda, propriamente um
pensamento. Podemos compreendé-los como protopensamentos, como elementos ndo
simbolizados. Em certa medida, os elementos-beta estio sempre presentes em nossa vida
psiquica, tendo um lugar significativo na psicodindmica de todos nés. Presentes nas partes
psicéticas da personalidade de qualquer ser humano, éles predominam nos individuos
considerados psicoticos.

Por n#o estarem ainda transformados, eles ndo sdo utilizados

como pensamentos oniricos, mas s@o passiveis de uso na
identificacdo projetiva. Tem importdncia para produzir atuagdes.
Sdo objetos a evacuar ou usar para determinado tipo de pensar que
depende do manipular coisas-em-si quando manipular substitui
palavras ou idéias, por auséncia de representacdo mental e poder
de abstragdo (BION, 1991a).

Armazenam-se como fatos nfo-digeridos e, por isso, ndio se constituem em
memoria.
Diz BION (1966):

Se hd apenas elementos-beta, que ndo se tornam inconscientes, ndo
pode haver represséio, nem supressdo, nem o aprender. Isso gera a
impressdo de que o paciente é incapaz de discriminar. Ele ndo
consegue deixar de perceber o menor estimulo sensorial.
Semelhante hipersensibilidade, todavia, ndo é contato com a
realidade.
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E necessario que os elementos-beta se tornem chgeriveis para que o pensar s¢
desenvolva. Ao tornarem-se digeriveis eles se tornam disponiveis para o sonhar, para o
fantasiar, para o brincar, para o pensar; recebem, entiio, o nome de elementos-alfa.

Mas como ocorrem fais transformagdes de elementos-beta em elementos-alfa? Este
¢ um momento de mistério, que Bion achou possivel de ser pensado a partir do
aparecimento de uma fungo da personalidade que ele chamou de fun¢fo-alfa. Bion trata a
fungio-alfa de forma andloga a uma incognita, na matematica. Assim, a fungfo-alfa nos diz
dos processos germinativos do pemsamento, mas temos dela apenas uma “penumbra de
associagdes”, nunca uma definigfio clara ¢ precisa. Ha mistérios em torno de seu suceder. A
fungdo-alfa transforma os elementos-beta, nZo digeriveis pelo psiquismo, em elementos-
alfa, digeriveis e disponiveis para o pensar. O desenvolvimento da fung8o-alfa é possivel,
gragas a um dado tipo de vinculo entre a mée e seu bebé, vinculo este que supde a “réverie”
da mie.

Diz BION (1988i).

A capacidade de réviere da mde é o érgdo receptor da colheita de
sensagbes que o bebé, através de seu consciente, experimenta em
relagdo a si mesmo.

A mie que tem capacidade de réverie recebe os elementos-beta projetados nela pelo
bebé e os devolve, “digeridos”, re-significados, com a qualidade de poderem ser re-
introjetados. Isto leva o bebé a sentir que existe “algo” que sabe o que fazer com as coisas
bizarras, € que tais coisas possuem um sentido, “alguém” as compreende. Esta dindmica
esta presente no desenvolvimento da capacidade de formacio de simbolos. Podemos
perceber, aqui, como o simbolizar, o dar novos sentidos a algo ndo compreensivel e
aterrador liberta a personalidade, mesmo nesta etapa ainda tdo primitiva do processo.

Se o contetido projetado nfio pode ser re-significado, simbolizado o bebé fica

subjugado por ¢le ¢ pelo terror que ele acarreta.
A respeito da réverie diz, ainda, BION (1966):

O termo réverie aplica-se a todos os contetdos. Reserve-o, no
entanto, apenas aqueles que se infunde de amor ou ddio. Nesse
sentido estrito a réverie é o estado mental aberto a receber
quaisquer ‘objetos’ do objete amado e, portanto, acolher as
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identificacdes projetivas do bebé, se boas ou mds. Em suma, a
réverie € fator de funcdo-alfa da mée [negrito meu).

A fungfo-alfa, por sua vez, € um fator da personalidade da mae, o qual organiza o
caos interno do bebg, introduzindo-o em um mundo emocionalmente mais compreensivel,
pensavel ¢ humanizado.

Ao possibilitar o conversio de elementos-beta em elementos-alfa, a fungio-alfa
propicia a capacidade de dormir ou de acordar, de estar consciente ou inconsciente.
A consciéneia, portanto, depende da fungdo-alfa,

E a partir da fungfio-alfa da me que a fungdo-aifa do bebé pode desenvolver-se.

Este desenvolvimento ocorre por meio das introjecbes feitas pelo bebé dos
contetdos re-significados pela mie. essas introjegdes vio aumentando o niimero de objetos
internos bons € capacitando a crianca a transformar, por si propria, a experiéncia sensorial
em psiquica.

A fungio-alfa é de importincia fundamental para o desenvolvimento do ser humano
em todas as areas de sua personalidade.

Diz BION (1966):

Para aprender com a experiéncia, a funcio-alfa deve atuar sobre
a percepcio da experiéncia emocional. Os elementos-alfa se
originam das impressdes da experiéncia. Estas sdo, assim,
armazendveis e wtilizdveis nos pensamentos oniricos e no pensar
inconsciente da vigilia. A crianga que tem a experiéncia emocional,
chamada aprender a andar, € capaz de armazenar esta experiéncia
em virtude da fungdo-alfa. Os pensamentos que, originariamente
foram conscientes, tornam-se inconscientes e, assim, a crianga,
realiza todo o pensar que necessita para andar, sem estar, dai por
diante, consciente de nada disso. Requer-se a funcdo-alfa para o
pensar consciente ¢ para o raciocinio, bem como para se relegar o
pensar para o inconsciente, quando se necessita livrar o
consciente de uma sobrecarga do pensamento, aprendendo uma
habilitacdo.

Se surgem problemas no desenvolvimento da fungdo-alfa, inevitavelmente havera
problema no desenvolvimento do pensar, na possibilidade de aprender com a experiéncia,
na personalidade.
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A funcfo-alfa é um fator do vinculo afetivo por meio do qual transcorrem as
vivéncias de ensino-aprendizagem entre a mée ¢ 0 bebé. Ela é importante no contexto das
relagdes entre analista-analisando, nas relagdes posteriores entre pais e filhos e também nas
relagdes entre o professor € o aluno de Psicologia.

Penso ser relevante salientar, aqui, que o desenvolvimento da capacidade de
simbolizar, de pensar e¢ o desenvolvimento da personalidade, dependem em seus
primérdios, em parte da capacidade da mie de “entender” e de acolher afetivamente as
comunicagGes do bebé, conforme temos visto, € de outra parte dependem da possibilidade
do bebé de acatar de volta os contetidos transformados e “significados™ pela mie.

Em outras palavras, os dois participantes sfio importantes para que as situagdes
imiciais de aprendizagem sejam eficazes em termos de um desenvolvimento saudavel.

A meu ver, isto € igualmente valido para outras experiéncias posteriores de ensino-
aprendizagem. Para que o vinculo afetivo (fecundante) se estabeleca ambos precisam
deseja-lo e ter condigdes de estabelecé-lo. Estas condiges, a meu ver, relacionam-se com o
predominio dos impulsos de vida. Cabe lembrar que BION (1991a), assim como KLEIN
(1974), considera a inveja excessiva um sentimento impeditivo do desenvolvimento, uma
vez que ndo permtie que o individuo possa manter o objeto bom dentro ¢ fora de si.

A inveja, assim como o 6dio, estimula ataques & fungfo-alfa, destruindo ... a
possibilidade de contato consciente do paciente, seja consigo ou com os outros, como
objetos vivos (BION, 1966).

Outra situagd0o que pode ser considerada, aqui, diz respeito a4 intolerdncia a
frustragéo. Quando a intolerdncia a frustragio no bebé € muito acentuada, Bion acredita que
mesmo uma mée com capacidade de réverie nio impedira catistrofes no desenvolvimento
da personalidade.

O conhecimento destes fendmenos €, a meu ver, algo precioso a ser ponderado por
todos aqueles que, de uma ou de outra forma, dedicam-se ao oficio de ensinar.

De uma forma sintética, podemos dizer agora que o aprendizado que possibilita o
desenvolvimento da capacidade de pensar supde dois momentos: ¢ primeiro momento, é
aquele em que o bebé aprende algo a partir da identificagio projetiva em conjungfio com a

capacidade de réverie da mée. O segundo momento supde a tolerancia & frustracio.
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Pois bem, estamos considerando que BION (19881, 1991a, 1991b) desenvolve uma
teoria acerca das origens e do desenvolvimento do pensamento ¢ do processo de pensar,
demarcando estigios evolutivos do crescimento mental a partir da evolugio da experi€éncia
emocional.

Assim, comegando pelos elementos-beta, vimos que eles podem transformar-se,
evoluindo para eclementos-alfa, que constituem-se assim, numa primeira evolugfo em
termos de impressdes sensoriais e experiéncia emocional. Estas sio transformadas,
predominantemente em imagens visuais, torando-se, entdo, disponiveis a serem utilizadas
pela mente na formago dos sonhos, nas recordagdes ¢ nas fungdes de simbolizar e pensar.

No estagio seguinte BION (1966, 1991a, 1991b) coloca os pensamentos oniricos,
sonhos e mitos.

Encontramos aqui, portanto, o devaneio e o proprio sonho como formas de
pensamentos. Os mitos estio no mesmo grau de evolugio. Podem ser privados ou coletivos.
Diz ZIMERMAN (1995) que Bion definiu a dimensdo do mito como sendo a dimensdo do
‘como se’, ou seja, no espago e tempo da pré-historia da mente.

Em seguida Bion coloca as pré-concepgdes. Conforme eu ja disse, no inicio deste
capitulo, Bion as considera como algo semelhante aos “pensamentos vazios” de Kant. Elas
supdem uma “expectativa”, que ao encontrar-se com uma “realizagdo” transforma-se em
concepgiio, conhecimento. Se a preconcepeio encontrar-se com uma “realizagdo negativa”
e o individuo suportar, entdo, a frustragdio disto decomente, optando por modificar a
realidade ao invés de fugir dela, surge o pensamento. Bion refere-se aqui ao pensamento
consciente,

A concepgiio que resulta do encontro de uma pré-concepgio com uma “realizagio
positiva” ¢ o momento evolutivo posterior, pois ao da pré-concepgdo. Diz BION (1988i)
que as concepgbes, portanto, estdo invariavelmente associadas a uma experiéncia
emocional de satisfacdo.

Segundo BION (1988i), as concepgdes de uma forma mais complexa repetem a

histéria das pré-concepgdes.
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E importante:

A concepgdo ndo encontra, necessariamente, uma ‘realizacdo’ que
dela se aproxime o bastante de modo a satisfazé-la. Caso se tolere
a frustrag@o, a unido da concep¢do com as ‘realizacdes’, sejam
elas negativas ou positivas, da inicio a procedimentos necessdrios
ao aprender com a experiéncia (BION, 1988i).

As concepgdes ¢ os pensamentos dardo origem aos conceitos. Mais uma evolugo.
Em seguida Bion coloca o sistema dedutivo cientifico. Constitui-se este em um

pensamento mais elaborado.

Trata-se de uma combinagdo de conceitos e hipoteses ou sistema de
hipéteses vinculados entre si em uma relagdo légica (GRINBERG,
SOR, BIANCHEDI, 1973).

Finalmente, o calculo algébrico que refere a um pensamento ainda mais elaborado,
wn pensamento simbolico.

BION (1966, 1991a) apresentou de forma sistematizada toda esta historia evolutiva
do pensamento num instrumento, que denominou “grade”, a qual tinha por objetivo auxilia-
lo 2 pensar as sessies analiticas que tinha com seus pacientes.

Penso que todas estas idéias de Bion, até¢ aqui apresentadas, podem nos auxiliar
também a pensar outras situagdes de ensino aprendizagem. Em relago a este propésito,
penso ser Gtil considerar mais alguns aspectos relativos ao que significa pensar € o que
significa aprender, no contexto de Bion.

Neste sentido, ¢ interessante lembrarmos que com Klein relacionamos a gratidio ao
pensar. Bion enfatiza a relagio entre pensamento e criatividade. A propria concepciio de
pensamento em Bion - tendo uma origem afetivo-cognitiva - j& nos da a dimens3o de um
pensamento criativo. Além disso, a criatividade vem de todo o processo de evolugdo do
pensamento.

Numa aproximagio com HEIDEGGER ([1978]) e também com FREIRE (1991),
Bion diz que o pensamento desenvolvido deve se traduzir em agéo. Para isto ele precisa ser
trabalhado.
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Da mesma forma que os dados sensoriais precisam ser modificados
e trabalhados pela funcdo-alfa, para se que se possa utiliza-los por
exemplo, nos pensamentos oniricos, 08 pensamentos por sua vez,
tém também de ser trabalhados para que passem a ser utilizdveis
na tradugdo em agdo (BION, 19881).

O que Bion quer nos dizer com isso, que os pensamentos precisam ser trabalhados?

Creio que podemos entender isto na dire¢fio de um pensamento que ao ser colocado
em palavras dé conta de fazer a comunicagio que pretende. BION (1973) chama isto de
“linguagem de é&xito”. Sabemos a importante funcio da comunicagfio na vida das pessoas,
¢ particularmente, na situagdo analitica. A linguagem de éxito conmstitui-se, ai, num
importante fator de desenvolvimento do paciente, do analista ¢ da dupla, na medida em que
¢ um pensamento ativo, um pensamento que chega ao nivel da ‘realizagio’. Este ¢ também
um aspecto artistico do pensamento.

Neste sentido pedemos dizer que o pensamento n3o € um fim em si mesmo, mas
que ele prepara a ag8o, e desta maneira, ele € transformador.

Se o pensamento se desvincular da agdo com fregiiéncia ele ird se desvinculando do
individuo como um todo e da prépria realidade. Serd como nos dizia FREIRE (1991) uma
palavra inauténtica, um “bla-bla-bld”, que uma vez dissociado da experiéncia fica
esvaziado de “sentido” e perde seu poder transformador.

Esta ¢ uma importante questio a ser pensada no dmbito da “formagéo do psicologo”
e no &mbito da constituicio da personalidade e da identidade da crianga.

O pensamento vinculado a agdio, a fala auténtica, ou a “linguagem de &xito” s&o
conceitos muito proximos, que nos auxiliam a pensar “wma feoria psicanalitica bion-
kleiniana da aprendizagem”. Eles supdem um nivel satisfatério de integragdo razio-
emogéo, € tem a ver com a verdade. A verdade daquele-gue-ensina, daquele-que-aprende
a verdade da dupla.

Todo estes elementos possibilitam que a fala da mée, do pai, do professor tenham
uma “fun¢do analitica”. E possivel que o leitor se surpreenda com esta repressio “fungio
analitica” em relag@o a um contexto néo-clinico.

Com ela quero referir-me a algo presente na relagfo (através da fala e do vinculo
afetivo), que remete o sujeito a perceber-se, a entrar em contato consigo mesmo € também

com a realidade que o cerca, e indo mais além, com suas proprias verdades.
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Importante lembrar que no contexto das 1déias de Bion, tanto ¢ pensamento quanto
o conhecimento relacionam-se com a verdade. Que verdade? As verdades do individuo, de
seu ser, de seus fundamentos. (Aqui vemos uma aproximacéo entre Bion ¢ Heidegger.)

Ao concertuar 0 termo “conhecimento” no contexto das idéias bionianas
ZIMERMAN (1995) diz que:

Esse termo designa, ao mesmo tempo uma importante fungdo do
ego, ¢ também se constitui como um dos trés vinculos bdsicos (os
oufros dois sdo o ‘amor’ e o ‘odio’). O vinculo ‘conhecimento’ vem
designado pela letra 'K’ (inicial de Jmowledge) e, nos textos
latinos-americanos, aparecem com as letras ‘C’ (conhecer) ou
como ‘S’ (saber). O vinculo K ndo estd relacionado ao saber
intelectual, mas sim @ pulsdo epistemofilia de busca das verdades
[negrito meu).

QOutro aspecto importante relacionado ao significado que o pensar ¢ o aprender tem
no contexto das idéias de Bion diz respeito as transformagdes. Ao pensar a partir da
experiéncia emocional o sujeito tem chances de transformar-se cada vez mais nele mesmo,
desenvolvendo-se. BION (1991¢) deu como titulo a uma de suas obras:
“As transformacdées; a mudanga do aprender para o crescer”.

Penso que tem ficado claro até aqui, como aprender a pensar, no sentido do que
pensar significa para Bion, constitui-se numa atividade que contribui para a autonomia do
sujeito.

Qutro aspecto importante com Tespeito ao aprender a pensar no contexto bioniano
diz respeito ao néo, a cesura. O “ndo” (ndo-deixar, nfio pensar da mesma forma) interrompe
o circuito vicioso do “sim”. Se € tudo “sim” € ¢ “n#o” interrompe este circuito, temos um
corte, uma cesura, que € bastante importante em relagfio a0 pensamento, na visdo de Bion.
O corte faz pensar ¢ claborar, € o corte vem através do outro. Assim, € o outro que me faz
pensar. O mesmo nio me faz pensar. Isto nos leva a concluir que um processo de auto-
analise tem muitas limitagGes, neste sentido.

O “corte” como eclemento de aprendizagem ¢ um tema importante a ser
desenvolvido, “sabido”, de forma encarnada por todos aqueles que ocupam o lugar de

ensinar. O analista precisa tolerar frustrar seu cliente, os pais seus fithos, os professores
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seus alunos para que eles possam crescer. Isso supde confiar na capacidade do outro, o que
tem muitos desdobramentos positivos em termos emocionais.

Se a réverie de quem-ensina € importante, o corte no momento propicio também o €.
Ele faz pensar e simbolizar. A simbolizago € uma abstragfio, o que significa a capacidade
de lidar com o ausente (como vimos no exemplo dado por FREUD (1976a) do menino com
o carretel). Isso sup@e toleréncia ao corte.

E importante considerarmos aqui, no que se refere as fungdes de quem-ensina, as
condigdes em que se faz o corte. Um corte, uma castragfo, para ter condi¢des de elaboragéo
precisa ser feito com amor, com respeito pelo sujeito que o vivencia. Uma interpretagéo
psicanalitica precisa ser feita em fungdo da verdade, e neste sentido pode, muitas vezes,
funcionar como um corte. Mas um corte onde a verdade seja dita com amor.

Outro significado importante do pensar, segundo Bion, ¢ que ele é encamado.
REZENDE (1993) considera o processo de simbolizagio em Bion como um processo
encarnado, o gue significa que o pensar € também um processo encarnado. Por que? Porque
a simbolizagfio conserva sua referéncia ao corpo. O processo simbolico parte do sensorial e
vai além dele. Enquanto a abstragio pode constituir-se num exercicio meramente
intelectual, a simbolizagdo origina-se no corpo, no sensorial. Por isto, a pessoa que vive no
mundo das idéias, que vive nas abstragdes tem uma maneira dissociada de viver.

Também Freud nos fala algo a este respeito. Segundo ele, 0 ego comega corporal.
Essa idéia nos faz entender que a somatizagdo faz sentido! Ha um disturbio de ordem
afetiva, que encarna-se, aparecendo como um disturbio corporal. Portanto, o distiirbio faz
parte da situagfio simbélica. Com Klein e Bion podemos dizer que simbolizar ¢ integrar o
coTpo no processo psiquico. Simbolizar € juntar coisas diferentes. De certa maneira isto esta
presente no processo de pensar. Poder olhar, poder sentir, poder escutar ¢ ir além,
pensando ...

Qutro aspecto importante a ser considerado em relagfo 4 capacidade de pensar e &
de aprender a partir da experiéncia, no contexto de BION (1973, 1988h, 2000), € o da
tolerdncia ao “ndo-saber”, a4 qual Bion denominou como capacidade negativa, numa
analogia a0 modelo mistico. A capacidade negativa abre espago para que o pensamento

surja. Sem a “capacidade negativa”, no lugar de abrir-se para pensar e aprender com a
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experniéncia, o individuo se fecha, numa atitude de onisciéncia, a qual se constitui numa
manifestagio da parte psicotica da personalidade.

Um outro distiirbio ligado & intolerdncia ao “ndo saber” & a arrogincia. A busca
arrogante do saber ¢ diferente de uma abertura para o original, para a propria experiéncia. E
uma recusa ao aprender, ao aprender aberto a experiéncia. O individuo arrogante ao invés
de perceber a realidade, considerar a experiéncia, vai na tnica direciio que ele préprio
considera ser o caminho de encontro com a “verdade”.

BION (1988h) trabalha este tema usando o conceito de arrogincia a respeito de
Edipo. Quando Edipo quer saber a qualquer prego a respeito de sua histéria ele tem uma
postura arrogante. O que BION (1988h) nos leva a perceber através da busca arrogante de
Edipo, que “queria saber a verdade a qualquer preco”, € que esta conduta pode levar o
individuo a conseqiiéncias desastrosas. No caso de Edipo, a morte.

A arrogancia € um derivativo do instinto de morte. Diz BION (1988h):

Na personalidade em que predominam os instintos de vida, o
orgulho se converte em respeito a si mesmo; predominando os

instintos de morte, o orguilho se transforma em arrogdncia (BION,
1988Hh).

Aprender a pensar a partir da experiéncia (emocional) abre caminho para a
sabedoria. Sabedomna ¢ diferente de erudigéio, pois 2 erudigio dispensa a experiéncia. Fla
consiste num falar sobre a experiéncia dos outros, sem que ¢ proprio sujeito tenha feito essa
mesma experiéncia. Um “pensamento™ nasce da experiéncia e da intuigio. O pensamento
néo-intuitivo, sem experiéncia, ¢ vazio. A intuicio é propria da experiéncia, e, neste
sentido, € sabia.

Bion vai além de Freud e além de Melaine Klein (supondo Melaine Klein). Vai
além, principalmente, quando:

1) destaca a tolerncia a frustragio como condi¢do afetiva basica para a origem € o

desenvolvimento dos pensamentos € do processo de pensar;
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2) destaca a relagiio mie bebé como elemento fundante® das origens e do desenvolvimento
dos pensamentos € do processe de pensar, e consequentemente, da possibilidade de
aprender a partir da experéncia;

3) destaca o fato de que pensando € que desenvolvemos nosso aparelho (nossa capacidade)
de pensar;

4} apresenta um histdria evolutiva do pensamento;

5) coloca a capacidade negativa como condigdo para pensar.

Creio que deve estar claro para o leitor, até aqui, como as origens ¢ o
desenvolvimento do pensar (sob a Otica de Bion) guardam estreita relagéio com o
desenvolvimento do psiquisme e da identidade do ser humano. Isto significa que o pensar €
também um processo de pensar a si mesmo. Neste sentido, aprender a pensar, constitui-se
em fator de liberdade de pensamento ¢ autonomia do ser.

Desde Bion, as idéias relativas ao aprender € ao ensinar a pensar passaram a ter
lugar de destaque na clinica psicanalitica. Inspirados em Bion, hoje dizemos que uma das
fungdes da analise é favorecer que o paciente aprenda a pensar sua propria experiéncia
emocional.

Em fungfio de um dos objetivos deste estudo referir-se & formacgio do psicologo, €
relevante lembrar que, em coeréncia com seus desenvolvimentos tedricos, Bion preocupou-
se com a formagiio dos analistas. REZENDE (1994) publicou um artigo a este respeito,
intitulado “Bion, formador de analistas”.

Penso que podemos dizer que a fungdo pedagdgica de Bion ainda foi mais ampla, se
considerarmos a observacio de BLEANDONU (1993) de que o pensamento de Bion foi

3 Indo um pouco mais além em nossas consideragSes, penso ser importante dizer, aqui, que o
fundante é o fato de que a mie pensa ¢ devolve ao bebé o material a ser pensado mais o pensamento
dela. Ao fazer isto, ela comunica para o bebé que aquele material, de fato, pode ser pensado.
Portanto, ao pensar, a mfie estd nfo s6 passando um conteido, mas também comunicando que
“pensar & possivel”. Pensar a sua anglistia, pensar a sua frustragio. No contexto de Heidegger isto
significa pensar a esséncia, o fundante. Heidegger usa as palavras “fundante” ¢ “fundamentos™. Os
fundamentos do pomnto de vista da propria natureza do ser humano. Podemos acrescentar aqui, ainda,
a idéia de que com isso o bebé aprende, ao mesmo tempo, a falar ¢ a pensar. Aprende a “lingua
materna” no sentido que as palavras tem, pronunciadas pela mée.
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arquitetado para estabelecer uma relacdio entre mestre ¢ discipulo. Diz BLEANDONU
(1993). Mesmo prescindindo de alunos, as idéias de Bion ndo poderiam viver sem leitores
devotados e criativos. Seus pensamentos nos convidam a pensar ...

Todas estas 1déias de Bion relacionadas ao aprender a pensar e ao significado do
pensar “realizaram” minhas preconcepgles acerca da importincia e do significado do
aprender para o “ser” e o viver humanos. Formaram-se, assim, concepgdes, que me
auxiliam agora, em conjun¢fio com o pensamento dos outros autores, a pensar e a
circunscrever “uma teoria psicanalitica bion-kletmana do processo de ensino

aprendizagem” (0 que buscarei fazer no proximo capfitulo).
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CONSIDERACOES FINAIS

E muito importante que o analista saiba,
ndo o que estd acontecendo, mas o que ele
pensa estar acontecendo. Essa é a umica
certeza que ele pode reinvindicar. Se ele
mesmo ndo souber que pensa que isto ou
aquilo esteja acontecendo, ndo terd base
para fazer a interpretacdo. (..} Deve-se
correlacionar a teoria que estd sendo
testada empiricamente a quanio essa feoria
consegue fazer o analista ter certeza de que
ele pensa que o caso ¢ x. O fato sujeito ao
teste empirico é a cerfeza, ou o grau de
certeza, que o analista pode atingir sobre o
que ele pensa estar ocorrendo. Ele poderia
dizer: “Percebo que o meu ponto de vista
pode estar completamente errado, mas, de
qualquer modo, sei que tenho certeza de que
este ¢ o0 meu ponto de vista”.

(BION, 2000)
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Ao buscar, agora, circunscrever aquilo que estou denominando uma “feoria
psicanalitica bion-kleiniana aplicada aos processos de ensino-aprendizagem™ percebo que 0
leitor j& deve ter uma nogfo relativamente clara da mesma, uma vez que desde o inicio
desta tese vim pontuando os diversos aspectos que a caracterizam e fatores que a compdem,
a partir dos pensamentos dos diferentes autores e de minha propria experiéncia com o
método da auto-organizagiio de inspirag@io psicanalitica. Com relagio a este Gltimo ponto
penso ter deixado claro também, ao leitor, sua aplicabilidade no &mbito do aprender e
ensinar a pesquisar em psicanilise € também no 4mbito da superviséo clinica.

No percurso que fizemos em companhia de Freud, e mais particularmente de, Klein
e Bion, pudemos compreender que uma “teoria psicanalitica bion-kleiniana da
aprendizagem” ¢ fundamentalmente uma teoria que possibilita o desenvolvimento dos
pensamentos, da capacidade de simbolizar e da capacidade de pensar. Pudemos
compreender de forma aprofundada a psicodindmica do aprender a pensar ... e a “ser”, a
partir de uma relagfio “dual”, méie-bebé, que serve de paradigma para a situagio analista-
analisando, em grande parte de seus momentos.

A questdo que penso ser importante pensar agora ¢ em que medida os fatores
presentes nestas situagfes “duais” de ensino-aprendizagem, que se dio a partir da
consideragio da experiéncia emoctonal, — situagSes de intimidade, ocorrendo por meio de
comunicagdes ndo-verbais, particularmente quando se trata da relagio mie-bebé — podem
ser aplicados no dmbito académico do ensino nos cursos de Psicologia, a grupos de 35 a 45
alunos? E possivel, de alguma maneira nestes contextos “ensinar” e “aprender” a pensar a
partir da experi€ncia emocional?

A feitura desta tese ¢ minha analise pessoal possibilitaram-me vir fazendo a
expenéncia de aplicar em minha pratica docente estes conhecimentos psicanaliticos
relativos ao “aprender a pensar”. E a partir desta experiéncia que buscarei circunscrever,
aqui, “uma teoria psicanalitica bion-kleiniana aplicada aos processos de ensino-
aprendizagem em situagdes pedagdgicas™.

Penso ser interessante, primeiramente, informar ao leitor que tenho ministrado duas
disciplinas, a meu ver, bastante importantes para a formacio do psicologo clinico:
Psicoterapia Geral e Teorias ¢ Técnicas Psicoterapicas. Ambas numa abordagem

psicanaliticas.
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Importante dizer, também, que minhas transformag¢@es no “oficio” de ensinar num
curso de Psicologia tém ocorrido gradativamente, fazendo-me perceber que o ensinar
constituiu-se num processo de aprendizagem sempre em aberto.

No entanto, tendo ja vivenciado algumas experiéncias no que diz respeito a
aplicacdo da Psicanalise na Universidade, tentarei agora apresenta-las, esperando com 1sto
aproximar-me do proposito de exemplificar, ¢ mais uma vez circunscreve,r 0 que estou
chamando de “uma teoria psicanalitica bion-kleiniana aplicada aos processo de ensino-
aprendizagem”.

Um primeiro aspecto desta experiéncia, que quero destacar diz respeito aos vinculos
entre eu ¢ meus alunos. A vivéncia do método da auto-organizagdio na tese, em conjungio
com minha analise, foi me convidando a abrir mais espaco para a participacdo dos alunos
nas aulas. Espago para o didlogo. As aulas foram se tornando, a partir disto, mais
gratificantes para mim, e percebo que também para ¢les.

O leitor pode estar se perguntando em que consiste este espago dialogico? A
primeira idéia que me ocorreu ¢ dizer que consiste num espago onde os contetdos
estudados sdo preparados por mim ¢ também por ¢les (a partir de indicagdes de leitura ¢ das
atividades que proponho). Isso significa que os recursos dos alunos para um didlogo acerca
de determinado assunto tornam-se¢ ampliados. Mas, mais especificamente, o espago
dialdgico significa um espago onde tém lugar associagdes-livres do professor ¢ dos alunos,
como também tém lugar as questdes de ambos. Através do didlogo vamos construindo
juntos, verbalmente, no transcorrer da aula, um outro texto — nosso — pProximo, mas
diferente daquele em que nos baseamos no estudo do tema.

Penso que isto constitui-se num espaco aberto ao pensar, pensar os pensamentos que
nos procuram ... Espago, portanto, para novas idéias, a partir do qual podem ter lugar a
originalidade e a criatividade. Em fungfio destes desdobramentos, podemos dizer que o
espago dialogico circunscreve-se no ambito de uma inspiragdo psicanalitica bioniana.

Outro aspecto do vinculo que quero aqui considerar, a partir de minhas
experiéncias, diz respeito as vivéncias emocionais miltiplas ¢ variadas que tém lugar entre
nos. Ha momentos na sala de aula em que nos encontramos em sintonia. A comunicagio

flui, b4 o prazer da comunicagiio ¢ o do encontro com o conhecimento.
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No entanto, nem sempre as coisas sfio assim. Inimeras situagdes perturbadoras do
vinculo podem ocorrer, cabendo ao professor a sabedoria de administra-las. As vezes, ao
chegar, encontramos uma situagio de indisciplina e agitacio na sala de aula. N&o &
incomum, nos dias de prova em outras disciplinas, encontrarmos os alunos angustiados,
dispersos, indisciplinados. Os conteudos vez por outra, também, mobilizam angustias. As
angustias conturbam a aula. Cada pessoa tem uma forma diferente de lidar com ela. Um
aluno ao angustiar-se pode sair da sala, outro fazer um “vai-vem”, um “entra e sai”. Qutro
pode interessar-se por outra atividade. Outro, particularmente no caso em que o assunto em
questdo angustia, pode tentar estabelecer uma polémica com o professor, na tentativa de
agarrar-se a alguma verdade, e assim fugir de sua angustia.

A experiéncia tem me feito “saber” que é, principalmente, com certos recursos de
nossa personalidade que contamos nestes momentos, para podermos lidar com eles. Em
primeiro lugar, precisamos de tolerdncia & frastracio ... 3 frustragio de que nfio estamos
sendo recebidos e/ou compreendidos como gostariamos. Precisamos também de uma certa
capacidade de réverie para perceber qual ¢ a experiéncia emocional presente naquele
momento. Quando conseguimos suportar dentro de nés estes conteudos que nos sdo
comunicados (que s vezes soam, como desrespeito, desinteresse, desafios etc.), somos
capazes de pensar, € assim, muitas vezes, encontrar saidas, que se constituem de alguma
forma, em momentos de crescimento para o grupo, como por exemplo, quando convidamos
a todos para conversar a respeito do que estd acontecendo, ali, naquele momento entre
néds ... Tal pratica tem se mostrado frutifera em termos do envolvimento dos alunos com a
disciplina e tem sido ocasifio para eu também me repensar em algum aspecto.

Como o leitor deve estar percebendo estou colocando a situagdio de ensino-
aprendizagem enquanto uma relacdo vivenciada, a partir da consideragio da experiéncia
emocional. A experiéncia emocional pensada pelo professor pode vir também a ser pensada
pelos alunos.

Neste contexto descrito, o professor tem uma fungfio muito proxima aquela que a
mie “que ensina” tem com o seu bebé, sob a otica de Klein e de Bion.

Ailnda a este respetto, percebemos em certas situagdes dificeis de sala de aula, que a
melhor saida pode ndo ser conversar, pode ser at¢ mesmo silenciar. Ha ocasides em que o

siléncio € uma comunicagio, que faz pensar.
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HEIDEGGER ([1978]) nos falava que “ensinar é deixar aprender”. Isto ¢ também
psicanalitico. Por vérias razdes: supde que o professor lide com aspectos de seu préprio
narcisismo, com o0s aspectos de intolerincia ao “ndo-saber” seu e do outro € que tenha,
também, confianca nos recursos € na capacidade de desenvolvimento dos alunos. Uma
traducéio em acdo disto se faz quando abrimos espago para a “associagfo-livre” no grupo,
no sentido de acolhermos os pensamentos que estfio & procura de pensadores.

Indo mais além, o que mais é necessario para podermos por em prética esta “teoria”
que estamos circunscrevendo?

Penso que as atividades - como também certas atitudes - que permeiam nossas
relagdes de ensino-aprendizagem também podem se constituir em facilitadores de um
aprender a pensar os proprios pensamentos, a aprender a considerar a prépria subjetividade
presente no estudo que se faz em torno da vida emocional e também perceber o sentido de
certos aspectos da relagio humana, que se constituem em pré-requisitos para o trabalho
clinico.
| A titulo de ilustrar esta idéia - do valor “formativo” de certas atividades e atitudes -
relatarei algumas experiéncias que tenho desenvolvido neste sentido, sem qualquer intengéo
de propd-los como “receitas”. Sdo caminhos que fui encontrando, a partir de minhas
vivéncias ¢ de minhas questdes. Sei que o leitor, nisto interessado, encontrari,
criativamente, 0S SEUS PrOPrios IeCursos.

No infcio de cada curso tenho procurado comversar com os alunos acerca do
significado do “tornar-se psicélogo”, da identidade profissional enquanto algo que pode
comecar a desenvolver-se ainda durante o curso, € com base nestas questdes, proponho que
fagamos de nossa convivéncia, ali, um espago para percebermos, pensarmos ¢ buscarmos
desenvolver, dentro do possivel, alguns recursos necessarios a fungdo clinica. Neste
contexto tenho proposto que trabalhemos com um “didrio” das aulas. Em gue consiste isto?
Sugiro que escrevam neste caderno os conteudos, impressdes, idéias, sentimentos que lhes
ficaram de cada aula. Penso que esta € uma forma de “convida-los” a colocarem-se no €ixo
de suas proprias experiéncias de aprender. No “diario” sdo também registradas as sinteses
que fazem dos textos basicos do curso. Oriento no sentido de que redijam as sinteses, a
partir de uma leitura participante, em didlogo com o texto. Portanto, a sintese néo se

constitui num simples resumo das idéias do autor.
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Inspirada no método da auto-organiza¢do sugiro que redijam suas anotagbes pos-
aula por livre-associagio, € observem se delas vai surgindo o interesse por algum tema
relacionado com a disciplina. Caso surja, sugiro que o escolbam para pesquisar e
desenvolver um artigo, o qual, ao lado do “didrio”, constitui-se em requisito para aprovagio
na disciplina. Resvalamos aqui na questdo da avaliagiio, sobre a qual tecerei algumas
consideragdes adiante.

Quero fazer ainda alguns comentarios a respeito do “diaric”. No inicio das aulas, em
geral, tenho solicitado que alguns alunos leiam o que escreveram, e comeco, entio, a
conversar sobre o contetdo da disciplina a partir de aspectos por eles levantados. Tenho
percebido que muitos deles sentem como importante a oportunidade de escreverem desta
maneira, muitos colocam-se de forma pessoal no texto, referindo-se 4 ressonincia dos
assuntos neles (alegria com descobertas, angistias, duvidas, “realizagdes” - no sentido
bioniano do termo). Muitos, também, valorizam a possibilidade de comunicarem suas
idéias e/ou “elaboragbes™.

A meu ver, este tipo de atividade tem favorecido um aprendizado menos dissociado.
Através destas atividades, aqueles que “podem”, colocam-se afetiva ¢ cognitivamente em

relagio ao contelido tedrico estudado.

Das atividades para as atitudes ...

Tenho buscado fazer de minhas aulas um espago de con-vivéneia, onde aspectos
importantes, a meu ver, na postura profissional possam ser percebidos pelos alunos no
momento do “aqui-agora” de nossas relagdes. Um exemplo que posso dar neste sentido € o
de quando convido os alunos a sentarmo-nos em circulo, proximos uns dos outros. A meu
ver, 1sto, em conjunto com o envolvimento deles com o contetdo, favorece que se
estabeleca um espago facilitador do didlogo e, até mesmo, um clima de certa “proximidade”
emocional. Mais ainda, sempre que hi oportunidade, aproveito-me das “vivéncias” do
grupo no momento para salientar a importéncia de algum aspecto significativo no que diz
respeito a postura do profissional, a fim de que aquele momento possa ser formativo.

Um exemplo disto € o chamar a atengfio para a importincia da escuta - enquanto um
recurso do terapeuta - quando a comunicagfio se conturba no grupo. Apontar para o fato de

que ruidos emocionais podem estar presentes, € de que cada um de nos pode pensar a
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respeito (consigo mesmo). Eu mesma, em certos momentos, percebo que o ruido pode estar
no fato de que o contetdo fica “pesado”, angustia parte do grupo, e esta percepgdo me faz
repensar a condugio da aula. As vezes, ¢ hora de descontrair com uma brincadeira, uma
cronica; noutras ¢ de ir mais devagar com os conteidos; noutras ¢ de assinalar a emogéo
presente aos alunos.

Ha momentos em que, captando uma certa tendéncia ao absolutismo de certos
alunos, tento auxilia-los (quando possivel) a discriminar diferentes vértices a partir do qual
podemos observar os fendmenos psiquicos. Penso que com isto chamo a atengéo para uma
“relativizag¢do” do pensamento, das “verdades”.

Numa situagiio recente eu discutia com os alunos a questio (significado,
importincia) do “setting” em psicanélise. Alguém abre a porta em fungdo do calor. Os
ruidos que vem de fora perturbam. Todos notam. Aproveito a ocasido para ilustrar o que
significam interferéncias no “setting” elementos que perturbam nossa atengdo ¢ nossa
condi¢io de pensar.

A meu ver, situacBes tais, como as acima exemplificadas, favorecem que os alunos
percebam-se no “aqui-agora” do aprendizado, o qual tem, assim, maiores condigdes de
ocorrer num espago onde o afetivo € o cognitivo se entrelagam, dentro de cada um.

Em fungio das caracteristicas deste ensinar e deste aprender, onde o mais
importante s3o as “transformagdes” do aluno, em si mesmo, ¢ na dire¢io do
estabelecimento de uma identidade profissional, penso que “avaliar” ¢ algo muito
complexo. Algo a ser continuamente re-pensado ... A academia exige uma avaliagdo. Como
nos colocarmos, em telagio a ela? Até estc momento tenho comsiderado que o
aproveitamento das aulas que os alunos apresentam por meio das sinteses, “diarios” e
elaboragdio de artigos a partir de uma inspiragfio no método da auto-organizagio ¢ mais
significativo que uma prova ou um trabalho tradicional acerca de um tema. Impossivel
medirmos suas transformagdes. O importante, a meu ver, é o que cada um buscou, a partir
do ponto em que estava.

Com relagiio a elaboragiio dos artigos nfio é verdadeiro que todos se déem a
oportunidade de experimentar 0 método da auto-organizagéo, mas aqueles que puderam

fazé-lo tem descrito seu prazer em descobrir em si proprio recursos que desconheciam.
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Espero ter conseguido oferecer ao leitor uma configuragéio tedrica e pratica de uma
“teoria psicanalitica bion-kleiniana aplicada aos processos de ensino aprendizagem”.
Acredito que, de forma original e criativa, ela pode ser utilizada por outras pessoas

(professores e pais) atentas ao relevante “oficio” de ensinar.
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SUMMARY
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The subject “learning how to think thinking the leaming” refers to a theoretical and
practical imvestigation about a “bion-kleiman psychoanalytical theory of the teaching-
learming process.”

The theoretical investigation was developed in the interface of philosophy
(Heidegger), pedagogy (Freire) and psychoanalysis, in a course of development which
begins in Freud, goes through Klein and gets to Bion.

The practical investigation concerns the use of the psychoanalytically inspired
method of self-organization, by the author herself, as she thought about her own learning
experiences related to the preparation of the thesis. Such experiences refer to the thesis
orientations (which due to the nature of the method and to its psychoanalytical inspiration
also included clinical supervisions) and to the psychoanalytical writing. In this sense, the
title “leamning how to think, thinking the learning™ intends to mean an investigation where
theme and method are intimately entwined.

Starting from the consideration that leaming and human development go “pari
passu”, there is an attempt to circumscribe the characteristics of a “traditional” view of the
teaching-learning process, pointing out its effects, in terms of imprisonment of the capacity
and of the liberty of thought and of development of submissive, dependent personalities,
alienated from themselves and from the environment in which they live, imprisoned m their
possibalities to be or to “become”.

In search for an alternative which provides to the learners (and also to those who
teach), the development of a free thinking, of an autonomous personality and subject to
transformations towards the individual providing that he becomes more and more himself
and more and more human, one investigates and tries to circumscribe the factors which are
present in a “bion-kleinian psychoanalytical theory of leaming™.

The interest in investigating this theory lies in the possibility of thinking about ways
of communication between parents and children, favorable to the development and
improvement of better levels of mental health, and also between teachers and students,
particularly in the context of the courses of formation of psychologists.

In the context of a “bion-kleinian psychoanalytical theory of leamning”, learning
means to learn how to think departing from the emotional experience. This means that the

thought is considered an emotional-cognitive activity, where one can emphasize, in its
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origins and development, the following factors, among others: desire, tolerance to
frustration and the presence of an emotional link which tries to receive and to give meaning
to the emotional experiences which are experienced.

In the “Final Considerations” the author, departing from the theoretical study, from
her experience with the method, and from her own transformations, systematizes what she
denominates “a bion-kleimian psychoanalytical theory of the teaching-leamning process”, mn
terms of its factors and of the consequences of its use in terms of the transformations in

development which it resulis in the one who learns, but also in the one who teaches.

264



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

265




ABERASTURY, A. - Teoria y tecnica del psicoanalisis de nifios. Buenos Aires, Paidos,
[1977]. 282p. (Serie Mayor, 21).

ALVES, R. - A alegria de ensinar. Campinas, Papirus, S0 Paulo: Papirus, Speculum,
2000. 93p.

ALVES, R. - Estorias de quem gosta de ensinar. 2.ed. Sdo Paulo, Cortez, 1984. 108p.

ALVES, R. - O quarto do mistério. Campinas, Papirus, 1995. 224p.

ALVES, R. - O retorno e terno. 8.¢d. Campinas, Papirus, 1996. 169p.

ALVES, R. - O sapo. Correie Popular, Campinas, 10 mar. 1992.

ALVES, R. - Teologia do cotidiano: meditacdes. Sdo Paulo, Oltho d’Agua, 1994. 96p.
(Colecéo Cores do Dia).

ALVES, R. - “Toma o livrinho e come-o0 ...”. In: FREIRE, P. - Professor sim, tia ndo:
cartas a quem ousa ensinar. S3o Paulo, Olho d’Agua, 1994. [Apresentagfio].

AMATUZZI, MM. - O resgate de fala auténtica: filosofia da psicoterapia e da
educacio. Campinas, Papirus, 1989, 200p.

AMATUZZI, MM, SOLYMOS, GBM., ANDO, C; BRUSCAGIN, CB.S;
COSTABILE, C. - O sentido-que-faz-sentido: uma pesuisa fenomelégica no processo
terapéutico. Psic. Teor, ¢ Pesq., 7:1-12, 1991.

ANDRADE, C.D. - Carlos Drummond de Andrade: poesia e prosa. Rio de Janeiro, 1983,
1534p.

ANDRADE, V.M. - A escrita em psicanalise. Rev. Bras. Psicanal., 26:109-122, 1992.

Entrevista concedida a Nelson Montag, Thais Szterling Rosenthal.
BERGSON, H. - Lénergie spirituelle: essais et conferémces. 42. €d. Paris, Presses
Universitaires de France, 1946. 214p. (Bibliothéque de Philosophie Contemporaine).
BICK, E. - Notas sobre la observacion de la lactantes en la ensefianza del psiconalisis. Rev.
Psiconal., APA 24.97-115, 1967.

BION, W.R. - O aprender com a experiéncia. Rio de Janciro, Imago, 1991a. 141p. (Série
Analytica).

BION, W.R. - Ataques ao elo de ligacSio. In: . - Estudos psicanaliticos revisados.
Rio de Janeiro, Imago, 1988a. p.87-100.

267



BION, W.R. - Atengfio e interpretacio: uma aproximacio cientifica a compreensio
interna na psicandlise e nos grupos. Rio de Janeiro, Imago, 1973. 142p. (Colegdo
Psicologia Psicanalitica).

BION, W.R. - Cogitac¢des. Rio de Janeiro, Imago, 2000. 428p.

BION, WR. - Comentdrios. In. __ . - Estudos psicanaliticos revisados. Rio de
Janeiro, Imago, 1988b. p.111-147.

BION, W.R. - Conferéncias brasileiras. Rio de Janeiro, Imago, 1975. 137p.

BION, W.R. - Desenvolvimento do pensamento esquizofrénico. In. __ . - Estudos
psicanaliticos revisados. Rio de Janeiro, Imago, 1988¢. p.39-44.

BION, W.R. - Diferenciagdo entre a personalidade psicotica ¢ a personalidade néo
psicotica. In: . - Estudos psicanaliticos revisades. Rio de Janeiro, Imago,
1988d. p.45-62.

BION, W.R. - Os elementos da psicanalise (inclui o aprender com a experiéncia). Rio de
Janeiro, Zahar, 1966. 211p.

BION, W.R. - Elementos em psicanilise. Rio de Janeiro, Imago, 1991b. 124p. (Série
Analytica).

BION, W.R. - Experiéncias com grupos: os fundamentos da psicoterapia de grupo. Rio
de Janeiro, Imago, 1970. 185p.

BION, W.R. - Introdugdio. In. . - Estudos psicanaliticos revisados. Rio de Janeiro,
Imago, 1988e. p.7-8.

BION, W.R. - Uma memoria do faturo. I - o sonho. S3o Paulo, Martins Fontes, 1989.
254p. (Estante de Psicanalise).

BION, W.R. - Notas sobre a teoria da esquizofrenia. In. _ . - Estudos psicanaliticos
revisados. Rio de Janeiro, Imago, 1988f. p.27-37.

BION, W.R. - Sobre alucinagdo. In: . - Estudos psicanaliticos revisados. Rio de
Janeiro, Imago, 1988g. p.63-79.

BION, W.R. - Sobre arrogincia. In. . - Estudos psicanaliticos revisados. Rio de
Janeiro, Imago, 1988h. p.81-6.

BION, W.R. - Uma teoria sobre o processo de pensar. In: . - Estudos psicanaliticos
revisados. Rio de Janeiro, Imago, 1988i. p.101-9.

268



BION, WR. - As transformacdes: a mudanga do aprender para o crescer. Rio de
Janeiro, Imago, 1991c¢. 194p. (Série Analytica).

BLEANDONU, G. - Wilfred R. Bion: a vida e a obra 1897-1979. Rio de Janeiro, Imago,
1993. 267p. (Séric Analytica).

BLEGER, J. - Temas de psicologia: entrevista e grupos. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1980.
113p. (Série Psicologia e Pedagogia).

DOIN, C. - A escrita em psicanalise. Rev. Bras. Psicandl., 26:109-122, 1992. Entrevista
concedida a Nelson Montag, Thais Szterling Rosenthal.

ENGEL, 1.V. - A teoria kleiniana sobre o narcisismo: estudo comparativo com Freud. Rev.
Bras. Psicanal., 29:843-58, 1995.

FREIRE, P. - Pedagogia do oprimido. 19.ed. S&o Paulo, Paz ¢ Terra, 1991. 184p.

FREUD, S. - Além do principio do prazer (1920). In: _ . - Edi¢éo standard brasileira
das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro, Imago, 1976a.
v. 18. p.13-85,

FREUD, S. - Algumas reflexdes sobre a psicologia do escolar (1914). In: _ . - Edicéo
standard brasileira das obras psicologicas completas de Sigmund Freud. Rio de
Taneiro, Imago, 1974a. v. 13. p.281-8.

FREUD, S. - Analises de uma fobia em um ensino de cinco anos. In. . - Edicéo
standard brasileira das ebras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de
Janeiro, Imago, 1974a. v. 10.

FREUD, S. - Escritores cn’ativos.e devaneio (1908 [1907]). In: _ . - Edig#o standard
brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro,
Imago, 1976b. v. 9. p.147-58.

FREUD, S. - Estudos sobre a histeria. In: . - Edigdio standard brasileira das obras
psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro, Imago, 1974b. v. 2.
FREUD, S. - Formulag&es sobre os dois principios do funcionamento mental (1911). In:
. -Edicdio standard brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund

Freud. Rio de Janeiro, Imago, 1974¢. v. 12. p.273-86.

FREUD, S. - Inibigbes, sintomas ¢ ansiedade (1926 [1925]). In: _ . - Edi¢do standard
brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro,
Imago, 1976¢. v. 20. p.95-201.

269



FREUD, S. - A interpretacdo de sonhos (1900) - primeira parte. In. . - Edicdo
standard brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de
Janeiro, Imago, 1972a. v. 4,

FREUD, 8. - Interpretagdo de sonhos (1900-1901) - segunda parte. In: . - Edicao
standard brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de
Janeiro, Imago, 1972b. v. 5.

FREUD, 8. - O mal estar na civilizagdo (1930[1929]). In:. . - Edi¢ao standard
brasileira das obras psicologicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro,
Imago, 19744d. v. 21. p.75-279.

FREUD, S. - A negativa (1925). In. . - Edicfio standard brasileira das obras
psicologicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro, Imago, 1976d. v. 19.
p.291-300.

FREUD, S. - Neurose ¢ psicose (1924 [1923]). In: _ . - Edicfo standard brasileira
das obras psicoelogicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro, Imago, 1976e.
v. 19. p.187-93,

FREUD, S. - A perda da realidade na neurose € na psicose (1924). Inn . - Edi¢éio
standard brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de
Janeiro, Imago, 1976f. v. 19. p.227-34.

FREUD, S. - Recomendagdes aos médicos que exercem a psicanalise (1912). In: ..
Edicio standard brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud.
Rio de Janeiro, Imago, 1974e. v. 12. p.147-59.

FREUD, S. - Sobre o ensino da psicanalise nas universidades. In. . - Edi¢fio
standard brasileira das obras psicologicas completas de Sigmund Freud. Rio de
Janeiro, Imago, 1976g. v. 17. p.215-20,

FREUD, S. - Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade (1905), In. . - Edigdo
standard brasileira das obras psicologicas completas de Sigmund Frend. Rio de
Janeiro, Imago, 1972c. v. 7. p.123-237.

FROMM, E. - O coracio do homem: sen génio para o bem e o mal. Rio de Janeiro,
Zahar, 1967. 168p.

GAARDER, J. - O mundo de Sofia: romance da histéoria da filosofia. S3o Paulo,
Companhia das Letras, 1995. 555p.

270



GRINBERG, L.; SOR, D.; BIANCHEDI, E.T. - Introducéio as idéias de Bion. Rio de
Janeiro, Imago, 1973. 228p. (Colegio Psicologia Psicanalitica).

HEIDEGGER, M. - ;Qué significa pensar?. 3.ed. Buenos Aires, Nova, [1978]. 236p.
(Coleccion la Vida del Espiritu).

HEIMANN, P. - Notas sobre a teoria dos instintos de vida e de morte. In: KLEIN, M;
HEIMANN, P.; ISAACS, S.; RIVIERE, J. - Os progressos da psicandlise. 2.ed. Rio de
Janeiro, Zahar, 1978, p.345-65.

HUGO, V. - Os trabalhadores do mar. Sfio Paulo, Abril Cultural, 1971. 418p. (Colegao

Os Imortais da Literatura Universal, 18).
KAHNEMANN, H. Nota del traductor. In: HEIDEGGER, M. - ;Qué significa pensar?.
3.ed. Buenos Aires, Nova, [1978]. p.135.

KEHL, M.R. - A psicanalise ¢ o dominio das paixdes. In. CARDOSO, S.; CHAUI, M.;
COLL, J.; FERREIRA, L.G.; KEHL, M.R.; LAHUD, M.; LEBRUN, G.; LEMINSKI, P.;
MARTINS, LR.; MATOS, O., MEZAN, R; MURICY, K., NUNES, B;
PELLEGRINO, H.; PESSANHA, J. A.M; RIBEIRO, R.J.; ROUANET, S.P.; WISNIK,
JM. - Os sentidos da paixfo. Sio Paulo, Companhia das Letras, 1989. p.469-96.

KLEIN, M. - Algumas conclusdes tedricas sobre a vida do bebé. In: KLEIN, M
HEIMANN, P.; ISAACS, S.; RIVIERE, J. - Os progressos da psicanalise. 2.ed. Rio
de Janeiro, Zahar, 1978a. p.216-55.

KLEIN, M. - A importincia da formag#o de simbolos no desenvolvimento do ego. In:
. -Contribuig¢des & psicandlise. 2.ed. Sio Paulo, Mestre Jou, 1981. p.295-313.

KLEIN, M. - Inveja e gratiddo: um estudo das fontes inconscientes. Rio de Janeiro,
Imago, 1974. 139p. (Colegao Psicologia Psicanalitica).

KLEIN, M. - Notas sobre alguns mecanismos esquizdides. In: KLEIN, M.; HEIMANN, P.;
ISAACS, S.; RIVIERE, I. - Os progressos da psicanilise. 2.ed. Rio de Janeiro, Zahar,
1978b. p.313-43.

KLEIN, M. & RIVIERE, J. - Amor, 6dio e reparacio; as emocdes basicas do homem do
ponto de vista psicanalitico. 2.ed. Rio de Janeiro, Imago, 1975. 162p.

KUSNETZOFFE, I.C. - Introduciio & psicopatologia psicanalifica. Rio de Janeiro, Nova

Fronteira, 1982. 220p. (Cole¢@o Logos).

271



LACAN, J. - O semindrio, livro 5: as formacdes do inconsciente (1957-1958). Rio de
Janeiro, Jorge Zahar, 1999,

LAPLANCHE, J. & PONTALIS, J.B. - Vocabuldrio da psicanalise. 8. ed. Sdo Paulo,
Martins Fontes, 1985. 70p.

MACHADO, A. - Antologia poética. Madrid, Salvat, 1969. 189p.

MEZAN, R. - Pode-se ensinar psicanaliticamente a psicandlise? In. - A vinganca
da esfinge: ensaios de psicandlise. S8o Paulo, Brasiliense, 1988. p.168-83.

MILNER, M. - 1942: a capacidade infantil para a divida. In - A loucura
suprimida do homem sdo: quarenta e quatro anos explorando a psicandlise. Rio
de Janetro, Imago, 1991. p.23-6. (Colegdo Nova Biblioteca de Psicanalise, 3)

PERESTRELLO, M. - O artista ¢ a psicandlise. Rev, Bras, Psicanal., 31:565-79, 1997.

PESSANHA,JAM. -Eros. In: - Mitologia. S3o Paulo, Abril Cultural, 1976. p.33-
48,

PESSOA, F. - Ficcbes do interliidio/l; poemas completos de Alberto Cameiro. Rio de
Janeiro, Nova Fronteira, 1980.

PICHON-RIVIERE, E. - Del psicoanalisis a la psicologia social. Buenos Aires, Galerma,
1971.v. 2.

REZENDE, A M. - Bion ¢ o future da psicandlise. Campinas, Papirus, 1993. 300p.

REZENDE, A M. - Bion, formador de analistas. Percurso, 7:27-2, 1994

REZENDE, AM. - Concepg¢éo fenomenolégica da educacdo. Sdo Paulo, Coriez, 1990.
96p. (Colegdo Polémicas do Nosso Tempo, 38).

REZENDE, AM. - A mvestigagio em psicandlise: exegese, hermenéutica ¢ interpretago.
In: SILVA, M.E.L. (coord.) - Investigacdo em psicandlise. Campinas, Papirus, 1993.
p.103-18.

REZENDE, AM. - A metapsicandlise de Bion: além dos modelos. Campinas, Papirus,
1994. 240p.

REZENDE, A M. - Psicanalise e filosofia das ciéncias: a questiio da verdade. Revista Ide,
19:21-4, 1987.

REZENDE, AM. - A questio da verdade na investigacio psicanalitica. Campinas,
Papirus, 1999. 247p.

272



REZENDE, AM. - Wilfred R. Bion: uma psicanilise do pensamento. Campinas, Papirus,

1995. 258p.

SEGAL, H. - Notas a respeito da formagéio de simbolos. In: _____-Aobra de Hanna
Segal: uma abordagem kleiniana & prética clinica. Rio de Janeiro, Imago, 1983a.
p.77-98.

SEGAL, H. - Psicanélise ¢ liberdade de pensamento. In: - A obra de Hanna Segal:

uma abordagem kleiniana & pritica clinica. Rio de Janeiro, Imago, 1983b. p.287-
301.
SILVA, ME.L. - Pensando o pensar com W, R. Bion. S&o Paulo, MG, 1988. 116p.
SIMON, R. - Introdugio i psicandlise: Melanie Klein. Sio Paulo, EPU, 1986. 135p.
WILHEIM, J. - O que ¢é psicologia pré-natal. 2. ed. SZo Paulo, Casa do Psicologo, 1997.
84p.
WINNICOTT, D.W. - A crianca e o seu mundo. 5. ed. Zahar, 1979. 270p.
WINNICOTT, D.W. - O ambiente ¢ os processos de maturacio: estudos sobre a teoria
do desenvolvimento emocional. Porto Alegre, Artes Médicas, 1982. 268p.
ZIMERMAN, D.E. - Bion: da teoria A pritica - uma leitura didatica. Porto Alegre, Artes
Meédicas, 1995. 295p.

UNICAMP
JIBLIOTECA CENTRA.
273 QECAO CIRCULANT



