O presente artigo anali-
sa alguns escritos proveni-
entes do movimento de pe-
dagogia analitica, publica-
dos- entre 1926 e 1937, na
Revista de Pedagogia Anali-
tica, bem como algumas
obras: pedagdgicas contem-
pordncas que s¢ referem A
psicanalise. Tem como ob-
jetivo basico mostrar que a
questio da transferéncia
estd no centro da discussio
da psicanalise e da pedago-
gia, separando-as. mats do
que aproximando-as. Propée
quc a abordagem dos fend-
menos transferenciais na
pratica pedagogica pode
permitir esclarecer a natu-
reza do pedagogico.
Educagio; Psicanilise;
Transferéncia

ON THE USE OF THE
CONCEPT OF TRANSFE-
RENCY IN THE EDUCA-
TIONAL FIELD

This text analyzes
some texts originated from
the movement of analytic
pedagogy, published betwe-
en 1926 and 1937, in the
Magazine Pedagogia Anali-
tica (Analytic Pedagogy), as
well as some contempora-
ncous pedagogical works
which refer to psychoanaly-
sis. Its basic objective is
to show that the question
of transfer is situated in
the center of the discussi-
on of psychoanalysis and
pedagogy, separating them
rather than nearing them.
It proposes that the focus
on the transference pheno-
mena in pedagogical practi-
ce can permit to clarify
the nature of the pedagogi-
cal aspects.
Education; Psychoanaly-
sis; Transfer
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PEDAGOGICO!
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Mari Margarete dos Santos Forster

analise de um certo nimero de escritos
provenientes do movimento de pedagogia psicanali-
tica, publicados na Revista de pedagogia psicanaliti-
ca (1926-1937), bem como de obras pedagdgicas
contemporineas que se referem explicitamente a psi-
canilise, mostra que a questio da transferéncia ¢ o
pivd da separagio das praticas analitica e pedagogi-
ca; ela estd no centro das dificuldades de aplicagio
dos conhecimentos psicanaliticos a pedagogia. A
abordagem dos fendémenos transferenciais na pratica
pedagdgica pode permitir esclarecer a natureza do
pedagdgico.

Como se sabe, o uso dos conceitos psicanaliti-
cos fora do campo préprio da psicanilise causa
problema. Isso se deve a um fato generalizavel:
todo conceito extrapolado do conjunto teérico do
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qual se originou &, por essa razio, desconceitualizado; pode-se
fazé-lo dizer algo diferente daquilo para o qual foi forjado. Os
conceitos psicanaliticos extrapolados desse conjunto tedrico-clinico
ou tedrico-pratico que constitui a psicanilise sio assim suscetiveis
de terem seu valor de uso cientifico depreciado em proveito de
um valor particular, para fins particulares.

Desse ponto de vista, a aplicagio dos conhecimentos psicanali-
ticos ao campo da educagio é particularmente problemaitica, uma
vez que os conhecimentos psicanaliticos, destinados a servir a ob-
jetivos pedagdgicos ou educativos, vao ser instrumentalizados num
campo social.

A utiliza¢io do conceito de transferéncia-contra-transferéncia
aplicado i relagio pedagdgica coloca problemas ainda mais agudos,
porque aquilo a que ele se refere é o terreno da experiéncia analiti-
ca em sua especificidade: da psicanalise como campo do incons-
ciente. A dupla dimensio da transferéncia, a repeti¢io e o desloca-
mento — a saber, a atualiza¢io do passado na situagdo analitica e o
deslocamento das mog¢des infantis inconscientes para a pessoa do
analista —, adquirem sentido no eixo do trabalho analitico que visa
a substituir a repeti¢io (compulsio a repetigio) pela rememoracio
(do passado), através da interpretacio e da construgio.

[sso quer dizer que convém antes de mais nada diferenciar os
fendmenos transferenciais, mostrados por Freud como constitutivos
dos vinculos objetais, dos vinculos com o outro, e o conceito de
transferéncia como instrumento especifico do trabalho analitico.
Com J. P. Valabrega (1980), diremos que a psicanalise freudiana in-
ventou o conceito de transferéncia, codificou sua teoria e a técnica
de seu emprego no quadro do tratamento, mas nio inventou o fe-
némeno: “Nem a reivindicagio da doac¢io nem a do amor sio re-
servadas a analise, como tampouco a propria transferéncia que, se-
gundo a justa observagio de Freud, produz-se em toda parte mas
somente na situagio analitica encontra as condi¢bes favoraveis a seu
reconhecimento, seu desenvolvimento, seu estudo, seu modo de tra-
tamento e, quando necessirio, as modificagdes possiveis de seus
agenciamentos” {p. 230).

Insistiremos com ele na idéia de que o sentido da descoberta
freudiana é que “todo fendmeno ou processo pertencente a ordem
transferencial esta inicialmente, por natureza, fora da consciéncia-
sujeito” (Valabrega, 1980, p. 108).

Para prosseguir uma necessaria demarcagio tebrica, é preciso
esclarecer que na teoria da cura as manifestagdes de transferéncia
tendem a se organizar numa neurose artificial, uma neurose de
transferéncia que vem substituir a neurose clinica (neurose infantil).
Assim nio se pode dissociar transferéncia e neurose de transferén-



cia do ponto de vista do trabalho
analitico. A transferéncia suscitada
pela situagdo analitica, “verdadeira
cruz”, nas palavras mesmas de
Freud, ocorre primeiro para ele
como obsticulo, resisténcia ao retor-
no do recalcado. E somente depois,
quando constituida em neurose de
transferéncia, que ela passa a ser o
instrumento do tratamento analitico.
“A transferéncia, destinada a ser o
maior obsticulo a psicanilise, torna-
se seu mals poderoso auxiliar se
conseguimos reconhecé-la toda vez e
traduzir seu sentido ao paciente”
(Freud, 1905a, p. 83).

Dito de outro modo, no qua-
dro do tratamento a transferéncia
torna-se objeto de decifragio, pois &
gracas a ela que se produz o desrecal-
que das formagdes do inconsciente.
“Ela nos permite delimitar e reconhe-
cer o nucleo complexual da primeira
infincia e da infincia, a saber, a situ-
acio edipiana com todas as suas face-
tas. A situacao de transferéncia é
uma revivescéncia: ela reanima os
desejos incestuosos e a barreira do
incesto, e lhes di4 uma ocasiio de se
atualizarem novamente na analise”
(Glover, 1958, p. 80).

Em sua conceitualizagio contem-
pordnea, a situagdo analitica acha-se
definida como campo transfero-con-
tra-transferencial, a matéria do trans-
ferido sendo o fantasma (Valabrega,
1980, p. 113), a contra-transferéncia
representando “o conjunto das rea-
¢des inconscientes do analista 3 pes-
soa do analisado e, mais particular-
mente, a transferéncia deste” (Laplan-
che & Pontalis, 1967, p.103).

Do ponto de vista da técnica
analitica, dois principios fundamen-
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tais vio governar, em referéncia ao
pensamento freudiano, o manejo da
transferéncia. O primeiro € que &
preciso deixar a transferéncia insta-
lar-se como obsticulo antes de inves-
ti-la como instrumento do tratamen-
to (neurose de transferéncia). O se-
gundo principio é que a transferén-
cia “nio deve ser induzida, nio deve
ser favorecida. Ela s6 tem sentido se
ocorre, apesar de tudo, sem que ne-
nhuma cumplicidade tatica do clinico
com a duplicidade da paciente dé a
esta a intui¢io de que lhe preparam
uma receita técnica” (Perrier, 1978,
p. 68, gn?).

No fundamento da psicanalise
estd, como se sabe, a ruptura sem-
pre reafirmada de Freud com a su-
gestio e a hipnose. E é precisamente
nesse ponto de descentramento da
anilise em sua especificidade que
reside a dificuldade para uma apli-
cagio da psicanalise a pedagogia.
Ter-se-d compreendido que, quando
se descreve a natureza dos lagos que
ligam o professor e seus alunos, o
educador e a crianca, o formador e
os sujeitos em formacio em termos
de transferéncia, fala-se dos fenome-
nos transferenciais, das transferéncias,
e nio da transferéncia no quadro da
pratica analitica.

Acrescentemos, com Laplanche e
Pontalis (1967), que “quando Freud
fala de repeti¢io na transferéncia
das experiéncias do passado, das ati-
tudes em relagio aos pais, (...) essa
repeticio nao deve ser tomada num
sentido realista que limitaria a atua-
lizacio a relagbes efetivamente vivi-
das, por um lado, o que ¢ essencial-
mente transferido ¢ a realidade psi-
quica, a saber, no mais profundo, o




desejo inconsciente e os fantasmas
conexos; por outro lado, as manifes-
tagdes transferencials nio sio repeti-
¢bes literals, mas equivalentes simbo-
licos do que é transferido” (p. 497).
Isso quer dizer que nio se poderia
ler, decifrar diretamente o sentido
dessas manifestagdes transferenciais.
Nio ha transparéncia.

Num pequeno artigo que pode-
riamos dizer “autobiografico” inti-
tulado “Sobre a psicologia do estu-
dante” (publicado em 1914), Freud
trata das transferéncias, de sua natu-
reza e de sua fun¢io no campo pe-
dagégico. “Nio sei, diz ele, o que
nos solicitou mais fortemente e foi
para nds o mais importante, o inte-
resse pelas ciéncias que nos ensina-
vam ou o que tinhamos pelas perso-
nalidades de nossos mestres. Em
todo caso, em todos nds uma cor-
rente subterrinea jamais interrompi-
da dirigia-se a estes iiltimos, e em
muitos o caminho para as ciéncias
passava unicamente pelas pessoas dos
mestres; varios dentre nds ficaram
retidos nesse caminho que, desse
modo, foi inclusive para alguns —
por que nio o confessarfamos? —
barrado de forma duradoura”
(1914, p. 228, gn).

E a relacio com o pai oniscien-
te dos anos da infincia, a ambiva-
léncia frente a ele, o necessario des-
ligamento com esse pai, “condigio
para a nova geragio tanto do que ¢
portador de esperanga quanto do
que choca” (p.231), que funda a na-
tureza dos lacos transferenciais com
os professores. “Sem referéncia ao
quarto de crianga e i casa familar,
nosso comportamento em relagio a
nossos mestres nio poderia ser com-
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preendido, mas tampouco escusado”
(1914, p. 231, gn). Para Freud, nin-
guém poderia ser declarado culpado
por suas mogdes transferenciais. “A
partir dos seis primeiros anos da in-
fincia, o pequeno homem estabeleceu
o modo ¢ a tonalidade afetiva de
suas relagdes com as pessoas de ambos
os sexos, ele pode desde entio desen-
volvé-las e transforma-las segundo di-
recoes determinadas, mas nao as pode
mais abolir... Todos os que ele co-
nhece mais tarde devem portanto as-
sumir uma espécie de heranca senti-
mental, deparam com simpatias e an-
tipatias para a génese das quais eles
proprios pouco contribuiram; toda
escolha ulterior de amizade ¢ de amor
se faz sobre o fundo de tragos mné-
sicos deixados por esses primeiros
modelos” (1914, p. 229-30, gn).
Renunciar a ilusio de ser a ori-
gem das mog¢des ternas e hostis que
lhes sio dirigidas, tal é a ferida narci-
sica que a teorizagdo freudiana dos
fendmenos de transferéncia inflige aos
professores. E para essa ferida narcisi-
ca nao ha nem a sombra de uma
consolacio. Nenhuma inferéncia no
horizonte de possibilidade de contro-
le, de técnica ativa na matéria, Para
Freud, a transferéncia nio pode ser
tratada no campo pedagdgico. Pode-se
reconhecer a importincia da transfe-
réncia na relagdo pedagdgica, mas
nada se pode fazer com ela.
Reconhecer que a transferéncia
existe é reconhecer a existéncia dos
processos psiquicos inconscientes e
das leis que os governam: “Afirmar
que a transferéncia se verifica em
toda parte é simplesmente confirmar
que o deslocamento (substituigio dos
objetos inconscientes) € um fendme-




no universal” (Glover, 1958, p. 130). No entanto, somente o qua-
dro da cura permite o conhecimento real da transferéncia; fora do
quadro do tratamento “a natureza real da transferéncia permanece
secreta” (p. 80), e é nesse segredo mesmo que reside uma condigio
essencial de socializac¢io: a transferéncia, “fenémeno afetivo normal,
governado pelo mecanismo inconsciente de deslocamento, é desti-

nado a promover a adapta¢io social” (p. 159).

O objeto desta pesquisa ¢ determinar, em escritos provenientes
do movimento de pedagogia psicanalitica e em obras pedagdgicas
contempordneas que utilizam referéncias psicanaliticas, de que ma-
neira a nocio de transferéncia-contra-transferéncia é delimitada e
instrumentalizada no campo pedagdgico.

A ODISSEIA DA “PEDAGOGIA
PSICANALITICA”

A revista Zeitschrift fiir Psychoanalytische Pidagogik (Revista
de pedagogia psicanalitica)?, publicada em Viena e Stuttgart, re-
presentou, de 1926 a 1937, a expressio principal de um movimen-
to de pesquisa no qual se langaram analistas e pedagogos de obe-
diéncia psicanalitica, na esteira do Pastor Pfister ¢ de Anna
Freud, para tentar formular, em nivel tebrico e pratico, uma
aplicacio dos conhecimentos psicanaliticos ao campo da pedago-
gia. Como diz Hans Zulliger (1931), pedagogo sui¢o que foi um
dos pioneiros dessa pesquisa, “a Revista tornou-se o lugar de an-
coragem do movimento de pedagogia com orientagio psicanaliti-
ca, cuja evolugio ela permite ler” (p.193). Em 1985, uma publica-
¢io em lingua francesa de alguns dos textos da Revista aparece
sob o titulo Pédagogie et psychanalyse (Cifali ¢ Moll, 1985), e,
em 1986, outros sio traduzidos num ntmero de Etudes psycho-
thérapiques. Uma recensio dos textos mais importantes, publicada
por Ruth Weiss em 1936 no pentltimo nimero da Revista com
o titulo de “A psicandlise e a escola”, permite apreender a riqueza
dos temas tratados e a diversidade das posi¢ées e dos propositos
que atravessam esses textos. Para Hans Zulliger, Willy Kuendig,
Paul Federn, Edith Sterba, trata-se de fundar uma pratica pedagé-
gica nova inspirada pela psicanalise; para outros, de esclarecer as
dificuldades de ordem psicolégica que os pedagogos enfrentam

no exercicio de sua pratica.
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Através de debates as vezes contraditorios, é efetuado um tra-
balho progressivo de separagio da especificidade das praticas peda-
gogica e analitica, tanto entre pedagogos quanto entre analistas. A
esperanca principal de uma profilaxia das neuroses por uma educa-
¢do esclarecida, de uma alianca fecunda portadora de um futuro
radioso (Freud, 1913, p. 213)%, vem chocar-se contra obsticulos
tebricos e técnicos.

Como asstnalam M. Cifali e J. Moll em sua introdugio a Péda-
gogie et psychanalyse, o décimo-segundo Congresso internacional de
psicanalise de 1936 marca o fim da era — da 4rea, seria preciso escre-
ver também?® — da ilusio. Nos dois ultimos anos da Revista (1936 ¢
1937), analistas de criancas como Dorothy Burlingham, Steff Borns-
tein, E. Sterba, e pedagogos como H. Zulliger pdem o acento sobre
os equivocos e os malentendidos de uma aplicagio pedagogica da te-
oria analitica. Eles sublinham os perigos, para um pedagogo, de tra-
balhar com um material psiquico inconsciente, e analisam a emergén-
cia de dificuldades e de conflitos novos que podem decorrer do
abandono, sob o efeito da psicanilise, de uma posigio educativa tra-
dicional. Todos sustentam, porém, o interesse de uma formagio ana-
litica pessoal do educador para permitir-the uma melhor escuta das
criangas e uma maior tolerincia a seus problemas.

Ao longo da evolugio, de sua colocagio a prova na pratica
pedagodgica, mas também do desenvolvimento da psicanalise de crian-
¢a, modifica-se o estatuto dos conhecimentos psicanaliticos capazes
de ajudar com certeza o pedagogo a definir sua tarefa de uma
maneira mais racional e adequada. J4 em 1933, Fritz Redl interroga
de maneira critica, em “O professor frente a anglstia dos exames”,
o interesse dos conhecimentos tedricos psicanaliticos em relagio a
especificidade e as condigdes da pratica pedagdgica. Ele afirma que
a maioria dos conhecimentos psicoldgicos e psicanaliticos “nio sio
de nenhum auxilio” ao pedagogo, porque tratam de um setor da
vida psiquica com o qual “cle praticamente nio tem nenhum con-
tato, mesmo se é constantemente concernido por seus efeitos”
(Redl, 1933, publicado em Cifali e Moll, 1985, p.144). Em 1937,
D. Burlingham e E. Sterba mostram como o encontro com as des-
cobertas da psicanalise engendra para o pedagogo novas dificulda-
des no exercicio de seu trabalho. Solicitado a romper com a atitu-
de educativa clissica que consiste em querer Impor-se € CONvencer,
adotando em vez disso uma atitude mais passiva de escuta, de es-
pera, de tolerincia e de benevoléncia a fim de mobilizar a capaci-
dade de aprender, atitude semelhante 4 do psicanalista, ele nio
pode no entanto tomar o lugar do psicanalista. Tomar esse lugar
no campo escolar seria tio perigoso para ele quanto para a crianga.
As condig¢des da pratica pedagdgica nio constituem um quadro



adequado para a anilise dos conflitos
psiquicos. (Burlingham, 1937, publi-
cado em Cifali e Moll, 1985, p. 185;
Sterba, 1937, publicado em Cifali e
Moll, 1985, p. 145).

Freud ja diz isso em 1915, con-
forme vimos; torna a dizé-lo em
1925 no preficio a Juventude no
abandono de August Aichhorn: “A
segunda li¢io tem uma ressonancia
mais conservadora, ela mostra que a
obra educativa é de uma natureza
particular, nio devendo ser confun-
dida com os modos de acio da
psicanalise e nio podendo ser substi-
tuida por eles”. Ele acrescenta, no
entanto: “Concluirei por uma frase
que nio diz respeito a pedagogia
mas ao estatuto do educador; se o
educador formado na anilise por
experiéncia vivida ¢ levado em cer-
tos casos complexos a recorrer a ani-
lise para escorar seu trabalho, cum-
pre reconhecer-lhe incontestavelmente
o direito de servir-se dela — impe-
di-lo seria prender-se a razdes mes-
quinhas!” (p.130) — (gn). Freud afir-
ma a separagio das praticas ao mes-
mo tempo que mantém a validade de
uma formagio analitica para o peda-
gogo em relagio a clinica (nio A pe-
dagogia). Em outras palavras, se o
pedagogo apresenta as garantias neces-
sarias de uma formagio, nio hi moti-
vo de impor-the um “superego cienti-
fico”, de constituirse como legislador.

A posi¢io de E. Sterba (1937)
concorda com a posicio freudiana
quando ela diz: “antes de tudo
aprendemos que, num primeiro mo-
mento, o pedagogo deve contentar-se
em tomar consciéncia do material e
em nio se deixar tentar por uma
aparente simplicidade para fornecer
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interpretagbes, o que se revela perigoso. Pode-se mesmo colocar a
questio de saber em que medida é possivel utilizar tal material no
quadro de uma atividade pedagégica” (1937, publicado em Cifali
e Moll, 1985, p. 154, gn). A essa questio, diz-nos ela, nio poderia
haver resposta sendo caso por caso; como para Freud, excetuada
uma competéncia adquirida por uma formacio analitica pessoal, a
clinica conserva suas exigéncias, mas evita todo dogmatismo.

Uma conclusio tende portanto a impor-se: jA que a natureza
do pedagdgico nio permite ao pedagogo trabalhar analiticamente
no campo de sua pratica, parece desejavel, quando nio necessa-
rio, que ele possa fazer alianga com o psicanalista de crianca. A
alianga entre pedagogia e psicanilise vé-se deslocada em relagio as
ambig¢des originarias e colocada em termos novos: a experiéncia
adquirida induz a renfincia a uma alianca ideal entre psicanilise
e pedagogia, ¢ convida ao luto do filho imaginirio dessa alianca
— “o educador psicanalitico” —, mas ela permite considerar, para
a crianga a educar, uma alianga entre os que podem ajudar em
seu desenvolvimento, pedagogos e analistas de criangas. A proble-
matica da especificidade das praticas vem concluir um debate
iniciado nos termos histéricos de uma explorag¢do conquistadora.
Nio pode mais ser afirmado dogmaticamente, como o fez P.
Federn (1930), que “a partir da descoberta da transferéncia por
Freud, a psicanidlise passou a fazer parte das técnicas da pedago-
gia. Parou-se de utilizar de maneira cega os lagos que existem
entre o educador e o aluno. Tanto em psicanalise quanto em pe-
dagogia, é absolutamente necessirio dominar as resisténcias a
transferéncia (Federn, 1930, publicado em Cifali e Moll, 1985, p.
119, gn). Federn estuda aqui, numa Otica psicanalitica, as formas
da inibigio escolar. Ele descobre que esta, em sua forma neurd-
tica, “é justamente o sinal de uma resisténcia frente & transferén-
cia”, ou que é provocada por ela. Disso ele conclui, com razio,
0 necessario recurso i psicandlise para tratar as inibigdes intelec-
tuais. “Chegamos portanto sempre 4 mesma conclusio no que
concerne i pratica: somente o fato de vencer as resisténcias que
mantém o recalque pode levar & cura de uma inibi¢io intelectual”
(1930, p. 127). Ele admite desse fato, sem restrigio, que um pe-
dagogo analisado possa fazer um trabalho analitico no campo
pedagégico, falando aqui como analista tebrico e como defensor
da “causa” analitica®.

“A psicanalise a servico da pedagogia” (Federn, 1930) deve
permitir transformar a arte pedagdgica numa competéncia transmis-
sivel. Em nome da psicanalise, ele trava o combate “contra a peda-
gogia antiga que ignorava tudo do fenémeno diniamico da resis-
téncia” e contra a psicologia individual adleriana que, segundo ele,



é essencialmente uma psicologia de consciéncia, uma psicologia do
ego em que Os processos inconscientes, os fatores sexuais infantis,
desempenham um papel minimo.

Ao proselitismo de um Federn opde-se F. Redl (1933), quando
este interroga o Interesse dos conhecimentos “Psi” para os profes-
sores. Partindo também do estudo de um fato clinico, “o profes-
sor frente d angstia dos exames” (Redl, 1933, publicado em Cifali
e Moll, 1985, p. 130, gn), Redl sublinha a heterogeneidade dos re-
gistros analitico e pedagdgico: “as formas de angustia que interes-
sam o professor, na medida em que pode influencia-las, nio tém
nenhum interesse para o analista, pois se trata de comportamentos
reacionais em relagio d situagio pedagégica; inversamente, as angus-
tias inconscientes que sio do dominio especifico do analista per-
manecem inacessivels ao professor”.

O confronto das posi¢des de Federn e de Redl permite conceber
onde se situa o nd do problema. A esperan¢a afirmada por Federn de
uma tecniciza¢do da pedagogia a partir do corpus de conhecimentos
psicanaliticos, de uma aplicagio da psicandlise 4 pedagogia, esbarra no
incontornavel formulado por Redl: nio se pode ter acesso aos confli-
tos inconscientes fora do campo proprio da analise. Nessas condigdes,
de que se fala quando se fala da transferéncia e da contra-transferéncia
no campo pedagdgico? a que remete seu “emprego’”?

Na recensio de 1936 anteriormente citada, R. Weiss menciona
os trabalhos sobre a transferéncia publicados na Revista, sob a
rubrica “Professor e aluno”. Pode-se ler ali: “a relacio do aluno
com seu professor nio é em primeiro lugar um problema de psi-
cologia de massa, mas um problema de psicologia individual.
Aqui, como na maior parte das relagdes humanas, é a transferéncia
que desempenha um papel decisivo e cuja influéncia generalizada
sobre a disposi¢io da relagio aluno-professor foi descrita pela pri-
meira vez por Freud num trabalho recentemente retomado nesta
publicagio” (Weiss, 1936, p.331)7.

Depois de Freud, portanto, os pedagogos psicanaliticos nio po-
diam senio concordar com o fato de que “o ato educativo & um
processo dinimico que ocorre entre o educador e a crianga, € no
qual a transferéncia e a contra-transferéncia, sempre presentes, desem-
penham um papel importante, as performances dos alunos dependen-
do efetivamente da transferéncia” (Kuendig, 1927, publicado em
Cifali e Moll, 1985, p.161). Isso ndao quer dizer, é claro, que depen-
dam unicamente dela; o nivel intelectual do aluno, seus dons e suas
aptiddes, a forma da escola, sio igualmente determinantes.

Serd que eles puderam, a partir desse reconhecimento, cons-
truir novas respostas pedagogicas, ir alem das respostas ditadas pela
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moral corrente ao nivel das condutas afetivas e que tendem a um
controle dos afetos fundado sobre sua repressio e seu recalque? E
0 que convém examinar aqui.

Examinando o que é dito especificamente de uma pratica pe-
dagdgica relativa a transferéncia na exposi¢io de exemplos clinicos
concretos, constata-se que a natureza da transferéncia coloca duas
ordens de problemas: o de seu controle e o de sua inducio. A
questio serd controlar uma transferéncia excessiva do aluno sobre
o professor, tanto quanto suscitar, instaurar, construir uma trans-
feréncia positiva do aluno la onde ela parece insuficiente para cum-
prir seu papel: criar condi¢des favoraveis i aprendizagem.

Dois exemplos apresentados por W. Kuendig (1927) no texto
acima citado permitirdo circunscrever a natureza dessas praticas.

Sob a rubrica “suscitar a transferéncia”, ele descreve de que
maneira, frente a um aluno pouco presente e ativo, ird procurar
entrar em contato com ele, ganhar um pouco de sua confianga
por uma atitude alegre, desdramatizante, e evitando todo compor-
tamento repressivo. Tratar-se-d portanto, simplesmente, de atrair o
aluno, de ganhar sua simpatia, de ajuda-lo por uma atitude ativa e
benevolente a sair de seu fechamento em si mesmo, posi¢io afetiva
muito pouco favoravel, evidentemente, a uma possibilidade de
aprendizagem. Sabe-se que a rejeigio do professor traduz-se com
freqiiéncia em rejei¢io da matéria.

Esse exemplo relatado por Kuendig visa portanto “mostrar
como podemos conseguir suscitar uma transferéncia que no inicio
era apenas fraca ou mesmo inexistente, como podemos, por assim
dizer, nos insinuar junto ao aluno para pesquisar, tio logo a trans-
feréncia possa ser ‘assumida’, as razées de um bloqueio” (p. 172,
gn). Trata-se de um empreendimento sedutor destinado a fazer o
aluno entrar em sua esfera de influéncia. Kuendig nos da a enten-
der claramente que nio faz isso nem por complacéncia, nem para
buscar um conforto narcisico para si mesmo, para ser amado e re-
conhecido pelo aluno; ele esclarece que sua intervengio so se efetua
apbs um periodo de observagio do aluno, de espera do momento
favoravel para intervir — e percebe-se assim que nio é um agir. Ele
analisa igualmente por que o pedagogo deve preservar-se, abster-se
de um comportamento inquisidor e interpretativo em tal caso.
Um comportamento dessa espécie teria todas as chances de induzir
uma relagio de perseguigio entre ele ¢ seu aluno.

Um outro exemplo nos permitird, mais adiante, ilustrar os pe-
rigos de agir em situagio pedagdgica com um desejo de penetrar
na intimidade do aluno, sob pretexto de uma atitude “psicanaliti-
ca”. Kuendig sublinha aqui de forma muito adequada o quanto a
busca da causalidade psiquica, do porqué do aluno comportar-se de



tal maneira — quando ele proprio
nio o sabe —, pode engendrar 6dio e
desconfianca ao invés da alianca de-
sejada. Se o professor deve, em cer-
tos casos, frente a criancas sensitivas,
zelar de modo muito particular pela
construcio e o bom funcionamento
da transferéncia positiva (1930, pu-
blicado em Estudos Psicoterapéuticos,
1986), ele deve igualmente evitar o
“6dio de transferéncia” (p. 183).
Nenhum saber psicanalitico pode
assim substituir aquilo que todo
“educador nato” sabe, nio pode subs-
tituir aquele “poder intuitivo e de
delicadeza que lhe permite agir de
forma adaptada”, uma aptidio que
nio se pode “descrever de forma re-
gulamentar” (Kuendig, 1927, publica-
do em Cifali e Moll, 1985, p. 165),
que nio se pode adquirir do mesmo
modo que um saber cientifico8.
Suscitar, 1nstaurar ou construir
a transferéncia remete d necessidade
de uma alianga narcisica entre o alu-
no e o professor 14 onde ela nio &
obtida normalmente, 12 onde a ne-
cessaria posi¢io de influéncia afeti-
va do pedagogo nio é instaurada
por efeito da propria situagio esco-
lar; ele deve buscar essa posicio de
uma maneira ativa, cOmo o testému-
nham os pedagogos psicanaliticos. E
a psicanalise pode ajuda-lo a com-
preender que nio é muito dificil ser
um pouco feiticeiro, tio logo ela lhe
permite reconhecer e assumir que o
essenctal do impulso pedagogico, o
solo sobre o qual se funda sua agio
é, segundo os termos de Ferenczi
(1931), o elemento de hipnose ine-
rente a toda relacio adulto-crianca
em razdo da fraqueza mesma do eu
da crianga e de sua influenciabilida-
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de, e que somente a transferéncia

permite a influéncia.

Nio é o poder que ele deve
buscar ja que este nio lhe faz falta,
mas sim como usar tal poder sem
abusar dele. Essa questao era clara-
mente formulada por Durkheim em
1902, no seu curso sobre A Educa-
¢do moral. Comparando, a for¢a da
acio educativa com a da sugestio
hipnética, ele sublinhava o quanto
os abusos de poder eram mais peri-
gosos que a impoténcia do educa-
dor?. Freud, por sua vez, destacando
o recalque sobre a sexualidade infan-
til, mostrava o impulso verdadeiro
da acdo educativa. Ele escrevia ao
pastor Pfister, Carta de 9 de feverei-
ro de 1909: “Antes de tudo, e o se-
nhor naturalmente nio suspeita dis-
so, seu sucesso é devido — como
para todos nés — a uma transferén-
cia erdtica sobre sua propria pessoa”
(citado por Jones, 1969, p. 463).

E a um outro tipo de questio-
namento que introduz a nogio de
“controle da transferéncia” no cam-
po pedagdgico. Questio espinhosa
como poucas, j4 que tem a ver com
a necessidade de estabelecer limites ao
desejo do outro, de evitar os exces-
sos transferencials “interrompendo” a
busca de sedugio (Kuendig, 1927). Ai
estd o nlcleo da questio da transfe-
réncia, pois afinal essa necessidade
de “interromper” remete 4 contra-
transferéncia do professor ¢ ao modo
de defesa que ele operal®,

O segundo exemplo apresentado
por Kuendig permitird identificar
isso. Ele descreve seu modo de in-
tervencio frente a “transferéncia for-
temente positiva” de uma de suas
alunas do nono ano. Constatando
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que essa garota tinha um cuidado
particular pelo menor detalhe relati-
VO i sua pessoa e mostrava um inte-
resse exclusivo pela disciplina que ele
ensinava, Kuendig deduz que ha
transferéncia em excesso no ar. De-
cide entiao intervir junto a essa alu-
na para fazéla de certo modo vol-
tar a seu lugar. Comeca por mos-
trar-lhe que percebe o sentido de
suas artimanhas e da a entender cla-
ramente que nio tem a intencio de
prestar-se a elas. “Expliquei-lhe que
ela devia renunciar a esperanga de
ver-me privilegia-la, e que esperava
apenas de sua parte que fizesse cons-
cienciosamente seu trabalho...; era
preciso que ela renunciasse, assim
como todos os outros, para perma-
necer uma aluna” (Kuendig, 1927,
publicado em Cifali e Moll, 1985, p.
177, gn). Essa interven¢io, diz-nos
ele, for coroada de sucesso; as coisas
voltaram ao normal.

Apéds ter relatado esse caso,
Kuendig nio deixa de interrogar-se
sobre a necessidade de tal intervengio
para o restabelecimento de uma rela-
cio normal. Sua resposta é cautelosa:
“Nio podemos responder com certeza
d questdo. A transferéncia poderia ter
se intensificado até mobilizar todo o
pensamento e a sensibilidade, em con-
seqiiéncia do que a garota teria inves-
tido nela toda a sua energia. Eu que-
ria dar limites a ela antes que fosse
tarde demais” (p. 118, gn).

Essa resposta prudente e honesta
estd certamente longe de esgotar a
questio. Os sentimentos e as reagdes
de Kuendig frente as solicitagdes des-
sa aluna permanecem relativamente na
sombra. Ele sabe que o pedagogo,
como o analista, nao deve aceitar a




ternura que lhe oferecem nem res-
ponder a ela (cf. Freud, 1915). A
questio ¢ saber se os motivos de
abstencdo ditados pela moral social
podem se apoiar sobre ou se conju-
gar com motivos tedricos oriundos
do saber psicanalitico, a fim de que
tal interven¢io nio seja unicamente
reacional, isto é, unicamente ditada
pelo temor dos sentimentos da alu-
na, pela angustia suscitada pelas ma-
nifestacdes de amor ou de 6dio no
campo pedagdgico. A questio é
abordada por Kuendig (1927):
“Onde estd a psicanalise nisto?”, ele
pergunta, para responder que ela se
mostra “quando muito no fato de
que os efeitos de uma transferéncia
normal e de uma transferéncia exces-
siva sio conhecidos™ (p. 178). Se
Kuendig educador deve repelir bran-
damente a garota, & porque essa
transferéncia constitul um perigo
para o desenvolvimento afetivo ¢ in-
telectual da aluna. A dependéncia afe-
tiva pode ser reconhecida, mas deve
ser barrada e nio cultivada sob
pena de a aluna ndo ser mais que a
vitima de sua paixdo. A pratica de
uma intervengdo ativa pode assim ser
justificada por razdes psicolégicas.
Mas convém sublinhar que nesse
ponto ha um limite para a contri-
bui¢io da psicanalise. Nio se trata
aqui de analisar a transferéncia como
deve fazer o analista. Trata-se apenas
de induzir a renunciar e a sublimar
a libido por uma intervengio ativa
refletida, que aqui também nio tem
aparentemente nada de um agir. A
observacio dos comportamentos da
aluna e o modo explicativo mostram
bem que se permanece no registro
de uma agio educativa baseada numa
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psicologia de consciéncia. “Ela tomou

mais claramente consciéncia de sua
atitude em relagio a mim quando
procurei, por assim dizer, fazé-la le-
vantar o nariz a fim de ver melhor e
ter assim a possibilidade de dedicar-se
de novo normalmente ao estudo das
outras matérias” (Kuendig, 1927, pu-
blicado em Cifali e Moll, p. 176).

O que pode acontecer quando
o pedagogo pretende utilizar conhe-
cimentos analiticos sem experiéncia
analitica pessoal, sem quadro consti-
tuido a partir dessa experiéncia, €
ilustrado por um artigo de Edmund
Fischer (1929) intitulado “Sexo e
transferéncia”. Ali podemos ler as
desventuras do professor aprendiz de
feiticeiro que pretende utilizar anali-
ticamente a transferéncia no campo
pedagodgico. No relato dessa expert-
éncia, que parece ter por principal
propésito convencer do perigo que
representa a andlise feita pelo profes-
sor — em resposta particularmente ao
trabalho de Kuendig sobre “um caso
de transferéncia” —, Fischer mostra
o fracasso de duas analises que ele
teria conduzido dentro do quadro
da escola. Um unico exemplo sera
suficiente aqui como ilustragio. O
fato ocorre a propdsito “das redagdes
de uma garota que nio manifestava
nenhum interesse pelas aulas e sentia
muita dificuldade de escrever embo-
ra sendo normalmente constituida
(sic, p. 283)”. Constatando a estra-
nheza de seus sonhos, Fischer decide
tentar sua andlise por meio de con-
versas durante os recreios (sic). Ele
diz entio como consegue instalar
uma transferéncia positiva sobre ele
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e 0 quanto ficou satisfeito com tal resultado. [ entdo, ele escreve,
que “os relatos de sonhos apresentaram cada vez mais sinais de se-
xualidade infantil dirigida para a minha pessoa, de modo que eu
duvidava de sua veracidade (sic) e nio tinha mais condi¢des nem
Julgava dtil falar disso” (p. 285, gn). A partir desse momento, a
aluna percebeu evidentemente que nada conseguiria. Embora carica-
tural, o caso nio é menos exemplar, e nio apenas desses tempos
herbicos.

A essa edificante histéria, Ernst Schneider (1929) — um dos
membros do Conselho de edig¢io da Revista — replica, numa
“Nota da redagio”, que, se o professor se atemorizou diante de um
fendbmeno de transferéncia intenso e bateu em retirada, isso mostra
claramente o perigo da anélise empreendida pelo dito professor.
Schneider destaca com firmeza que, “se por um lado a transferén-
cia, com seus efeitos desejaveis e indesejaveis, ¢ um fenémeno que
aparece na escola, mesmo sem a aplicagio de métodos procedentes
da psicanalise, pode-se dizer, por outro, que as intervenc¢des psica-
naliticas de Kuendig, como a maior parte das teorias analogas co-
nhecidas na literatura (Zulliger, Pfister e outros), nio podem ser
consideradas como verdadeiras analises, mas antes como métodos
préprios ao conjunto da atividade educativa, e que podem ser bem
sucedidos ou fracassar como qualquer outro método pedagdgico,
conforme as disposicdes do aluno e os conhecimentos e a aptidio
pedagogica do professor” (Schneider, 1929, p. 288, gn).

Isso quer dizer efetivamente que o fendmeno transferencial nio
¢ um “fendmeno analitico”, um “produto” da psicanalise, mas sim
um fendmeno que ocorre no nucleo mesmo da atividade educati-
va, e quer dizer também que a psicanilise nio poderia ser uma
panacéia contra os fracassos da pedagogia. O interesse do caso ilus-
trado por Fischer ¢ mostrar de que maneira, frente a um aluno
que apresenta dificuldades e que “lhe escapa”, o pedagogo pode ser
tentado a induzir uma relagdo transferencial privilegiada iniciando
“conversas pessoais”, e a trabalhar com um material psiquico igual-
mente privilegiado, os sonhos, a vida privada dos alunos — para
ali encontrar o problema e reduzi-lo. Poderiamos falar aqui da
“tentacio analitica” do pedagogo como racionalizagio de seu desejo
de penetrar no outro, de desvendi-lo (ver, interpretar), de seu de-
sejo de controlar o desejo do outro — o aluno — sob o pretexto
de uma aplicagio dos conhecimentos psicanaliticos.

Citemos Kuendig (1927). “Aquele que, apos ter devorado (per-
doem-me a expressio, mas ela me parece caracterizar bem um com-
portamento largamente difundido!) nio importa qual obra psicana-
litica, julga ter acumulado suficientes conhecimentos para se apro-
ximar de seus semelhantes com a inten¢do de analisa-los, para inter-




pretar cada uma de suas agBes e gestos, este causa apenas estragos.

Ele aborda seus alunos na intengio de revelar seus complexos, ¢
certamente os encontra, mas os seus proprios, que ele se proibe de
reconhecer como tais. Ele nio pode compreender o psiquismo 1n-
fantil, impedido que é por seus prdprios recalques, por seus com-
plexos pessoais que lhe barram o caminho” (p. 165, gn).

Kuendig descreve aqui um modo de defesa que a psicanalise
nos ensinou a conhecer, a saber, a projecio para fora do que nio
se pode reconhecer dentro de si, e afirma que, mesmo analisado, o
professor nem por isso é analista em situagio pedagdgica. Com ele,
a maior parte dos pedagogos psicanaliticos concordam em dizer
que, “se descobre a grande complexidade da psique de seus alunos,
sua imensa profundidade que para sempre lhe permanecera desco-
nhecida e deve mesmo permanecer..., o professor jamais deve abor-
dar seus alunos com a inten¢io de ‘ver’ dentro deles como um
psicanalista” (Kuendig, 1927, pp. 163-64, gn).

O conhecimento analitico nio leva o pedagogo a abandonar
os propdsitos educativos: renunciar i satisfagio pulsional, sublimar
a libido. Em 1910, Freud escreve ao pastor Pfister a proposito da
transferéncia: “A tarefa & mais facil para o senhor desse ponto de
vista do que para nos, médicos, porque o senhor sublima a trans-
feréncia transferindo-a para a religido e a moral” (Jones, 1969, p.
471). Para o psicanalista, “convidar a renunciar e a sublimar nio
seria agir de maneira analitica, mas comportar-se de forma insensa-
ta”, diz ele em suas “Observacdes sobre o amor de transferéncia”,
em 1915. E ele pode entio escrever a Pfister, em 1918, que, quanto
ao emprego da transferéncia, seus caminhos se separam!l.

O exemplo de Fischer é apenas um caso ilustrativo da manei-
ra como um pedagogo pode ser solicitado a utilizar de maneira
inadequada conhecimentos oferecidos pela psicanilise, um caso de
perversio. Retomando o que Zulliger (1930b) denuncia, num arti-
go chamado “O pavor do vinculo”, como uma interpretagio errd-
nea da transferéncia por pedagogos nao analisados, Ruth Weiss
(1936) sublinha que muitos artigos insistem nos perigos de uma
transferéncia demasiado intensa, e que tratam essencialmente do caso
de jovens adolescentes apaixonadas por seu professor. A essa con-
cepgio estreita e defensiva da transferéncia, Zulliger opde-se: ele de-
fende, com razio, que uma afeicio positiva nio & necessariamente
neurdtica e perigosa, que a afei¢io homossexual discretamente 1g-
norada por muitos professores ¢ talvez mais nociva que a afeigio
heterossexual, enfim, que os garotos podem também sucumbir a
essas afeigdes. Ele aponta assim tanto a fun¢ao de desconhecimento
quanto a fungio defensiva que podem se exprimir sob a idéia de
controlar a transferéncia entre os pedagogos nio analisados.
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A contribuigio da psicanalise seria assim ajudar o pedagogo a
domesticar esse pavor do vinculo que o remete a seus proprios
recalques, a tolerar melhor as manifestagdes afetivas no campo peda-
gogico. Do mesmo modo, é em diregio a um modelo de reconhe-
cimento das forgas afetivas em jogo e de captagio dessa energia no
vinculo social que Zulliger (1930b) se orienta a partir desse artigo.
Seu trajeto no caminho de ponta da pedagogia psicanalitica merece
assim a maior atengao.

Apbds ter ele proprio, enquanto pedagogo, se lancado num tra-
balho analitico na escola que ele evoca em A psicandlise na escola
(1930a), Zulliger denuncia bastante radicalmente, alguns anos mais
tarde, toda assimilagio da pedagogia psicanalitica a psicanélise en-
quanto terapéutica individual. “A pedagogia psicanalitica nio é nem
psicanalise terapéutica, nem psicanalise de criangas, nem pedagogia
curativa psicanalitica” (Zulliger, 1936, publicado em Cifali e Moll,
1985, pp. 192-205). A questio da transferéncia revela-se aqui, ainda,
o pivd da separagio das praticas. “Além do fato de nio podermos,
por razdes técnicas, efetuar um trabalho terapéutico, pois nos veri-
amos ainda confrontados a essas criancas fora das horas de aula e
praticamente nido seriamos capazes de assumir as dificuldades trans-
ferenciats que disso resultariam, penetrariamos num dominio que
nio é da nossa al¢ada: praticarfamos muito ingenuamente psicanalise
de criangas” (p. 197, gn).

E portanto um novo caminho de aplicagio das descobertas
freudianas A pratica pedagdgica que Zulliger vai abrir, inspirando-
se nos trabalhos de Freud sobre a psicologia coletiva (Jones, 1969,
p. 480)!2. A partir dai, ele redefine a pedagogia psicanalitica como
um “método de educagio” fundado sobre “o conhecimento psicana-
litico da psicologia coletiva” (1936, p. 198).

O meérito de Zulliger é mostrar que o propdsito educativo
implica a criagdo de vinculos e de uma ordem identificatérios. O
que significa, por um lado, que ha lugar na escola para tomar o
desejo amoroso dentro do vinculo social e, por outro, que a ques-
tio da submissio do sujeito, de sua possivel sujeicio, nio pode ser
desconhecida (Rabant, 1968).

Dois dos artigos de Zulliger publicados na Revista (“O pavor
do vinculo (1930b)” e “Uma deficiéncia na pedagogia psicanalitica”
ja citados), bem como o que ele publica em 1930 na revista Ima-
goe, com o titulo “Psicanilise ¢ lideranga na escola” (Zulliger,
1930c¢), sio particularmente esclarecedores a esse respeito. Nessa
nova via de aplicagio que se oferece a ele, Zulliger acabara por
formular um modelo dos lagos afetivos na situagio pedagogica. Os




lacos transferenciais, diz ele, sio os
“de uma comunidade com seu guia
(fiihrer)”, a imagem dos que Freud
descreve em “Psicologia coletiva e ana-
lise do ego” (Freud, 1921). O profes-
sor deve trabalhar para favorecer tanto
a identificagio de seus alunos enquan-
to grupo, no sentido freudiano do
termo, quanto o desejo de identifica-
¢ao com o professor-guia, a idéia de
“forca moral” que ele representa (o
ideal do ego), a fim de que a relagio
afetiva possa se orientar no sentido
da sublimacio (cf. a carta de Freud
ao pastor Pfister, de 1918, citada por
Jones, 1969). Zulliger ird portanto
tentar objetivar algumas regras “técni-
cas” que permitem atingir esse objeti-
vo, sem deixar de sublinhar que a ta-
refa do professor-guia nio é simples.
Este deve, como ele diz no artigo de
Imagoe, ser permissivo, “agir de
modo que as criangas digam dele ‘em
sua casa pode-se fazer o que se quer’,
‘em sua casa tudo é permitido’, e cri-
ar um vinculo deserotizado. Para tan-
to, ele “nio deve ser visto como Pai,
Urvater'3, mas como Chefe, Haup-
tling'® da fratria, Bruderhorde... O
professor-guia de orlentagio psicanali-
tica ‘nio amard’ as criancas individu-
almente, mas as ‘amard’ em conjunto,
nio se comportari como tirano para
dar ordens sob pena de castigo e
para ajudar a recalcar, mas tampouco
se colocard como irmio e libertino
com seus alunos... Nio deixard de
impor suas idéias e as mantera firme-
mente. Ao fazer isso, deve tomar
consciéncia de seu papel de mediador
entre as pulsdes e o Ideal do Ego de
seus alunos, a exemplo de um diplo-
mata dotado pelos campos adversarios
de poderes extraordinarios”.
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A construgio que Zulliger pro-
pde aqui permite compreender de
que maneira, longe de ser um “pro-
fessor nas fronteiras da psicanali-
se”13, ele rompe profundamente com
o pensamento freudiano ao colocar
os conhecimentos psicanaliticos a ser-
vigo de sua paixio pedagodgica. A re-
lagio de fascinio que, em suas pala-
vras, o pedagogo deve manter com
esses conhecimentos, esclarece sem
grande ambigiiidade o sentido dessa
ruptura. Citemos Zulliger: “Ele deve
estar tio 1mpregnado das teorias de
Freud que deve poder intervir sem
refletir”, “as descobertas psicanaliticas
devem estar tio presentes em seu es-
pirito que ele deve ser capaz de agir
de maneira adequada sem recorrer
aos livros” (1931, p. 103). Essa intro-
jecio das “teorias de Freud”, que
conduz aqui a uma posigio de alie-
nagiao identificatéria, faz supor que
ai se encontra o impulso préprio a
posigio pedagdgica de Zulliger e a
seu modo de teorizagio.

A questio da transferéncia que,
para Kuendig (1927), permanecia ain-
da de acordo, em seus fundamentos,
com a concepgio analitica, a “pratica
da transferéncia” consistindo em lu-
tar seja contra a fuga de qualquer
influéncia (suscitar, instaurar, etc.),
seja contra uma auséncia de inibi¢io
das mocgoes transferenciais (contro-
lar), formula-se com Zulliger em ter-
mos claramente anti-analiticos. O em-
prego da transferéncia deslocada
como emprego coletivo da identifi-
cagdo torna-se desconhecimento da
transferéncia no sentido analitico (Va-
labrega, 1980).

Com efeito, se Freud aproxima
a sugestio (ou a hipnose) do estado
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amoroso e da identificacio (Cf. os
capitulos VII e VIII de “Psicologia
coletiva e analise do ego”, de 1921),
mostrando que a sugestio é o ele-
mento fundamental e irredutivel da
identificagio (Valabrega, 1980, p.
241), ele afirma a especificidade da
psicanalise na ruptura com a sugestio
hipnética. A psicanilise nio pode ser
uma cultura da identificacio.

Por 1sso, quando Zulliger funda
a teoria da pedagogia psicanalitica
como problematica de um emprego
coletivo da identificagio, ele estabele-
ce, contrariamente ao que pretende
fazer, que pedagogia e psicandlise sio
claramente antinémicas uma da ou-
tra, que nio pode portando haver,
stricto sensu, pedagogia psicanalitica,
a menos que se negue a verdade das
descobertas psicanaliticas. E é exata-
mente o que ele faz .quando tenta,
por uma argumenta¢io inteiramente
sofistica, sobrepor a situagio analiti-
ca sobre a situagio pedagodgica: ja
que Freud descreveu a relagdo anali-
sando-analista como um “grupo a
dois”, i1sso quer dizer que a situag¢do
analitica é uma encena¢ao de uma

>

psicologia de grupo, o que é caracte-
ristico da situagio pedagbgica; situa-
¢io analitica e situagio pedagdgica
sio portanto da mesma natureza,
CQD.

Esse “truque” de prestidigitador
de Zulliger é muito instrutivo quan-
do se sabe que o texto freudiano ao
qual ele se refere, o capitulo VII de
“Psicologia coletiva e anilise do ego”
— “Estado amoroso e hipnose” —,
trata, nio da relagio analisando-ana-
lista, mas da relagio hipndtica: “De
um lado pode-se dizer, assim, que a
relacio hipnética é, se a expressio ¢




permitida, uma formacio de multi-
dio a dois. A hipnose nio é um
bom objeto de comparagio com a

formagio em multidio por ser sobre-
tudo rdéntica a ela. Da estrutura
complicada da multidio ela isola
para noés um elemento, o comporta-
mento do individuo em relagcio ao
condutor” (Freud, 1921, p. 180). E
portanto claramente a natureza do
vinculo, da relagio do professor-guia
com os alunos que é aqui explicita-
da, e compreende-se por que Zulliger
fala de um vinculo dessexualizado. O
vinculo dirigente-dirigido, que con-
cretiza para ele a partir de 1930 a
relagao professor-aluno, quer-se a
imagem do que Freud diz da consti-
tuicio libidinal de uma multidio. A
multidio caracteriza-se “por um esta-
do amoroso com exclusio das ten-
déncias diretamente sexuais... E inte-
ressante ver que sio justamente as
tendéncias sexuals inibidas quanto ao
objetivo que resultam nos vinculos
tio duraveis que unem os homens
entre si” (Freud, 1921, p. 180, gn).
Um pouco mais adiante, Freud acres-
centa uma outra caracteristica dessa
constitui¢io: ela comporta como su-
plemento a paralisia nascida da rela-
cio de um ser superpotente com um
ser sem poténcia, sem defesa, o que
se associa de certo modo com a hip-
nose de pavor dos animais!®.

O vinculo dessexualizado, do
qual Zulliger nos diz que é condicio-
nado pela rentincia ao desejo amo-
roso no aluno e no pedagogo, ¢
um vinculo de sugestio que assegu-
ra subterraneamente a submissio e a
docilidade do aluno, submissao e
docilidade obrigadas por compro-
misso pelo desejo amoroso edipiano
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e seu deslocamento para a pessoa do pedagogo (Filloux, 1974). A
dessexualizagio estd na posi¢io contra-edipiana assumida pelo peda-
gogo; no logro desse amor universal “ele amara seus alunos em
conjunto e nio os alunos tomados individualmente” (Zulliger,
1930c, op. cit), o que ndo é senio uma defesa contra a estrutura
edipiana do desejo.

Ao fundar a tarefa pedagdgica sobre o desejo de identificacio
das criangas, identificacio que para Freud é a forma mais precoce e
originiria do vinculo afetivo, Zulliger nio poderia pretender desse-
xualizar esse vinculo. Pois, se a identificacio se apdia sobre a suges-
tibilidade, a propria sugestibilidade da crianca tem suas raizes no
sexual. Freud diz isso em Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade
(Freud, 1905b): é no componente masoquista do instinto sexual
que se funda a docilidade e a credulidade hipnética. O que leva Fe-
renczi a dizer que o masoquismo é o prazer de obedecer que as cri-
ancas aprendem com seus pais (1931).

Portanto, & de fato no sexual que se funda esse vinculo pregado
por Zulliger, um vinculo de alienagio que assegura ao pedagogo, as-
sim abrigado da ambivaléncia da transferéncia, um controle onipoten-
te. Nada de surpreendente que, em “O pavor do vinculo”, Zulliger
possa proclamar as virtudes de tal vinculo: os exemplos tirados da
pratica “mostram mais claramente que as discussdes tedricas os efeitos
do vinculo, tais como nos, professores formados em psicanalise, o
desejamos e o mantemos; um vinculo dessa natureza favorece a soci-
abilidade e njo constitur obsticulos ao desenvolvimento do aluno,
muito pelo contrario, ajuda-o a desenvolver-se” (p. 59, gn).

A argumentagio de fato, o “isso funciona” serve de meio de
inteligibilidade que substitui o trabalho de elabora¢io da pritica.
Percebe-se por ai de que maneira tal modelo arrisca-se a funcionar
simplesmente segundo o modo de uma ideologia pedagogica. O ato
pedagogico desembaracado de sua nocividade torna-sse incondicional-
mente positivo. A mi pedagogia tradicional pode opor-se a boa
pedagogia psicanalitica. A operagio é dupla: a psicanalise ¢ castrada
do sentido de suas descobertas e “a transferéncia reinventada pela
pedagogia abre as portas de um inconsciente ¢ de um imaginario
inteiramente benéficos para a relagio educativa” (Bigeault & Terrier,
1978, p. 110). A teoria de Zulliger pode-se resumir assim: se o pro-
fessor tem pouca responsabilidade no fendmeno do vinculo ja que
a transferéncia é inconsciente, se ele nada pode e sente-se completa-
mente desamparado sempre que é o objeto de tal transferéncia,
cabe-lhe opor-se ao deslocamento dos conflitos psiquicos sobre sua
pessoa, apoiando-se no desejo de identificagio das criangas para im-
por as renuncias necessirias e corrigir seus comportamentos. Zulliger
substitui a pedagogia tradicional, que ele combate porque funda a




renuncia sobre a coer¢io e o recal-
que, por uma pedagogia da rentncia
fundada sobre o desvio da libido —
como se fala de um desvio moral —
para fins educativos.

Paradoxalmente, a figura do
“professor-guia de orientagio psicana-
litica” elaborada por Zulliger cria
uma pedagogia anti-edipiana, nos
antipodas do que as descobertas
freudianas sio capazes de ajudar a
construir.

Mas a maneira pela qual Zulliger
“opera” é muito particularmente sig-
nificativa do que poderiamos chamar
o imaginario pedagégico. Ao tomar
por referéncia o modelo de consti-
tui¢io de grupo elaborado por
Freud em “Psicologia coletiva e ana-
lise do ego” (1921), modelo que
apodia a constituicao do grupo sobre
os lagos de amor e de identificagio,
Zulliger recusa ao mesmo tempo o
outro modelo de constituicao de
grupo, aquele elaborado por Freud
em Totem e tabu (Freud, 1912-3);
com o mito clentifico da horda pri-
mitiva, o grupo funda-se sobre o as-
sassinato do pai, sobre o parricidio.
Zulliger propde varias coisas no ca-
minho dessa recusa. Em primeiro [u-
gar, ele diz que o professor-guia deve
ser permissivo a fim de que as crian-
¢as possam dizer que em sua casa
tudo é permitido, o que significa,
em boa logica, que nio deve punir,
pois, se o fizer, provoca o recalque
e retornamos a 6tica da pedagogia
tradicional combatida por Zulliger.
Sua agio deve portanto basear-se
num método suave (“nio ser seve-
ro”), permissiva a ponto de apagar
toda proibicio (“tudo & permiti-
do”), proibir sendo in(til em razio

EEsf”os da Clinica, 2002, Vol. VI, ne 13, 42-77

mesmo da relagio de sujeicio em

jogo. O professor-guia assume aqui
os tragos de uma imago onipotente
e castradora (se tudo é permitido,
nada é permitido), de uma imagem
conforme as exigéncias do eu-ideal e
da onipoténcia narcisica.

Compreende-se desde entio a re-
cusa da imago paterna: o professor-
guia ndo deve ser visto como um pai
(Urvater), como aquele pai onisciente
dos anos da infincia de que fala
Freud, que toda crian¢a tem a ambi-
¢ao de crer e de imitar, mas do qual
deve também desprender-se. E portan-
to a ambivaléncia a seu respeito que
deve aqui ser recusada para eliminar
todo conflito na relagio pedagdgica e
garantir a onipoténcia do pedagogo.

E na imagem do chefe (Haup-
tling), literalmente chefe de bandol!”,
que vem se encarnar a recusa da fi-
gura paterna, na ere¢io dessa 1mago
falica indiferenciada sexualmente,
mas por trds da qual, como vimos,
oculta-se a onipoténcia de uma ima-
go materna que ndo teria nenhuma
lei a sustentar, uma imago a qual,
como diz Ferenczi, “nos submetemos
para agrada-la”. A recusa da figura
paterna permite, como se sabe, con-
tornar a anguUstia de castragio, o
que nio & o equivalente de uma re-
nUncia amorosa, longe disso. O
“chefe de bando” nio ¢ a encarna-
¢io de um lider “sem libido”, mas,
muito pelo contririo, de um lider
libidinal que funda seu poder so-
bre uma sedugio de natureza ho-
mossexuall$;
diz Zulliger, que o professor-guia
nio cesse de propor suas idéias e
de sustenta-las firmemente. Nio se
poderia dizer melhor.

assim é preciso, nos



O trajeto de Zulliger acaba assim
por mostrar a especificidade da peda-
gogla reatando com a verdade recalca-
da do pedagdgico: o desejo de identi-
ficagio da crianca e sua sugestibilidade
que sio os unicos a fundar o poder
do pedagogo!®, o desejo do pedagogo
de usufruir esse poder sob o pretexto
de uma racionalizagio, a da dessexuali-
zagio do vinculo pedagdgico. Trajeto
de certo modo exemplar.

Esta breve travessia do movi-
mento de pedagogia psicanalitica per-
mite elaborar alguns pontos relativos
as dificuldades de aplicagio dos co-
nhecimentos psicanaliticos ao domi-
nio da pedagogia.

Uma primeira conclusio se im-
poe: a da separagio das praticas. Na
esteira de Freud, os pedagogos psi-
canaliticos afirmam que ha perigo ou
inadequagio em interpretar, Como o
psicanalista, as manifesta¢cdes transfe-
renciais em jogo. Poder reconhecer
que a raiz mais profunda da transfe-
réncia, como de todo amor objetal,
provém dos complexos parentais,
nio implica no entanto a possibili-
dade de um trabalho analitico no
campo pedagdgico, como tampouco
a interpretacio de todo impulso afe-
tivo em termos de transferéncia. Re-
duzir tudo a transferéncia seria, no
limite, negar qualquer validade as
manifestacdes de hostilidade ou de
amor, defender-se de ser concernido,
implicado por essas manifestagdes.

Uma segunda conclusio poderia
ser que, quando a nogdo de transfe-
réncia & posta a servico de um pro-
posito pedagdgico (educativo ou re-
educativo), ela abandona o solo psi-
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canalitico para funcionar como no-
¢io psicologica. E claro que o que ¢é
dito da transferéncia e de seu “ma-
nejo” procede essencialmente de uma
psicologia relacional e de uma psico-
logia de consciéncia. Fala-se de com-
portamentos, de reagdes observaveis,
sem Ignorar que esses comportamen-
tos sio sobredeterminados de um
lado e de outro pelo psiquismo in-
consciente2V,

Isso permitiria compreender
melhor por que a histéria dos pro-
fessores ¢ da psicanilise permanece
uma histéria em suspenso, uma his-
torita dominada por relagdes de
conflito entre professores e psicana-
listas. Num recente trabalho em que
se situa como histortadora, Mireille
Cifali (1988) nos oferece numerosos
testemunhos dessa historia repleta de
hostilidade, de reivindica¢des e de
reticéncias2l. Entre os psicanalistas,
desejosos em nome de seu saber de
“revolucionar a pedagogia®, e os
professores reticentes a toda coopera-
¢io, e mesmo a toda reeducagio (1),
ela nos mostra como se tecem repeti-
tivamente lagos de hostilidade e de
rivalidade de natureza narcisica. Se-
gundo a tematica que ela desenvolve
em Freud pédagogue (1982) e em
sua apresentacio dos textos da Revis-
ta em Pédagogie et psychanalyse, M.
Cifali (1985) denuncia como transfe-
réncia negativa essa acusagio perma-
nente aos professores da impoténcia
de sua a¢io educativa. Tal histéria
s6 ¢ realmente inteligivel se renun-
ciamos a colocar a relagdo psicanali-
se-educagio como um dilema a supe-
rar ¢ se compreendemos claramente
que, quando psicanalistas pretendem
legislar sobre o pedagdgico em



nome do saber analitico, eles deixam de ser analistas e se identificam
como super-educadores, superegos dos educadores ou dos professo-
res. A historia do movimento de pedagogia psicanalitica mostra,
como vimos, o fracasso para os psicanalistas dessa posi¢io; mostra
igualmente que a psicanalise nio pode vir preencher a falta de saber
e a falta de poder dos pedagogos, a nio ser perdendo sua prépria
especificidade, como o evidencia a orientagio de Zulliger.

ALGUMAS OBSERVACOES SOBRE A
EVOLUCAO DO MOVIMENTO DE
PEDAGOGIA PSICANALITICA NA FRANCA

Com a criagido do centro psicopedagdgico Claude Bernard em
1946, uma historia da aplicagio da psicanalise a pedagogia é funda-
da na Franca?2.

Em Psychanalyse et éducation, obra publicada em 1967, Geor-
ges Mauco, que foi um dos fundadores do Centro, enfatiza o que
ele chama o “didlogo das sensibilidades inconscientes” na rela¢io
pedagdgica. Trata-se evidentemente da transferéncia e¢ da contra-
transferéncia, que Mauco examina numa perspectiva freudiana. O
aluno 1rd “transferir sobre os professores que evocam nele as ima-
gens parentais” (1967, p. 148); o professor, simbolo de autoridade,
desperta as reagdes relacionadas a imagem paterna. Ele fala do papel
dos fatores sexuais nas reagoes escolares na adolescéncia e da impor-
tincia capital da identificagio do aluno com o professor simpati-
co, imagem paterna, como objeto modelo.

A questio da contra-transferéncia do professor a transferéncia
do aluno é colocada por Mauco nos termos de uma “maturidade
afetiva”, a Unica capaz de ndo reagir afetivamente as reagdes trans-
ferenciais “da crianca-simbolo carregada de ressonincias fetivas no
inconsciente do adulto”, e de ultrapassar seu desejo de posse sobre
a crianca, esse amor possessivo feito de seducio daquele que tem o
“fogo sagrado” e que no fundo ama as criangas para satisfazer suas
proprias necessidades afetivas (1967, p. 195). A maturidade afetiva
do professor ¢ a condigio de “seu valor educativo, que reside me-
nos no que ele diz ou faz que no que ele sente em profundidade”.

Por isso nio ha em Mauco nenhuma necessidade de estratégia
afetiva defensiva. A idéia de controle pelo professor da transferén-
cia do aluno estd ausente; o controle é claramente devolvido ao
aluno: o professor deve ajudar o aluno a controlar suas pulsées nio
as condenando. Alias, a capacidade desse controle é oferecida pelo
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proprio quadro escolar. o meio escolar “reproduz transformando-
o, no plano social ampliado, o meio familiar” (gn). O papel de
escolar ajuda a crianga a transpor para o plano social a dinimica
propria ao meio familiar.

Pode-se dizer que G. Mauco apresenta aqui uma concepgio re-
almente inspirada na psicanalise da relagio professor-aluno, uma
concepgio que, reconhecendo o valor especifico do quadro escolar
como estruturador, desfaz as armadilhas do desejo de controle e de
seducio do adulto sobre a crianga, o desejo de controle e de sedu-
¢io da parte da crianga, da onipoténcia infantil.

E o conhecimento da crian¢a iluminado pela psicanalise, o re-
conhecimento da sexualidade infantil, do complexo de Edipo, da
dinimica 1dentificatéria da crianca, de seu impacto sobre a relagio
pedagodgica, que produz aqui a maturidade afetiva do professor.
Mauco nio propde uma teoria do educador-nato, mas uma teoria
do educador esclarecido.

E na obra de F. Oury e A. Vasquez Rumo a uma pedagogia
institucional (Oury & Vasquez, 1967) que podemos reconhecer a
filiagio mais direta com a orienta¢io de Zulliger, j4 que esses auto-
res, contestando a validade das aplicagdes quase diretas das teorias
psicanaliticas a Escola, propdem-se “uma reformulacao das nocdes
psicanaliticas em termos de grupo”. Essa, segundo eles, é a contri-
buicio possivel da psicanilise & pedagogia. Seu propésito é duplo:
educativo, como em Zulliger, e psicoterapéutico.

Também para eles, a nogio de identificagio é a pedra angular
de seu modo de teorizacio. Embora nio excluam que outras no-
¢des analiticas, como as de transferéncia, libido, fantasma, supere-
go, sejam necessarias para uma elucidagio teérica da pedagogia, eles
insistem no “perigo de utilizar essas nogdes sem uma formagio e
um controle sérios”, escarnecendo varias vezes do que eles chamam
uma “psicanalise explicativa” (Oury & Vasquez, 1967, p. 126).

No entanto, o pouco uso que eles fazem dessa nogdes, obri-
gatérias para quem quer teorizar a pedagogia a luz da psicanalise,
faz pensar que eles préprios mostram-se reservados quanto aos
conceitos freudianos. A importincia dada i “psicologia individu-
al” adleriana como bom objeto tedrico de uso pedagbgico permi-
te considerar que, se “a obra de Freud que faz da crian¢a o pai
do homem parece ignorada pelos pedagogos” (p. 199), isso pode-
ria estar relacionado com uma representacio recalcada da psicana-
lise freudiana como mau objeto perseguidor para o pedagogo
(Berouti, 1976).

Obviamente, também aqui é em torno da questio da transfe-
réncia que as coisas se articulam. Citemos A. Vasquez quando tra-



duz a posicio do professor prima-
rio, no caso F. Oury, em rela¢io s
transferéncias de seus alunos. “Ele
parece dizer e repetir sem parar:
Atengao! Estou aqui para defender a
let local, estou aqui para ser o pilar
que permite a coesio da estrutura da
classe em seu conjunto. Em outras
palavras, em nivel nenhum acertarei
desempenhar um papel transferencial
mais ou menos materno ou paterno,
pols entio me arriscaria a abandonar
a totalidade estrutural da classe para
me ocupar com um individuo em
detrimento do grupo, me privaria
justamente do que me permite ser
eficaz” (Oury & Vasquez, 1967, p.
126, gn).

A funcio de escudo defensivo
de tal discurso é evidente: respeitem
o pare, sob pena de minha carteira
de motorista ser retirada. Como em
Zulliger, os vinculos da crianga com
o professor s6 podem ameagar o
poder do pedagogo sobre o coletivo.
A eficicia pedagbgica exige portanto,
aqui também, a recusa do pai como
objeto-modelo. Em seu capitulo so-
bre a idenfificacio, em “Psicologia
das massas e anilise do eu”, Freud
(1921) afirma, a esse respeito: “a
identifica¢do com o pal parece tor-
nar-se dificil”. Necessirio modelo
identificatério para Freud, ele trans-
forma-se aqui em modelo ultrapassa-
do, “fora de servi¢o”: “Tradicional-
mente a educagio propunha como
modelo a geragio dos pais... Essa con-
cep¢ao é valida talvez numa socieda-
de de evolugio lenta (sic). O tempo
dos bravos lavradores dirigindo a
parelha de grandes bois brancos se
esfuma” (Freud, 1921). O assassinato
do pai (Freud, 1912-3), sua recusa
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como modelo identificatério, efetua-
se em nome de um “realismo socio-
l6gico”. A repeticio dessa recusa, as-
sim que o acento é posto sobre o
grupo, permite pensar que o com-
plexo paterno inconsciente seria
aquilo sobre o qual viriam fundar-se
as construgdes pedagdgicas centradas
na “pedagogia de grupo” no sentido
amplo do termo.

Assim, o pal justo e severo que
deve, como diz Freud, amar com
igual amor todos os membros da
fratria (o que nio quer dizer um
amor universal!) ¢ substituido pela
imagem de um terapeuta benevolente
e disponivel, supostamente ao abrigo
de seus proprios desejos agressivos.
O dispositivo de grupo “canaliza” a
agressividade e protege o pedagogo
contra sua propria agressividade, tan-
to reacional quanto constitucional:
“As sang¢des nio sio mals propostas
pelo professor mas pelo grupo, o que
tem a vantagem de desativar as con-
dutas de oposi¢io ao adulto. Revela-se
portanto interessante que o mestre
nio esteja diretamente implicado no
conflito que opée um aluno a seu
grupo: ele permanece disponivel e
pode ter, nesse momento de crise,
uma agdo determinante de tercerro,
de recurso” (Freud, 1912-3, gn).

Como vemos, a agressividade é
desviada para o grupo, objeto da
transferéncia do professor; protegido
do conflito, o professor se vé, sob
pretexto de uma posi¢io terapéutica,
numa posigao de arbitro. Mas, assim
como nio se poderia confundir — a
menos que se ignorem os fendmenos
transferenciais em seu sentido psica-
nalitico — ser o objeto de uma
transferéncia paterna ou materna e
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tomar o lugar do pai ou da mie
para a crianga, tampouco se poderia
confundir a fun¢io do terceiro sim-
bolico?3 com a de terceiro real. Na
crise que opde o aluno a “seu gru-
po”, o professor, estando fora da re-
la¢io aluno-grupo, encontra-se na
posigio de terceiro real. Sua posigio,
como se diz, & de nido-intervencio.
Sua palavra enunciada por ocasiio
do conflito nio é — propriamente
falando — uma palavra que represen-
ta a lei, mas uma palavra que faz a
let no grupo, uma palavra judicativa.

A construg¢io proposta por
Oury e Vasquez nessa obra substitui
a triangulagio edipiana pai-mie-crian-
¢a por uma pseudo-triangulagio pro-
fessor-aluno-grupo ou seu equivalen-
te: a “classe institucionalizada”. A
funcio do terceiro termo assim cons-
tituido é desviar as manifestagdes
transferenciais entre professor e alu-
nos em proveito de um trabalho
educativo e terapéutico. A classe ins-
titucionalizada substitui, enquanto
“sujeito coletivo”, o professor; como
tal, ela “pode dar acesso, as vezes, a
problematica inconsciente de cada
um ou ds preocupagdes inconscientes
do grupo num momento dado, con-
di¢io sempre e com freqiiéncia sufi-
ciente as respostas adequadas” (1967,
p. 181, gn).

Gragas a esse “sujeito coletivo”
que se assemelha a uma “Institui¢do
subjetivada”, a antinomia entre psica-
nalise e pedagogia pode ser superada,
uma possibilidade de acesso a pro-
blematica inconsciente individual
pode ser salvaguardada; & possivel
portanto sustentar um proposito te-
rapéutico no campo pedagdgico sem
que o professor se assuma em Sua



posicdo de objeto de transtferéncia.
Oury e Vasquez podem assim afir-
mar que “o papel do professor pri-
mario ndo seria ser um psicotera-

peuta individual na classe, mas an-
tes intervir nessa classe para que a
psicoterapia seja feita pela classe,
para que tudo o que acontece possa
ser retomado pela palavra” (1967,
pp. 126-27, gn). Podemos nos per-
guntar se a “classe institucionaliza-
da” ndo seria simplesmente, enquan-
to suposta “sujeito coletivo”, a ex-
pressio do contra-investimento do
professor em relacio aos fendémenos
transferenciais em jogo na relagio
pedagbgica. Pois a construgio teori-
ca do grupo como sujeito autédno-
mo, da mesma maneira que o aluno
ou o professor, permite a substitui-
¢do ou a intercambialidade do gru-
po e do professor. Por tras do
grupo, como anteparo protetor con-
tra a agressividade, acha-se o profes-
sor?4, Homoélogo da alianga origina-
ria pedagogia-psicanalise portadora
de uma esperanca terapéutica para a
humanidade (educagio profilatica)
(Millot, 1979), um fantasma megalé-
mano, a alianca pedagogia-terapia,
retorna ao ponto de origem da pe-
dagogia psicanalitica.

Um outro aspecto do trabalho
de QOury e Vasquez merece ser desta-
cado, pois ele permite esclarecer, nio
— como o queria incondicionalmente
Zulliger — as virtudes de uma cultu-
ra da identificagio, mas ao contrario
os perigos dessa cultura.

E a0 longo das monografias que
se manifesta, nos comentarios que
delas sdo feitos, o perigo de uma
alienacio identificatéria do aluno ao
professor. Podemos tomar como
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exemplo significativo o seguinte tre-
cho da “monografia de Janot”.

“D. V. é uma mulher e é bom
que seja assim, pois isso talvez tenha
feito Janot ganhar tempo ajudando-o
a queimar etapas. Janot nio podia
copiar D. na medida em que ela era
uma mulher. Com um bom profes-
sor, a crianga corria o risco de fazer
uma identificacio homossexual de
tipo histérica. Sugestivo, imaginati-
vo, Janot talvez tivesse se encerrado
numa 1magem do professor tomando
dele apenas tracos nio significativos,
imitando-o inconscientemente. Proje-
tando-se em seu desejo, teria se tor-
nado uma espécie de duplo do adul-
to, e 1sso nio teria favorecido muito
sua adaptagdo ao grupo” (1967, p.
157, gn).

Como se vé, falar do vinculo
professor-aluno como de um vinculo
dessexualizado nio é mais convenien-
te aqui. O risco para o aluno, levan-
do em conta sua sugestibilidade, de
ser seduzido pelo professor, de alie-
nar-se em seu desejo, ¢ onipresente.
Nesse sentido, nio hd por que sur-
preender-se muito com 0 uso um
tanto vulgarizado do conceito de
identificagio histérica, isto é, de uma
identificagio ao desejo do outro e,
como tal, evidentemente alienante.
Em contrapartida, poderiamos ficar
surpresos em saber que o fato de D.
V. ser uma mulher possa ter prote-
gido Janot de qualquer identificagio
desse tipo. Isso significaria que a ten-
tacio de ser seduzido, que s6 pode
remeter & tentagio sedutora do peda-
gogo, seria antes de tudo e essenci-
almente de natureza sexual, homos-
sexual?® (Marrou, 1948). Percebe-se
claramente aqui o quanto parece ne-

Dossié

cessario defender-se contra essa tenta-
¢do sedutora®, mas é certamente o
avesso de toda construgio pedagogica
que tende mals ou menos a recusar a
figura paterna como figura identifi-
catéria edipiana.

Podemos portanto concordar
com Oury e Vasquez quando eles fa-
lam de uma incompatibilidade do
pensamento freudiano e dos pedago-
gos, e quando sublinham a afinidade
certa da psicologia individual de
Adler?’com a pedagogia, inclusive a
pedagogia que se funda sobre o gru-
po, o que nio ¢ um dos menores
paradoxos. “Ao evitar as armadilhas
que as nogdes de sexualidade e de
inconsciente apresentam ao pedago-
g0, ao sublinhar as no¢des de inferi-
oridade e de compensagio, Adler —
eles escrevem — ajuda o professor
primirio a modificar seu esquema de
percep¢ao, a aproximar-se do elemen-
to incompreendido do ser humano
(Oury & Vasquez, 1967, p. 271, gn).
Se, como eles dizem, a psicologia ad-
leriana “produz efeito”, é precisamen-
te porque substitui a teoria freudia-
na da libido por uma vontade de
poténcia, por uma “pulsio de domi-
nagio” que seria a tendéncia funda-
mental do psiquismo humano. Ao
evitar as “armadilhas” da transferén-
cia, ela é a expressio manifesta da
“compulsio educativa” do pedagogo.
Com Adler, uma possibilidade de
controle racional do psiquico ofere-
ce-se ao pedagogo (aproximar-se do
elemento incompreendido), la onde os
pedagogos psicanaliticos que permane-
cem freudianos afirmavam a complexi-
dade do psiquismo e a necessidade
de abertura ao desconhecido, ao nio-
apreensivel, ao nio-controlavel.



A afinidade do pensamento de Adler com o pedagégico se
baseia no fato de tratar-se essencialmente de uma psicologia nio

analitica?8. Como diz Ferenczi, “a escola psicologica de Adler,
por ter negligenciado o inconsciente e subestimado a sexualidade,
colocou-se fora do campo da psicanélise” (Ferenczi, 1917). Nio se
percebe portanto como seria possivel referir-se a psicanalise pas-
sando por Adler. ‘

Poderiamos acrescentar, com Lou Andreas-Salomé, que em
Adler a desmedida da “pulsio de dominagio” torna-a mais do que
suspeita de sexualiza¢io (Andréas-Salomé, 1977). Isso significaria que
¢ nesse ponto que a sexualidade recalcada pela teoria adleriana re-
torna. A teoria adleriana permitiria assim nao apenas langar o véu
levantado por Freud sobre a sexualidade infantil, e mais particular-
mente sobre o complexo incestuoso, mas, “ao dar a maior impor-
tincia 4 pulsio de valorizagio de si, a pulsio agressiva” (Ferenczi,
1917, p. 295), permitiria igualmente a erotizagio dessa pulsio no
campo pedagdgico. Assim estaria fundada a afinidade da psicologia
individual adleriana com a pedagogia.

Terminaremos este estudo por uma breve analise do capitulo
que Marcel Postic (1979) dedica em sua obra sobre A relacio edu-
cativa?? ao uso contemporineo da nogio de transferéncia no cam-
po pedagégico. Na introdugio ao capitulo 2, é claramente precisa-
do que a situagdo pedagdgica nio é semelhante d situagio analitica,
e que o uso de certos conceitos freudianos para analisar os meca-
nismos inconscientes da comunica¢io pedagégica requer algumas
precau¢des. Certo, mas a prudéncia verbal nido poderia tomar o
lugar da elaboragio tedrica. E, desse ponto de vista, é preciso cons-
tatar que as colsas ndo avangaram muito.

Se a especificidade das praticas parece assegurada — “quando se
falar de transferéncia, nio sera para ver seu emprego, como no qua-
dro da cura, mas para apontar seus indicios e para examinar de que
modo ela é, ou nio, controlada” (p. 207) —, os enunciados que defi-
nem a transferéncia no aluno testemunham uma evolugio certa. Pode-
se assim ler: “a transferéncia é uma tentativa de manobra do outro,
para levalo a comportar-se de um certo modo, uma tentativa de im-
por uma certa forma de relagio. O aluno provoca assim o professor,
para levi-lo a reagir de um certo modo. E ora um procedimento para
monopolizar seu afeto, para possui-lo de forma exclusiva, ora, ao con-
trario, uma revolta brutal contra a figura do pai, uma expressio de
agressividade que remonta a rivalidade edipiana” (p. 209, gn).

Essa citagido é particularmente eloqliente. Ela esclarece sem
ambigiiidade a relagio que a teoria adleriana pode manter com a
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pedagogia. A transferéncia é aqui muito ingenuamente assimilada
i pulsio de domina¢io que Adler substitui i teoria da libido.
Nio se trata mais de um desejo amoroso objetal com suas dimen-
sdes de passividade e de atividade, mas sim de um desejo ativo
de agressio e de dominagio do outro. A dimensio inconsciente
da experiéncia transferencial é evacuada em proveito dessa vontade
de poténcia que funda em Adler uma psicologia do ego, uma psi-
cologia da consciéncia.

Mais acima, Postic sublinha que “os casos de transferéncia sio
revelados na vida do grupo de classe quando um afeto imprevisivel
se desencadeta, quando uma reagio é inadaptada i situagio vivida...
De fato, o fendmeno de transferéncia leva a perceber, a interpretar
a situagdo presente de uma maneira deturpada, deformada, e a uti-
liza-la em fungio do passado longinquo ou recente” (p. 209, gn).

Como se percebe, para o pedagogo moderno3? o fenémeno
transferencial é visto essencialmente como patogénico: é a sombra
de uma onipoténcia destruidora da relagio pedagdgica, a sombra
de uma interpretagio parandica da realidade (interpretar a situagio
de maneira deturpada, deformada) que irrompe aqui. Portanto,
nio é surpresa que tudo o que movia certos pedagogos psicanali-
ticos, estilo Kuendig, a suscitar e construir uma relagio positiva
nio seja mais evocado. Somente permanece a obsessio de controlar
a transferéncia: “em vez de favorecer os modos de expressio da
transferéncia, convém ao educador controlar aquele do qual ele é
o objeto” (p. 210).

A transferéncia, assim conotada em sua negatividade, exige de-
fender-se dela. E a circularidade submissio-dominagio que estd aqui
em jogo. No capitulo da transferéncia e da contra-transferéncia do
pedagogo ela se confirma. Postic sublinha os riscos que ameagam o
educador que nio reconhece em si mesmo esses mecanismos de des-
locamento, e que nio os elucida; ele conclui pela necessidade “de
conhecer-se a si mesmo, de controlar suas proprias contradigdes, seus
conflitos, de tomar distincia em relagdo a seus proprios afetos para
perceber a demanda da crianga, para clarificar as reagbes desta e para
ser mais disponivel em relagio a ela (p. 213, gn).

O pedagogo contemporineo, herdeiro de “nosso pai Jean-Ja-
cques Rousseau”, como diz C. Rabant (1968), assegura pelo con-
trole e a clarividéncia sua posicio de dominio no campo pedago-
gico (Cf. também minha analise em Du contrat pédagogique
(1974, pp. 126-27). Abandonando as praias floridas de Eros e do
amor objetal, a “positividade educativa” tende assim a edificar-se
sobre um edificante superego, de inspiragdo pseudo-analitica.

Esperamos ter podido mostrar por esta anilise do uso que é
feito da nocio de transferéncia e de contra-transferéncia no campo



pedagdgico, dos problemas que ele
levanta, que os impasses da relagio
da pedagogia e da psicanilise de-
vem-se tanto a uma elabora¢io com
freqiiéncia inadequada dos conheci-
mentos psicanaliticos no dominio
pedagdgico quanto aos modos de
defesa contra os afetos que atuam es-
pecificamente no quadro da Escola.

Podemos assim pensar que “o
pavor do vinculo”, que revela o
quanto a sugestibilidade da crianga,
seu desejo de identificagdo, a fraqueza
de seu ego sdo capazes de encontrar
ou suscitar no adulto um desejo de
seducido e de controle, bem como a
culpabilidade ligada a esse desejo,
pode vir a ocultar-se (e a justificar-
se) por tras da eficicia pedagogica,
da utilidade do saber obrigatério,
dos objetivos e dos métodos altamen-
te racionalizados.

Restaria portanto interrogar o
que pertence, nessas condic¢des, as
questdes inconscientes da relagio pe-
dagdgica, questdes relacionadas a uma
funcao de transmissio e de transagio
inter e transgeracional e que tém a
ver com “esse jogo da mistificacio e
da desmistificacio, da submissio e
da liberdade, da idade viril e da cas-
tragio simbélica” de que fala O.
Mannoni (Mannoni, 1980) — ques-
toes que a luz psicanalitica pode ajudar
a perceber melhor sem no entanto le-
gislar sobre a pratica pedagogica. m
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NOTAS

1 publicado originalmente em: Revue Frangaise de Pédagogie. Paris, Institut

National de Recherche Pédagogique, abril-mai-jun 1989, n® 87, pp. 59-75.

2 Na seqiténcia do texto, o signo gn serd utilizado como abreviacio de

w e ”
grifo nosso”.

3 Uma tradugio mais exata seria: “Revista para uma pedagogia psicanalitica”.

Ela publicou mais de 300 textos, alguns muito curtos.

4 Freud escreve em 1913, no artigo O interesse da psicanilise. “E nas mios
de uma educagio psicanaliticamente esclarecida que repousa o que podemos
esperar de uma profilaxia das neuroses”... (Freud, 1913, p. 213).

-

A area da i1lusio no sentido de Winnicott (1975) como propedéutica a re-

alidade: a drea em que pode produzir efeito o discurso simbélico.

6 “Na época em que Freud vivia no tsolamento cientifico com um pu-
nhado de discipulos, o pequeno grupo de pioneiros naturalmente dedi-
cava-se com entusiasmo a defesa daquilo que o préoprio Freud chamara
‘a causa’, ao desenvolvimento da psicanalise, d sua organizagio, seu re-
crutamento e suas conquistas em todos os dominios, que iam da psico-
logia e da psiquiatria até a etnologia, a pedagogia, o direito, a histéria,
a literatura e as artes. Assim, a partir da teoria das neuroses, as aplica-
¢oes da psicanalise pareciam se estender a campos ilimitados” (Valabre-

ga, 1979, pp. 15-6).

»

7 Trata-se do texto “Sobre a psicologia do estudante (1914)”, publicado em

1935 pela Revista.

8 A questio da aptidio é da ordem da formagio, nio da informagio.

Ya crian-

9 “Hi todo tipo de precaugdes a tomar para proteger a liberdade «
¢a contra a onipoténcia do educador. Nessas condigdes, de que maneira
pensar, como foi recentemente discutido, em deixar a crianga passar sua
vida, por assim dizer, nas mios de um unico professor? Tal educagio, pela
forca das coisas, seria facilmente subjugadora. A crian¢a nio poderia deixar
de reproduzir passivamente o unico modelo que lhe teriam posto sob os
olhos” (Durkheim, 1992, pp. 120-21). Pensamos aqui, evidentemente, no

Emilio de J.-]. Rousseau (1966).

10 Epcontraremos em trabalhos contemporineos um recurso a nog¢des como
as de “escudo pedagégico™ (Bigeault & Terrier, 1978) ou de “contra-investimen-

t0” (Berouti, 1976) para formalizar a questio.

1T Carta de 9 de outubro de 1918, “Do ponto de vista terapéutico, nio
posso senio invejar as possibilidades de sublimagio que a Religido oferece.
Mas a beleza da religido nio pertence por certo ao dominio da psicanilise.
E evidente que nossos caminhos se separam nesse ponto da terapéutica (cita-

da por Jones [1969], p. 480).”

75



12 Assinalamos que a palavra “Massenp-

sychologie” & traduzida, conforme os tra-
dutores, seja por Psicologia coletiva, seja
por Psicologia das multiddes, seja ainda

por Psicologia das massas (n. do t.).
13 Urvater, pai mitico da pré-histéria.
14 Hauptling, chefe de bando.

15 g Pédagogie et psychanalyse (Cifali e
Moll, 1985), o artigo de Zulliger, “Un
manque dans la pédagogie psychanalyti-
que”, ¢ integrado na 4* parte: “o professor
nas fronteiras da psicanalise”. Convém cri-
ticar tal categorizagio, sob pena de se co-

meterem graves enganos.

16 §ibe-se como, a partir dessa analise,
Freud apresenta a férmula da constituigio
libidinal de uma multidio priméaria com
um lider: “Tal multidio priméria é uma
soma de individuos que colocaram um
Gnico ¢ mesmo objeto no lugar de seu
ideal do ego, e portanto identificaram-se,

em seu ego, uns com os outros”.

17 Agradecemos a sra. DAUN pela ajuda
que nos deu para a tradugio de Haup-
tling.

18

zulligertana do chefe de bando a do peda-

Podemos aqui aproximar a figura

gogo nio-diretivo analisada por D. Hame-
line sob os tragos do grande irmio inces-
tuoso (Hameline e Dardelin, 1977).

19 05 professores nio o ignoram quan-
do buscam formar o “espirito critico”,
isto é, combater os efeitos dessa sugestibi-
lidade. Nessa mesma perspectiva poder-se-
ia interrogar a angutstia diante da passivi-
dade dos alunos, que encontra sua ex-
pressio mais manifesta na busca dos meé-

todos ativos.

20 Um breve estudo clinico intitulado [O
6dio ao professor] mostra, na Revista, o
que ha de reacional e o que ha de deslo-
cado sobre a pessoa do professor. (Hotf-

mann, pp. 19-21).
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21 Conferéncia nio publicada pronuncia-
da em 1988, por ocasiio do 40* aniversa-
rio do Centro Claude Bernard, sobre o
tema: “Os professores e a psicanalise,
uma histéria em questio”. Agradecemos a
autora por nos ter amavelmente comunica-

do esse estudo bastante documentado.
22 cy.
realizado por Jean Claude Filloux (1987).
2

o recenseamento desses trabalhos

3 A funcio do terceiro simbolico é esta-
belecer um corte na relagio dual maie-cri-

anga, assegurar a “separa¢io dos corpos”.

24 0 leitor poderd reportar-se as analises
de Claude
Rousseau, rn

(1968).

Rabant sobre o Emilio de

“L illusion pédagogique”

25 Seducio homossexual masculina prati-
cada na pedagogia pederistica da antigiii-
dade grega. Cf. Henri-Irénée Marrou (1948).

26 poder-se-ia falar da ideologia do cari-
ter misto da escola como defesa contra

essa tentagio sedutora.

27 A. Adler separa-se de Freud em 1911 ¢
cria a “psicologia individual e compara-

da”, ou “psicologia individual”.

28 Ji em 1930, P. Federn criticava, de
um ponto de vista analitico, a “psicologia
individual” adleriana ao mostrar seu inte-
resse em relagio a pedagogia tradicional.
“Um dos erros fundamentais da ‘psicolo-
gia individual’ consiste em identificar
simplesmente sinais de resisténcia, sem se
ocupar nem da estrutura complexa, nem
da origem dos diferentes tipos de neuro-
se... E assim ela acaba por contestar a
existéncia do Inconsciente, os diferentes
mecanismos psiquicos e a importincia da
libido. Mas, na prdtica, essa maneira de
combater as resisténcias explica que a ‘psi-
cologia individual’ obtenha melhores re-
sultados que a psicologia antiga justa-
mente no que concerne as inibi¢des inte-

lectuais, pois a pedagogia antiga ignora-

Dossié

va totalmente o fendmeno dinimico da
resisténcia” (Federn, 1930).

29 Essa obra ¢ dedicada a uma sintese
dos trabalhos contemporineos sobre a re-

lagio educativa.

30 Supbe-se que a pedagogia tradicional
resolveu o problema i sua maneira: “Na
relagio educativa que se cria nas situagdes
pedagdgicas tradicionais, a ordem funcio-
nal, estabelecida sobre uma base operaté-
ria, dentro de um quadro normatizado,
pl'd'll'(‘;lmc'nlt‘ nao pt‘nnitc 0 A‘urgimfnlo de
manifestagées de transferéncra. A relagio de
objeto desloca-se mais facilmente do pro-

fessor para o saber”.

Recebido em novembro/2001.
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