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Introdução

É com certa frequência que a clínica psica-
nalítica recebe crianças, pré-adolescentes e 
adolescentes, cujos pais trazem queixas rela-
cionadas a problemas na escola. O adulto que 
traz o rebento raramente menciona o termo 
“problemas de aprendizagem” e jamais ouvi 
a expressão “transtorno de aprendizagem”. 
Este último é um termo especializado do 
CID-10 (2003) e do DSM-IV (1994), a que 
nos reportaremos mais adiante. Às vezes, já 
nos chegam com o diagnóstico pronto, em 
sigla mesmo: TDHA, embora não saibam 
muito bem o que seja isso. Mas geralmente 
a queixa é formulada com palavras simples, 
do cotidiano: “a criança/adolescente está 
mal em Matemática, ou em História, ou em 
Língua Portuguesa”, ou o que seja; há risco 
de reprovação (reforço escolar ou professor 
particular já foram tentados, mas o problema 
continua). A própria criança ou adolescente 
às vezes diz que “sabe a resposta, mas na hora 
da prova ‘dá um branco’”. Um ou outro, mais 
desa> ador, simplesmente informa que “não 
gosta de ir à escola”.

É, também, com bastante frequência que 
o/a analista, ao recebê-los, já descon> a que é 
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só esperar ou perguntar algo que vêm mais 
coisas: o/a > lho/a que trazem tem medos, ou 
tiques, ou ainda faz xixi na cama, ou ainda 
dorme na cama dos pais, ou é muito pregui-
çoso, ou não faz tarefas, ou está a ponto de 
ser expulso da escola porque “apronta” mui-
to, ou não se alimenta bem (come demais 
ou de menos). Em síntese: a queixa inicial é 
sobre o mundo escolar da criança, mas é só 
esperar um pouquinho para se acabar che-
gando à neurose – a mãe ou pai tampouco 
fala de “neurose infantil”, porque o termo é 
especializado também. Em casos mais gra-
ves, chega-se a outras pistas do que pode 
estar acontecendo com o/a jovem paciente – 
por exemplo, um quadro beirando a psicose 
(FREUD, 1924) ou a tendência antissocial 
(WINNICOTT, 1987).

Vez por outra fomos instadas a fornecer 
um “atestado” (ou “declaração”) para se ane-
xar a algum processo judicial já em curso ou 
prestes a acontecer. E por mais que tentás-
semos, em situações especí> cas, esclarecer 
a inconveniência disso para o interesse da 
criança/adolescente, não pudemos deixar de 
fornecê-lo – principalmente quando a mãe e/
ou pai eram médicos e acreditavam piamente 
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no poder salvador do CID-10. Mas, nesses ca-
sos, apelamos para o manual acima referido, 
assinando-o como psicóloga (que sou, mas 
não como psicanalista, que também sou).

Neste trabalho proponho-me a explorar 
três campos de abordagem para esses casos – 
o da Medicina-Psiquiatria-Neurologia, o da 
Psicopedagogia e o da Psicanálise, detendo-
nos um pouco mais nesta última, que, ainda, 
dividiremos em quatro subitens, conforme 
será visto mais à frente. O argumento central 
é o de que cada um desses campos de abor-
dagem tem seus próprios méritos e usos, po-
dem até ser superpostos em um mesmo tra-
tamento, mas vão crescendo em termos de 
complexidade de processos com que se cui-
da de um paciente. Assim, defendemos que a 
psicanálise corresponde melhor ao também 
complexo funcionamento do psiquismo hu-
mano, mesmo que, em certos casos, se alie à 
Medicina/Psiquiatria/Neurologia e/ou à Psi-
copedagogia.

1. A visão médico-psiquiátrica-neurológi-

ca sobre a questão da aprendizagem

Remetendo o leitor ao CID-10 e ao DSM-IV 
para uma visão mais ampla, daremos aqui 
apenas alguns exemplos de classi> cações 
diagnósticas desses manuais, geralmente 
usados pelos que adotam a visão médico-
psiquiátrica-neurológica no tratamento de 
crianças/adolescentes em fase de escolari-
zação. Pelo CID-10, na categoria dos “trans-
tornos especí> cos das habilidades escolares” 
(F81), há os transtornos de leitura, do sole-
trar, das habilidades aritméticas, transtornos 
mistos das habilidades escolares e transtorno 
do desenvolvimento das habilidades escola-
res, não especi> cado. Já o DSM-IV fala de 
transtornos da aprendizagem, que incluem: 
da leitura, da matemática, da expressão escri-
ta e transtorno da aprendizagem sem outra 
especi> cação. Há pro> ssionais da saúde que, 
adotando essas classi> cações diagnósticas, 
rapidamente prescrevem fármacos – como, 
por exemplo, a famosa Ritalina (Metilfenida-
to) para Transtornos de Dé> cit de Atenção e 

Hiperatividade/TDAH – e pronto! Resolvido 
“o problema”! 

A hipótese com que trabalhamos pode 
ser chocante para alguns interessados na te-
mática em discussão, pois postulamos que 
a psicanálise não trata de doenças ou trans-
tornos da forma como rezam o CID e DSM. 
A psicanálise trata (com teoria e métodos 
próprios) de neurose, psicose, perversão e 
estados fronteiriços, que subjazem a diversos 
sintomas, inclusive os da área da aprendiza-
gem (escolar ou alhures). Comunicar isso 
aos pais, ou convencê-los, já seria outra his-
tória. Os pais geralmente têm pressa, querem 
que “o problema” seja resolvido rapidamen-
te, com o menor custo > nanceiro possível. 
E a psicanálise não pode fazer tal promes-
sa, pois o seu modo de trabalhar é profun-
damente respeitoso do ritmo que o sujeito, 
em sua singularidade, tem a nos comunicar 
(BION, 1994) e, nas palavras de Freud (1914) 
“recordar, repetir e elaborar”.

Antes de adentrar o que consideramos ser 
a contribuição da Psicanálise para essa temá-
tica, apresentamos aqui, sucintamente, o que 
nos parece ser uma área intermediária entre 
a visão médico-psiquiátrica-neurológica e a 
visão psicanalítica: tal área seria a Psicope-
dagogia, em algumas de suas várias formas.

2. A visão da psicopedagogia

Ao invés de “transtornos”, em pedagogia, em 
psicologia e em psicopedagogia, geralmente 
se prefere o termo “di> culdades” ou “pro-
blemas” de aprendizagem. Em termos teó-
ricos, Piaget e Vygotsky são sempre lembra-
dos. Vejam-se, por exemplo, Weiss (1997), 
Pain (1985), Stefanini e Cruz (2006). Além 
disso, não é incomum, para a psicopedago-
gia, trabalhar, para di> culdades especí> cas, 
com termos comuns à medicina-psiquiatria-
-neurologia (para certos casos, com a fono-
audiologia), tais como: dislexia, disgra> a, 
disortogra> a, disartria e dislalia (alterações 
da linguagem, falada ou escrita) e discalculia 
(alterações na capacidade de executar opera-
ções aritméticas e matemáticas). Pain (1985) 
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também usa esses termos ao falar sobre fa-
tores orgânicos e especí> cos relacionados a 
problemas de aprendizagem, mas, além dis-
so, também usa o termo oligotimia social 
(1985, p. 12-13) que, conforme Carvalho 
(2009), foi criado por Pichón Riviere para 
diferenciar de oligofrenia: enquanto este úl-
timo termo se refere mais à de> ciência men-
tal, oligotimia

aplica-se quando a criança tem seu desenvol-
vimento emocional comprometido devido 
a carências afetivas, sem apresentar retardo 
mental ou qualquer outra de> ciência. Trata-
se de uma di> culdade de natureza médica, 
educacional e social (CARVALHO, 2009).

Alguns autores (declaradamente psicope-
dagogos ou não) são explicitamente a> liados 
ao método clínico de Piaget, com trabalhos 
importantes na área, como Carraher (1989). 
Há os que aplicam baterias de testes psicope-
dagógicos, fazem visitas à escola da criança, 
“orientam” os professores do paciente, etc. 
Outros autores exploram as várias tradições 
em que se funda a psicopedagia – por exem-
plo, Bossa (2000). Há obras que são pródigas 
em vinhetas clínicas de base analítica, como 
a de Rubinstein (1999). Outros ressaltam a 
conciliação do ensino piagetiano com a psi-
canálise, dentre os quais, considero de im-
portância fundamental o trabalho de Pain 
(1985, 1987). Diga-se, de passagem, que, 
mesmo não se tratando de psicopedagogia, 
nem sequer de considerações sobre di> cul-
dades, problemas ou transtornos de apren-
dizagem, o movimento contrário também 
pode ser encontrado: partindo-se da psica-
nálise para entender o funcionamento psí-
quico infantil, há quem busque interlocução 
com Piaget – ver, por exemplo, Rey (1991).

Pain nos parece ter uma visão bastante 
importante tanto em extensão (seu ensino 
é pródigo nas interlocuções entre o singu-
lar e o social) quanto em profundidade de 
compreensão analítica. Iniciemos uma rá-
pida passagem pelo ensino de Pain com as 

citações a seguir, quando esta autora fala dos 
fatores que compõem o problema de apren-
dizagem:

[O sentido amplo] da patologia da aprendi-
zagem (...) supõe um desvio mais ou menos 
acentuado do quadro normal, mas aceitável, 
e que responde às expectativas relativas a um 
sujeito que aprende. Alguns aspectos do des-
vio podem assinalar-se na articulação mór-
bida precisa que a determina, mas outros são 

de caráter normativo e ideológico e, na maio-
ria dos casos, ambos os fatores contribuem, 
como é evidente no caso dos “erros de orto-
gra> a” (PAIN, 1985, p.27, grifos nossos).

E mais à frente:

É claro que uma análise socioeconômica das 

superestruturas educativas nos permite com-
preender por que o sujeito acaba sendo alie-
nado da ignorância, mas precisamos ver qual 
estrutura possibilita a disfunção da inteligên-
cia, e como isso acontece (PAIN, 1985, p.27-
28, grifos nossos).

Nessa análise, vale ressaltar um dos as-
pectos que Pain aborda – a diferenciação 
entre problemas de aprendizagem e aqueles 
que se produzem no âmbito da escola, isto 
é, os problemas escolares. Neste último caso, 
menciona, por exemplo, resistência às nor-
mas disciplinares, má integração no grupo 
de pares, desquali> cação do professor, além 
da possibilidade de que tais manifestações 
sejam formações reativas diante de uma en-
lutada e mal-elaborada transição do grupo 
familiar ao grupo social (PAIN, 1985, p.13, 
grifos nossos). Pain defende, ainda, que a 
aprendizagem “é um lugar de articulação de 
esquemas” (1985, p.15) em que

coincidem um momento histórico, um orga-
nismo, uma etapa de inteligência e um sujeito 
associado a outras tantas estruturas teóricas 
de cuja engrenagem se ocupa e preocupa a 
epistemologia; referimo-nos principalmente 
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ao materialismo histórico [Marx], à teoria pia-

getiana da inteligência e à  teoria psicanalítica 

de Freud, enquanto instauram a ideologia, a 
operatividade e o inconsciente (PAIN, idem, 
colchetes e grifos nossos).

Pain busca abranger a vastidão deste lugar 
de coincidências, pela descrição de quatro 
dimensões: (1) biológica, (2) cognitiva, (3) 
social, e (4) egoica. Na primeira, biológica, 
Pain (1985, p.15-16) apoia-se em Piaget e 
fala em tipos de conhecimento, tais como: o 
das formas hereditárias programadas; o das 
formas lógico-matemáticas, e o das formas 
adquiridas pela experiência. 

Na segunda dimensão, cognitiva, Pain 
apoia-se primeiramente em Gréco [1956, 
apud Pain (1985), p.15-16] e fala, ainda, em 
tipos de conhecimento tais como: (a) o da 
aquisição de condutas novas trazidas por en-
saio e erro, (b) o da aprendizagem da regula-
ção que rege as transformações dos objetos 
e suas relações mútuas e (c) o da aprendiza-
gem estrutural, vinculada ao nascimento das 
estruturas lógicas do pensamento. Neste úl-
timo tipo de conhecimento, seu apoio mais 
distintivo é o de sua > liação teórica a Piaget.

Na terceira dimensão, social, Pain consi-
dera o par ensino-aprendizagem. Diz ele:

Tal processo compreende todos os compor-
tamentos dedicados à transmissão da cultu-
ra, inclusive os objetivados como instituições 
que especí> ca (escola) ou secundariamente 
(família) promovem a educação. Através 
dela o sujeito histórico exercita, assume e in-
corpora uma cultura particular, na medida 
em que fala, cumprimenta, usa utensílios, 
fabrica e reza segundo a modalidade própria 
de seu grupo de pertencimento (PAIN, 1985, 
p.17-18).

Na última dimensão, Pain considera o 
processo de aprendizagem como uma di-
mensão do ego. Lembrando os princípios de 
prazer e de realidade postulados por Freud 
(1911), Pain (1985) ensina, por exemplo, que

a aceitação do real perante o princípio do pra-
zer é levada a efeito mediante a função sinté-

tica do ego, já que este é capaz de pensar e, 
portanto, de adiar o cumprimento de um ato 
e de antecipar as condições em que este ato é 
possível (PAIN, 1985, p.19).

Em outro momento, ainda lembrando 
Freud (1930[1929]), Pain postula que, no 
processo de aprendizagem como função 
egoica, “foi preciso escolher entre a pulsão e 
a civilização, e a civilização venceu” (PAIN, 
1985, p.18-19). E mais à frente:

O pensamento associativo permite, então, re-
solver a pressão dos impulsos ao oferecer às 
demandas pulsionais vias que levam a satis-
fações substitutivas, permitindo, além disso, 
interpolar, entre a necessidade e o desejo, 
o adiamento que supõe o trabalho mental 
(idem, ibidem).

Ainda se reportando ao que se entrelaça 
nos problemas de aprendizagem, Pain apre-
senta outra formulação, em que descreve 
quatro fatores: orgânicos, especí> cos, psicó-
genos e ambientais. Limitando-nos aqui aos 
psicógenos, Pain se apoia particularmente 
nos textos “Inibições, sintomas e angústia” 
(FREUD, 1926) e “Tipos de aquisição da 
neurose” (FREUD, 1912).

Finalmente, lembramos que Pain [em PA-
RENTE (2000)] alerta para a necessidade de 
nos comprometermos com a defesa do direi-
to da criança à inteligência e com a necessi-
dade de 

devolver [à criança] (porque em algum mo-
mento de sua vida deve tê-lo experimenta-
do) o interesse de aprender, o interesse por 
si mesma, o interesse de poder ser sujeito de 
uma ação inteligente. De poder dizer: eu sei, 
eu me apropriei deste conhecimento (PAIN 
apud PARENTE, 2000, p.24-25).

Como parece ter > cado evidente pelas ci-
tações utilizadas, a psicopedagogia se inspi-
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ra, também, no que ensina a psicanálise. É a 
esse tema que nos dedicaremos a partir de 
agora.

3. A visão psicanalítica

Anteriormente mencionamos nossa hipótese 
de que a psicanálise não trata de di> culda-
des/ problemas/transtornos de aprendiza-
gem. Trata, sim, de neurose, psicose, perver-
são e estados fronteiriços (borderlines), que 
estão se manifestando via sintomas, inclusive 
os que aparecem na área da aprendizagem. 
Acrescentamos, ainda, que há muitas psica-
nálises, cada qual com seu modo de traba-
lhar, desde que respeitados os cânones freu-
dianos.

Vamos priorizar aqui, muito sucintamen-
te, quatro conceitos/dimensões da psicanáli-
se que, cremos, podem ajudar na discussão 
do tema relativo à aprendizagem: (a) a pul-
são epistemofílica, (b) a inibição intelectual, 
(c) a produção do pensamento, (d) a produ-
ção do conhecimento.

3.1 A pulsão epistemofílica

Nos “Três Ensaios sobre a Teoria da Sexu-
alidade”, Freud (1905) postula uma pulsão 
sexual desde a infância, com a qual ele vai re-
lacionar, especialmente no “Segundo Ensaio” 
(1905), a pulsão epistemofílica, isto é, uma 
pulsão do saber ou do conhecimento, que, 
embora não sendo talvez tão especí> ca, nem 
se atendo apenas à sexualidade, tem nesta a 
sua base. Vejamos sua a> rmação1:

Ao mesmo tempo em que a vida sexual da 
criança chega a sua primeira Y orescência, en-
tre os três e os cinco anos, também se inicia 
nela a atividade que se inscreve na pulsão de 

saber ou de investigar. Essa pulsão não pode 

ser computada entre os componentes pulsio-

nais elementares, nem exclusivamente subor-

dinada à sexualidade. Sua atividade corres-
ponde, de um lado, a uma forma sublimada 

de dominação e, de outro, trabalha com a 
energia escopofílica. (...) Não são interesses 

teóricos, mas práticos, que põem em marcha a 

atividade investigatória na criança. A ameaça 
trazida para suas condições existenciais pela 
chegada conhecida ou suspeitada de um novo 
bebê, assim como o medo de que esse acon-

tecimento traga consigo a perda de cuidados e 

de amor, torna a criança pensativa e perspicaz. 
(FREUD, s/d, grifos nossos).

Freud, depois de 1905, não continua, em 
níveis mais profundos, a explorar o concei-
to da pulsão epistemofílica. Volta a ele pou-
cas vezes, por exemplo, em 1910 e 1913. Em 
1910, Freud usa termos como “instinto de 
pesquisa”, “instinto de investigação”, “sede de 
conhecimento”, “um único instinto que ad-
quiriu uma força exagerada, como aconteceu 
com a ânsia de conhecimento de Leonar-
do...”, mas de modo algum chega a realmen-
te se interessar pela pulsão epistemofílica de 
modo isolado. Na verdade, Freud trabalha 
mais com, digamos, “blocos pulsionais”: de 
conservação (ou do ego) versus sexuais; de 
vida versus de morte. Também fala em com-
ponentes pulsionais, em pulsões parciais, em 
fusão/desfusão de pulsões, mas seu interesse 
mesmo está em construir bases amplas para 
se entender/trabalhar com o conceito puro 
e simples de “pulsão”, importante para o seu 
arcabouço teórico como um todo.

Melanie Klein, apoiando-se em Freud, 
mas criando seu próprio modo de trabalhar, 
já deu um destaque maior à pulsão episte-
mofílica. Pesquisando as formas com que 
crianças pequenas lidam com a questão do 
conhecimento, Zimerman (2004) nos traz, 
de forma resumida, o que segue:

Klein correlacionou a ‘pulsão de saber’ com 
a pulsão sádica de controlar e dominar, em 
que o conhecimento seria um meio de con-
trolar a ansiedade. Dessa forma, ela estudou 

1. Por termos usado, neste trabalho, a versão eletrônica 

das Obras Completas de Freud (Imago, s/d), Þ camos 

impossibilitados de colocar o número da página de 

cada citação.
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a curiosidade inata da criança, utilizada para 
conhecer o mistério do interior do corpo da 
mãe (1921), e a relacionou com as funções in-
telectuais (1931) (ZIMERMAN, 2004, p.156).

Gostaríamos de lembrar que, de toda a 
forma, a pulsão epistemofílica nos acompa-
nha por toda a vida. Trata-se de uma inces-
sante busca pelo conhecimento, movida pelo 
desejo e sujeita a percalços. Mas trazemos 
aqui uma a> rmação de Briton (2003), que 
julgamos importante:

Considero a pulsão epistemofílica (Wissen-

trieb) como estando no mesmo nível que as 
outras pulsões e como sendo independente 
delas; em outras palavras, penso que o dese-

jo pelo conhecimento existe lado a lado com o 

amor e o ódio. (...) Contrariamente a Freud e 

a Klein, não penso no Wissentrieb como uma 
pulsão componente e sim como uma pulsão 

com componentes. A exploração, o reconheci-

mento e a crença estão entre esses componen-

tes.  Podem ser pensados como a contrapar-
te mental de funções biológicas básicas (...). 
Penso que acreditamos em ideias de maneira 

semelhante a como “investimos” os objetos. 

Uma crença é uma fantasia investida das qua-

lidades de um objeto e acreditar é uma forma 

de relação objetal. Penso que a crença, como 
ato, é no domínio do conhecimento o que o 
vincular-se é no domínio do amor. A lingua-
gem da crença está claramente moldada na 
linguagem de um relacionamento. Abraça-
mos crenças ou rendemo-nos a elas; sentimos 
às vezes que as traímos. Há momentos que es-
tamos nas garras de uma crença, aprisionados 
por elas, perseguidos ou possuídos por ela. 
Só renunciamos às nossas crenças mais pro-
fundas, assim como renunciamos aos nossos 
relacionamentos mais profundos, através de 
um processo de luto (BRITON, 2003, p.27-28, 
grifos nossos).

Briton não está falando em crença no seu 
sentido comum, muito associado à “crença 
religiosa”. Ele fala de “crença em ideias”, se-

jam quais forem. Mas há, também, um lado 
diferente – quase o contrário do que foi dito 
até agora. É o caso de uma espécie de embo-
tamento do desejo de conhecer – a inibição 
intelectual –, que trataremos a seguir.

3.2 A inibição intelectual

Em “Inibições, sintoma e ansiedade”, Freud 
(1926[1925]) faz primeiramente uma distin-
ção entre sintoma e inibição, depois ameniza 
essa distinção, volta a fazê-lo, mas o resulta-
do que particularmente nos interessa é sua 
a> rmação de que “a inibição é a expressão 
de uma restrição de uma função do ego. Uma 
restrição dessa espécie pode ter causas muito 
diferentes” (FREUD, s/d, grifo nosso).

E mais à frente (FREUD, 1926):

A análise revela que quando atividades como 
tocar piano, escrever ou mesmo andar > cam 
sujeitas a inibições neuróticas, isso ocorre 
porque os órgãos físicos postos em ação – os 
dedos ou as pernas – se tornaram erotizados 
de forma muito acentuada (IDEM).

Como antes mencionado, desde muito 
cedo em seus escritos, Freud já tinha chama-
do a atenção para a necessidade de se con-
siderar a existência da sexualidade infantil, 
em suas ora sutis, ora ruidosas formas de 
manifestação (1905, 1907, 1909 etc.). O que 
gostaríamos de destacar agora é que na cita-
ção acima (1926), Freud dá, como exemplo, 
a erotização de órgãos como os dedos, que, 
submetidos a inibições neuróticas, podem 
particularmente comprometer atividades 
escolares (como escrever), mas sabemos que 
“escrever” é dado apenas como ilustração – 
isto é, as inibições neuróticas podem com-
prometer a capacidade de escrever, ler, de 
estudar o que quer que seja, de frequentar a 
escola e, assim, sucessivamente.

Novamente dito, Melanie Klein vai partir 
de Freud e elaborar mais sobre esse tema. 
Em seu literalmente primeiro trabalho 
(1919), depois publicado como parte I do 



Estudos de Psicanálise | Belo Horizonte-MG | n. 37 | p. 151–164 | Julho/2012 157

Queixas de aprendizagem — contribuições de outras disciplinas e da psicanálise

texto “O desenvolvimento de uma criança” 
(1921) sob o título de “A inY uência do escla-
recimento sexual e do relaxamento da auto-
ridade no desenvolvimento intelectual das 
crianças”, Klein apresenta seu primeiro caso 
– Fritz, que na verdade era seu > lho Eric. 
Esse trabalho foi considerado por Klein 
“não como um tratamento, mas como um 
caso de ‘educação com feições analíticas’” 
(KLEIN, 1996, Nota da Comissão Edito-
rial Inglesa, p.21). Mas nas elaborações que 
faz sobre “o caso Fritz”, remetemos o leitor 
para o que Klein escreve com o subtítulo 
“Perspectivas pedagógicas e psicológicas” 
(KLEIN, 1996, p.40-46), talvez um texto 
precursor da psicopedagogia.

Em outro trabalho, Klein (1923) mostra 
sua dedicação ao problema da inibição inte-
lectual. Em suas palavras (KLEIN, 1996):

É fato bem conhecido pela psicanálise que no 
medo de fazer prova, assim como nos sonhos 
em que a pessoa passa por um teste, a ansie-
dade é deslocada de algum elemento sexual 
para um elemento intelectual. (...) Sadger 
(1920) demonstrou que o medo de fazer pro-
va, tanto no sonho quanto na realidade, é o 
medo da castração. (...) Dou o nome de inibi-

ção às diferentes formas e gradação de repul-
sa ao aprendizado, desde a relutância explíci-
ta até aquilo que parece apenas “preguiça” e 
que não seria reconhecido pela criança, nem 
por aqueles à sua volta, como aversão à escola 
(KLEIN, 1996, p.82, grifo nosso). 

Klein também se interessa pelo ego e seu 
desenvolvimento em diferentes momentos 
de sua obra (ver, por exemplo, Klein, 1930 
e 1958). Fazemos tal a> rmação porque, para 
explorar o tema geral deste artigo, também 
levamos em conta a importância do ego, pois, 
como sabemos, Freud (1911, 1926) postula 
o ego como sede do pensamento/conheci-
mento e como sede dos afetos – tais como 
prazer, sofrimento, ansiedade, angústia, que, 
com toda certeza, permeiam o mundo das 
crianças com “transtornos”, “problemas” ou 

“di> culdades” de aprendizagem. Em relação 
aos afetos, a a> rmação de Freud, em sua se-
gunda teoria da angústia é, de certo modo, 
cabal: “podemos legitimamente apegar-nos 
com > rmeza à ideia de que o ego é a sede real 
da ansiedade” (FREUD, s/d, grifo nosso).

Freud interessou-se pelo ego desde mui-
to cedo em seus trabalhos – por exemplo, no 
“Projeto” (1895). Nesse e em outros textos – 
por exemplo, em 1911, Freud cria os concei-
tos de ego-prazer e ego-realidade. Conforme 
a> rma Ireland (2011):

Em 1911, Freud a> rma que tal como o ego-

prazer nada pode fazer a não ser querer [de-
sejar], trabalhar para produzir prazer [esta é 
uma noção interessante: o prazer não vem 
gratuitamente] e evitar o desprazer [este pode 
ser imposto ao ego, pode vir de fora ou de den-
tro do próprio sujeito], assim o ego-realidade 

nada necessita fazer a não ser lutar pelo que é 

útil e resguardar-se contra danos. Laplanche e 
Pontalis também lembram (1992, p. 141) que 
ego-prazer e ego-realidade não são duas for-

mas radicalmente diferentes do ego, antes de0 -

nem dois modos de funcionamento das pulsões 

do ego, segundo o princípio do prazer e segun-

do o princípio de realidade (IRELAND, 2011, 
p.40, grifos e colchetes nossos).

Quanto à concepção do ego como sede 
do conhecimento (pensamento, saber, edu-
cação), lembramos que o ego pode ser visto, 
primeiramente, como ligado à consciência. 
Pois, como diz Freud (1923): “Ora, todo o 
nosso conhecimento está invariavelmente li-
gado à consciência. Só podemos vir a conhe-
cer, mesmo o Ics., tornando-o consciente” 
(FREUD, 1923, p. 32). É na primeira tópica 
que a aproximação entre ego e consciência se 
faz de modo mais presente, questionada de-
pois na segunda tópica, em que o ego é con-
cebido a partir de uma dimensão também 
inconsciente.

Para a reY exão sobre o ego enquanto res-
ponsável pelo pensamento/conhecimento, 
passemos aos dois próximos itens.
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3.3 A produção do pensamento

É uma declaração de obviedade dizer que a 
investigação de como se processa o pensa-
mento e o conhecimento é comum a várias 
ciências e às humanidades em geral, mas pro-
pomo-nos aqui a enveredar pelo que a psi-
canálise tem a dizer, iniciando com Anzieu 
(2002). E embora nos consideremos ainda 
dando os primeiros passos na compreensão 
de Bion, continuaremos com uma trajetória 
a partir desse autor, pois já desenvolvemos, 
de certa forma, uma paixão pelo estudo de 
sua obra, que, decerto, traz implicações para 
o tema principal deste artigo.

Anzieu (2002) já nos alerta que “pensar é 
subordinar o princípio de prazer ao princí-
pio de realidade, daí ser penoso pensar” (AN-
ZIEU, 2002, p.15-16, grifo nosso). Um pouco 
mais à frente, alerta-nos novamente:

Palavras, coisas, fantasias são três ordens de 
realidade: mundo exterior, regido por leis; 
mundo da fantasia, regido por cenários; 
mundo da língua, regido por regras: essas três 
ordens têm estatutos epistemológicos dife-
rentes. O mundo dos pensamentos, caracte-
rizado pela reY exidade e pela reY exão, tenta 
reY etir esses três mundos e reY etir sobre eles. 
Pode ocorrer que sejam diferenças que susci-
tem no espírito a emergência do pensar como 
tentativa, senão reduzi-las, ao menos de con-
ter a tensão que o dilacera (Idem, p.17-18).

Wilfred Ruprecht Bion – médico, psiquia-
tra, psicanalista – tem sido considerado um 
dos autores mais criativos e originais (LINO 
DA SILVA, 1988; REZENDE, 1995; MELT-
ZER, 1998; ZIMERMAN, 2004; FIGUEI-
REDO, 2009). Apoiado em Freud, > liado 
inicialmente à corrente kleiniana, Bion foi, 
aos poucos, construindo sua própria obra, 
em que, dentre outros aspectos, sua teoria 
sobre o pensamento é um dos destaques. 
Nesse sentido, Bion (1994), por exemplo, in-
verte a noção convencional até mesmo usada 
por Freud: não há um aparelho mental onde 
se criam e organizam os pensamentos, são 

os pensamentos que levam à criação de um 
aparelho... para pensar os pensamentos, os 
quais têm existência mesmo antes de haver 
um aparelho psíquico que lhes dê conta.

Colocado em outras palavras: para Bion, 
o pensar é uma atividade que depende de 
dois desenvolvimentos mentais: o primeiro – 
o dos pensamentos, que exigem a criação de 
um aparelho para com eles lidar; o segundo 
é o próprio desenvolvimento desse aparelho. 
Há, assim, uma pequena nuance em rela-
ção a Freud (1911), que tinha conceituado 
a necessidade de um aparelho psíquico que 
desse conta do excesso de estímulos mentais. 
É o próprio Bion (1994) quem a> rma que 
“o pensar passa a existir para dar conta dos 
pensamentos” (BION, 1994, p.128) e não o 
contrário.

Bion é um autor difícil, mas instigante, 
provocativo a que o leitor pense. Já no pri-
meiro parágrafo da Introdução ao seu livro 
Aprender com a Experiência (1991), alerta: 
Na clínica psicanalítica, principalmente com 
pacientes que revelam sintomas de distúrbios 
de pensamento, torna-se claro que a psicaná-
lise acrescenta uma dimensão aos problemas, 
senão a sua solução (BION, 1991, p.11).

Bion (1994) trabalha com a noção de que 
os pensamentos podem ser classi> cados, 
“conforme a natureza de sua história evolu-
tiva” (idem, p.128). Para esse autor, existem: 

(a) protopensamentos (ou pré-concep-

ções), que > cam à espera de um pensador. 
Em suas palavras (1991, p.125): o termo 
[pré-concepção] representa o estado de ex-
pectação. Equivale à variável em lógica ma-
temática ou à incógnita em matemática. Tem 
o atributo que Kant atribui ao pensamento 
sem conteúdo, no que é pensável, mas incog-
noscível. Em outro momento (1994, p.128), 
Bion a> rma que a pré-concepção pode ser 
entendida por analogia ao que Kant chama 
de pensamentos vazios. Meltzer (1998) vai 
dizer que alguns conceitos propostos por 
Bion – por exemplo, “função alfa” e “função 
beta” – são também conceitos vazios, aos 
quais Bion se dedicará a preencher com sig-
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ni> cados durante os próximos anos de sua 
obra.

(b) concepções, que seriam propriamente 
pensamentos. Bion diz (idem, ibidem) que 
a concepção “advém da união da pré-con-
cepção às impressões sensíveis pertinentes”. 
Diz, na sequência (p.125-126), que se vale 
da “frase [última mencionada] como óbvio 
modelo implícito”. Esse modelo é o que Bion 
chama de continente/conteúdo (ou conti-
do), grafados, respectivamente, como  e , 
chamando a atenção para a sua formulação 
de que “a abstração do relacionamento da 
pré-concepção com as impressões sensíveis 
é  com ”, e não o contrário (  com ). 
Tentando-se colocar tal formulação tão com-
plexa em termos até simplistas, o que Bion 
quer descrever como continente/contido é a 
relação vincular que existe, por exemplo, en-
tre analista/analisando, ou entre mãe e bebê. 
O continente é o lugar que acolhe, suporta, 
ajuda a nomear/transformar as necessidades 
psíquicas (objetos internos, angústias, etc,) e 
devolvê-las metabolizadas ao paciente/bebê 
(o conteúdo ou contido), que colocou, fan-
tasisticamente no continente, tais necessida-
des. Há, então, por um lado, uma referência 
ao conceito kleiniano de identi> cação proje-
tiva (reconhecido por Bion), enquanto, por 
outro, há um destaque para a função primor-
dial do analista (  com , e não o contrário), 
que se verá em situações em que o paciente 
repetirá sua relação primitiva com a própria 
mãe. Quanto à união da pré-concepção às 
impressões sensíveis, Bion está também tra-
balhando com o que Freud ensina desde o 
início de sua obra (1895, por exemplo), mas 
há uma sutilidade proposta: sem desprezar o 
que Freud ensina sobre a experiência de sa-
tisfação, Bion vai dar destaque à experiência 
de frustração. Em suas palavras:

Registrarei o termo “pensamento” à união de 
uma pré-concepção com uma frustração. O 
modelo que proponho é o de um bebê cuja 
expectativa de um seio se une a uma “reali-
zação” de um não-seio disponível para satis-

fação. Essa união é vivida como um não-seio, 
ou seio “ausente” dentro dele. O passo seguin-
te será o bebê tolerar frustração. Depende de 
que a decisão seja fugir da frustração ou mo-
di> cá-la (BION, 1994, p.129).

E mais à frente: “A incapacidade de tole-
rar a frustração poderá obstruir o desenvol-
vimento dos pensamentos e da capacidade 
de pensar” (Idem, p.131). Por outro lado, ao 
estudar Bion, Rezende (1995) explica: “Ora, 
modi> car a frustração é papel do pensamen-
to” (REZENDE, 1995, p.47).

(c) conceitos, que seriam, por exemplo, 
as abstrações algébricas. Trata-se, aqui, da 
capacidade de correlacionar concepções, de-
senvolver pensamentos abstratos e assim por 
diante.

A obra de Bion como um todo (e mesmo 
uma parte dela, tal qual sua teoria do pensa-
mento) está muito além do que nosso pró-
prio conhecimento pessoal no momento e o 
escopo deste artigo poderiam elucidar. Mas 
trazemos, ainda, como fecho a este item, 
uma citação de Meltzer (1998), pedindo des-
culpas por ser tão longa:

Algo se esclarece quando lembramos que 
Bion está também expandindo o conceito de 
Freud de complexo de Édipo, assinalando a 
importância da es> nge no mito e sugerindo 
que sob o problema da hubris, signi> cando o 
orgulho insolente determinado a descobrir a 
verdade a qualquer preço. Com essa expan-
são do conceito, Bion preenche uma brecha 
importante entre o pensamento de Freud e o 
de Melanie Klein, a saber, a importância da 
curiosidade infantil ou, como ela gostava de 
denominá-la, do “impulso para conhecer” no 
desenvolvimento da criança. Mas Bion está, 
também, modi> cando o conceito de Mela-
nie Klein, que concebia a curiosidade como 
primeiramente dirigida para os conteúdos do 
corpo da mãe (...). Em nenhum momento, 
mais do Freud, ela reconhece que a sede de 
conhecimento seja em si mesma uma força 
propulsora que busca alimento para a mente 



Estudos de Psicanálise | Belo Horizonte-MG | n. 37 | p. 151–164 | Julho/2012160

Queixas de aprendizagem — contribuições de outras disciplinas e da psicanálise

(...). Bion aproxima-se disso ao falar do “im-
pulso de curiosidade do qual depende todo o 
aprender”. (...)
Não obstante, Bion é capaz de chamar a aten-
ção para um aspecto muito interessante do 
problema do aprender, a capacidade de per-
guntar “por quê?” algo está se passando, seja 
no objeto, seja na relação ou no estado men-
tal, e não apenas pergunta “o quê?” é isso (...) 
(Meltzer, 1998, p.50-51).

Além de uma teoria do pensamento, Bion 
desenvolveu, também, uma teoria psicanalí-
tica do conhecimento.

3.4 A produção do conhecimento

Admitimos nossa di> culdade de compreen-
der a teoria do conhecimento se apelarmos 
apenas para a leitura do próprio Bion em que 
essa teoria se apresenta – como, por exem-
plo, seu Aprender com a Experiência (1991) 
– que já lemos várias vezes, sempre nos de-
batendo com o uso até certo ponto abusivo 
que Bion faz de símbolos, fórmulas e proce-
dimentos parecidos aos das “ciências físicas, 
que podem ser matematizadas” (MELTZER, 
1998, p.59). Assim, recorremos a seus co-
mentadores, tais como Zimerman (2004), 
Meltzer (1998) e Grimberg et alli (1973). Nas 
palavras de Zimerman (2004):

A experiência da prática psicanalítica deixou 
claro para Bion que os pensamentos são in-
dissociáveis das emoções e que, da mesma 
forma, é imprescindível uma função vincula-
dora que dê sentido e signi> cado às experiên-
cias emocionais. Esse vínculo entre os pensa-
mentos e as emoções – sempre presentes em 
qualquer relação humana – foi denominado 
por Bion como vínculo K (inicial de knowled-

ge), ou seja, o vínculo do conhecimento (ZI-
MERMAN, 2004, p.156).

O vínculo K, coerente com o postulado 
bioniano referente à sua ligação com o mun-
do emocional, é parte de um trio, em que os 
afetos por ele destacados são o amor (víncu-

lo L, de love) e o ódio (vínculo H, de hate). 
Nas palavras de Grimberg (1973),

[K] é utilizado para referir-se ao vínculo en-
tre um sujeito que busca conhecer um obje-
to e um objeto que se presta a ser conhecido. 
O vínculo K representa um vínculo ativo e 
refere-se a uma experiência emocional com 
um colorido particular que difere do colorido 
emocional representado pelo vínculo L ou o 
vínculo H. Esse particular matiz emocional 
está expresso pelo sentimento doloroso que 
pode ser discernido na pergunta “como pode 
X (o sujeito) conhecer algo?”; pode ser for-
mulado como a dor ou a frustração inerentes 
ao conhecer (GRIMBERG, 1973, p.127-128).

E mais à frente:

É necessário distinguir a “posse de um co-
nhecimento” como resultado da modi0 cação 
da dor no vínculo K, em cujo caso o conheci-
mento obtido servirá para novas experiências 
de descobrimento, da “posse de um conhe-
cimento” utilizado para evitar a experiência 
dolorosa (Idem, p.129).

Para complicar um pouco mais, ao tem-
po em que a genialidade de Bion também se 
manifesta, ainda há a possibilidade de que os 
vínculos K, L e H se apresentem sob a for-
ma negativa: -K (menos K), -L (menos L) e 
-H (menos H). Novamente nas palavras de 
Grimberg (1973):

[A] esquiva à dor pode estar a serviço da ativi-
dade chamada “vínculo -K” (menos K), esta-
do emocional em que todos os fatores sugeri-
dos para K estão invertidos. Os fatores em -K 
(menos K) são, do ponto de vista emocional, 
a inveja e a voracidade, e em termos de con-
tinente-contido constituem uma relação mu-
tuamente despojadora e destrutiva, na qual os 
signi> cados e as emoções são ativamente des-
pojados de vitalidade e sentido; e, portanto, 
não haverá descobrimento nem desenvolvi-
mento possível (Grimberg, 1973, p.129-130).
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Há vários outros aspectos na obra de Bion 
– como, por exemplo, os conceitos de “ele-
mentos alfa” e “elementos beta” – que ainda 
seriam importantes para a discussão do tema 
deste trabalho, mas felizmente seremos sal-
vos pelo gongo do limite de páginas a que 
estamos submetidos. Todavia, vale lembrar 
o fato de que estas são questões que, no que 
tange à compreensão dos transtornos, dis-
túrbios, problemas e di> culdades de apren-
dizagem, muitos de nós, que lidamos com a 
pedagogia, com a psicologia, com a psicope-
dagogia e com a psicanálise, talvez precise-
mos nos colocar com mais frequência.

Considerações ' nais

O título deste artigo, a propósito, tentou es-
capar do que entendemos como uma arma-
dilha: a proliferação de termos que se refe-
rem ao tratamento do que consideramos um 
mesmo fenômeno: transtornos, problemas, 
di> culdades... de aprendizagem... escolar. 
Não nos era viável, neste momento, sequer 
passar pelo que a psicologia ensina sob o tí-
tulo de “Teorias de Aprendizagem” que, de 
certa forma, também embasam muito do 
que se produz na teoria e na prática de pro-
> ssionais da área educacional e da área Psi. 
Tampouco pudemos sequer passar pelo que 
a psicanálise ensina sobre nossa di> culdade 
de aceitar o não saber, tão importante.

Tentamos apenas dar pistas daquilo que 
nos interroga em nossa prática clínica e do-
cente mais imediata. Para tal, organizamos 
algumas categorias de reY exão, conforme 
mostram os subtítulos deste artigo, além de 
formularmos uma hipótese de trabalho a 
partir do que consideramos ser a especi> ci-
dade da psicanálise. Em última instância, fo-
camos no nosso próprio compromisso com 
a aprendizagem. Nesse sentido, > nalizamos 
com um poema de Brecht intitulado Louvor 
do Aprender: 

Aprende o mais simples! Pra aqueles/
Cujo tempo chegou/Nunca é tarde de-
mais!/Aprende o abc, não chega, mas/

Aprende-o! E não te enfades!/Começa!/ 
Tens de saber tudo!/Tens de tomar a che> a!
Aprende, homem do asilo!/Aprende, homem 
na prisão!/Aprende, mulher na cozinha!/
Aprende, sexagenária!/Tens de tomar a che-
> a! Frequenta a escola, homem sem casa!/
Arranja saber, homem com frio!/Faminto, 
pega no livro: é uma arma./Tens de tomar a 
che> a. Não te acanhes de perguntar, compa-
nheiro!/Não deixes que te metam patranhas 
na cabeça:/Vê c’os teus próprios olhos!/O que 
tu mesmo não sabes/Não o sabes./Veri> ca a 
conta:/És tu que a pagas./Põe o dedo em cada 
parcela,: Como aparece isto aqui?/Tens de to-
mar a che> a.

Abstract

1 is paper deals with complaints about lear-
ning, as well as some forms of approaching 
them. 1 ree lines of thoughts are brie2 y consi-
dered: that of Medicine/Psychiatry/Neurology, 
that of Psycho-pedagogy and that of Psychoa-
nalysis. Defending a psychoanalytical approa-
ch, four of its concepts are explored: the episte-
mological instinct, the intellectual inhibition, 
thinking and the knowing.

Keywords: Complaints, Learning, Psychoa-
nalysis.
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