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RESUMO

Esta pesquisa, com auxilio da Psicanalise e da Sociologia da Juventude e da
Educagédo, discute a violéncia na escola, mediante a fala docente, compreendendo-a como
sintoma do mal-estar juvenil e institucional na pds-modernidade. Observa-se que a escola
agremia condicfes impares para o (des)encontro destes mal-estares. Os sujeitos desta
investigacao sdo professores de uma escola publica que oferece a modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos no periodo diurno, no Distrito Federal. Suas falas sdo analisadas por meio
da hermenéutica psicanalitica e apresentam profundo sofrimento psiquico em decorréncia dos
atos disruptivos dos adolescentes e ou dos jovens que ocupam o lugar de alunos e que nédo
mais se ajustam a este papel. Assim, responsabilizam a familia e acusam a auséncia de apoio
do Estado, especialmente quanto a formagdo continuada, que, quando ocorre, é distante de
suas necessidades. Desse modo, conclui-se que a escola, em relagéo ao adolescente, vivencia
crises e conflitos com a lei, que os estatutos de aluno e de jovem estdo cada vez mais
distantes, que o professor sofre profundo mal-estar e que, apesar de solicitarem formacdes que
os ajudem a lidar com as novas realidades, recusam-nas. Por fim, Acredita-se na necessidade
de (des/re)construcdo da escola para 0 novo tempo e para as novas geragoes.

Palavras-chave: adolescéncia; juventude; violéncia na escola; mal-estar docente; formacéo de
professor.
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ABSTRACT

This research, with aid of the psychoanalysis, Youth's and Education’s Sociology,
discussed the violence in the School as symptom of malaise’s juvenile and institutional in
post-modernity through the teaching speech. We observed that the School committee
conditions for the encounter of these malaises. The subject of this investigation were teachers
of a public school that offers the Education of Youths and Adults modality of the day in DF.
Their speeches were analyzed through the psychoanalytical hermeneutics telling us of a deep
suffering as result of acts disruptive’s teenagers and/young who has that occupy student's
place with clear difficult to adjusting to this paper. The teachers say that the Family is the
fault is make responsible the Family is the guilty and they accuse the absence of support of
the State, especially as for the continuous formation that and they say that when it happens, it
Is distant of their needs. We concluded that the School with adolescent lives a crisis and a
conflict with the law, that student's condition and of youth condition are more and more
distant, that the teacher lives a deep malaise current this situations and that, in spite of they
request formations that help them to work with the new realities, they refuse the formations
(initial and continuing) that they have been receiving. We believe that it’s necessary to build a
new School for a new moment and for a new generations.

Key words: adolescence / youth, violence in the School, post-modernity, educational
indisposition and teacher's formation.



vii

SUMARIO
Memodria educativa: marcas de uma caminhada que se projetam no meu agora ..............c...... 9
1 100 Uo7 T TSR RSSSRRSR 14
Capitulo 1: Sintomas do mal-estar na pos-modernidade ............ccccoevveieiieeriese s 16
Capitulo 2: Juventude deSAMPArAUA ..........ccoeveiriirerieese e s 20
AdOIESCENCIA € OU JUVENTULR? ...ttt 20
AdoleSCENCIA € traUMALISMO .....oveviiiiiierieee e e ens 28
Breve teoria SODre 0 trAUMA .......c.oieiiiiiisieee e e 31
Vulnerabilidades e fragilidades das mediagdes Simbolicas ...........cccoevviinieniinenen. 34
Fragilidade das mediagdes SIMDOIICAS .........cccoovierriiiieneie e 35
Capitulo 3: VIOIBNCIA NA BSCOIA ......oveeieierieeiiicre e 46
A 0rganizacdo € INStItUICA0 ESCOIA ......ecveiieiicie e 46
A escola de hoje € @ eScola de ONEM .........ccecieiieiicce e 49
A Pedagogia INSLItUCIONAL ..........coiiiiiiii e 51
O mal-estar na ¢ da escola decorrente da “expansdo degradada™...............cccoeuvrreennenn. 52

O mal-estar da escola: novo tempo e velha escola - aescolae o

anacronismo na socializagao das NOVas geraGoes ..........ccccvvveveeeeiieesieerieseeseeseesee s 53
A BSCOIA € BT . reene e 56
Autoridade na escola (deS)aULOrIZAGAD ........ccerververiirieieiese s 59
A dEMOCIACIA NA BSCONA .....vvieiieiieie e et 62
Violéncia: bordeando 0 real .........ccooeiiiiiiiii s 68
Capitulo 4: MetOdOIOGIA .....cveveieiiiieieiee et bbb 72
O porqué de uma pesquisa QUANTTALIVA ..........cccoveiiriiiiiiiee e 78
O 1OCUS A PESQUISA ..veeuveereeireetieiie ettt ettt te e st e e sreesae e e e saeesae e sreenne e 79
SUJEITOS U8 PESUUISA ..evvveerreeiieeiieesiee et e sie et e et e ste e st e e be e s ta e e sbaesaaeabeesbaeesaessaeanbeesreeas 80
[ W oto] (o] o (=0 - To [0 1SR 81
OULIAS BGOBS ..ottt sttt b ek bbbttt sb bbbt bttt e bbb e benneenes 82
INSTFUMIBITOS ...ttt st r e et e nnb e e e e 82
O Processo de INTEIPIEtAGAD .......coueeuereeriieierie ettt reenne e 85

Capitulo 5: ANAlISE 0 JAUOS ......c.eeiveeieiiesie e re e e enes 87



viii

A escola e o0 adolescente em crise e ou conflito com a lei ..o, 90
O adolescente e 0U 0 JOVEM VEISUS 0 @lUNO .......ccvvveieiiieiieie e 99
A VOZ HO(C)BNTE ...ttt ettt e e s ta et e et e sre e sne e teaneenneas 107
(In/de/trans)formacdo: um CaminNO? .......ccocviieiiniiie s 118
Capitulo 6: ConSIAeragBes FINAIS ........ccoeiiiiiiiere e 125
RETEIBNCIAS ...ttt b bbbttt et st bbbt b e e ne e 130
Apéndice: Termo de Consentimento Livre e ESClarecido ...........cccccevviveieeivesiennnn, 146
Anexo: autorizagdo da Secretaria de Educagdo do DF para a pesquisa .............cc....... 148
N[0 e TP ST OPPPPPPP 149

SUMARIO DE QUADROS
QuAdro 1: SUJEITOS U8 PESOUISA ..cveevveirieiiereeiieesteesteseesteeeesseesteetesseestaesseeseesseesreeseesneesreensennes 81
Quadro 2: representagdes anunciadas pelos professores sobre os estudantes ..............c........ 100



MEMORIA EDUCATIVA:
MARCAS

“A historia ndo é o passado. A histdria é o passado na medida em que é
historiado no presente — historiado no presente porque vivido no passado”.
Lacan (1986, p. 21)

Sou o nono e ultimo filho de um casal de cearenses que vieram para o0 DF em
meados da década de 1960. Meus primeiros passos na leitura e depois na escrita foram dados
em casa com auxilio de minha mée, que possuia o curso normal, ndo tendo exercido a
profissdo, para além do lar. A escola foi um mundo estranho para o qual me disseram que eu
tinha que ir. Lembro-me com medo daquele primeiro dia. Mundo grande, escuro, enigmatico.
Na primeira série passei despercebido visto ser excecao, pois ja sabia ler. Ja na segunda, numa
escola mais distante de minha casa, descobriram que eu escrevia como falava (errado). Rui
aluno de uma professora mais velha e com pouco dominio de turma. As broncas e as
reclamacdes eram comuns. Ndao me recordo de minha relacdo com o conhecimento, mas
lembro-me de um dia em que uma mulher que mais parecia uma alienigena, por questdes que
ndo sei explicar, deu-nos Unica aula. O tema foi “pressdo da aula” e ainda guardo os exemplos
dados por ela. Logo, o problema de aprendizagem ndo era apenas meu. N&o gostava da escola
e passei a matar aula.

Na terceira série, estava em outra escola, desta vez, mais distante da minha casa.
Minha mde comentava que seria mais préximo do trabalho do meu pai. Teria sido por causa
das matancas de aula? lamos eu e uma irma, mas ndo me lembro de minha irma na escola nem
no caminho de volta. Lembro-me, com horror, daguela escola, de uma professora muito
agressiva e rigida. Recordo quando minha irma mais velha foi buscar o resultado e a frieza
com que a professora, em pé, na porta da sala dos professores, deu a noticia de que eu havia
sido reprovado. Comecei a chorar, e minha irmd, gravida, também. A professora, no que me
lembro, manteve-se impassivel e contra-argumentou que eu ndo tinha condi¢es de cursar a
quarta série. Depois, fiquei sabendo que minha mae, uma mulher instruida e muito bem
articulada com a fala, mas negada pelas condi¢Ges socioecondmicas, também foi & escola,
para (sic) ser humilhada, pois, segundo ela, era assim todas as vezes em que precisava ir a
uma escola ou a um hospital publicos. Sofri numa intensidade indizivel. Tinha nove anos e
recordo-me de noites acordado, dos amigos de rua que me provocavam pela minha
reprovacdo e pela aprovacao deles. S mais tarde, vim saber que tinha nota para aprovacao em
portugués, mas a professora decidira pela minha reprovagéo, tendo em vista que eu néo sabia

escrever corretamente, pois tinha dislalia e escrevia como falava. Soube de uma conversa na
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qual a professora disse a minha mae que eu precisava de ajuda especializada de um
fonoaudiologo e que falava errado por manha. Esta € a escola! Fonoaudidlogo para quem se
desdobrava para comer? Manha? Nao me lembro da outra terceira série ou serd da primeira de
que me lembro? Recordo, sim, as constantes brigas de gangue, as invasdes sofridas pela
escola, as intimidagGes que sofria no trajeto. Passei a estudar pela manhd, e meu pai
trabalhava pela tarde, entdo ia sozinho para a escola. Eu morava na regido de uma gangue
chamada “Baldo Magico”, estudava na regido da gangue arquirrival, “Mavoca”, e ha quem
diga que violéncia na escola é coisa de nossos dias. Lembro-me de um dia em que todos nos
fomos levados para fora da escola porque um membro da comunidade (acho até que era
aluno) pulara 0 muro com uma arma.

Depois, estava eu na quarta série, na mesma escola. Havia a professora, uma
senhora jovem, evangélica que me olhava com olhos de pena, que me cobrava a higiene
pessoal e a falta de capricho com que fazia minhas atividades, que me colocara entre dois
bons alunos, para ver se eu “pegava no tranco”. Na quinta série, havia uma professora de
Histéria que eu amava. Formei-me em Histéria. Havia, também, uma professora de
Matematica e outra de Portugués que muito se dedicaram a mim. A de Portugués disse-me
gue me reprovaria caso ndo aprendesse a escrever corretamente. Fiquei desesperado. Mas, foi
a professora de Matematica quem fez a diferenca em minha vida. Ela reconheceu em mim
uma pessoa inteligente e capaz, ensinou-me como estudar e obrigou-me a fazé-lo.

Inicialmente, ela questionou por que eu fazia aquilo comigo, sendo eu téo
inteligente. Lembro-me de que olhei para os colegas de classe que se sentavam ao meu lado e
disse algo do tipo: “Ela ¢ doida, dizer que eu sou inteligente.” Meus colegas responderam em
coro: “E mesmo!” Ou seja, este ndo era apenas um autoconceito. A mesma professora exigiu
que eu estudasse, com base no livro didatico, os exemplos dos problemas de matematica.
Ensinou-me que deveria ler linha a linha, buscando compreender o que cada palavra dizia e,
depois, entendendo nimero a niamero, como se chegava a cada resultado. Claro que néo fiz
isso. Qualquer olhar mais desatento caracterizaria, de imediato, minha atitude como preguica.
Até eu mesmo assumiria tal rétulo e culpa sem nenhuma dificuldade naquele momento, como
o fiz muitas vezes e como vejo muitos dos meus alunos fazerem quando sdo cobrados por
outros colegas. Todavia, hoje, vejo, perscrutando 0 meu coragcdo menino, que nédo estudei,
porque ndo me julgava capaz de aprender. Um dia, quando eu saia para casa, a professora me
chamou. Fiz como se ndo ouvisse e apressei o passo. Ela correu para me alcangar, me segurou
pelo braco e perguntou por que ndo fora fazer a prova de recuperacdo. Inventei uma desculpa

qualquer. Ela ndo deu atencdo as minhas palavras e, olhando nos meus olhos, repetiu toda a
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orientagcdo de forma que eu pudesse fazer a prova em outro dia. Que insisténcial Eu resolvi
estudar, ndo sei dizer o porqué. Teria sido pela insisténcia dela? Acredito que ndo. Insisténcia
maior tinha minha mée. Acho que pelo olhar de credibilidade, pelo cuidado, pela exigéncia
que traduzia confianga. Somente quem acredita exige.

Lembro-me de mim estudando, do prazer que senti, ao perceber que eu estava
compreendendo o tal exemplo; fui fazendo exemplo a exemplo e fui entendendo a l6gica dos
livros de matematica. N&o sei que nota tirei na prova. N&o sei se passei por mérito préprio,
mas sei que aprendi a matéria e 0 mais importante: aprendi que podia aprender.

Ja que podia aprender Matemaética, poderia, também, aprender o tal do Portugués,
ainda mais com uma professora que me ameagava com nova reprovacao. Algo me disse que a
minha disfuncdo de escrita estava ligada a disfuncéo de fala. Sei que aprendi sozinho a dobrar
a minha orelha, para escutar a minha propria voz e, assim, fui corrigindo a minha fala. Tentei
copiar a forma como as pessoas falavam o b, 0 d, 0 g, 0 v e 0 z, letras que ndo conseguia
pronunciar, e, com esfor¢o, fui conseguindo, repito, sozinho. Aprendi a falar e a escrever
corretamente. Passei de ano, entrei em férias, peguei uma gramatica. Se ndo podia vencer o
meu inimigo, a Lingua Portuguesa, juntar-me-ia a ela. Li e entendi a gramatica toda, de ponta
a ponta. Eu tinha onze anos de idade.

Na sexta série, fui para uma escola bem préxima de minha casa, aquela na qual
estudei no pré-escolar e na primeira série, entdo ja ndo era mais um dalit da educacdo. Brilhei
como aluno e, em consequéncia, como, cidadao, pessoa, adolescente! Fiz amigos, formei um
centro civico. Dai para frente, minha relacdo com a escola foi outra. Achei banal tudo aquilo
que os professores ensinavam. Prestava atencdo no discurso do professor e, depois, ia
conversar. Passei a ensinar meus amigos de classe. Adorava ir para a escola, mas nao para as
aulas. Gostava muito dos meus professores, inclusive os de Portugués. Que ironia!

No Ensino Médio, nem caderno eu costumava ter. Captava o discurso dos
professores e 0s reproduzia nas provas, € eles, é claro, me achavam o maximo. Gostava de ser
desafiado pelo conhecimento e me esforcava até domina-lo. Perdi meu pai no fim do Ensino
Médio. Tinha de trabalhar. Passei em Historia, numa faculdade particular, a UnB néo tinha o
periodo noturno. Minha mae, sem receber a pensdo, pediu que eu ndo fizesse a prova, pois eu
iria passar no vestibular, e ndo teriamos como pagar as mensalidades. Nao a ouvi; meu desejo
era maior. Um amigo emprestou o dinheiro, e minha mée voltou atras. Fui escolhido pela
direcdo do curso para dar aula na escola de Ensino Médio da Faculdade. No fim do curso,

passei na Secretaria de Educacdo. Optei por trabalhar na periferia, larguei o emprego na
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Faculdade, onde recebia um salério trés vezes maior e, na Secretaria, vivi 0S momentos mais
significativos de minha existéncia como educador.

Além de professor, atuei como diretor em trés escolas distintas, vice-diretor de
uma, diretor de Regional, coordenador local e intermediario em duas Regionais distintas,
assessor e assessor especial de gabinete, gerente de Promocdo e Defesa dos Direitos
Humanos. Mas, indiscutivelmente, foi na sala de aula que vivi meus momentos aureos.
Aproximei-me dos adolescentes que tinham dificuldade na escola, por conhecimento ou
comportamento. Eu 0os conhecia em mim. Depois, fui-me aproximando do adolescente em
conflito com a Lei, e isso me levou para a Psicandlise e, depois, para a Psicologia.

A escola contribui, de forma significativa, para construir uma autoimagem
negativa de mim mesmo. Eu era um menino alegre, feliz, fortalecido, amado e amante na rua
onde morava, criativo (tinha o apelido de professor Pardal entre os meus amigos da infancia
e, depois, de Magaiver pelas minhas invencGes ou pela forma como, rapidamente,
solucionava os desafios). Na escola e para ela, contudo, eu era um erro, um estorvo. Téao
intensa era minha emoc¢do para com a Escola que a emparelhei com situacdes que me
lembravam do momento de ir para a escola, o que ainda hoje me causam mal-estar.

A escola era para mim um lugar no qual ia, todos os dias da semana, ser lembrado
do gque ndo sabia, ndo podia e ndo era capaz. Ndo fora a rede familiar que me sustentava, eu
teria buscado a protecdo e o fortalecimento em alguma rede juvenil ligada ao crime, muito
comum naquele momento e na minha rua. Na escola, eu era amaldicoado. Toda a alegria que
colhia na rua, ao ser elogiado pelos meus amigos, era desfeita na escola. L&, eu me sentia um
incompetente e incapaz. Os poucos momentos de alegria que fruia eram quando me fortalecia
pela bagunca, quando fazia os outros rirem. Com o tempo, nem mais iSSO eu conseguia.
Tornei-me apatico, desinteressado. Mas, quando dominei seus cddigos e rituais foi também a
escola que me fez o que sou.

Tenho prazer em trabalhar com adolescentes com dificuldades de aprendizagem,
para estudar com eles, no ritmo, no tempo, com base no contetdo gue eles tém e demonstrar o
que sdo capazes. Sempre que posso, opto pelas turmas de distorcdo idade/série. A titulo de
ilustracdo, em minha Gltima experiéncia com uma turma como esta, representante de tantas
outras, reconstrui com cada um dos alunos a memoria educativa deles e todos se me
apresentaram como ‘burros”, incapazes, bagunceiro”. Em 1998, fui diretor de uma escola
com professores novos. Fizemos uma escola de sonhos. Mas, pedagogicamente, era como
todas as outras. Tentamos reinventar a escola, mas tive de parar, porque 0s meus colegas

estavam surtando. Pensei, entdo, que iria para uma Unidade de Internacdo de adolescentes
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autores de atos infracionais, pois, |4, encontraria uma escola além dos conteddos. Ledo
engano. Assim, veio o desejo de buscar algo que chamamos escola e fui parar no curso de
especializacdo em Administracdo Escolar da UnB, em que conheci o professor Rogério
Cordova com os seus autores. Eles diziam o que eu queria ouvir, mas a UnB ndo interessava
discutir com eles. Afastei-me da academia com magoa. Os académicos eram alienigenas que
pousavam com suas naves, em nossas escolas, para dizer-nos de nossa incompeténcia. Para
um desses, rompi meu siléncio e falei de nossa realidade. A assistente pedagdgica falou
baixinho ao meu ouvido: “Para, porque ele vai chorar”.

Contudo, por um conjunto de coincidéncias, reencontrei a professora Inés e,
novamente, fui capturado pelos feitos da bruxa (psicanalise). Aqueles autores falavam a e por
mim e, por vezes, contra mim. Levei anos lendo e estudando até que, intimado, inscrevi-me
para a selecdo do mestrado. Olhando a grade horéria, vi uma disciplina cujo titulo me chamou
a atencgdo: Juventude, Educacdo e Cultura. Meu Deus! Apaixonei-me pela Sociologia da
Educacdo e da Juventude e pela professora. Quanta sabedoria e simplicidade em uma so
pessoa. Desta caminhada resultou a minha dissertacgéo.

Tenho comigo as histérias mais lindas a ser contadas, de alunos que amei e que
me amaram e como este amor mudou a trajetéria de sofrimento que construiam para si. Mas,

falta-me espaco. Até mesmo porque as palavras seriam insuficientes.
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INTRODUCAO

E o espanto esta nos olhos
De quem vé o grande monstro a se criar.
Herbert Vianna

A violéncia na escola ocupa espaco privilegiado nos meios de comunicagédo de
massa, nas Ultimas décadas, em que se assume a posicao de espetadculo com forte aderéncia da
populacdo. Em resposta, ha reagdes diversas, extremistas e anacronicas, mesmo as oriundas
de profissionais da educacao.

A nossa opc¢ao por esta tematica deu-se tanto pela relevancia do tema quanto pela
nossa experiéncia como estudante desadaptado aos padrées idealizados pela escola e da nossa
experiéncia como professor, que, conhecendo este lugar de desadaptacdo, aprimorou o
didlogo com os estudantes que o ocupavam. Assim, surge a necessidade de juntar
interessantes compreensdes sobre esta tematica, o que ndo foi encontrado em nossas pesquisas
a respeito do estado da arte', sobre a violéncia na escola, como tentativa de dialogar sobre a
caminhada, (re)pensa-la, (re)significa-la, redireciona-la.

Trata-se de pesquisa qualitativa, exploratéria e descritiva, pela qual, com auxilio
da analise hermenéutica, pretendemos dar voz as subjetividades de professores de uma escola
que oferece a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos no periodo diurno e que apresenta
alto indice de queixa com relagdo & indisciplina e ou & violéncia? em seu cotidiano. Nosso
objetivo € investigar se a violéncia na escola é um sintoma do mal-estar juvenil e institucional
na pos-modernidade.

Almejamos compreender as concepgdes de sintoma e mal-estar na poés-
modernidade mediante uma leitura psicanalitica, identificar as possiveis interacdes entre 0s
fendmenos da indisciplina e ou da violéncia e o cotidiano escolar e verificar as implicacdes do
mal-estar adolescente e ou juvenil reforcado pelo contexto escolar pés-moderno no fendémeno
da violéncia na escola. Apesar de nos sustentarmos em um aporte psicanalitico, atravessados
que somos pelo paradigma da complexidade, buscamos dialogar com outras areas do
conhecimento, com especial énfase na sociologia da educacéo e da juventude.

No primeiro capitulo, apresentamos uma discussao sobre o conceito de juventude,
com o auxilio da sociologia da juventude e da adolescéncia, com base em recentes autores da
psicanélise, para, em terceiro momento, localizarmos estas categorias nas fragilidades deste
inicio de século, de forma a discutirmos os desafios de adolescer na pos-modernidade e suas

interfaces com a violéncia. No segundo capitulo, examinamos o conjunto destas discussées no
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universo escolar, de modo a refletirmos sobre a violéncia na escola. No terceiro capitulo,
expomos a nossa caminhada metodoldgica para a investigacdo de campo desta pesquisa. No
quarto, analisamos os dados e, no quinto e ultimo capitulo, promovemos breve discusséo.
Apesar de ndo ser objetivo inicial desta “os sofrimentos em ressondncia” dos
sujeitos da educacéo, este fendmeno atravessou nossa pesquisa sobrepondo 0S N0ssos anseios
iniciais de entendimento. Todavia, longe de falar de uma faléncia da escola, ele nos diz de
uma potencialidade para a criatividade, conforme prevé a psicodinamica do trabalho.
Esperamos que, com 0 nosso percurso, possamos contribuir com a compreensdo e
o0 enfrentamento dos desafios expostos pelo fenébmeno da indisciplina e ou da violéncia na
escola, 0 que, nos parece, € indissociavel do repensar da escola, que se mostra anacronica a

este tempo.
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CAPITULO 1 SINTOMAS DO MAL-ESTAR NA POS-MODERNIDADE

Os tempos sdo tao confusos para nés!
Rufino

A frase em epigrafe, de autoria de um monge italiano que viveu entre os séculos
IV e V (AQUINO; FRANCO e LOPES, 1980), dita num contexto de prenuncio da queda da
“cidade eterna” (Roma), parece-nos apropriada para 0 momento em que vivemos, talvez pela
coincidéncia das grandes mudangas que marcam estes dois tempos. Ao enuncia-la, fazemos
com o cuidado de ndo cairmos em um discurso maniqueista de que estes sdo tempos
caracterizados apenas pelo ruim, tampouco saudosista, de que, um dia, vivenciamos algo
melhor ou no qual ndo houvesse o mal-estar.

Tendo em vista a temética deste estudo, discutiremos a literatura que apresenta
um mal-estar especial para o presente momento, entre outros motivos, em decorréncia do
desgaste e da intensificacdo das lacunas do discurso moderno sintetizado pelo Iluminismo,
que foi atravessado pela l6gica do capital. Essas fragilidades foram apresentadas e discutidas,
de forma pioneira, por Freud, segundo Plastino (2001), durante toda a década de 1920,
culminando em uma obra referéncia de sua construcdo epistemoldgica: O mal-estar na
civilizacdo (FREUD, 1930), na qual o pai da psicandlise localiza o mal-estar como intrinseco
aos processos de constituicdo psiquica, tendo em vista a imposicdo da lei do outro ao pleno
exercicio das pulsbes, 0 que gera continua tensdo na busca de uma economia psiquica que
equilibre a necessidade de prazer e a evitacdo do desprazer — “o principio do prazer™ —,
ainda que precisemos, para isto, de abrir mdo dele ou adia-lo, em nome do “principio da
realidade ” (FREUD, 1920).

O discurso da modernidade veio ao encontro do mito de onipoténcia infantil, e
Freud (1930) colocou-se na contraméo do discurso iluminista da felicidade e da harmonia
plenas, ao reafirmar a nossa condicdo de seres faltantes e cindidos na eterna tentativa de
gestdo da tensdo entre pulséo e cultura. Para Birman (2007), a modernidade equivale ao que
Freud designara por “civilizagdo” na obra em tela com o aumento e a complexidade das suas
normas, regras, instituicbes e organizacGes. Isso, segundo o autor, favoreceu o mal-estar
humano.

E também a Freud (1905; 1925) que devemos a reedicdo do conceito de sintoma,
oriundo das classes medicas. Ele trouxe este conceito para os reflexos de uma subjetividade,
compreendendo-o0 como uma metafora que tenta burlar o recalque e que persiste em dizer o

que ndo pode ser dito, ndo podendo, portanto, ser reduzido ao registro do aspecto biologico,
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conforme se fazia. Em 1905, analisando o caso Dora, entendeu o sintoma como uma defesa
do eu ante a censura do supereu, que impossibilitou sua realizacdo (FREUD, 1905). Um
sintoma €, portanto, "um sinal e um substituto de uma satisfacdo pulsional que permaneceu
em estado jacente: é uma consequéncia do processo de repressdo” (FREUD, 1925, p. 2).
Birman (2007) ajuda-nos a compreender os sintomas como formas complexas de organizagéo
psiquica, por apresentar uma estrutura multifacetada e estratificada em que se amalgamam, de

modo quase indiscernivel, os movimentos pulsionais do sujeito e as formas dos interditos.

Neste sentido, os sintomas eram formagdes de compromisso do sujeito, em que
procurava negociar 0s impasses entre as voldpias e as interdicfes. Como formacao
de compromisso, o sintoma implicava uma operagcdo quase impossivel de
negociacao, pois se contrapunham em sua tessitura exigéncias inconciliaveis do
sujeito (BIRMAN, 2007, p. 256).

O sintoma adquire, em psicanalise, importancia impar, tendo em vista ser a pista
da historia do sujeito conforme asseverou Lacan (1986). Em nosso caso, 0s sintomas do mal-
estar contemporaneo sdo as pistas para compreensdo da caminhada socio-historica que
fizemos enquanto mundo ocidental, enquanto escola e os lugares que se encontram colocados
para adolescéncia, aluno, jovem, professor.

No que concerne a pos-modernidade, entendemo-la, como Birman (2007), como
“um conceito genérico, capaz de dar conta das sociabilidades inéditas™ (p. 187), que se tece
em ruptura com o discurso da modernidade. Nesta obra, o autor busca fazer uma releitura do
livro O mal-estar na civilizacdo, para demonstrar que Freud colocara em questdo muito
menos a antinomia entre pulsdo e civilizacdo e muito mais o estatuto do sujeito na
modernidade, o que promoveu a psicanalise como “uma leitura da subjetividade e de seus
impasses na modernidade.” (p. 17), ou seja, uma critica psicanalitica a esse momento.

Hall (2006) compreende a pés-modernidade como um abalo nas referéncias que
davam uma ancoragem relativamente estdvel ao mundo social, o que se da pela
descentralizacdo do sujeito e pela fragmentacdo dos enquadres culturais que, no passado,
ofereciam-nos as localizagbes como sujeitos sociais. A nocdo de sujeito iluminista, como
pessoa centrada, unificada, racional, de consciéncia e de agdo, e a concepcdo socioldgica da
reproducdo, de que o sujeito ndo era autbnomo nem tampouco autossuficiente — visto que era
compreendido como continuamente reconstruido por um dialogo com o mundo cultural que o
suturava a estrutura — sdo modificadas pelo conceito pos-moderno, uma vez que estas
estruturas se encontram fragmentadas e fluidas. Giddens (2002) demonstrara que as praticas
sociais na pds-modernidade sdo constantemente examinadas e reformadas a luz da

ininterrupta onda de informacdes novas recebidas, que ocorrem em nivel planetario,
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promovendo uma extracdo das relagOes sociais de seus contextos locais, 0 que o autor
denomina como um desalojamento do sistema social.

Como dito, ndo pretendemos cair na armadilha tdo comum dos estudos sobre a
pos-modernidade de considera-la de forma maniqueista como algo ruim pelo abandono de um
passado que ndo o era. Uma revisdo da historia mostra-nos a pds-modernidade como uma
construcdo que se desenha desde a invencdo da modernidade, com avancos e retrocessos na
qualidade de vida dos sujeitos que a experimentam. E, pois, uma resposta as idealizacdes
iluministas e a ratificagdo de muitos avancos que foram propostos por este movimento. Além
disso, é a consolidacdo e a crise da ordem burguesa, de paradigmas, como o entende Morin
(1998), um acirramento dos conflitos, a proximidade e a consolidacdo de novas sinteses com
avancos e perdas, como foram todas as épocas da humanidade, com a diferenca de que as
rupturas sao mais rapidas e constantes.

Do individuo soberano do Humanismo renascentista, passamos ao individuo sem
a necessidade da instituicdo Igreja, proposto pela Reforma Protestante, ao homem racional e
individual do lluminismo (reacdo ao nao individualismo medieval), ao individuo do Estado
burocratico moderno, localizado nas instituicbes responsaveis pelo seu projeto educativo,
conforme observa Hall (2006). O século XIX inaugura um conjunto de criticas a este modelo
tdo idealizado que vinha sendo construido: o individuo biolégico de Darwin; o sujeito
proposto por Marx, relido na década de 1960, para quem o humano sé é senhor da sua histéria
nas condi¢des que lhe sdo dadas; o humano que ndo é senhor em sua prépria casa, proposto
por Freud e toda a relagdo do humano-crianca com os mediadores bioldgicos propostos pela
releitura de Lacan; o humano de Saussure, para quem ndo somos autores nem de nossas
préprias falas e linguas; a severa e sélida critica proposta por Foucault as estruturas; por fim,
0s questionamentos da epistemologia feminista, nos qual os movimentos véao espelhar-se para
novas bandeiras em que se agremiam identidades sociais e ndo mais classes ou nacionalidades
(HALL, 2006).

Também segundo Hall (op. cit.), o feminismo veio politizar as subjetividades,
questionar as velhas dicotomias entre publico e privado, dentro e fora e questionar os lugares
gue nos eram dados e nos quais Nnos inseriamos com severos prejuizos de nossas
subjetividades. As culturas nacionais como comunidades imaginadas s@o colocadas em
cheque pela globalizacdo, na qual os processos sdo atuados numa escala que atravessa
fronteiras, integrando a populacéo do planeta em novas formatacGes e combinagdes de espacgo
e tempo que mudam de sentido e significado. Ha, segundo Giddens (2002), uma separacao

entre espaco e lugar coincidente nas sociedades pré-modernas. Esse € um processo pelo qual
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temos assistido & contratendéncia & homogeneizacdo global, o que se tem revelado, entre
outras questdes, pela fascinacdo a diferenca paralela a uma ocidentalizacdo do mundo.

Estas sdo sucintas reflexdes iniciais para que possamos discutir os efeitos do novo
transfundo sociocultural para as subjetividades adolescentes e ou jovens e para as
subjetividades do professor, bem como dos efeitos deste tempo para as ressonancias nas

relacBes que se estabelecem na escola.
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CAPITULO 2 JUVENTUDE DESAMPARADA

E ha que se cuidar do broto.

Pra que a vida nos dé flor

Flor e fruto.

Milton Nascimento e Wagner Tiso

O titulo deste capitulo, além de nomear a temética que sera apresentada, pretende

fazer reveréncia a uma obra referéncia em nossos estudos. Livro de mesmo nome, escrito pelo
psiquiatra e psicanalista alemdo August Aichhorn, prefaciado por Freud e editado no ano de
1925, mostra-se de uma atualidade e sensibilidade impar. Aichhorn (1925) descreve as
atividades que desenvolvia junto a jovens “delinquentes”, utilizando-se do aporte psicanalitico
com excelentes resultados para demonstrar que, na contraméo do discurso de culpa e coercéo,
as novas geracOes, para além da responsabilizacdo, carecem de amparo e que, para tanto, ndo

precisamos, necessariamente, do setting circunscrito de um diva.

Adolescéncia e ou juventude?

Na América Latina e no Brasil, hd desencontro quanto ao uso dos termos em
pauta. Nao temos visto esta distingdo na bibliografia francesa da qual nos utilizamos. Também
no Brasil, € comum que tedricos da area das psicologias transitem entre 0s termos sem muita
dificuldade e prejuizo para nenhum deles, apesar do reconhecimento de suas especificidades.

Ha também imprecisdo conforme observa Freitas (2005):

Existe, hoje, no Brasil, um uso concomitante de dois termos, adolescéncia e
juventude, que ora se superpbem, ora constituem campos distintos, mas
complementares, ora traduzem uma disputa por distintas abordagens. Contudo, as
diferencas e as conexdes entre os dois termos ndo sdo claras, e, muitas vezes, as
disputas existentes restam escondidas na imprecisdo dos termos. (p. 6).

Adolescéncia tem sido uma categoria de uso mais comum das ciéncias da saude,
incluindo as psicologias, priorizando o intrapsiquico — ainda que o considere como
influéncia ou consequéncia. Juventude, por sua vez, é uma categoria de estudo comumente
usada pela sociologia, pela demografia e por algumas ciéncias sociais, para estudar o mesmo
momento do ciclo de vida humana, com uma diferenciacdo no recorte etario, pela otica das
relacfes que se estabelecem entre os seres humanos. Todavia, na prética, esta distin¢cdo ndo é
tdo clara e pacifica assim e apresenta prejuizos a estas populagdes, tendo em vista a
dificuldade para a promocdo de politicas publicas, pois, segundo Davila et. al. (2003), as
politicas para qualquer populagdo ancoram-se nas nogdes que se tenham dos sujeitos a quem

se enderecam e na compreensao que se tenha de seus desafios.
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Fazendo um balanco do uso dos termos, Abramo (2005) constata que predominou,
na década de 1990, o nome adolescéncia, tendo em vista 0s avangos assegurados em lei pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente e 0os movimentos organizados que levantaram esta
bandeira, o que se deu paralelo a um contradiscurso a esta categoria encampado por um setor
especifico da midia de massa. No entanto, uma parcela significativa da juventude parece ter
ficado de fora desta discussdo, a saber, os individuos entre dezenove e vinte e nove anos de
idade.

Em termos etarios, apesar de sabermos que nenhuma das categorias se limite a
este critério, por extrapoléa-los, a adolescéncia € compreendida pela OMS como o periodo que
se estende entre os 10 (dez) e os 19 (dezenove) anos de idade, o que nédo esta de acordo com o
estatuto legal — Lei n°® 8069/90, artigo 2° (BRASIL, 1990). Juventude, de outro modo, €, no
caso do Brasil, considerada pela Politica Nacional de Juventude (CONJUVE, 2006) como o
periodo que vai dos 14 (quatorze) aos 29 (vinte e nove) anos de idade, apesar de muitos
Orgdos brasileiros, em desrespeito a respectiva politica, continuarem trabalhando com a faixa
etaria utilizada pela Organizacdo das Nac¢des Unidas, dos 14 (quatorze) aos 24 (vinte e quatro)
anos de idade.

E consenso, em ambas as contribuigcBes tedricas, a relativizagio da idade e o
cuidado de reducdo a ela (CONJUVE, 2006; MARGULIS, 2001; LAPASSADE, 1968;
RASSIAL, 1997b). Porém, como assevera Ledn (2005, p. 6), por mais que se opte por
expressdes, como “faixa etaria, um periodo da vida, um contingente populacional, uma
categoria social, uma geragdo”, elas vinculam-se, de alguma forma, a dimensdo de uma fase
do ciclo vital entre a infancia e a maturidade. Portanto, ha correspondéncia com a faixa de
idade, ainda que ndo possa ser rigidamente definida.

Ambos 0s termos sdo categorias que se ancoram no aspecto bioldgico, apesar de
ndo se limitarem a ele, e ambos consideram a importancia das dimens@es intrapsiquica e
interpsiquica, dando cada area um valor maior ou menor a uma destas dimensdes. Contudo,
ndo nos sentimos contemplados pelo termo adolescéncia, razdo pela qual nos utilizaremos de
ambas as categorias ainda que pese a utilizacdo dos termos adolescéncia e ou juventude.

Destacamos que, por mais que se tenha mostrado uma tarefa complexa tanto para
0 mundo académico quanto para os governos, conforme conclui relatério da CEPAL y OIJ
(2004), fazem-se urgentes delimitagcbes mais claras que nos permitam estabelecer limites ao
tempo em que se respeitem as especificidades pessoais e particularidades socio-histéricas
destas parcelas da populacdo. Para tanto, julgamos procedente o cuidado sugerido por

Reguillo Cruz (2000) como duas possiveis armadilhas: pensar estes conceitos pelo viés das
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estruturas em desconsideracdo dos sujeitos e pensar 0s sujeitos em desconsideracdo das
estruturas.

Sugerimos que tais delimitacGes e contornos levem em consideracdo, segundo
Léon (2005); os conceitos de geracdo e classes de idade, visto que a similaridade dos
contextos socio-histéricos faz que o aspecto cronoldgico se converta no socioldgico,
conforme propde Weller (2010a); os estilos de vida, destacando, com Giddens (2002), o papel
do cotidiano enquanto mediador constitutivo e ancoragem historica das subjetividades; os
ritos que costumam marcar as passagens, uma vez que, de acordo com Feixa (2006), a
transicdo do infantil ao adulto requer um reconhecimento social; as trajetdrias de vida, que
Pais (2005) traduz como as mudancas experimentadas nos modelos e nos processos de entrada
na vida adulta por parte dos sujeitos jovens e as novas condicdes juvenis, dadas pelo contexto
temporal em que a juventude se coloca.

Devem-se, baseando nas reflexdes de Abramo (2005), considerar as
especificidades entre os anos iniciais e finais desse momento da vida e respeitar as trajetorias
especificas sem as quais poderemos cair em reducionismos de categorizar, pejorativamente,
quem ndo desenhe uma trajetéria instituida. Pais (1990), discutindo esta questdo, alerta-nos
para 0 cuidado com a prevaléncia da busca de aspectos uniformes e homogéneos que
caracterizam esta fase da vida.

A bibliografia da qual nos utilizamos leva-nos a crer que a dificuldade conceitual
€ maior para a categoria juventude, apesar de observarmos, de outro lado, muitos equivocos
por universalizacdo e rigidez da categoria adolescéncia, sem consideracdo do percurso
individual inserido em contexto sdcio-historico de cada sujeito (BOCK, 2004).

No intuito de enfrentar o desafio de ensaiar um delineamento do conceito de
juventude, Margulis (2001) esboga algumas reflexdes, a comecar pela complexidade de tal
empreitada, haja vista a sobreposicdo de significacdes e as multiplas formas de expressao
desta condicéo, por construir-se nas relacdes de dada sociedade localizada em um tempo, pois
cada época, setor e situacBes sociais e culturais especificas postulam diferentes maneiras de
ser jovem (MARGULIS e URRESTI, 1996). Em nome da diversidade de vivéncia da
condicdo juvenil, Abramovay (2009), Margulis (2001) e Pais (1993) preferem falar em
juventudes, do que Charlot (2007) discorda, haja vista considerar juventude como uma
condic&o e juventudes como formas coletivas de ser jovem.

Tendo em vista ser o corpo o primeiro lugar no qual a juventude se mostra,
Margulis (2001) alerta para o cuidado com uma confusdo comum que se costuma fazer entre

juventude e jovialidade ou entre jovem e juvenil. Decorre dai a tendéncia em considerar
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jovens somente 0s que portem 0s signos das classes economicamente mais abastadas:
esbelteza, atitude atlética e padrbes de beleza nos quais predomina o branco europeu, a
audacia, o romance, o erotismo, a inovacao, o que é produtor de exclusdes e inclusdes, além
de destruir tradicbes e marcas proprias de cada cultura, tribos e grupos que ancoram as
identidades dos sujeitos que se encontram neste momento peculiar da construcdo desta. Este
discurso é reforcado pela cultura pés-moderna e pelos interesses de mercado com 0s Sseus
paradoxos, conforme destaca Hall (2006), pois, ao tempo em que determina a pluralidade
cultural, impde padrdes rigidos em nivel planetério, conforme veremos no capitulo quarto.

O conjunto de possiveis confusdes tem ancorado representacfes idealizadas,
estereotipadas, preconceituosas e discriminatorias em torno da juventude e da adolescéncia.
Essa posicdo vem-se repetindo ao longo da histéria, segundo Pampols (2004), para o qual a

juventude tem sido vista como um:

Jano de dois rostos: uma ameaca de presente obscuro e uma promessa de futuro
radiante. Os jovens sdo anjos que nos deslumbram e monstros que nos assustam (ou,
para dizé-lo no feminino, princesas que nos encantam ou viboras que nos devoram)
(p. 257).

Também Abramovay e Esteves (2009), ao destacarem a falta de identidade social
que é dada ao jovem, endossam esta percepc¢do, ao afirmarem que, tanto no passado quanto
em nossos dias, prevalece uma visdo “dualista” e “maniqueista” (responsavel-irresponsavel,
esperanc¢a-medo, futuro, irreverente), além da comum criminalizacdo da figura do jovem, que
é constantemente associada a ameaca social, a criminalidade. Charlot (2007, p. 205) observa
que nossa sociedade “valoriza a juventude, mas ndo gosta do jovem”.

Essas representacdes encontram suporte em divulgacdes estatisticas que associam,
de forma simplista e reducionista, juventude a violéncia, o que tem marcado nossa sociedade
por um interesse ciclico com relacdo a temética da juventude, associado ao estudo de
situacBes-limites, conforme demonstra Gongalves (2005). Essa atitude justifica esforcos
disciplinares que acompanham as discussdes sobre juventude e a associacdo comum entre
juventude e as grandes questbes de cada tempo, como é o caso do individualismo, do
consumismo e da violéncia, comuns a sociedade, mas imputados a juventude de uma forma
especial, como se apenas eles se comportassem assim ou fossem responsaveis pelas
disfungdes de nosso tempo. Também sobre esta questdo, Rodriguez (2004) denuncia o que
denomina como “populismo punitivo”, que se traduz pela ado¢do de medidas de duras
punicbes que, apesar de aclamadas pelo senso comum, redundam indcuas no enfrentamento

do fendmeno da violéncia.
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Estes estigmas e esteredtipos que sustentam os citados preconceitos e ou
discriminacdes para com o0 jovem mostram-se mais evidentes quando eles moram em bairros
da periferia, invasGes ou favelas; quando sua aparéncia fisica e ou maneira de vestir-se
reforcam estigmas da periferia e marginalizacdo; quando tém dificuldades em encontrar
emprego; pela condicdo social; pela condigéo racial e pela orientacdo sexual (CASTRO et. al.,
2001). Segundo Krauskopf (1998), uma das explicacdes para este fendmeno é o
adultocentrismo: uma relacdo assimétrica e de tensao que norteia as interagdes entre adultos e
jovens, prépria das sociedades pré-modernas e modernas A autora busca este conceito em
Arévalo (1996, p. 44-46 apud KRAUSKOPF, 1998, p. 124):

El adultocentrismo es la categoria premoderna y moderna que designa em nuestras
sociedades una relacion asimétrica y tensional de poder entre los adultos (+) y los

jovenes (-) [...] Esta vision del mundo est4d montada sobre un universo sim-bélico y
un orden de valores propio de la concepcion patriarcal.

Para a autora, esta ldgica ancora-se no aspecto bioldgico, para subordinar e excluir
as mulheres por razbes de género e os jovens pela idade. Este conceito considera a
representacdo dos adultos como um modelo acabado, baseada em um universo simbolico e de
valores que é caracteristico da sociedade patriarcal e que condena os jovens, nas palavras de
Singer (2005), a uma situacdo de submissdo aos mais velhos. Abromovay (2009),
subscrevendo Bourdieu (1998), considera as atitudes citadas como violéncias simbolicas,
pelas quais ha o abuso do poder no consentimento que se estabelece e impde-se mediante o
uso de simbolos de autoridade.

Uma questdo que também gostariamos de apresentar com auxilio da sociologia da
juventude foi-nos provocada por Lapassade (1968), que, numa reflexdo sobre a rebeldia
juvenil, escrita originalmente em 1963, a trata como revolta juvenil, sintoma de um mal-estar
gue, mesmo ndo tomando formas espetaculares (como em casos de revoltas juvenis citadas
pela Histdria), ndo pode ser reduzida a conta de mera transgressao legal, parasitismo social ou
classificada como psicopatologia em desconsideracdo aos contextos que a produzem, ou
reforcam, ou intensificam. Para Lapassade (1968), a entrada no mundo adulto por parte das
novas geracdes € acompanhada por uma crise que respondem a cultura, ao género e ao

sistema econdmico nos quais se encontram imersas.

A “crise da adolescéncia” pode ser o suporte de uma “crise da juventude” da mesma
maneira que a “crise da puberdade”, no sentido fisiol6gico do termo, é o suporte da
crise psicologica que ela degrada.

Mas, permanece o fato de que a crise da adolescéncia pode ser vivida na soliddo, que
ela diz respeito, em todo o caso, ao individuo, enquanto a “crise da juventude” é um
fendbmeno social (p. 120).
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Além disso, manifesta-se em grupos que, voluntdria ou involuntariamente,
ameagam a “ordem” pelo seu carater agressivo para com o status quo que ndo encontrou
outros meios de expressdo. Essa revolta nasce do encontro entre o individuo em formacéo e o
mundo que se mostra fragil na continéncia e nas mediagfes simbdlicas.

O mesmo autor denuncia o carater neurdtico do mundo capitalista, pois apregoa o
discurso de autonomia e responsabilidade ao tempo em que desconfia dos sujeitos que levem
“muito longe” 0 espirito critico e a iniciativa, uma vez que, para o discurso hegemdnico, a
juventude sé é possivel pela adesdo a sociedade da qual s&o membros, confundindo
autonomia com iniciativa nos estatutos instituidos. Discussdo semelhante serd trabalhada
conforme Vieira (2008).

As reflexdes de Lapassade (1968) sdo relevantes tanto ao nosso tempo quanto aos
objetivos deste estudo. O autor chama-nos a reflexdo dos comportamentos aparentemente
“minoritarios”, tendo em vista poderem ensinar mais sobre o individuo e a civilizagdo do que
as pesquisas estatisticas tdo comuns em nossos dias.

Outro autor que propde discussdo sobre as revoltas juvenis é Matza (1968),
enquadrando entre estas a rebeldia, a delinquéncia e a boémia. A rebeldia é compreendida
como contestacdo ao estatuto demonstrado pelo mundo adulto a partir da infancia dos que se
apresentam jovens, 0 que pode ser acentuado em sociedade que se mostre dindmica, como € a
nossa. Para Matza (op. cit.), essas “tradi¢des ocultas da juventude (p. 81)” possuem
semelhancgas: exercem maior atragdo a juventude do que a populacdo em geral; tém
implicagdes distintas de anticivilidade; oferecem ameacas a estabilidade da “ordem”; sao
antiburguesas. O delinquente ndo se indispGe abertamente contra as disposi¢Ges burguesas
sobre a propriedade, embora as transgrida; rejeita os sentimentos burgueses de método e
rotina (sobretudo escolar). O boémio mostra-se indiferente a propriedade; sua ira volta-se
contra 0s elementos puritanos e os metodicos da ética burguesa. O radical € o que mais aberta
e conscientemente se coloca contra os valores burgueses mediante seus fundamentalismos
politicos, religiosos e ideoldgicos.

De outro modo, as modalidades de revoltas da juventude destacadas por Matza
(op. cit.) possuem, também, diferengas: quanto a escolarizacdo, a delinquéncia, por ser mais
comum em uma idade especifica de vulnerabilidade, tem mais baixo grau de escolarizagéo,
enguanto a boémia € mais comum entre jovens com maior grau de escolaridade, 0 mesmo
dando-se com relacdo ao radicalismo. No que concerne ao grau de consciéncia de suas

condutas, o radicalismo parece ser o que tem maior consciéncia de sua intelectualidade.
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Quanto as ambicdes, a delinquéncia parece ser a que menos apresenta planos para a sociedade
e a que mais reproduz os valores instituidos quanto as reivindicacdes dos valores morais.

Entre as reflexdes feitas por Matza (1968), centrar-nos-emos na delinquéncia, por
ser a que mais se aproxima dos objetivos deste estudo e do momento em que vivemos, ndo
obstante ter o autor escrito, originalmente, em 1961. Referindo a delinquéncia, Matza (op. cit)
destaca o culto da proeza e a busca constante de excitagdo, de “sensacdes” ou “emocgdes” por
meio de uma vida de aventura, um estilo de vida atravessado por atividades que demonstrem
ousadia.

“O fato de uma atividade implicar desrespeito as leis é muitas vezes a razao de ser
do seu aspecto atraente” (p. 89), pois fazer proezas € procurar e receber as recompensas
materiais da sociedade, evitando, a moda da classe privilegiada, os canones da escola e do
trabalho e suas respectivas dedicacbes ao metodismo, a seguranca e a rotina. Assim, 0S
delinquentes, comumente, exteriorizam um desdém pelo “progresso” aos moldes da escola ou
do trabalho. No seu lugar, existe uma espécie de movimentacao errante ou sonhos grandiosos
de répido sucesso, apesar de o dinheiro ndo ser menosprezado no codigo do delinquente, ndo
para fins a longo prazo, mas para o prazer imediato, o luxo, o supérfluo, a ostentagdo e o
gozo.

A delinquéncia demonstra versatilidade impar na manipulacdo emocional, uma
virilidade agressiva que a aproxima do codigo do guerreiro. Os delinquentes apresentam
dificuldade em receber infamias sobre a sua honra e tém forte senso de territorialidade.
Mostram-se machistas, sexistas e homofobicos. A condicdo de delinquéncia é definida pelo
codigo legal, mas dispde sobre duas formas comuns: a vitimizacdo do outro e a préatica de
acOes proibidas para os jovens, mas permitidas para os adultos, para os quais a sociedade tem
atitude de relativa aceitacdo, ainda mais se tratar-se de jovem pertencente a estratos mais
abastados de nossa sociedade (MATZA, 1968).

N&o obstante a popularizagdo das formas citadas por Matza (op. cit.) de revoltas
juvenis, a Unica expressdo para a qual ha uma intervencdo institucional é a delinquéncia. Sob
a vertente marcadamente retributiva de justica, que se traduz em programas ineficientes, com
pouco ou nenhum investimento, ainda que, no caso do Brasil, a Lei n°8.069/90 (ECA) e a
n°12.594/12 (SINASE) prescrevam nova concepgdo e encaminhamentos para este fim. O
mesmo autor observa uma colagem da delinquéncia por consideravel fragdo da juventude, o
que ¢ tratado como “cultura adolescente™: estimulo dado & diversdo e a aventura, desdém
pelo esforgo escolastico, participacdo mais ou menos constante em delitos de status toleraveis,

persistente interesse nas credenciais de masculinidade e feminilidade, o que tem levado
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muitos de nossos jovens a adocdo de uma insignia de adolescéncia como uma espécie de
delinquéncia aceitavel.

Juntando elementos para esta discussdo, Mannheim (1961)° denuncia a tendéncia
dos movimentos educacionais modernos em exaltar demasiadamente as reivindicagdes dos
jovens com pouca ou nenhuma atengdo as reivindicagdes da sociedade para com eles. Tal
atitude coloca-nos em similaridade aos estilos parentais excessivamente protetivos que, no
intuito de proporcionar o melhor a seus filhos, reduzem as potencialidades de adaptagéo
destes as adversidades proprias da vida. Este contexto mostra uma oscilagdo extremista entre
a educacdo autoritéria, cega as necessidades vitais e psicolédgicas da crianca e ou jovem, e 0
laissez-faire, que perturba o equilibrio salutar entre o individuo e a sociedade®.

O autor (op. cit.) pensa as novas geracdes como grandes potencialidades de
recursos que dependem também da orientacdo das geracGes precedentes para 0 bom uso
destas, o que ndo era viabilizado pela educacdo dada as novas geragdes no passado préximo,
fortemente marcada pela transferéncia da tradi¢do, pautada em métodos de ensino centrados
na licdo seguida de clpia, memorizacdo e repeticdo. Retirando a forte transferéncia da
tradicdo, podemos perceber que, ndo obstante ter-se passado 71 anos da publicacdo original
deste texto, ainda ndo avancamos na superacdo desta caracteristica da escola.

Para Mannheim (op. cit.), muitas sociedades buscam a utilizacdo dos recursos
revitalizantes da juventude, desconsiderando o carater pulsional, entregando-a a uma condicao
de abandono em nome de um equivoco: a crenca de que a juventude é, por indole,
progressista, 0 que nado significa ser conservadora, esquecendo-se da sua condigdo de sujeito
ndo suficientemente “enredada” na teia e na “ordem” social sob a efervescéncia do aspecto
bioldgico.

Saida de um universo (familiar) no qual as normas ensinadas diferem das
colocadas pelo mundo adulto, a juventude é compreendida por Mannheim (op. cit.) como
potencialidade pronta para as oportunidades que lIhe forem apresentadas, especialmente as que
se assemelharem ao dinamismo préprio de sua condicdo, o que ndo pode ser confundido com
progressividade predeterminada. O autor chama-nos a atencdo para o fato de que os interesses
da juventude ainda sdo ténues e que é proprio desta condi¢do o lugar marginal, estranho,
alienigena, colocado em sociedade, portanto de relativa dependéncia aos valores do mundo
gue os recebe. Dai compar as reservas latentes da juventude com o mercado, no sentido de
lembrar que a posse privada de capitais e lucros é permitida huma sociedade de mercado,

desde que ndo se coloquem em risco 0s interesses coletivos.
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A escola publica é também objeto da reflexdo de Mannhein (1961), que segundo
ele, favorece a vida em coletividade por parte dos jovens. Contudo, ao invés de promover

experiéncias autorregulaveis da vida espontanea em grupo,

[...] parece ansiosa por impor regras de uma rigidez artificial ao equilibrio natural
automatico, de molde a inculcar o espirito de hierarquia, submisséo e outras virtudes
de coesdo social que sdo necessarias, sobretudo, para a perpetuagdo de uma minoria
dominante (p.51-52).

Defende, assim, para as escolas, um papel tanto de transmissor da cultura como de
promotor da potencialidade juvenil, ou seja, que constroi o lagco social ao tempo em que
incentiva a especificidade.

Por todas estas reflexdes, percebemos a emergéncia de um avanco em definicdes
mais claras sobre o conceito de juventude e um olhar diferenciado para o que tem sido tomado
como rebeldia ou delinquéncia no sentido de que possamos melhor contribuir com o
direcionamento dos recursos que as novas geracdes possuem em abundancia. Marty (2006)
nomeia esta importancia do adulto as novas geracoes, especialmente da escola, como apoio

narcisico parental.

A adolescéncia e traumatismo’

Tornar-se adulto é um trabalho que leva uma vida.
Frangois Marty, 2009.

Num momento em que o senso comum afirma a adolescéncia como sinénimo de
violéncia e desvio (HOUSSIER, 2010; TRASSI e MALVASI, 2010), consideramos com
Marty (2006) a violéncia do adolescente como também consequéncia da violéncia da e para
com a adolescéncia.

Alguns cuidados fazem-se necessarios, ao trabalhar-se com o0s conceitos
difundidos de adolescéncia: a prevaléncia de uma concepcao universalista que desconsidere as
questdes do percurso individual localizado em um contexto socio-histérico (BOCK, 2004), o
que passa pela ideia de ser este um momento comum num processo de desenvolvimento para
todos os seres humanos exatamente apés a infancia e antes da idade adulta, haja vista ser um
processo muito mais l6gico que cronoldgico (RASSIAL, 1997b; GUTTON, 1998); o risco de
reducdo dos ciclos do desenvolvimento humano como processos naturais e estanques do que
ja estava ali, no infantil, visto apresentar a dimensao de uma novidade radical que vai além do
material herdado do infantil (RASSIAL 1997b, OUVRY, 2010, MARTY, 2008); a ideia de
transicdo enquanto um tempo que se justifica e encontra valor apenas em funcdo de outros
tempos (que o precedem ou procedem), mesmo porque a concepgdo de tempo em psicanalise

ndo obedece a uma linearidade estanque, pois, conforme visto em Lacan e ainda porque,
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transitivos sdo todos os momentos do ciclo da vida humana. Apesar de Rassial (1997b)
destacar o caréater transitivo da adolescéncia, faz isso num sentido distinto do que é feito por
correntes desenvolvimentistas demasiadamente biologizantes, mesmo porque este momento
comum o qual a maioria dos humanos vivenciam e que se inicia com a puberdade tem sido
antecipado, e o término tem-se alongado conforme destaca Gomes (2010).

Tomados estes cuidados, reforcamos que, em nossa compreensdo, apesar de
evocada e atravessada por um aspecto bioldgico, em muito influenciada pelo contexto cultural
e com significativas influéncias do quadro social dos sujeitos que a vivenciam, a adolescéncia
é um fenbmeno intrapsiquico, em que se operam grandes transformacgdes na subjetividade,
especialmente na construcio da identidade dos sujeitos que a vivenciam. E uma travessia de
rupturas traumaticas, entre elas, as convocagdes do corpo, cujo enfrentamento e superacao
demandam intenso trabalho de elaboracdo psiquica (SAVIETTO, 2010) quando o ego se
mostra muito fragil para dar conta deste conjunto de modificagbes. Trata-se de momento de
repeticdo de desamparos originais com reedicdo do Edipo, desinvestimento objetal, eleicio de
novos investimentos, necessidade de afirmacéo ou negacdo de uma identidade, constitui¢éo de
novos ideais, além da elaboracdo dos lutos decorrentes da perda do corpo, do status infantil e
dos pais imaginarios da infancia, o que lanca o individuo ao lago social em busca do discurso
do mestre ou da lei, o que equivale a dizer a reconstrucdo dos limites.

Tao intenso € este conjunto de modificacBes que o adolescente é compreendido
por Marty (2010) e Cardoso (2010) como um estrangeiro em si mesmo, ao ponto em que
Marty (2009) aproxima este estranhamento as caracteristicas da esquizofrenia, por tratar-se de
um momento-situacao limite entre o infantil e o adulto, o corpo e o psiquismo, o outro externo
e 0 outro interno, o0 eixo narcisico e o alteritario. Dai, ha o risco sentido pelo adolescente de
fundir-se ao outro. Nesta mesma linha, Driew (2010) compara este momento a metamorfose
de Kafka, despossuido que é o adolescente do préprio corpo.

Apesar de ndo ter construido uma teoria especifica sobre a adolescéncia, até
porque este conceito ndo possuia a relevancia que assume em nossos dias, segundo Ouvry
(2010), Freud pode ser considerado como o tedrico do pubertario, pela decisiva, ainda que
implicita teorizacdo sobre a tematica, tendo sido o primeiro a chamar a atencdo para a
puberdade como momento de troca objetal e as fragilidades egoicas decorrentes disso, da
reedicdo do Edipo (FREUD, 1905; 1909; 1923) e do narcisismo primario (FREUD, 1914;
1930). Para Rassial (1997a; 1997b), a adolescéncia € um momento singular na constitui¢do
psiquica do sujeito, quando a inscri¢ao psiquica primeira (neurose, psicose ou perversao), que

ja houvera sido considerada pela dissolucdo do Edipo, é colocada em causa por nova operagao
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simbdlica, podendo ser ratificada ou retificada, encontrando-se ai a ancoragem para os estados
limites — especificidade com a qual o autor trabalha. Trata-se, nas palavras do autor, de uma
“afeccao imaginaria do Eu, sob efeito do violento golpe do real — puberdade” (p. 187). Esse
golpe convoca-0 a uma reapropriacao egoica do novo e compulsério corpo, tendo em vista a
“perda do corpo, do status e dos pais imagindrios da infancia” (RASSIAL, 1997a, p. 76).

Este conjunto de substanciais modificagdes vem acompanhado de uma
desidealizacdo do mundo adulto, no qual, antes, acreditava-se portadores do pleno gozo.
Assim, a promessa de voltar a ser UM com o outro pelo gozo sexual, sistematicamente
defendida pelo discurso social, mostra-se uma farsa. Os pais passam a ser vistos como adultos
comuns, tdo faltantes quanto o adolescente, que também projetam 0 gozo para um s6 depois
(RASSIAL, 1997a). As reflexdes do autor falam-nos de uma especificidade propria da
adolescéncia, ndo podendo, pois, ser reduzida a prolongamento linear ou confirmacao do que
ja houvera sido apresentado, mas uma reedicdo com possibilidades totalmente originais, ou
seja, € uma vivéncia do que ja havia sido dado em outro contexto, em novo corpo, com um
desamparo que, apesar de rebuscar o arcaico, € potencializado pela violéncia deste corpo e do
contexto, o que o autor (1997b) denomina como apropriagao.

Discutindo a questdo das novas escolhas objetais, Rassial (1999) entende que
decorrem da evocacao das opera¢des fundadoras, nas quais o infantil é rebuscado e reeditado,
gerando um hiato entre as identificacdes objetais primitivas e as novas (sociais), que podem
ser preenchidas por uma concordancia imaginaria, a uma relacdo genitalizada ao outro do
outro sexo, retomando dos cuidadores um olhar, e a uma fala, o que modifica o valor e a
funcdo do sintoma. Essas explicacdes ajudam-nos a compreender a comum desqualificacéo
imaginaria do outro que ocorre na adolescéncia, pois 0s pais, que eram entendidos como 0s
donos da lei, sdo percebidos em sua condigé@o de avatar (ancoragem do outro) e, tanto quanto
ele, faltantes, cabendo-lhes apenas a condi¢do de perpetuador da lei. Consequentemente, 0
nome-do-pai € posto em xeque, e dai advém a necessidade de busca-lo no social. Logo, a
familia, qualquer que seja a sua configuracdo, é a condicdo para a presenca da metafora
paterna. Contudo, na adolescéncia, pelo exposto, a metafora paterna perde seu valor, 0 que
coloca o sujeito adolescente numa condicdo de desespero ante a vacuidade do lugar do outro,
gue passa, entdo, a ser buscado no social (RASSIAL, 1997a).

Assim, para Rassial (1997b), a adolescéncia é 0 momento em que a operagao
nome-do-pai deve surgir e sair da sua representacdo imaginaria sustentada na familia, para
encontrar o discurso do mestre®, que funda o laco social, permitindo a socializacéo. Todavia,

0 autor é dos que mais denuncia a dificuldade a mais deste processo em nossos dias: a
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vacuidade ou a perversdo em que Se encontra inscrito quem anuncia esta operagéo, visto que
o0 declinio da funcdo paterna ndo é s6 imaginario, podendo afetar a prépria inscricdo simbolica

do sujeito.

Breve teoria sobre o trauma

Etimologicamente, a palavra trauma significa ferida, a consequéncia de um
choque, a refracdo sobre o psiquismo do sujeito (LAPLANCHE e PONTALIS, 1998), a
coincidéncia de duas historias (interna — fantasma; externa — evento) com insuficiente
potencialidade de regulacdo por parte do interno, que ndo consegue atuar como continente do
que vem do exterior (GUTTON, 1998). O traumatismo &, portanto, a acdo do exterior sobre o
psiquismo, e o trauma, a consequéncia prejudicial que resulta da sintese possivel feita pelo
sujeito. Nas palavras de Zorning e Levy (2006), é um vazio de simbolizacdo que ndo foi
passivel de assimilacdo, integracdo e representacao.

A violéncia do adolescente é, portanto, atuacdo, expectoracdo, regurgito do que
ndo consegue ser contido, digerido, elaborado, ligado ao mundo interno, ultrapassado, que se
encontra pela intensidade das sensagdes impostas. Ha, portanto, implicitamente nesta acdo, a
tentativa de encontrar, no palco externo, 0 que ndo se consegue no palco interno. Trata-se,
portanto, da paradoxal relagdo de violacdo e convocacdo do outro (MARTY, 2006, 2010;
CARDOSO, 2010; WINNICOTT, 2005; IMBERT, 1994).

Referimo-nos a uma atuacdo, ou recurso a acdo’, que Marty (2010, p. 61)
considera como o “segundo tempo do traumatismo”; a um s6 tempo, defesa contra a angustia
e tentativa de elaboracdo disso; tentativa de colocar para fora objetos destrutivos (MARTY,
2006; 2010). O ato é compreendido por Nasio (apud MARTY, 2010) como curto-circuito do
pensamento, oclusdo e ndo simbolizacdo de uma parte da realidade que faz retorno ao real.
Segundo Cahn (1987, apud MARTY, 2010), o ato tenta preencher um vazio interior, de
vacuo, de nadificacdo ou vazio de simbolizagéo; ¢ a atualizacdo de conteudos inconscientes, a
descarga canalizada para o corpo semelhante ao modo primitivo de evacuagdo da tensdo,
ligado ao aparecimento da angustia tdo comum nos bebés com sua agitacdo motora, que tende
a diminuir @ medida que € inserido no mundo da simbolizacdo (WINNICOTT, 2005).

A fim de elucidar esta busca pelo outro como recurso, ainda que involuntario,
para dominar, suturar ou evacuar a angustia, Marty (2010) faz uma analogia de como a aranha
se utiliza de um “aparelho digestivo” externo para a digestdo de elementos para 0s quais néo

possui recursos. Segundo o autor, “o ato € 0 equivalente ao processo de pré-digestdo da
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aranha, e o outro é o seu receptaculo.” O ato ¢ assim apresentado como “prétese do
pensamento, e ndo somente seu curto-circuito.” (p. 53). Contudo, segundo Houssier (2010, p.
90), “a natureza do ato nunca da conta da problematica psiquica em jogo.”

A atuacdo e também um pedido de socorro, uma convocacgdo dos adultos aos seus
papéis sociais enquanto possiveis continentes desta violéncia e tentativa de diferenciacdo por
parte do adolescente para com o outro, haja vista 0 medo que emana de uma situacdo
relacional de tipo fusional entre o adolescente e o fantasma materno (MARTY, 2010). Para
Gutton (1998), o trauma busca uma causalidade externa que situe o objeto perseguidor fora do
mundo interno, podendo reforgar uma paranoia comum nos processos de adolescéncia
(MARTY, 2010).

O ato € visto também como uma tentativa de sair de uma condicdo de passividade,
ocasionada pela puberdade, para a atividade. Ocorre que o0 adolescente é tomado a revelia por
um conjunto de mudangas que o tornam objeto em sua propria casa, portanto, passivo. O ato
é, para Houssier (2010), Marty (2006; 2010), Savietto e Cardoso (2006), uma tentativa de sair
da condicdo, de feminilizacdo, o que endossa o discurso Kleiniano de que o adolescente
delinquente esta, a todo tempo, tentando provar a sua masculinidade, haja vista a sexualidade
fragilizada da adolescéncia. O ato é, entdo, uma reacdo contra o fantasma de ser penetrado.
Houssier (2010) ndo entende que as condutas do agir sejam mera tentativa de lancamento de
ponte entre os conflitos inconscientes e 0 meio ambiente, visto tratar-se de “uma busca do
objeto numa relacao de confronto que ndo ¢ somente desafio, mas busca de interiorizacao”
(p.97).

Segundo Mayer (2001), o ato pode ser compreendido também como um curto-
circuito que se deu entre o impulso e a acdo na qual o processamento psiquico é pulado.
Diferencia o acting out de passagem ao ato, visto que a primeira modalidade de atuacéo € um
ato de desdobramento e extensdo de elementos inconscientes no qual uma significagéo oculta
é possivel ser entrevista (os lapsos, os atos falhos e o fenbmeno da transferéncia). H4 um
conteddo psiquico desinvestido que € investido em outro. Por sua vez, as passagens ao ato sdo
uma descarga, uma evacuacdo, que costumam ocorrer quando os acting out, reiteradamente,
fracassaram, pois, “na passagem ao ato, O Sujeito se precipita numa acdo extrema que
pressupde uma ruptura e uma alienacdo radicais, com desmoronamento de toda mediacéo
simbolica” (MAYER, 2001, p. 93).

De acordo com Freud (1924), enquanto os neurdticos deslocam a angustia para o

corpo (histeria), para os objetos (fobias), para o pensamento (obsessivos), 0s psicoticos



33

clivam e recusam a parte da realidade que é traumatogénica. Os primeiros buscam transformar

a realidade interna, enquanto os segundos a externa. Conforme Marty (2010, p. 46-47),

Para os psicopatas e adolescentes presos nas problematicas do agir e cuja estrutura
repousa em bases narcisicas frageis, a gestdo da angustia é feita através do recurso
ao ato. [...] O ato transforma a realidade, adaptando-a as possibilidades internas do
sujeito. E um agir que se coloca a servico das exigéncias pulsionais, para modificar a
parte da realidade que ndo é compativel com essas exigéncias pulsionais. A descarga
contida no ato contribui para canalizar o afluxo de excitacdes para a descarga
motora.

Outra questdo que se acrescenta é a discussao inaugurada por Freud (1914 e 1930)
do investimento libidico que o ego faz em si mesmo: narcisismo, como reacéo a fragilidade
decorrente de todo o conjunto de mudancas citadas. Costa (1988) dedicara atencdo especial a
esta temética, segundo a qual o ego procura esquivar-se de mudancas e do desconhecido,
tentando, dessa forma, uma manutencdo do status quo. Compreende, assim, a angustia como
uma sensacao advinda das ameacas ao ego.

Podemos, com isso, concluir que as passagens ao ato decorrem de um estado de
desamparo intrapsiquico em razdo da ativacdo de novos e violentos aspectos pulsionais,
desencadeada pela genitalizacdo'® prépria da puberdade. Contudo, como assevera Costa
(2000), o desamparo € intrinseco a subjetividade humana, tendo em vista os limites do
aparelho psiquico reforcados pelo desaparelhamento com que nasce o filhote em nossa
espécie, mas, na adolescéncia, este desamparo é revivido. Paradoxalmente, a violéncia &,
assim, uma tentativa de apaziguamento que comete o equivoco de ignorar o outro (MARTY,
2010), que, enquanto ser diferenciado, ¢ negado por ser “narcisicamente assimilado sem
possibilidades de consideracéo da alteridade, a ndo ser a titulo de objeto.” (HOUSSIER, 2010,
p.96).

Discutindo a questdo da transgressdo, tdo comum na adolescéncia, Houssier
(2010) rebusca Anna Freud, para relembrar que o desinvestimento objetal se faz acompanhar
do desinvestimento dos valores e dos interditos associados as figuras dos cuidadores, o que
endossa sua tese de que todo adolescente possui um potencial transgressor. O autor
compreende a transgressdo como atos que transpdem as regras ou a lei, a efracdo da lei
simbolica que implica, portanto, a falha de sua simbolizagdo, o que permite compreender a
delinquéncia como sintoma, ou seja, texto ndo manifesto de fala perdida, da qual tentamos
decifrar a dimenséo latente jamais uniforme.

Neste mesmo sentido, Freud (1913) j& houvera apontado que, toda vez que a
identificacdo com o pai e com suas func¢des simbolicas ameagcam desaparecer, 0 ato provoca o

renascimento de um processo identificatério possivel pela retomada masoquista da punicéo
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paterna. O enfrentamento a este pai € preferivel ao abandono por parte dele. Para Houssier
(2010), néo € o abandono da mde comumente associado aos conflitos da adolescéncia, mas o
abandono do pai, como no caso de Totem e Tabu e no mito de Edipo.

Marty (2009), discutindo a questdo da laténcia'* como tempo de preparacdo para a
adolescéncia, adverte para a caréncia de estudos sobre este tema e sobre a sublimagéo — que
em nossa cultura é direcionada pelo investimento na instrucéo e na educacdo — a qual, caso
ndo ocorra com sucesso, ha severo risco de que o pulsional se sobreponha. Dai vem a
importancia de repensarmos as dificuldades que algumas criangas e pré-adolescentes possuem
com a escola, tendo em vista a relevancia para o processo de sublimacdo da pulsédo e de
preparacdo da adolescéncia.

Acrescentando elementos a esta discussdo, Savietto e Cardoso (2006) esclarecem
que as trocas objetais fragilizam o modelo relacional baseado no narcisismo primario, que
ancora o ego ideal, sendo gradualmente desinvestido, abrindo espaco para o ideal de ego®?,
gue ancorard a subjetivacdo com novas referéncias e investimentos. Este processo de
“transagdo narcisica” situa o sujeito adolescente, de forma vacilante, entre 0s registros
narcisico e edipiano com os quais terd de negociar para fazer a boa gestdo desta travessia.
Todavia, como reedicdo, este processo depende das bases narcisicas arcaicas, colocando em
jogo a tensdo entre dependéncia e autonomia. Alinhavando estas compreens@es, Costa (1998)
refere-se ao ego ideal como a instancia que remete ao futuro, ao devir do sujeito, portanto, a
sua falta.

Marty (2006) evocara Gutton, para quem este processo convoca O “apoio
narcisico parental”, visto que a rentincia dos objetos incestuosos solicita um remanejamento
do referencial identificatdrio, no qual os objetos primitivos devem ser mantidos como apoio a
identificacGes secundarias que auxiliem a construcdo subjetiva. Deste conjunto de reflexdes
emerge a escola como lugar potencialmente capaz e necessario ao acolhimento e ao suporte
das demandas préprias da adolescéncia. Desafio potencializado pelas vulnerabilidades
contextuais e pelas fragilidades dos mediadores culturais que acentuam as dificuldades do

adolescer na pos-modernidade.

Vulnerabilidades e fragilidades das mediag6es simbdlicas

Em todos os tempos, onde a juventude é desamparada, a vida perece.
Francisco Céndido Xavier/Emmanuel

Os dados estatisticos sobre a adolescéncia e ou a juventude no Brasil falam-nos de

um quadro de abandono e vulnerabilidade, ainda que o estatuto legal (BRASIL, 1988; 1990)
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reconheca a esta parcela da populacdo "prioridade absoluta” no atendimento pelas politicas
publicas. Vulnerabilidade é aqui compreendida conforme Abramovay (2002), como caréncia
na disponibilidade dos recursos materiais ou simbolicos aos atores e ou a0 acesso as
oportunidades sociais, econémicas, culturais que provém do Estado, do mercado e da
sociedade.

A agressividade das transformacBes pubertarias e seus desdobramentos
intrapsiquicos associam-se agressdes contextuais, amplificadas pelas fragilidades dos
mediadores culturais (BIRMAN, 2007). A fragmentacdo dos enquadres culturais, que
ofereciam orientagdo aos sujeitos, com especial énfase para a familia, deixa as novas geracGes
a deriva (OBIOLS, 2002), o que coloca a escola um lugar especial neste processo, ndo para
retorno a um tempo que ndo mais apresenta as condicBGes histdricas para tal, mas que
tampouco pode coadunar com a condi¢do de abandono em que se encontra consideravel
parcela de nossa juventude e ou adolescéncia.

O Brasil conta com 190.755.799 habitantes, entre os quais 35,91% sdo
adolescentes e ou jovens (IBGE, 2011), que, segundo Waiselfisz (2011) vivenciam um quadro
de profunda vulnerabilidade e desamparo sem mudancas significativas nos Gltimos anos. Para
cada 100 mulheres nascidas no Brasil, nascem 105 homens. No entanto, quando observamos a
populacdo total, comprova-se que existem 3.941.819 mulheres a mais do que homens, em
uma relacdo de 96,0 homens para cada 100 mulheres. A mudanca na razdo de género em
nossa sociedade deve-se ao fato de nossos jovens morrerem em grande escala, sobretudo por
“causas externas”: homicidios, acidentes de transporte e suicidio, Sem considerarmos o uso de
drogas, as doencas sexualmente transmissiveis, a AIDS e os transtornos alimentares™.

Os estudos dos dados estatisticos da populacdo adolescente e ou jovem revelam
uma realidade que vai de encontro ao discurso midiatico, ao associar jovens e ou adolescentes
a imagem de causadores de problemas, o que nos remete a epigrafe precedente. Propomos,
assim, a avaliacdo de outra forma de abandono, que pode ser mais perversa, porque menos

aparente e sobre a qual muito do que citamos encontra ancoragem.

Fragilidades das mediagdes simbdlicas

E interessante perceber que, conforme alertou Palmade (2001), as caracteristicas
da pos-modernidade sdo as mesmas atribuidas a adolescéncia e as atribuidas por Freud
(1921), para referir-se a grupos vulneraveis, o que revela consideravel parte do que é
apresentado pelo discurso midiatico como caracteristicas da adolescéncia e ou da juventude e

de um momento que influencia e € influenciado pelas novas geracGes, haja vista a
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vulnerabilidade especial que € atribuida ao broto (conforme poesia em epigrafe), que ensaia
seus primeiros contatos com o mundo externo ao familiar sem a mediacdo tdo direta dos
cuidadores parentais. Além disso, Freud (1921) alerta-nos para o risco de abordagens que
busquem separar a psicologia individual da coletiva, o que, segundo Birman (2007), ndo pode
restringir-se a associacdo a linguagem, desconsiderando 0s contextos em que as estruturas se

ancoram para se (re)constituirem, pois, para esse autor,

A concepcdo simbélica da lei ndo pode se restringir aos processos linguisticos, mas
deve ser necessariamente relancada nos campos social e politico, nos quais a
economia politica dos bens e valores intercambiados no espaco social remete para a
economia psiquica das pulsées, desejos e demandas dos atores sociais (p. 280).

Também segundo esse autor, ha uma economia pulsional no psiquismo, correlata
a economia politica que regula o espaco social, visto que a colocacdo do sujeito em qualquer
posicdo dos polos narcisico ou alteritario do psiquismo sera atravessada pela regulacdo dos
bens e dos valores no espaco social, de forma que a economia politica e a pulsional articulam-
se densamente, pois “0 sujeito inscrito na trama complexa das relacfes intersubjetivas se
inscreve, a0 mesmo tempo, nos registros social, politico e econdmico, sendo impensavel sua
estrutura na exterioridade daquela trama” (p. 283).

Castoriadis (1982), discutindo esta interface, esclarece que o humano é uma
constituicdo psiquica, constantemente integrada a teia social na qual existe, movimenta-se e
dela é oriundo sem que se dissolva nela e tampouco ela nele. Pagés (2001) defende uma
articulacdo entre os aspectos sociais e mentais (sociomentais), que ndo podem ser tomados
isoladamente, o que denomina como ‘“andlise dialética”. Defende assim que possamos
“ajuntar a continuidade do trabalho psicoldgico de escuta, de comunicacdo e de analise, com
um trabalho ‘socioldgico’ de estudo de métodos de tomadas de decisdo e de papéis” (p. 254).
O autor considera o trabalho psicolégico e o socioldgico de compreensdo da realidade
deficitarios quando buscam analisar os papéis e os métodos, ignorando as dimensbes de
ambas as abordagens. Sendo assim, a violéncia nossa de cada dia, em suas multiplas e novas
frequéncias e formas de ocorréncia, € também fruto do momento vivido que acentua 0s
desamparos com as suas precariedades, instabilidades, incertezas e insegurangas, pois, Como
destaca Savietto (2010), a adolescéncia da-se em tempo e espaco proprios de dada
coletividade que por este momento cultural é influenciada.

A pbs-modernidade tem como uma de suas marcas mais significativas o
individualismo (BAUMAN, 1998; GIDDENS, 2002; LASCH, 1983), fenbmeno decorrente
do lluminismo que ganha novas conotac¢fes nos ultimos tempos, com especial influéncia das

politicas econdmicas do liberalismo e do neoliberalismo, reforcado em nossos dias pelo
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consumismo (COSTA, 2004), pela cultura do narcisismo (LASCH, 1983) e pela sociedade do
espetaculo (DEBORD, 2003). Esse autocentramento recebe, desde Freud, severas criticas da
psicanalise, haja vista o lugar de destaque conferido a alteridade. Todavia, encontra
ressonancia direta na reedicdo narcisica do adolescente que deveria confirmar, no mundo
adulto, a sua dispersdo, segundo Pinheiro (2001), o que ndo ocorre em razédo de os referentes
culturais contemporaneos girarem em torno do espetaculo, do consumo e, segundo Kehl
(2005), da vacuidade colocada pelo mundo adulto.

Bauman (1998) lembra-nos que nascemos em um mundo relativamente pronto,
em uma rede de discursos anterior a n6s e sobre a qual também construimos a nossa
subjetividade. Todavia, esta tessitura é dificultada, sobretudo, as novas gerac@es, que assistem
a fluidez desses modelos, visto que “nenhum de nos pode construir o mundo das significagoes
e dos sentidos a partir do nada...” (p.17).

A ordem simbdlica ocupa um lugar de destaque, para Birman (2007), no
aparelhamento do sujeito para a tessitura no social. Porém, nao é dificil perceber a fragilidade
gue esta ordem simbdlica apresenta em nosso atual contexto, conforme destaca Bauman
(1998), com a demonstragdo de precariedade, instabilidade, vulnerabilidade, incerteza e
inseguranca. Costa (1998; 2004) destaca as defesas narcisicas com especial énfase para o
funcionamento perverso, que sdo mobilizadas como resposta a fluidez das fragilidades
decorrentes do momento atual.

Freud (1905, 1923, 1924) define o funcionamento perverso como o de um sujeito
que evita, a todo custo, a experiéncia da castracdo, mantendo-se na posi¢édo alucinada do eu
ideal (narcisismo primario), ndo passando, assim, para a experiéncia da intersubjetividade, do
reconhecimento do outro, o que explica os excessos do autoinvestimento narcisico, préprio de
nossos dias. Neste processo, o outro assume o lugar de fetiche, de um corpo para ser
usufruido e devastado pela apropriacdo perversa, na qual o desejo do outro ndo pode ser
reconhecido e, quicé, valorizado.

O mundo po6s-moderno predispde e promove o funcionamento perverso, sendo,
portanto, uma das principais ancoragens da violéncia em nossos dias (BIRMAN, 2007).
Tendo em vista as lacunas dos adultos, os adolescentes e ou 0s jovens de nosso tempo nédo
precisam sair de suas casas, para construir a significagdo do outro enquanto objeto de
satisfagdo de seus plenos desejos, visto que 0s proprios pais ou cuidadores se tém colocado
nesta condicdo de tudo satisfazer. Parafraseando Lacan (apud FERRETTI, 2004), os adultos
que desejam pouco, desejam mal, ou ndo desejam transformam os filhos em objeto de seus

desejos. Alem disso, no funcionamento perverso, ndo ha desejo, colando, assim, a logica
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capitalista do imperativo do gozo pleno e ininterrupto que passa a ser acumulado. Para
conseguir este intento, o poder homogeneiza as massas, depauperando os emblemas
simbolicos por meio da racionalizacdo das praticas sociais e da burocratizacdo das
instituicOes, negando aos sujeitos suas especificidades, docilizando os corpos e apassivando
as subjetividades (BIRMAN, 2007).

No jogo da cultura narcisica, do pleno gozo e da usufruicdo do outro, a lei e a
justica perdem os significados propostos desde a revolucdo iluminista. Birman (2007),
refletindo sobre esta questio, retoma a discussdo freudiana do complexo de Edipo, para
apresentar o superego como o herdeiro disso e denunciar um contexto socio-histérico que
privilegia as posi¢des narcisicas do ego ideal (narcisismo primario) em detrimento do ideal de
ego (modelo ideal que o norteard, oriundo da ordem simbolica externa) e do superego.

A violéncia a que tanto temos referido, assistimos e que temos presenciado,
sofrido e praticado ¢ compreendida por Birman (2007) como resultante de contextos que
“conduzem as subjetividades para o polo narcisico de seu psiquismo, colocando, entre
parénteses, as relagoes alteritarias.” (p. 283). Pois, para o autor, as normas e 0s dispositivos
presentes no espaco social possibilitam boa ou ma circulacdo de bens e valores tanto quanto
interferem na dinamica das satisfacbes e no gozo pulsional. Esse processo mostra-se na
estetizacdo da existéncia e na violéncia.

O autor denuncia a “auséncia de mecanismos institucionais e juridicos capazes de
dar lugar a esperanca de que possa existir uma organizacao politica legitima, isto é, capaz de
transformar as regras do gozo predatério instituido” (p. 285). Neste sentido, critica 0
psicologismo e o psicanalismo que marcam as explicacbes da violéncia apenas pelo

intrapsiquico, mesmo quando se busca o social:

N&o se trata, absolutamente, de interpretar os problemas sociais a partir de certas
caracteristicas psiquicas dos agentes sociais, mas de procurar pensar em como a
ordem simbolica e politica do social é a condicdo de possibilidade para a producédo
de sujeitos que funcionam segundo certas regularidades psiquicas e ndo conforme
outras, também possiveis (p. 295).

O mal-estar na atualidade, para Birman (2007), é acentuado pela pobreza ou pela
auséncia de experiéncias alteritarias legitimas e de instancias seguras que possam regular a
perversidade pulsional dos corpos, o que tem reforcado atitudes autocentradas, particularistas,
empurrando o0s sujeitos para 0 gozo solitario, para a estetizacdo da vida e para a violéncia.

A questdo do narcisismo nestes “tempos sombrios” ¢ também discutida por Costa
(1998), que rebusca o conceito freudiano de narcisismo para aplica-lo ao nosso contexto, o
qual designa como “cultura narcisica da violéncia” por trés caracteristicas basicas. A primeira

¢ uma visdo cinica do mundo, pela qual se busca fazer da realidade que temos a instancia
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normativa de uma realidade ideal, utilizando-se, para este fim, dos porta-vozes eruditos da
moral do desespero. Um dos argumentos que usa para justificar sua tese € a abordagem
tedrica sobre a violéncia.

A segunda é a desmoralizacdo da lei e dos ideais sociais decorrentes do elogio
irresponsavel da violéncia, encaminhando-a para a cultura da delinquéncia numa alternancia
ambivalente entre onipoténcia e impoténcia. No lugar da autoridade, surgem as miragens
midiaticas dos egos ideais. A terceira é a arrogancia onipotente em que a faléncia dos ideais
acena para 0 panico narcisico, desequilibrando a economia egoica e comprometendo,
seriamente, 0 bem-estar do sujeito e de sua sociedade. Situa¢do também discutida por Birman,
2007.

Na pds-modernidade, o que importa é a exaltacdo gloriosa do eu (LASCH, 1983).
Todavia, como a autoexaltagdo ndo é bem aceita pelo social, é feita por meio de subterflgios,
entre 0s quais, estdo a exaltacdo da estética e os autocuidados excessivos, transformando o
corpo em um espetadculo, cuidados que Birman (2007) nomeia como “polimentos
interminaveis para alcangar o brilho social” (p.167).

Costa (2004) argumenta que, ante a injusta estratificacdo social — com a sua
acentuada concentracdo de renda, as dificuldades de mobilizagdo social, as limitacbes de
acesso ao modelo econémico hegemonico e as condicdes de status e prestigio das classes altas
(constantemente reforcadas e vendidas pela midia) — o corpo apresenta-se como possibilidade
viavel de acesso, inclusive, para os oriundos das classes baixas. Os padrdes fortemente
marcados pela estética impdem a ideia de “corpo-espetaculo”, “corpo-vitrine” como modelo
de éxito, sujeito ao constante olhar e a avaliacdo do outro. O corpo assume, assim, um lugar
privilegiado e exclusivo nas atuais buscas objetais erotizadas, chegando a ser confundido com
a subjetividade do sujeito como nunca outrora ocorrera, 0 que explica a hipervalorizacdo da
sensacdo em detrimento do sentimento. Nas palavras de Costa (2004), “o futuro do corpo é
cindido do passado e posto em suspenso, a espera da nova palavra de ordem da moda ou dos
mitos cientificistas” (p. 84). Tendo em vista as problemadticas do corpo para o adolescente ja
discutidas, & possivel compreender melhor o porqué de este signo da pos-modernidade
marcar, tdo profundamente, as novas geracoes.

No tempo pds-moderno, o sujeito vale pelo que parece ser, por como se apresenta
em sua materialidade e corporeidade. No mundo regido pela imagem, as pessoas passam a
viver de maneira performatica, teatral, inserindo-se no social como em uma encenagdo, na
eterna busca dos holofotes e da ribalta, mobilizando imensa energia psiquica no afa de

aparecer, ser visto, sair da invisibilidade, ou seja, de viver pela exterioridade e ndo mais pela
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interioridade proposta pela modernidade (COSTA, 2004). Costa (op. cit.) enfatiza o lugar
ocupado pelas midias nesse contexto, ao ponto em que se torna dificil diferenciar o original da
copia. E assim que as novas geracBes sdo ensinadas, desde tenra idade, a captura do outro de
forma espetacular e narcisica, inclusive pelos produtos que mobilizam o mercado de consumo
(DEBORD, 2003). Essas marcas também se mostram muito claras na adolescéncia, tendo em
vista a utilizacdo da juventude pelo mercado de consumo (ISLAS, 2009).

No registro do sexual, o outro é percebido como objeto do desejo e ndo como
sujeito também desejante, reduzindo as relacGes a processos predatorios nos quais o afeto
cede ao gozo. Essa forma € utilizada em processos sedutores pelos quais 0 outro existe apenas
se contribuir com a atuacdo narcisico-primaria, em que o outro passa a ser visto como objeto
descartavel do qual nos utilizamos enquanto nos possibilite gozo. E um produto tal qual os
que se encontram nas prateleiras dos supermercados, o que suscita profundo esvaziamento a
que assistimos e que vivenciamos no laco social, na intersubjetividade e na alteridade
(BIRMAN, 2007).

A questdo das drogas, tdo presente em nossos dias, seja a que promove a iluséo da
plenitude, seja a que anestesia as angustias, é discutida também por Birman (2007), para o
qual é resposta de uma estrutura psiquica que ndo conseguiu transitar da condi¢do de objeto
do desejo do outro para um registro predominantemente de sujeito desejante. A busca no
outro e na droga € marca de um momento histoérico que acentua a perversao como economia
psiquica e impde o desamparo pelo desencantamento do mundo, seja pela causa dos valores
religiosos, seja pela berlinda dos valores iluministas.

Costa (2004) aponta que a desvalorizacdo do futuro como tempo de investimento,
vendida pela mensagem midiatica, reforca a vigéncia de uma légica da instantaneidade,
tornando incOmoda a espera pelo que falta ao sujeito, que busca ndo mais apenas 0s objetos,
mas que estes ja estejam prontos para o uso. Nas palavras do autor:

Em poucas palavras, no gozo com as sensagdes, 0 tempo de separacao ideal é o que
se congela e aglutina na atualidade; o objeto ideal € o objeto décil, a coisa facil de
ser achada e manipulada. Um desses objetos € o objeto-droga. O outro é o corpo
préprio, tema deste estudo. Sem poder renunciar & criatividade e & corpolatria
narcisica, o eu tenta servir-se dos dois senhores, usando o prdprio corpo como objeto
transicional (p. 106).

A droga, 0 corpo e ou 0 outro se colocam como objetos doceis em um tempo no
qual o prazer tem de ser fruido no agora, pois, conforme assevera Bauman (1998), ha um
discurso hegemdnico que carrega consigo a marca da indeterminacéo e da maleabilidade do
mundo. E como se tudo pudesse ser feito, mas nada fosse para sempre, pois 0s

acontecimentos ndo se anunciam nem se despedem.
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As experiéncias sensiveis ndo permitem a fruicdo baseada na lembranca ou na
imaginacdo, tornando emocionalmente obsoleta a sensacdo em outro tempo que ndo o do
imediato do gozo, visto que sua evocagdo raramente ou pouco proporciona prazer, fazendo,
assim, que os sujeitos busquem, freneticamente, objetos que lhes permitam a felicidade
sensorial de forma rapida e acessivel, o outro e ou as drogas, que, apesar de marcarem a
sociedade, sdo atribuidas a juventude e ou a adolescéncia como exclusiva destas faixas etarias
(COSTA, 2004). Assim sendo, h& consenso em torno da ideia de que, ante um horizonte de
tantas incertezas, viver o aqui e 0 agora parece ser o caminho mais solido, sobretudo para 0s
adolescentes e ou 0s jovens gque, mais que os adultos, buscam referéncias para construir-se
socialmente. Sposito e Galvéao (2004), realizando uma pesquisa com alunos de Ensino Médio,
perceberam que eles veem esse momento de suas vidas como a ultima oportunidade de goza-
las.

Uma das causas da ampliacdo da angustia e do desamparo apresentadas
especificamente pela modernidade é a perda do lugar ocupado pela tradicdo com as suas
cartografias ancestrais muito claras e definidas. As mudancas trazidas pela modernidade e
acentuadas pela pdés-modernidade predispdem ao sujeito uma multiplicidade de possibilidades
que acentuam as angustias e as incertezas pelas imprecisdes que rebuscam e reforcam o
desamparo original, “revelando-se o tempo todo como uma ferida exposta e sangrenta.”
(BIRMAN, 2007, p.79).

Nesse sentido, Freud (1926) discutiu o desamparo como um estado no qual o
sujeito se encontra imerso num excesso excitatorio que lhe ultrapassa as possibilidades de
elaboracdo. Winnicott (2005) da énfase ao desaparelhamento do ambiente e ndo ao do sujeito
para com o meio. Além disso, ilustra a questdo com os efeitos das depressfes maternas e seus
efeitos no nascituro. Essa discussdo € evocada por Costa (2000), para quem tais caréncias
estancam as acodes criativas do self, mediante (re)vivéncia da emocao primitiva.

Segundo Costa (1998), na “cultura narcisica da violéncia”, as representagdes do
ideal do ego encontram-se fragilizadas pela inseguranca & qual o futuro esta vinculado, o que
dificulta o investimento libidico neste tempo. Em lugar do ego ideal, as pessoas perseguem
“miragens ego-ideais”, associadas a um prazer imediato caracteristico da satisfacdo narcisica.
Desta fragilidade da mediagdo simbdlica decorre a dificuldade do deslocamento do narcisismo
priméario ao secundario, que deveria encontrar sua sintese na adolescéncia. Isso significa um
deslocamento do lugar da onipoténcia (ego ideal) para o lugar da alteridade (ideal do ego).

As celebridades representantes da moda ou da ciéncia, dado que ambas trabalham

com o registro da transitoriedade e do obsoleto, vém em substituicdo as figuras de autoridade
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que se apresentavam como referéncia para o ideal do ego quando dominavam o contexto
moral e afetivo (COSTA, 2004). No rastro desta desvalorizacdo por que passou, 0 momento
atual confunde tradigéo e conservadorismo, o que é rechacado por Arendt (2001), para quem a
apropriacdo do passado, do legado deixado pelas gerac@es anteriores, é condi¢do fundamental
para a constituicdo do sujeito e a manutencao da polis. Evocando esta discussdo, Costa (2004)

defende que:

Ciéncia e moda sdo praticas sociais que se alimentam da mesma fonte, a irrelevancia
do que passou. [..] Encolhida entre as duas, a autoridade parece minguar.
Autoridade ¢ sabedoria fundada na historia. Nao se pode ‘ter ou ser autoridade’ no
que ainda ndo aconteceu ou no que aconteceu, mas no que nao resistiu a prova do
tempo. (p. 169).

Observa-se, porém, que 0s sujeitos de nosso tempo ndo mais cobicam ser
autoridades, mas celebridades, pois sdo as Unicas investidas de reveréncia, estando o restante
condenado ao anonimato, o que tem gerado uma desagregacao cultural.

Consideramos com Justo (2004) que a fluidez dos lugares gera relagdes
extremamente distantes ou extremamente proximas, o que dificulta a fungdo “materna” e
“paterna”. Em uma destas posi¢des, percebemos a recusa dos vinculos decorrente do
esvaecimento do outro. Na outra, percebemos lugares que se sobrepdem, amalgamam-se a tal
ponto que dificultam a diferenciacdo. Além disso, hd um antagonismo exacerbado que cria
uma dependéncia similar pela negagdo: “onde cada um se define, ndo por afirmar o que € e
pretende, mas por se afirmar em oposi¢do ao outro [...].” (p. 97). Esta confusdo dos papéis na
familia e, consequentemente da autoridade, invade, também, as relacbes entre professor e
aluno, o que sera discutido no préximo capitulo.

A interdicdo apresenta o outro especular e o outro simbolico, promovendo a
inser¢do do sujeito no principio da realidade com o superego e o ego ideal. As violéncias a
que assistimos, portanto, ndo decorrem da aplicacdo da lei, como é defendido, mas da
auséncia dela, o que, segundo Justo (op. cit.), ndo deve ser confundido com autoritarismo,
mas como facilitagdo para as novas geracOes da apresentacdo dos enquadres e dos lugares
constituidos nas redes de relagdo. Tampouco pode ser confundido com excesso de formalismo
ou distanciamento, mas o contrario, “significa, exatamente, a promocdo de contatos e
relacionamentos possibilitados por um posicionamento efetivo de cada um diante do ‘Outro’.”
(p.98).

Freud (1930) fez uso da expressdo “pobreza psicologica dos grupos”, para
expressar fendmeno comum as sociedades em que as figuras de autoridade ndo assumiam sua
devida importancia, o que é considerado como um perigo. Na obra Psicologia de grupo e a

analise do ego, Freud (1921) articula a “pobreza psicologica dos grupos” a excesso
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emocional, impulsividade, violéncia, inconstancia, presenca de contradigdo e de extremismo
nas acdes, carater rude das emocdes, descuido nas deliberacbes, pressa nos julgamentos,
formas de raciocinio simples e imperfeitas, auséncia de autorrespeito e de senso de
responsabilidade, facilidade de influenciar tais grupos.

Palmade (2001) faz uso desta discussdo, para demonstrar que as caracteristicas
evocadas por Freud sdo as mesmas normalmente imputadas aos adolescentes. A autora
denomina a sociedade pos-moderna com a sua fragilidade identitaria como “adolescéntrica”,
visto que os pais da atualidade, que deveriam apresentar os modelos de socializacdo frente a
entrada de seus filhos na adolescéncia, comportam-se, muitos deles, como adolescentes.

E neste sentido que Kehl (apud Haag, 2007, p. 2) afirma:

O adolescente “sem lei”, ou a margem da lei, ¢ efeito de uma sociedade em que
ninguém quer ocupar o lugar do adulto, cuja principal fungéo é ser representante da
lei diante das novas geracfes. Quando os adultos se espelham em ideais teen, 0s
adolescentes ficam sem parametros para pensar o futuro. Como e por que ingressar
no mundo adulto, onde nenhum adulto quer viver? O que 0s espera, entdo?

Na auséncia destas ofertas simbdlicas, nossos jovens e ou adolescentes buscam
esta continéncia e suporte no crime organizado (PEREIRA, 2008), na lei (SUDBRACK,
1992; ARAUJO, 2006), no fundamentalismo religioso (BIRMAN, 2009), no grupo (KEHL,
2000).

Sobre a importancia dos grupos para o adolescente, Garcia de Aradjo (2001)
compreende-os como constituidos por uma vinculacdo entre iguais (horizontal) e por uma
vinculacdo que articula esses iguais a um desigual, o qual encarna a autoridade (vertical). E
neste sentido que Kehl (2000) defende a funcdo fraterna como possibilidade de
preenchimento da vacuidade apresentada pela fragilidade dos mediadores simbélicos. Driew
(2010) destaca o risco de o adolescente afogar-se no grupo e ndo mais sair, quando haja
desencantamento com o mundo. Contudo, na pés-modernidade, tendo em vista a fragilidade
ou a fluidez das referéncias, temos assistido a uma priorizac¢do da vinculacdo horizontal, o que
ataca o laco social mais fragilizado, pois, como afirmou Freud (1930), sem lei, ficamos a
mercé da forga bruta, afirmacdo endossada por Costa (2004, p. 175), para quem “onde nao ha
totem, ndo ha tabu”.

No contexto de passagens efémeras e fluidas, Almeida e Tracy (2003) discutem 0s
efeitos especialmente para o adolescente, que ja convive com tantas perdas decorrentes da sua
fase. Utilizam-se da nogdo de “ndo lugar”, para discutir a marca das relagdes afetivas na pos-
modernidade, haja vista que, para Auge (2001), os ndo lugares sdo espacos marcados pela
passagem, pelo efémero e pelo transitorio, portanto, da ordem do provisorio. Logo, as

relacGes auténticas perdem espacos para contrato entre os passantes anénimos. Com esta
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nogao, buscam demonstrar a marca do deslocamento nas relagdes que fogem a qualquer forma
de fixacdo.

Outro elemento interessante a ser evocado é o fenbmeno dos pais adultos-
adolescentes, que, a partir da década de 1960, com as transformacgdo profundas nas
configuragdes familiares, passam a predominar como chefes de familia, que, em resposta aos
padrdes excessivamente rigidos em que foram criados, desenvolveram relacfes horizontais
com seus filhos. Nas escolas, contudo, permanece um modelo baseado nos adultos
tradicionais, marcados pelo autoritarismo e pelo distanciamento afetivo (OBIOLS, 2002). Nas
palavras de Birman (2006), temos um déficit afetivo gerado pela saida da mulher para o
mercado do trabalho sem que o homem, ou outro sujeito, assumisse a lacuna deixada. Séo
justamente estas as criancas e 0s jovens que chegam as escolas, em busca de apoio parental

para o qual muitos professores se encontram despreparados.

O que temos chamado de pds-modernidade é também nova forma de subjetivacéo
conforme discute Birman (2007). A adolescéncia e ou a juventude é o momento singular na
construcdo da identidade, razdo pela qual Erikson (1987)* dedica a este momento
importancia impar em sua teoria, por tratar-se de sintese do que passou e preparo do que vira.
Os efeitos deste tempo “perturbado e conturbado” para os sujeitos sofredores e 0S seus
desdobramentos nas novas formas de subjetivacdo apresentam implicagcbes mais patentes e
perversas para as novas geracoes conforme destaca Birman (2007).

O objetivo de termos priorizado neste capitulo a dimensdo da vulnerabilidade da
adolescéncia e ou juventude foi no sentido de fazer frente ao discurso comum de muita
cobranca e pouca oferta. Contudo, € preciso relativizar com Kehl (2005), sintetizando tantos
outros, a responsabilidade social na construcdo do que temos, pois 0 recurso ao ato € uma via
possivel ao adolescente, mesmo porque o mantém numa condicdo de passividade ainda que
busque o contrario. Contudo, vale ressaltar as forcas de resiliéncia, para as quais Duchert
(2006 apud AMPARO, 2010) chama-nos a atengdo enquanto possibilidade de dar sentido e
metamorfosear o trauma e Khan (1977) prop6e a chamada do adolescente a condicéo ativa
para que as passagens ao ato ndo se facam mais necessarias com 0s consequentes danos
pessoas e coletivo, destacando a importancia do espaco escolar como possivel mediador e
suporte para 0s processos aqui discutidos. No capitulo que segue analisamos o lugar da escola
na pos-modernidade junto ao universo adolescente e ou juvenil.

Por fim, retomamos Aichhorn (1925) que ja no inicio do século XX nos

denunciou com o seu trabalho a condi¢éo de abandono e desamparo vivenciada pelos nossos
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adolescentes e ou jovens como ancoradores da delinquéncia e, mais que isto, nos comprovou
0 quanto o apoio narcisico do mundo adulto é capaz de reverter os quadros construidos pela
nossa sociedade. Apesar de prefaciado por Freud, o livro de Aichhorn nos demonstra que o
processo terapéutico destes adolescentes nédo se restringe aos enquadres do setting apresentado
pelo pai da psicanélise e que, mais que especialistas, precisam de adultos que acreditem e
compreendam os adolescentes e ou jovens. Todavia como ser 0 suporte, quando também nds
educadores (re)editamos desamparos e fragilizados? Quando as idiossincrasias da

organizagao/instituicdo escola ndo oferecem este suporte.
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CAPITULO3 VIOLENCIA NA ESCOLA

Do rio que tudo arrasta se diz violento.
Porém, ninguém diz violentas as margens que o comprimem.
Berthold Brecht

A organizacao e instituicdo escola

A organizagdo “escola” é uma instancia geograficamente localizada com um
conjunto de fungdes interdependentes e sistematizadas, na qual as vidas se ordenam em seu
interior (ARDOINO, 1998). Enquanto organizacdo, € a materializa¢cdo ou a encarnacdo da
instituicio (CASTORIADIS, 1982). E burocratica, tendo em vista seu carater relativamente
estatico (LAPASSADE, 1977 e LORAU, 1995). E, pois, objeto do olhar criterioso de
Enriquéz (1997), que a afirma como, simultaneamente, um sistema cultural, simbdlico e
imaginario.

Enguanto dimensdo cultural, a organizacdo é uma materializacdo do institucional
que se desdobra em normas e regras num modelo de apreensdo e pensamento sobre 0 mundo.
E uma “armadura estrutural” cristalizada, gerando expectativas de papéis, condutas e habitos.
Enquanto sistema simbdlico, encontramos nela, de forma mais perceptivel, a discursividade
na qual damos sentido aos nossos atos e legitimamos nossas intervengfes no mundo. Tendo
em vista a forca que imprimem no aparelho psiquico, Enriquéz propde sete instancias
analiticas das organizacGes: a mitica, a socio-historica, a institucional, a organizacional, a
grupal, a individual e a pulsional (ENRIQUEZ. 1997).

A escola é também uma instituicdo. Ardoino (1998) lembra que, mesmo dotado de
relativa autonomia, o estabelecimento escolar € o corpo de uma alma: a instituicdo. Nesse
sentido, a escola é a parte imaterial, ndo vista, de natureza juridica e simboélica. “Exprime-se
através de um fazer social que postula uma dialética do instituido e do instituinte” (p. 34).

Para Castoriadis (1982, p. 159):

A instituicdo € uma rede simbodlica, socialmente sancionada, onde se combinam em
proporcdes e em relagBes varidveis um componente funcional e um componente
imaginario. A alienacdo é a autonomizagdo e a domindncia do momento imaginario
na instituicdo que propicia a autonomizacdo e a dominéncia da institui¢do
relativamente a sociedade.

Nas palavras de Cordova (2004), a instituicdo € uma matriz, € esta instancia que,
continuamente, regula o efeito humano e autoriza, na sala de aula, na familia, no bairro, na
cidade, a experiéncia, a experimentacio social. E este tecido de conjuncdo das relagBes

humanas, de articulacdo do cotidiano que autoriza ou ndo a tomada da palavra, a promoc¢ao ou
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a negacéo do sujeito, que faz da sala de aula um espago de amparo ou desamparo e com que a
escola tenha seu lugar numa sociedade.

Rodrigues e Souza (1987) compreendem a instituicio como uma espécie de
inconsciente politico que busca instituir as realidades. Para Enriquez (1997), a instituic&o, tal
como o ego, é conservadora. E a representacdo do pai. Paradoxalmente, expressa e mascara
conflitos e violéncias.

A escola ¢é também um lugar de vida, uma comunidade “que reune um conjunto
de pessoas e grupos em interagdes reciprocas” (ARDOINO, 1998, p.34). E uma teia de
relacfes que tece histdrias pessoais e a historia coletiva. Em sua dimensdo grupal, a escola
representa um conjunto de dindmicas interativas que ndo fazem parte de sua estrutura formal.
Barus-Michel, (2004, p. 179) compreende o grupo como ““a unidade imagindria e simbolica.”
Segundo Enriquéz (1997, p.103), o grupo ¢ “[...] uma associa¢do voluntaria de pessoas que
experimentam, em comum, a necessidade de trabalharem juntos em conjunto ou de viverem
juntas [...], a fim de realizarem um ou diversos projetos”. Para Bleger (1991), os grupos
tendem a burocratizar-se como organizacdo, tornando-se antiterapéuticos, tal qual na
organizacdo, ndo apenas para manter a repeticdo das normas ao nivel da interagdo, mas,
fundamentalmente, para manter a clivagem™.

Por este conjunto de compreensdes, o0 psicossociologo Enriquéz (1994) destaca a
importancia do estudo e da intervencdo na dimensdo grupal para a compreensdao e a
intervencdo nos fenbmenos coletivos, ao tempo em que critica a escassez destas analises, haja
vista a imprescindibilidade destes grupos para o funcionamento da organizacao. Para o autor,

0 grupo tem, em sua esséncia, a no¢ao de comunidade:

Uma associagdo voluntéria de pessoas que experimentam em comum a necessidade
de trabalharem juntos em conjunto ou de viverem juntas de maneira intensa, a fim
de realizarem um ou diversos projetos que assinalam sua razao de existir (p.103).

O grupo é o espaco de organizacao para a resisténcia e a luta, visto que é nisso
que a solidariedade se expressa (ou ndo), alem de ser o0 espaco no qual as pessoas se juntam,
para resolver seus problemas na organizacao.

Enriquez (op. cit.) defende a dimensdo individual, criticando a pouca atengéo de
muitos socidlogos a ela, visto que, apesar de 0 sujeito nascer em uma sociedade com sua
respectiva cultura e influéncia em sua constituicdo psiquica, ndo podemos negligenciar a
autonomia do sujeito ante a este processo. Ardoino (1998), além dos fatores ja citados,
defende que a pré-historia dos sujeitos que se encontram no estabelecimento escolar exerce
influéncia®® nas relagées que ai se estabelecem. A dltima dimensdo evocada por Enriquéz

(1997), mas ndo menos importante, é a pulsional, que perpassa todas as outras. Acessivel
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apenas pelos seus efeitos e ou representantes psiquicos, a pulsdo é compreendida pelo autor
como “um processo dindmico, consistindo num impulso que faz o organismo tender para um
objetivo [...] e que favorece os elos sociais (p. 123)”.

Nas organizagBes, a dimensdo pulsional da-se como busca de eficiéncia,
dinamismo, mudanca e criatividade, favorecendo a coesdo e a harmonia, o que néo pode ser
confundido com a auséncia de conflito. Por sua vez, a pulsdo de morte € uma compulsdo a
repeticdo e uma tendéncia a reducéo das tensdes ao estado zero. Manifesta-se como uma forga
que tende a homogeneizacdo do trabalho, a recusa da criatividade, a repeticdo e a
burocratizagéo.

Além de Enriquéz (op. cit.; 1994 e 2001), Ardoino (1998), Imbert (2001 e 1994),
Colombier, Mangel e Perdriault (1989) e Pain (2003; 2009) destacam as pulsbes
inconscientes, 0s processos transferenciais e contratransferenciais que atravessam estas
relagdes, 0 anseio pela autoria por parte dos atuantes no estabelecimento escolar e os conflitos
interpessoais que refletem, com frequéncia, os de ordem intrapsiquica. Percebemos, em
conjunto com esta afiliacdo teorica, a escola como uma organizacdo complexa, com a
dimensdo material de uma alma (instituicdo) na qual convivem pessoas com papéis delineados
para este espaco. Contudo, esses individuos atuam com as suas subjetividades, que séo
formadas pela dimensdo intrapsiquica e interpsiquica, levando em consideracdo questdes
inconscientes de cada uma delas e dos campos psiquicos proprios das relacbes que se

estabelecem nos grupos que nesta organizagédo se constituem.

Cega, surda, mas terrivelmente loquaz, a Instituicdo ignora as realidades incbmodas,
tanto quanto as tentativas pedagégicas dos professores primarios. Ora, tais
professores estdo na ponta daquilo que, em 1979, eu denominaria o “institucional”
(PAIN, 2009, p. 5).

Acreditamos, assim, junto aos tedricos da Pedagogia Institucional, que a alma
desta instituicdo fala pelos seus profissionais sem que disto nos tenhamos dado conta e que
qualquer trabalho de enfrentamento dos desafios da educacdo, em nossa compreensdo,
independente da afiliacdo tedrica da qual facamos parte, precisa considerar a escuta dos
sujeitos que atuam neste espaco. Barus-Michel (2004, p. 179), discutindo a questéo, afirma
que “o grupo sujeito reapodera-se da instituicdo, tenta fala-la.” Vale destacar que, conforme
esclarecem Imbert (2003) e Rodrigues e Souza (1987), ndo somos contra as instituicdes, mas
a favor de nova relacdo com elas, 0 mesmo cabendo as estruturas, visto ndo acreditarmos

numa relagdo com um mundo amorfo.
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“A escola de hoje é também a escola de ontem”"’

As organizagdes e as instituices também possuem a sua historicidade, visto
serem construidas no mundo ocidental, desde as primeiras grandes civilizagcdes, nas quais 0s
soberanos passaram a terceirizar alguns ensinos para seus filhos. Na Grécia, este espaco
ganhard destaque ante o projeto educativo da polis de uma Paideia, com o seu modelo de
construcdo do humano enguanto uma ideia que se colocava entre 0 humano-rebanho e o
humano auténomo. Este ideal de formacdo do espirito helénico conquistara o0 mundo, sendo
reeditado na Roma e na Europa medieval, de acordo com os interesses do cristianismo
nicénico (CAMBI, 1999).

Na ldade Moderna, juntamente com a construcdo dos Estados nacionais, a escola

assumird a difusdo de um projeto educativo no &mbito do Estado, visto que:

A modernidade nasce como uma projecao pedagdgica que se dispde, ambiguamente,
na dimensdo da libertacdo e na dimensdo do dominio, dando vida a um projeto
complexo e dialético, também contraditério, animado por um duplo desafio: o de
emancipacédo e o de conformacédo, que permaneceram no centro da histéria moderna
e contemporanea como uma antinomia constitutiva, talvez ndo superavel, ao mesmo
tempo estrutural e caracterizante da abertura educativa do mundo moderno (CAMBI,
1999, p. 203).

Gracas a Foucault (1987; 2005), percebemos o complexo e minucioso projeto
educativo que é levado a cabo por um conjunto de instituicdes educativas dirigidas pelo
Estado, entre as quais se encontra a escola, que, segundo Cambi (1999, p. 202), “formam
todas as jovens geracfes e as conformam a modelos de normalidade e de
eficiéncia/produtividade social, além de docilidade politico-ideoldgica”. Foucault (1987)
demonstrard que a prisdo sera 0 modelo de um controle minucioso e invisivel (panopticon),
uma organizacdo racional e produtiva do corpo décil, com horarios e obrigacdes, a fim de
formar um individuo normalizado por meio da vigilancia hierarquica, do controle interno e
continuo, da san¢do normalizadora, com o aparato do exame ininterrupto. Segundo Cambi
(1999), na Idade Moderna, a escola nasce com carater disciplinar e autoritario, cujo principal
objetivo é a formagdo do sudito.

Para a América, vem transportado o catolicismo medieval, que ja ndo encontrava
mais espago na Europa renovada. Lembra-se que a Espanha é o baluarte da Contrarreforma
catélica no século XVI, ndo permitindo a entrada para a Peninsula Ibérica dos ventos
renovadores que sopravam da Europa (OLIVEIRA, 1987). A Companhia de Jesus, filha desta
reacao da Igreja instituida, traz para as terras da América o modelo da escola ratio studiorum,

que constituira a matriz desta organizacao ou instituicdo em nosso pais (FERREIRA, 1966).
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Herdeira que era das escolas abaciais, catedrais e palacianas do medievalismo, a
ratio studiorum substituiu o espirito critico grego pela memorizacdo e pela repeticdo dos
principios religiosos, em que o professor ocupava uma centralidade no processo de ensino e
aprendizagem e era autoridade inquestionavel, detentor do saber. Ao aluno eram permitidos
0s castigos fisicos, a subserviéncia e a subordinacdo aos mestres. Essa era a escola das elites
portuguesas e, depois, brasileiras que aqui havia. Somente com a vinda da familia real para o
Brasil, em 1808, € que surge a primeira escola publica (estatal) na colénia (FERREIRA,
1966). Obviamente, parafraseando Safiotti (2004), estamos falando de uma escola para o
macho, heterossexual, branco, rico e cristéo.

Nem o despotismo esclarecido de Pombal foi capaz de destruir este modelo. As
grandes mudangas ocorridas em nosso pais, aos moldes das “modernizagdes conservadoras”,
pouco ou nada modificaram o modelo inicial, e é apenas na década de 1930 que as exigéncias
do capital internacional estenderam a escola a uma pequena parcela da nossa populagédo
(CUNHA, 1974).

Em termos gerais, a universalizacdo do acesso a escola no Brasil é fenbmeno
muito recente. E apenas em 1971, com a publicacdo da Lei n°5.692/71, a segunda LDB, em
pleno regime militar, que sera proposta, de forma mais sistematica, segundo as exigéncias do
Banco Mundial (SILVA, 2002), a extenséo da escola para as massas, mas sem ainda nenhum
dispositivo legal que responsabilize Estado, familia e sociedade pelo ndo cumprimento desta
lei. A educacdo publica torna-se obrigatéria para o estudo de primeiro grau, dos sete aos
quatorze anos de idade.

O movimento de reabertura democratica traz consigo 0s anseios a uma escola
publica, democratica e de qualidade, proposta negociada segundo os interesses dos defensores
da escola privada, das escolas confessionais e das escolas publicas, culminando no texto que
foi possivel com a Constituicdo de 1988 (GRACINDO, 1994). Porém, o grande avanco legal
de acesso e permanéncia na escola vird com a Lei n° 8.069/90 — Estatuto da Crianca e do
Adolescente, pelo qual se definem dispositivos legais para que o Estado, a familia e a
sociedade garantam 0 acesso e a permanéncia das criancas e dos adolescentes na escola,
responsabilizando cada uma destas instancias quando contribuirem para o descumprimento
deste direito.

Por fim, em se falando do estatuto legal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n°9.394/96) consolida este conjunto de modificacOes, garantindo, mais
significativamente, a oferta de vagas para setores sociais que ndo tiveram acesso anterior a

escola. Utilizando-se da fala de Colombier, Mangel e Perdriault:
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S6é quando se leva em conta a realidade em toda a sua dificuldade, com todas as suas
contradi¢Bes, podem-se articular proposicoes e elaborar projetos. A escola sonhada
ndo existe mais ou nao existe ainda. Resta uma instituicdo e pessoas que ai se
retinem, para trabalhar todo um conjunto de forcas que é possivel desmassificar,
reduzir, para que elas ndo fiqguem mais mobilizadas e, nestas condutas, fracassadas
(1989, p. 85).

A Pedagogia Institucional

Visto compreendermos a escola enquanto instituicdo e organizacdo, destacamos
que interessante caminho é apontado para a crise da educacao por parte da corrente francesa
da Pedagogia Institucional, que nasceu no rastro do institucionalismo como resposta a
educacdo dos “delinquentes”, da violéncia e do fracasso escolar (PAIN, 2009) e teve Fernand
Oury como grande referéncia, professor primério que atuava na educacdo dos
“irrecuperaveis” para o sistema nas periferias de Paris, com resultados surpreendentes,
conforme comprovard, entre outros, Aida Vasquez (OURY e VASQUEZ, 1988). Tal como
ocorrera com Freud no estudo do patolégico que tanto luz langou sobre o dito sadio
(LAPASSADE, 1968), a educacdo do dito “anormal” ajuda a (re)pensar a escola dita normal,
tendo em vista tanto nos dizer dela. Oury (apud PAIN, 2009) denunciara, com sua pratica, “o
nazismo discreto das elites” de uma escola (“caserna”) que tria (PAIN, 2006).

A Pedagogia Institucional é psicossocial, psicossocioldgica e psicanalitica, que
pensa dispositivos para atuar na psicossociologia e na microssociologia dos grupos, pelos
quais se busca libertar a palavra e, por meio dela, desnudar, desvelar, revelar e por em causa a
instituicdo que nos habita e por nos fala, a qual é cega e surda a realidade, mas que é
terrivelmente falante, que ignora as realidades incomodas, tanto quanto as tentativas
pedagogicas dos professores em supera-las e que se utiliza dos atores pouco autores da

realidade escolar como avatares de sua ldgica (PAIN, 2009). Nas palavras do proprio Oury:

A Instituigdo esta coagulada, bloqueada, porque o paradoxo esta exatamente ai: por
em causa a Instituicdo é refazer a Instituicdo, é restaurar a Instituigdo, é fazer o
Institucional. Ou seja, é prestar atengdo estritamente a essa dimensdo quotidiana de
mediacdo das relagcbes humanas que é a Instituicdo, (e que aparece quando nos
perguntamos): “em razdo de qué? “, “por que estamos aqui ?” “Quem faz o qué,
onde, quando, como? (OURY, apud PAIN, 2009, p. 9).

De outro modo, temos ciéncia de que estes espacos auténticos de fala se
encontram escassos nas escolas, o que levou Oury a questionar, na década de sessenta, se
“estardo os educadores, como as criangas, condenados ao siléncio?” (OURY, apud PAIN,
2009). Todavia, ndo se pode ser ingénuo na conducdo destas questdes, pois, segundo Oury
(apud PAIN, 2009, p. 4): “O problema ndo ¢ deixar a palavra (livre) — pois sabe-se que deixar
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a palavra, dar a palavra, é, exatamente, da-la, deixa-la para a elite, (pois) é sempre a cultura
que fala. Trata-se, antes de mais nada, de toma-la.”

Nos grupos, coloca-se em causa a funcdo dos espacos, dos lugares, dos tempos e
as relacdes que tragamos com eles. Oury utiliza-se de um conjunto de dispositivos por meio
do qual busca o resgate de quatro L: o Lugar, o Limite, a Lingua e a Lei (OURY e
VASQUEZ, 1988). A Pedagogia Institucional é, portanto, profilatica e terapéutica, visto que,
no grupo, 0s sujeitos reconstroem-se em suas relacdes e na andlise delas.

Por este conjunto de caracteristicas, Pain (2000) caracteriza a Pedagogia
Institucional como uma pesquisa-acdo institucionalizada na contramdo da ldgica da
medicalizagdo da educacdo®, tdo em voga em nossos dias no Brasil, para defender uma légica
da humanizacdo. Esta pedagogia, a um s6 tempo, psicoterapia, €, exatamente, do que temos
necessidade em nossos dias, “[...] no alvorecer do século XXI: de uma pedagogia analitica
que seja, em si mesma, uma psicoterapia da barbérie, que, a cada dia, novamente nos ronda,
hoje como ontem” (PAIN, 2009, p. 252).

O mal-estar na e da escola decorrente da “expansio degradada”

Feita a caminhada conceitual e histdrica, assinalamos a primeira compreensdo que
damos ao fendbmeno da violéncia na escola: 0 mal-estar institucional. Em nossa compreenséo,
como resposta a angustia decorrente do anacronismo da instituicdo (conservadora por
esséncia) com um tempo (a poés-modernidade) que carrega consigo a marca da mudanca e do
mal-estar como constitutivos de sua identidade, lidamos com sujeitos (adolescentes e ou
jovens na condicdo de alunos) que se encontram em um momento do ciclo da vida, tém as
mesmas marcas da pds-modernidade e que, pelo momento em que constituiram a sua
discursividade, questionam a escola.

O que os socidlogos da educacdo e da juventude nos tém ajudado a perceber é
que, ndo obstante 0 avanco no acesso, a escola ndo se reinventa para receber a nova parcela da
sociedade (DAYRELL, 2007), transformando esta onda de expansdo, na compreensao de
Sposito (2008), em novo patamar no processo de reproducdo das desigualdades sociais do
pais, conforme ja houvera denunciado Bourdieu (1998). A Lei obrigou a entrada e a
permanéncia, mas a escola ainda ndo se abriu para seus novos estudantes.

Ainda mais preocupante é o fato de os novos estudantes receber o veredito de
culpada pelo atual estado da educagdo no pais, o que € criticado por Peregrino (2006), para
quem néo se pode tratar deste momento de expansdo da oferta da educacdo publica como

“perda de qualidade”, uma vez que a expressdao ndo € cabivel a consideravel camada de nossa
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populacdo que tem acesso a escola pela primeira vez, ndo havendo, portanto, perda, mas
ganho. A autora prefere denominar como uma “expansdo degradada”, visto que se ampliou o
que ja ndo apresentava bons resultados sem que se fizessem mudancgas na estrutura ou se
Investissem mais recursos.

[lustrando esta “expansdo degradada” em numeros, Corti et. al. (2007), utilizando-
se dos dados oficiais do Ministério da Educacdo, demonstra-se o declinio nos indices na
década de 1995 a 2005. Também nos nos debrugcamos sobre os nimeros da educagdo no pais,
para concluir uma estagnacao nesta queda que vinha ocorrendo, mas sem grande melhora para
a maioria das modalidades de ensino. Indicadores, como evasdo escolar, analfabetismo,
distorcdo idade-série, sdo ainda preocupantes no pais (MEC, 2011; IBGE, 2009a; IBGE,
2010; KLEIN, 2003; Sampaio, 2009; OECD, 2010).

Para ilustrar o crescimento vertiginoso das matriculas, o incremento relativo de
1995 para 2001 foi de 65,1% para o Ensino Médio e de 88,7% para o Ensino Superior.
Todavia, em 2001, cerca de 50% dos estudantes entre 15 e 17 anos de idade sofriam algum
grau de distorcdo idade-série. Para os autores, a “tardia ampliacao de direitos” faz-se num
contexto complexo de uma sociedade desigual, injusta e perversa, no que concerne aos
alarmantes indices de pobreza e violéncia (SAMPAIO, 2009).

Sposito e Galvao (2004), examinando mais detidamente a crise desta expansdo de
oferta da escola publica, sobretudo de Ensino Médio, destacam o crescimento urbano como a
maior exigéncia do mercado de trabalho e dos textos legais citados, além de fatores internos,
como é o caso dos programas de correcdo de fluxo. Dayrell (2007, p. 1117) conclui desta
escalada historica que, “se a escola se abriu para receber um novo publico, ela ainda ndo se
redefiniu internamente, ndo se reestruturou a ponto de criar pontos de dialogos com o0s

sujeitos e sua realidade.”

O mal-estar da escola: novo tempo e velha escola - a escola e o anacronismo na

socializagio das novas geracgoes

Nossa educacao é feita com escolas do século XI1X, com professores do século XX e
alunos do século XXI.
Ricardo Padro (2010, p. 12)
Todas as instituicdes do antigo modelo de sociedade complementar vém sofrendo
rapidas e profundas transformacdes nas Gltimas décadas (EISENSTADT, 2007). Dado o seu

carater central na construcdo das subjetividades, a familia e a escola encontraram-se no olho
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do furacdo de mudancas e questionamentos. Contudo, ao que pese a resisténcia da familia a
estas transformacfes e em decorréncia disso, a escola assumiu a condicdo de guardid da
modernidade (RENAULT, 2004). Ambas se encontram no foco das criticas, mas a familia
reinventa-se por forga das circunstancias (WALSH, 2005). Na escola, estas adaptagcdes tém
sido timidas (DUBET, 1994).

Pela sua condicdo de resisténcia, a escola colocou-se na trincheira de defesa
contra um conjunto de ataques: a desregulamentacdo pos-moderna e 0 seu novo papel na
socializagdo das novas geragOes, a vigéncia da incerteza com o desencantamento do mundo e
seus efeitos, as severas criticas do escolanovismo, as criticas da corrente estruturalista
francesa a escola enquanto estrutura disciplinadora, as criticas do institucionalismo as
instituicBes e suas formas de atuacdo sobre o0s sujeitos, as criticas de Illich por uma sociedade
sem escolas, as criticas de Bourdieu a teoria da reproducdo, as criticas decorrentes dos timidos
resultados que os alunos alcangam nos sistemas de avaliacdo da educacdo internacional
(PISA) e nacionais (SAEB - no caso do Brasil). Dubet, discutindo o papel social da escola

junto as novas geracdes, compreende que:
O acordo latente que ligava a escola a sociedade se desestabilizou muito. As
expectativas implicitas das familias ndo sdo muito mais congruentes com os projetos
da escola, provocando, assim, um sentimento de crise de legitimidade da escola.
Essa crise esta relacionada ao peso do fracasso escolar na experiéncia dos pais, as

suas expectativas desmesuradas, mas, sobretudo, a percep¢do de um declinio de
utilidade social dos diplomas (Dubet, 2003, p. 6).

Para o autor (1998), a socializacdo ndo pode mais ser percebida como a
aprendizagem crescente de uma complexidade de novos e multiplos papéis e jogos sociais, 0
gue se mostra claramente, na relacdo que os alunos possuem com 0 imenso conjunto de
orientacdes. O autor denomina 0 novo momento como desinstitucionalizacdo do social, pois o
que houvera sido de responsabilidade das instituices, passou a ser do individuo, o que 0s
langa aos “perigos da autenticidade ¢ da autonomia” e ndo a vé como uma crise, mas como
processos reais de socializagdo e subjetivagdo, tendo o cuidado com o0 excesso de
responsabilizar, exclusivamente, o sujeito pela sua atuacdo social (1998, p. 6).

De outro modo, apesar de o aluno ja haver percebido esta nova situacéo, a escola
reluta em querer ajustar as novas geragdes a estes caducos papeis ou lugares sociais. Ante este
anacronismo, a escola perde a capacidade de promover a inser¢do dos alunos na sociedade,
visto que trabalha com o paradoxo de construir o ser social (ajustamento) e o sujeito

autbnomo (DUBET, 1998). Para Vieira (2008), a escola assume, explicitamente, a funcéo
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socializadora de transformar o individuo em sujeito. Contudo, faz isso, pressupondo a
construcdo de uma autonomia que se da pela aderéncia a um processo de assujeitamento.

Consequentemente, algo fica opaco e inacabado ja que ndo ha mais uma aderéncia
ajustada entre a subjetividade e os papéis que lhe sdo colocados pelas instituicdes, visto que a
personalidade hoje tem mais peso que o papel (DUBET, 1994). “O problema central é a
distancia do papel em relacdo a personalidade, aos sentimentos e as emoc¢des” (Dubet, 1998,
p. 32). Conforme ja vimos, o sociélogo localiza, ai, a crise da educacdo e o entendimento da
violéncia na escola.

Seguindo esta mesma linha de raciocinio e promovendo uma conexdo entre a
discussdo ja desenvolvida por nos sobre as novas formas de subjetivacdo ante 0s novos
contextos apresentados pela pés-modernidade, as fragilidades das mediaces simbdlicas, as
vulnerabilidades do contexto, sobretudo o brasileiro, para o jovem e o anacronismo da escola,
Dayrell (2007) discutird a atual tenséo existente entre a juventude e a escola como um dos
sintomas mais comuns de uma crise da qual a juventude ¢ apenas a “ponta de um iceberg”.
Para o autor, o anacronismo mostra-se claramente, pelo descompasso existente entre a
concepcdo de escola dos professores (moderna) e a significacdo da realidade feita pelos
jovens (po6s-moderna). A escola ainda se vale de uma discursividade moderna na qual ha clara
separacdo entre escola e sociedade, cabendo ao jovem, quando ali se encontra, desfazer-se de
sua realidade (ou, ao menos, simular que o fez), o que torna mais distante a aproximacao entre
0s estatutos de aluno e de jovem.

Assim, ainda se trabalha com o papel social e o lugar de aluno como a idealizagao
do aprendiz na escola. Para tanto, a instituicdo continua lidando com a logica dos ritmos
médios que excluem aqueles que ndo se enquadram aos padrdes, conforme denuncia Gonzéles
Arroyo (2007). As diversidades de todas as ordens e as culturas ndo sdo percebidas e ou
consideradas (GOMES, 2007) assim como as multiplas culturas que advém dos alunos, entre
elas, as culturas juvenis (MOREIRA e CANDAU, 2007). Esta é uma escola na qual apenas as
diversidades de cognigdo sdo consideradas, a subjetividade do aluno é posta de lado, para
somente se avaliar sua “inteligéncia” e “esfor¢o” (PATTO, 1999). Sintetizando a discusséo,
Pain (2000, p. 4) observa: “Essa maneira de fazer escola que esquece a relagdo descamba para
0 management, pbe entre parénteses o sujeito na abstracdo do aluno”.

Em outro sentido, a escola de ontem encontra um aluno de hoje para o qual a
identidade do jovem se manifesta juntamente a sua identidade de aluno, o que desemboca em
conflitos, sobretudo na sala de aula, onde a tensdo é mais visivel e por ser, também, o

ambiente onde ocorrem relagcfes de aliancas e estranhamentos. O aluno vé-se, entdo, entre o
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impasse de seguir as demandas exigidas pela instituicdo e a necessidade de afirmar sua
subjetividade juvenil por meio de interacGes, atitudes e valores que orientam a acdo do seu
grupo (DAYRELL, 2007). Na nova discursividade, a autoridade do professor ndo é algo
6bvio; o processo de ensino e desenvolvimento vem sendo severamente questionado; o
curriculo continua distante da realidade dos alunos, o que € percebido e criticado por eles.
Além disso, contribuem com este descompasso a ampliacdo dos acessos aos meios
culturais para os quais a escola se mantém relativamente fechada e a alteracao significativa na
condicdo infantil e juvenil, o que se d& pelos novos saberes das psicologias, com repercussées
na lei para as quais a escola ainda ndo conseguiu adequar-se (VIEIRA, 2008). Vista pela
perspectiva do educando, a escola vivencia uma ambiguidade: de um lado, a crenca social®®
que é copiada pelos agentes envolvidos na educacdo de que a escola é capaz de transformar o
contexto de desigualdades e exploracéo; de outro, a percepgéo clara desta impossibilidade por
parte dos educandos (DAYRELL, 2007; SPOSITO e GALVAO, 2004). Kupfer (2004),
discutindo esta questdo, critica a ingenuidade da escola em querer acreditar que o aluno seja
surdo a esta contradicdo, quando, de fato, segundo Dubet e Martuccelli (1996), os alunos
percebem-na como responsavel pelo seu fracasso. Apesar de toda esta crise, a escola trabalha
com o discurso pedagogico hegemonico de “pureza”, o que equivale a lidar com a ideia de
“ordem”, criando, assim, o sujo, o poluidor, 0 “fora de lugar” (BAUMAN, 1998), o qual é
imposto aos que se desviam dos modelos de “bons alunos”. Segundo Oliveira (2009), deve-se
entender isso por atitudes de absoluto assujeitamento a imposicdo do siléncio como
fundamento pedag6gico hegemonico. Julgamos, assim, procedente discutir a lei na escola.

A escola e a lei

Francis Imbert (2001) diferencia a regra como lei-codigo ou lei institucional da lei-
simbdlica, esta Ultima como capaz de permitir aos seres humanos separar-se e reconhecer-se
na alteridade. Ao contrario da lei-codigo que iguala, destaca a importancia da lei que
diferencia, tal qual foi na interdicdo edipiana. O desafio da lei, portanto, € a ex-sisténcia do
sujeito.

Lastreado por uma inquietude imaginaria, o campo educativo tem buscado uma
conformidade de ordenamento, o que se coloca na contramdo da funcdo da lei: o

desligamento. Para Imbert,

No campo educativo, muito particularmente, a regra permanece o alfa e 0 dmega, o
orbe no qual a transgresséo ndo poderia fazer sentido. Trata-se, aqui, de “disciplinar”
o “irregular”, esse “incompleto moral” que anuncia o ‘“anarquista”. Convém
“regulariza-lo” pela admoestacao e pelo isolamento (idem, p. 122).



57

Assim sendo, a regra, conforme tem sido pensada e implementada no contexto
educacional, ndo faz a lei, pois a san¢do nao serve aquele que a sofre, além de nao lhe parecer
respeitavel visto que lIhe é imposta por um grupo em declinio de sua poténcia social, que o faz
pela forca da imposi¢do ou da asticia (MEIRIEU, 2002) ou da seducdo (PAIN, 2003).

A tentativa de restauracdo da autoridade da regra € levada a cabo pelo recurso do
mestre’, tornando-se um seu atributo, quando, de fato, conforme ja vimos em nossa discussdo
sobre adolescéncia, a transgressao € um apelo ao outro/outro, ao terceiro (simbolico).
Encarnada no mestre, a lei codigo, longe de indiferenciar, causa a revolta, a vergonha moral e
0 desgaste dos envolvidos, do sentido e da funcdo das regras, o que é também discutido por
Pain (2003).

Assim, apesar de poder restaurar a autoridade da regra, ndo Vvisa
fundamentalmente, ao (re)estabelecimento de um campo simbdlico de reciprocidade. Tais
eventos localizam-se “num campo de manipulagdo, de ‘por em forma’ e ndo no de pér em
pratica a lei (ex-sisténcia do sujeito)” e reforga o 6dio que buscava enfrentar.

A saida para este impasse € a instauracdo de instituices (PAIN, 2003;
COLOMBIER, MANGEL e PERDRIAULT, 1989; IMBERT, 2001), de dispositivos que
propiciam a interdicdo simbolica entre o mestre e o sujeito aluno, o que elimina o tdo
prejudicial face a face, permitindo ao ultimo que liberte a palavra e possa elaborar, “sem

janelas”, os elementos da interdi¢do.

S0 as técnicas que permitem ao professor ndo ser mais o centro Unico da classe, o
ponto para o qual convergem olhares, palavras e trabalhos. Sdo as técnicas que
permitem abandonar a 'escoldstica’, a primazia do verbal em proveito de producdes
realizadas pelas criancas e centradas sobre seus interesses (COLOMBIER,
MANGEL e PERDRIAULT, 1989, p. 85).

A violéncia ao outro, como passagem ao ato, ja discutida por nos, cujo objetivo é
uma tentativa de ligacdo da pulsdo, encontra, na sancdo desprovida do simbdlico, a
continuidade da estranheza e do seu desconhecimento, o que reforcard o desligamento,
promovendo a repeticao.

Imbert (2001) propde a reparacgdo-criagdo em lugar da reparagdo-patologizante, ou
seja, que substitui o cenario do delito por um que simbolize a pulsdo, traduzindo-a em
palavras, nomeando-a, (re)significando-a, (re)inscrevendo-a numa rede simbdlica. O
educador, mesmo sendo um representante da lei social, garantidor de outra lei, ndo precisa

figura-la, podendo conservar sua face de sujeito:

Nem guardido, nem reparador; seu objetivo ndo consiste em uma instalacdo de
conformidade ou em uma “regularizagdo” na medida em que essas fun¢des visam,
exageradamente, ao recalque do sujeito (IMBERT, 2001, p.139).
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A funcdo do educador €, portanto, a de fazer desaparecer toda a distancia entre a
regra e a lei. Apesar de opor-se a moralizacdo, ndo o faz no sentido de abolir a lei, o que

ocasionaria o apagamento das diferencas pela identificacdo imaginaria com o outro.

A afirmacéo da liberdade e da singularidade do sujeito constitui a Gnica referéncia —
de algum modo, a Unica lei — que possa subentender o projeto de uma praxis
educativa; ou seja, conduzir o pedagogo e o educador a reconhecer sua “vontade
cega” (D. Vasse) de “fabricar” e enfileirar, de possuir e manipular, além de se
interdizer de se deixar arrastar pelo arrebatamento da pulsdo (IMBERT, 2001
p.142).

Quando isto acontece,

[...] ndo ha mais a ordem ou a desordem, dependendo do 'pulso’ do professor e da
maior ou menor docilidade dos alunos, mas uma disciplina livremente consentida,
porque nascida da organizacdo do trabalho [...]. A partir de entdo, a classe ndo é
mais um lugar que se tem de colocar em ordem, mas lugar de vida onde a
organizacdo das atividades e a elaboragcdo das regras permitem a cooperacdo
(COLOMBIER, MANGEL e PERDRIAULT, 1989, p. 88-89).

Por este conjunto de reflexdes, é também Imbert (1994) que nos ajudaré a ver que,
ao contrario do que se sustenta largamente, a violacdo do espaco do outro ndo € oriunda do
desrespeito ao outro, mas da ignorancia do outro, tendo em vista a fragilidade das interdicdes
edipianas num tempo em que, segundo Castoriadis (1982), a relativa desregulamentacéo da
sociedade tem provocado a desregulamentagéo correlativa nas novas formas de subjetivacéo,
conforme ja discutido em capitulos anteriores, pois os valores propostos sdo “ocos ou rasos”.
Os modelos de sucesso apresentados pela midia ndo podem ser interiorizados, por nao ser
capazes de responder a questdo: o que devo fazer com o meu desejo? Essa questdo ja foi
discutida com o auxilio de Costa (2004) e Birman (2007).

Lacan (2005) ja se havia debrucado sobre esta deiscéncia do grupo familiar na
sociedade, pela qual a autoridade que fora exercida pelo pai se mostrava cada vez mais
instavel, “caduca”, apresentando consequéncias para a funcao de pai, o que fragiliza o laco
social. Como é a separacdo primitiva (edipica) que atribui a cada qual o seu lugar,
proporcionando o encontro e a troca, na fragilidade da interdicdo da indiferenciacdo da
funcdo entre mée e bebé, prevalecem posi¢bes narcisicas, nas quais ndo ha um nascimento
simbolico ou este e fragil. Isso também ja foi discutido com o auxilio de Justo (2004).

Relembrando, narciso € aquele que nd&o compartilha. Diz-se do sujeito
indiferenciado para o qual o outro, nascido como ele para o desejo, ndo existe. Na falta de ser-
Ihe garantido este lugar, o sujeito permanece na posi¢do de in-fans, da crianca onipotente,
perdida no gozo sem limite.

Em outros termos, temos a concluir com a constatacdo de que os problemas

vivenciados pela escola com a lei sdo mais patentes em nosso tempo, reforcados pelo
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momento especifico da adolescéncia, pelo historico de fracasso dos educandos que ocupam o
lugar de aluno em uma escola, além da crise das instituicGes de nosso tempo, em especial a
familia e a escola. Diante disso, adentramos em outra discussdo, indissociavel, mas distinta e

complementar.

Autoridade na escola: (des)autorizacéo

O adulto, assim como a crianca, também é habitado por esta nostalgia do prazer da
fuséo e do poder total. Esta nostalgia toma para o professor a forma de dupla
ilusdo: a de ser ele investido de todos os poderes, de saber tudo em face de um ser
novo, despossuido e instalado numa dependéncia total

(COLOMBIER, MANGEL e PERDRIAULT, p.103)

Pain (2003) compreende a autoridade como a coincidéncia entre um lugar, um
papel e um status, tendo em vista que os jovens pedem provas da competéncia humana do
educador, numa espécie de contrato para a colonizacdo. Dubet (1997) e Estévao (2008)
denominam-na como autoridade “consentida”.

Ardoino (1971) trata da questdo do poder e da autoridade em diferentes
perspectivas: na pessoa (poténcia), nas inter-relacbes (autoridade), no grupo (comando,
direcdo) e na instituicdo (poder). Para este autor, assim como Mendel (RUEFF-ESCOUBES,
1997), a autoridade remete as experiéncias primitivas de poder que ocorreram na relacdo entre
pais e filho.

Apesar de ndo considerar a sociopsicanalise como uma aplicacdo da psicanalise a
sociedade, Mendel entende-a como uma leitura complementar a personalidade quando busca
localizar os impactos dos fenbmenos sociais na constituicdo psiquica e no desenvolvimento
humano. Para tanto, reforca duas dimensfes: a psicofamiliar e a psicossocial. Mendel
diferencia o ato poder, que compreende como o ato que modifica a realidade exterior
(diferente do fantasma). Neste sentido, distingue-o entre o0 poder sobre o ato e o poder do ato,
sendo o primeiro a capacidade de dominar, controlar o processo de realizagdo do ato enquanto
tal, e o segundo, os efeitos do ato em si (RUEFF-ESCOUBES, 1997). Consoante Mendel, as
escolas atuam no sentido de promover o poder dos alunos, visto que eles, na forma como a
escola se encontra organizada, encontram-se totalmente desprovidos de seu ato poder com
consequéncias para as relacbes na escola. Os efeitos de seu trabalho falam-nos da
desconstrucdo dos fantasmas que costumam preencher as lacunas das relacGes entre

professores e alunos.
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Mendel entende a autoridade como a interiorizacdo inconsciente da relagdo
naturalmente desigual que mantém com seus pais, um modelo que é projetado nas relagdes
sociais. Portanto, os superiores hierarquicos evocardo, inconscientemente, as imagos parentais
dos tempos primitivos da crianga. Segue-se a esta relacdo arcaica uma clivagem primeira e
fundamental entre o ato e o poder do ato, visto que seu poder é exercido por outro que nao o
proprio sujeito. Para Mendel, este é o principio fundador da autoridade (RUEFF-ESCOUBES,
1997).

A boa autoridade para Ardoino (1971) é, portanto, a que autoriza e ajuda o sujeito
a ser autor de si mesmo. O autor defende, assim, que 0 poder que ocorre nas organizacgoes
(poder fazer e poder de fazer fazer) leve em consideracdo a negociacdo e a participacao, ao
reconhecer a realidade do poder no subordinado, o que implica reconhecer e aceitar a
oposicao, as contradi¢fes, a contestacdo, a legitimidade e sua inelutabilidade profundas, a
dignidade fundamental ligada a alteridade, o desejo de mediar e superar essas oposi¢des ou
essas contradicdes e aceitar a co-realidade e a coexisténcia.

Outro estudo exemplar sobre a autoridade na escola é feito por Housseaye (1996),
para quem a autoridade é o problema dos problemas de autoridade, pois surge como reagéo e
resisténcia a instauracdo inicial do poder sobre os alunos. A autoridade do professor, para o
autor, decorria do dominio de um conteudo que, hoje, é apresentado por outras fontes, o0 que a
fragilizou.

O mestre a tal ponto sustentou a autoridade que foi absorvido por ela. Assim, o
que fora um auxilio a0 método passou a ser 0 método de sustentacdo externa a relagdo entre o
aluno, o professor e o conhecimento. A obediéncia passou a ser a lei da escola. Da pessoa do
mestre, a obediéncia passou a ser a regra. Os quadros de indisciplina sdo, portanto, problemas
que evocam relacado, visto que néo se pode dissolver o formar no ensinar ou no aprender, pois
a autoridade sustenta-se no formar (op. cit.).

Housseaye defende duas formas possiveis de lidar com a base do triangulo:
privilegiando o controle e, com ele, o conflito ou privilegiando a relagdo. Quando se privilegia
0 primeiro, o vértice do ensinar engloba os demais. Assim, ocorre a condensacéo entre o saber
e a autoridade pessoal que desemboca na proposicao artificial do contrato pedagogico, pela
qual o professor pensa poder resolver a questdo da relagdo com o outro, unicamente por sua
relacdo com o saber, que € de amor, e pelo encadeamento com o instruir que ele induz.
Segundo o autor (1996), é aqui que o controle fracassa e afunda-se em problemas

cotidianamente renovados.



61

Colombier, Mangel e Perdriault (1989, p. 85) consideram que, consoante as
mediacgdes simbolicas propostas pelos dispositivos da pedagogia institucional, “a escola ndo é
mais uma corrida de obstaculos em direcdo a uma vida futura, mas lugar de vida e trocas”.
Privilegiando a relacdo, o professor reconhece que educar pressupde que a questdo do viver-
juntos ndo pode ser aludida ou evitada. Tal como Meirieu (2002), Housseaye (1996)
compreende que a relacdo pedagdgica se da apenas quando a relacdo com o saber se mostra
problematica.

Assim como Pain (2003), Housseaye (1996) observa que a ideia de uma relagéo
mais simétrica na relacdo pedagdgica alimenta, junto aos professores, um fantasma de
devoracdo pelo outro especular (o aluno), levando-o a privilegiar a rigidez dos contetdos, a
valorizar a rigidez dos comportamentos, a endurecer a relacdo com os alunos, a fim de evitar
toda negociacdo, o que significa tentar cristalizar a relacdo entre mestre e alunos na
dependéncia da relagdo entre o mestre e o saber, hipervalorizando a aquisicdo dos conteddos
por meio de regras que se dizem a servico da relacdo entre o aluno e o saber. A autoridade é o
preco a pagar, para manter a distancia os medos relativos aos outros. O fato é que o eixo
mestre-saber tem-se colocado como o meio, o aluno-saber, como o fim, e apenas quando 0s
conflitos no ambiente escolar denunciam a fragilidade do eixo mestre-aluno é que a questao
do fazer e do viver juntos comparece (op. cit.), segundo Dubet (1997), Pain (2003), entre
outros, requerendo um enrijecimento das normas, na forma do que Rodriguez (2004) tratou
como populismo punitivo.

A autoridade na escola ancora-se numa classica fusdo entre mestre, saber e
instituicdo, que, colocada em causa, demonstra a sua fragilidade, visto que a autoridade
transborda a relacdo entre ensino e aprendizagem. No entanto, autoridade é confundida com
moralizacdo, com aculturacdo, que se restringe a dar acesso a um saber (razéo) e a atitudes
superiores (vontade), excluindo-se, assim, a personalizacdo e a individualizagdo, como se 0
saber desse conta da socializacdo. Para Housseaye (1996), a violéncia a que assistimos na
escola é uma tentativa desesperada de socializagdo, causa e efeito desta dificuldade. Para
tanto, defende a pedagogia na qual a autoridade se fundamente no amor, Unico caminho para
aceitar as frustragdes inevitaveis de uma relagéo pedagdgica.

Segundo Imbert (2001), para Housseaye, faz-se necessario inflectir as pulsdes e
deslocar as metas, ao invés de repressdo, com a certeza de que a educagdo do outro nos escapa
ao controle, cabendo-nos uma aposta, ou, como afirmou Freud (1925), é da ordem do
impossivel. Apesar de o modelo cléssico de uma escola forte na constituigdo da socializagéo

das novas gerac0es ter ruido, esta instituicdo resiste e renuncia a adaptagcdo aos novos tempos.
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O grande desafio da escola, para Housseaye (1996), estd no aprender a conviver, 0 que exigira
dela a superacdo do eixo mestre-saber. Nao serd demais relembrar Pain (2003), para quem a

escola do século XXI é a escola das relacdes.

A democracia na escola

A denlncia da violéncia seja talvez a nova imagem assumida pela conspiracédo do
siléncio em torno da escola-caverna.
(COLOMBIER, MANGEL e PERDRIAULT, p. 85)

Mediante a lei e a autoridade, desembocamos em uma discussdo indissociavel,
apontada por estudiosos da tematica da violéncia na escola como o caminho mais eficaz para
o enfrentamento deste fendbmeno: a democracia na escola. De acordo com as linhas tedricas
das quais nos utilizamos, hd um consenso de que a democracia na escola permanece um mito
(PAIN, 2006), um slogan®, especialmente para o aluno, que permanece o administrado do
sistema, sem um lugar de palavra reconhecida na instituicio (RUEFF-ESCOUBES, 1997).

Para Dubet (1997), a escola pode ter-se tornado mais acessivel, mas continua
injusta, visto que a desigualdade de acesso foi substituida pela desigualdade de sucesso. Pain
(2009) considera-a, por esta questdo, uma maquina de triagem para o fascismo discreto das
elites (OURY apud op. cit). Refletindo sobre esse tema, Colombier, Mangel e Perdriault

(1989, p. 25) observam que:

“Mas, sem acreditar que a escola va apagar as dificuldades de cada um em suas
relagbes, em sua historia pessoal, poderiamos desejar que ela ndo reproduzisse as
mesmas situacBes de exclusdo. Que ela ndo aumentasse o sofrimento de cada um e
que, em todo caso, fosse possivel falar sobre isso, o que é absolutamente raro”.

Essas discussdes, como sabemos, encontram, em Bordieu (1998), grande lastro
tedrico, tendo sido esta uma de suas bandeiras de dendncia da escola como reprodutora da
desigualdade social. Ocorre que a democracia na escola é reduzida ao cumprimento de rituais
legais e ou burocraticos: eleicdo para os gestores, composi¢do e atuacdo do Conselho Escolar
e producdo do Projeto Politico-Pedagogico. N&o somos contra estes importantes instrumentos,
todavia a escola deseja o funcionamento disso quando a palavra, para além da transmissao de
conhecimento e discussdo de rotinas de funcionamento, permanece negada em seu cotidiano.

Consequentemente, a instituicdo continua deliberando sobre a vida dos atores
autores sociais no espaco escolar, conforme denuncia Castoriadis (1982) e todos os tedricos
do institucionalismo. Além disso, pretende-se a autonomia enquanto fim por caminhos

heterdnomos.
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Estévao (2008) lembra que a escola ¢ uma “arena politica”, na qual se desenham
coligaces, confrontos, aliancas, pactos, imperando micropoliticas ante a escassez de recursos.
Assim, Dubet (2004) defende que uma escola democréatica se mede pelos mecanismos de que
langa méo, para garantir a permanéncia e 0 sucesso aos menos favorecidos pelas condigdes
socioculturais e econdmicas.

Tendo em vista 0s equivocos da democracia na escola, subscrevemos Santos
Guerra (2002), ao qualifica-la como uma “organiza¢do perversa®'”. Para tanto, compara-a a
um hospital que infecta seus pacientes quando deveria cura-los. Lembra que, tanto quanto
educa, pode “deseducar-nos”. O autor aponta como caminho de superacdo deste quadro a
formacéo para a convivéncia saudavel.

Especificando as fontes desta perversidade, indica: o imobilismo que a escola
coloca aos seus atores; a possibilidade de ascensdo aos ja favorecidos, reforcando as
desigualdades; o autoritarismo e o controle, que diminuem os direitos, sobretudo dos alunos;
0 corporativismo dos professores; a falta de transparéncia e a impunidade; a discriminacao e
os privilégios dos “herdeiros”; a impermeabilidade a critica; a rotina de discursos, atitudes e
préticas; a discrepancia entre os discursos e a a¢do; a sensualidade do poder que obriga a uma
atitude submissa; a atencdo de qualidade dispensada apenas aos alunos mais brilhantes; o
processo de avaliacdo como classificador, hierarquizador e de rotulagem dos alunos; a
domesticacdo e a formacdo bancaria; a ocorréncia de trabalho inatil e sem esperanca. O fato é
que, ndo bastasse o contexto de vulnerabilidade e desamparo real e simbélico no qual se
encontram os adolescentes e ou 0s jovens de nossos dias, a escola reservou-lhes um lugar de
assujeitamento, passividade e dependéncia: o lugar de aluno, conforme ja exposto em Vieira
(2008) e Oliveira (2009).

Merle (1996) comprova em suas pesquisas e estudos sobre a condicdo de
humilhacdo do aluno que o lugar ou o papel social construido pela escola esta longe de ser
central na sua dindmica, visto que os direitos sdéo comumente desconhecidos, ignorados ou
ridicularizados. O autor retifica a crenga perigosa e difundida de que os problemas
vivenciados pela escola decorram do fato de o aluno estar no centro, quando néo esta ou esta
insuficientemente.

Pain (2003) compreende a sala de aula como o prototipo perfeito para a encubacéo
da violéncia, pois um sujeito que ndo foi escolhido pelo grupo onde se encontra decide
sozinho o que e como fazer, e, ante a fragilidade deste modelo em nossos dias, o professor
fere, profundamente, seu narcisismo, 0 que o leva a um desejo de desaparecimento ou

destruicdo simbolica do aluno que causa problema. O espaco da sala de aula é o da logica
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escolastica (CAMBI, 1999), bancéaria (FREIRE, 1987), pautada em ritmos médios de
aprendizagem de um aluno idealizado em uma concepcdo conteudocéntrica (GONZALES
ARROYO, 2007), cujo sujeito que o sustenta é colocado em parénteses (PAIN, 2000),
pautado em concepgbes rasas do desenvolvimentismo (LAJONQUIERE, 1992),
desconsiderando-se o capital cultural dos alunos (BORDIEU, 1998), elementos constitutivos
do fracasso escolar (PATO, 1996).

Especialmente, gostariamos de destacar a condicdo de um espaco de
silenciamento, sobretudo para o aluno, mas ndo somente, pois também o professor ndo tem
sido escutado em suas angustias e inventividades, conforme ja apontado por Oury (apud
PAIN, 2009). Nesse contexto, segundo Pain (2003), ao professor restam dois caminhos, a
seducdo ou a imposicao, e ao aluno, submeter-se, fugir ou lutar.

Ante esse quadro, subscrevemos Robinson (2010) que, em se referindo a
psicopatologizacdo e a medicalizacdo da educacdo, afirma anestesiarmos nossas criancas, para
dar conta da escola®’. E nesta linha que Santos Guerra (2002) compreende a violéncia na
escola como uma recusa da imagem negativa que a instituicao constroi sobre e para o aluno.
Portanto, é uma tentativa de resgatar ou ndo deixar ser desfeito o que resta de dignidade.
Dubet (2006) também compreende os atos disruptivos como tentativa de reduzir os efeitos da
exclusdo. Nesta mesma linha, pensam os teéricos que compreendem a violéncia como uma
tentativa equivocada de empoderamento (BRASIL, 2005), assim como a justica restaurativa,
que considera as violéncias como tentativas de restauracdo de um equilibrio desfeito (ZHER,
2008).

Em resumo, a violéncia na escola decorre da violéncia da escola (DUBET, 2003).
Quando atos indisciplinares e ou violentos se voltam a seus pares, denotam uma falta de
homogeneidade do grupo-turma, a superlotacdo das escolas, a inexisténcia de condicgdes de
convivio acolhedoras e atrativas, além de conflitos de espaco e territorialidade, o que é
também compartilhado por Carrano (2007)* e Giddens (2002).

Estévao (2008), assim como Pain (2003 e 2006), lembra que a escola ndo existe
no vacuo social. Todavia, “certos colégios que deveriam conviver com a violéncia ndo a
conhecem, e outros, a priori protegidos, sdo violentos. Dito de outra forma, a violéncia escolar
ndo € s6 produto da violéncia social” (DUBET, 1997, p. 228). Resta as escolas, portanto, na
compreensdo de Estévdo (2008), fechar-se a este contexto ou abrir-se no sentido de dialogar
com ele?,

N&o estamos, com este discurso, defendendo a auséncia do lugar do professor,

pois, conforme descobrem de suas praticas Colombier, Mangel e Perdriault (1989, p. 89),
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O desejo do professor é anterior ao dos alunos. Ndo impor um funcionamento
magistral Unico, desenrolando-se sempre da mesma maneira, ndo quer dizer deixar
vago o lugar do professor. Se ele ndo ocupa o seu lugar, os alunos também néo
encontram o deles.

Ou dito de outra maneira:

Foram eles, os alunos da 52 3, que me ensinaram que ndo ha abertura para um espaco
da palavra, se antes ndo houver existido um fechamento. E que a classe ndo pode se
manter junta se este lugar, o lugar do professor, ndo estiver ocupado
(PERDRIAULT, In op. cit. p. 62).

Tal como Pain (2003 e 2006), somos favoraveis a “estruturar” o que ¢ entendido
pelo autor como lugar de demarcacdo, de balisamento, de explicitagéo de regras, do respeito.
Também para Dubet (1997, p. 228), faz-se necessario um quadro normativo que garanta,
paralelamente, um espaco de expressdo dos alunos, visto que, quando esta acdo € sO
disciplinar, explode (acrescentamos: ou implode). De outro extremo, “quando ndo ha
disciplina, ¢ a rua que entra no colégio.” As relagdes escolares sdo “a priori desreguladas” (p.
224), e a regulacdo da aos alunos um sentimento de seguranca e de afetividade.

O autor ilustra seu pensamento com o relato do momento em que imergiu em uma
experiéncia como professor, numa escola publica de Bordeaux, na Franca. Contrariando suas
expectativas, ele comprovou que os professores ndo exageravam em seus relatos sobre a
indisciplina e ou violéncia e que somente conseguiu desenvolver algum trabalho quando deu

um “golpe de estado”:

De fato, facilitou a minha vida e tenho a impressdo de que esta “crise” deu aos
alunos um sentimento de seguranca, ja que eles sabiam que havia regras, eles sabiam
que nem tudo era permitido. Depois, as rela¢Bes se tornaram bastante boas com os
alunos e bastante afetuosas. E preciso reter desta historia extremamente banal que o
fato de ser socidlogo pode permitir explicar o que acontece, mas ndo de antecipar
melhor que a maioria das pessoas (p.224).

Conectando esta discussdo com a ja feita sobre a autoridade na escola,
reconhecemos que a evocacao desta tematica por parte dos professores, além de ser constante,
da-se emoldurada por um saudosismo que apoia um discurso de reinstaura-la aos moldes de
um passado para o qual ndo possuimos mais as condi¢bes historicas. Renault (2004)
demonstra que esta € uma queixa comum na Franca, pais com forte tradicdo democratica.

Pain (2003), desenvolvendo discussdao semelhante, observa o cuidado que
precisamos observar com 0s ventos do autoritarismo que costumam rondar esta reacdo ao
laissez-faire, tendo em vista a constante confusdo de autoridade com forca e poder que
alimenta reacOes de defesa e violéncia por parte dos adultos, o que, segundo o autor, é

sintoma da depressdo dos Gltimos. Na compreensao do autor,

N&o € o espasmo autoritario que resolve o problema. Este desenvolve, como se sabe,
ao final das contas, as mesmas perturbaces das relacdes, os mesmos efeitos de
violéncia e de loucura. A pena de morte nunca foi dissuasiva. O que continua
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indicado, o que quer que aconteca é a democracia. Uma democracia dirigida,
compartilhada, mas dirigida, desde a infancia (PAIN, 20003, p. 120).

Ao reconhecer a necessidade da regulagdo, Dubet (1997) relembra que seja feita
com base na democracia, 0 que é compreendido como uma regulacdo mediante os direitos e
0s deveres, pois 0 autor tem observado uma concepcdo paradoxal na discussdo dos

professores:

Porém, hoje em dia, na Franca, aquilo que se chama “retomada nas maos” ¢ a
definicho do poder, mas ndo a definicdo do direito. E isto por uma razéo
extremamente simples, € que esse quadro normativo deveria envolver tanto alunos
como professores, é isso que me parece importante. Mas, 0o que os professores
pedem, muitas vezes, € um quadro disciplinar que os proteja, sem obriga-los a
cooperar. (DUBET, 1997, p. 227/228).

Além disso, o autor denuncia a rigidez do sistema escolar, o que tem dificultado
ou impossibilitado a percepcdo da rica vida adolescente em seu cotidiano e, quando ocorre de
perceber isso, o faz como um desvio. Os métodos utilizados pela escola ainda sdo brutais para
com a adolescéncia.

As explicacbes para esta atitude da escola passa pela ja discutida reedicdo
(simbdlica) que a crianca e o adolescente promovem no adulto, na convivéncia. Colombier,
Mangel e Perdriault (1989) convocam ao cuidado com a dupla iluséo: o professor reprimir o
comportamento dos alunos, por ndo suportar a convocagdo dos desejos infantis insatisfeitos
por eles provocados; reprimir neles o que calamos ou recusamos em nos, ou a complacéncia
de esforcar-se por tudo fazer, o que logo se esgotara, tendo em vista a impossibilidade de
preenchimento desta falta.

Convém, portanto, reconhecer em nés a crianca que fomos ou gostariamos de ter
sido para que o lado infantil, que continua a reclamar tudo imediatamente, ndo nos leve ao
assassinato simbolico do aluno e ou de seu desejo. Renuncia-se, assim, ao anseio de
modelagem do outro pelos moldes mal digeridos em nés, o que equivale a abrir-se ao outro
em toda a sua originalidade e especificidade.

Semelhante tarefa de rendncia, de delimitacdo, de diferenciacdo jamais estara
terminada. O lugar do Outro esta sempre ameacado. [...] Mas, a repeticdo espreita
aquele que deixa de talhar a pedra, a surdez espreita aquele que deixa de trabalhar a
escuta e acredita rapido demais ter descoberto o que se diz. [...] A quem falta um
instante de atencdo s6 percebe o que j& é conhecido (COLOMBIER, MANGEL e
PERDRIAULT, p. 104).

Dubet (1997) compartilha algumas surpresas de sua experiéncia como professor: a
percepcao extremamente negativa que tem dos alunos, diariamente reforcada nos dialogos das
salas dos professores, a auséncia de espirito de grupo entre eles, o sofrimento decorrente do
declinio da autoridade, 0 que perpassa seu status e imagem, a inseguranca na transmissdo dos

conhecimentos e a autocupabilizacéo pelo fracasso escolar. O sociologo lembra que a escola é
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sempre uma instancia socializadora, “mesmo quando ndo funciona” (p. 229). Contudo, muitos
educadores tém defendido esta socializacdo numa concep¢do conservadora, moralista,
disciplinadora, 0 que torna o discurso perigoso e refratario por parte dos alunos. Para o autor,
“o debate ndo é entre permissividade e autoridade, eu acho que isto é um falso debate. E
preciso ter, a0 mesmo tempo, autoridade e liberdade.” (p. 229).

Para Estévao (2008), a disciplina democratica seria, assim, o fruto de uma escola
gue venha a conjugar a ética da critica, a ética da justica, e a ética do cuidado, que nédo seja
confundida com uma escola sem conflitos, mas seja uma escola que aceite e trabalhe com o
curriculo implicito das relagdes interpessoais, (re)significando o conflito como
potencialmente criativo e a servico disso. Sintetizando o pensamento de outros tedricos que
pensam o conflito na escola®®, ela é compreendida como construtora de consensos
argumentados, mas sem desprezar o conflito ou o dissenso.

O autor caracteriza esta instituicdo como comunicativa e convivencial. A
experiéncia tem demonstrado que quadros classicos de violéncia dura na escola possuem um
histérico ndo mediado. Quando muito, apenas acompanhado da sancdo nos moldes ja
discutidos. Pain (2003), coadunando com Housseaye (1996), defende que a escola do século
XXI1 € a das relagdes interpessoais.

Abramovay (2009), Ortega (1998), Bardisa e Viedma (2006) apostam em planos
de convivéncia como potencialmente capazes de transformar o clima escolar, e Pain (2003 e
2006) elenca alguns cuidados para esta construcdo além dos ja citados: tratar de todos os
problemas, estar presente, multiplicar as mediacdes, dialogar, ensinar de outra maneira, falar a
verdade, preservar os espacos de fala dos educadores e os constituirem os professores grupos
coletivos de fala e escuta, nos quais a palavra circule e a instituicdo possa ser colocada em
causa. Nas classes, periodicamente, os estudantes realizariam, mediante metodologia, um
conselho da classe no qual o os estudantes tenham a fala®.

Como visto, sdo buscados mecanismos para a mediagdo simbolica, nos quais a
fala € central. Também Housseaye (1996), discutindo a questdo do uso da palavra pelos
estudantes, apresenta a auséncia dela como a principal causa da violéncia, defendendo,
portanto, o uso pleno disso. Para este fim, ndo coaduna com o modelo liberal de dependéncia,
irresponsabilidade e individualismo.

De outro modo, 0 que temos visto é a responsabilizacdo do sujeito em
desconsideragéo aos contextos discutidos. A democracia na escola, passa pela democratizagédo
dos saberes, e, neste sentido, Patto (1999), analisando o fracasso escolar, questiona e critica a

atitude de reduzir e simplificar a faléncia de um projeto de pedagogia em vigor ao aluno que
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apresenta dificuldade em aderir ao estatuto de instituido, haja vista a medicalizacdo e a
psicopatologizacdo da educacao a que estamos entregues. A préatica € retirar o sujeito de seu
contexto, para avalia-lo em um gabinete estanque, rotula-lo e devolvé-lo ao meio. Nesta
mesma linha de raciocinio, Lajonquiére (1992) afirma que o discurso (psico)pedagdgico
hegemonico, assumindo status cientifico, vende a ideia da psicopatologizacdo da educagdo
toda vez que ndo responde de acordo com as crencas dos métodos cientificos do que € o
humano e de como este deve aprender. Na contramao do que é vendido pelos interesses do
capital, a Pedagogia Institucional trabalha pela humanizacdo dos lugares e contra a
medicalizacdo (PAIN, 2009).

Nosso intuito, ao fazer esta caminhada, foi o de demonstrar que o mal-estar é
constitutivo da vida em sociedade, mas que o mundo poOs-moderno parece colecionar
elementos que o intensificam de forma inédita, na histéria do mundo ocidental; que o mal-
estar é constitutivo do humano, mas que a adolescéncia e a juventude no atual contexto
parecem colecionar elementos especiais para a vivéncia disso, colocados pela condicdo
bioldgica, pelo choque de geracdes e pelo contexto de vulnerabilidade e desamparo; que o
mal-estar é constitutivo de qualquer organizacdo, mas que a instituicdo ou a organizacao
escola, ao apresentar-se de forma particular como a grande defensora da causa e
discursividade da modernidade, intensifica o seu mal-estar, sobretudo quando os estudantes

trazem outra discursividade a estas relacdes que dao-se na escola.

Violéncia na escola: bordeando o real

Violéncia é mais uma dessas palavras que, dada a impossibilidade de nhomeacao
do real (LACAN, 2005), é tomada de imensa polifonia, o que pode dificultar o estudo da
questdo. Além disso, a reflexdo sobre esta tematica - e mais especificamente sobre a violéncia
na escola -, conforme observam Chesnais (1999) e Debarbieux (2002a), é pautada para
discussdo na grande maioria das escolas e por setores da academia, apenas quando da
ocorréncia de eventos que ganham contextos de espetaculo pelos meios de comunicagdo de
massa.

Tais condicdes fragilizam a discusséo e o enfrentamento dos desafios colocados
por este fenbmeno, tendo em vista a inflagdo do conceito, a impregnacdo por apreensdes
incoerentes, simplistas, reducionistas e, por vezes, reacionarias, estigmatizantes,
preconceituosas e discriminatérias (DEBARBIEUX, 2002a). De acordo com este autor, entre
estes perigos, esta a reducdo do conceito a sua dimensdo empirica: agressdao fisica com

intencionalidade de causar dor ou sofrimento ao outro®’, o que nos pode ofuscar a percepcao e
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deixar-nos insensiveis as inimeras microvioléncias que sustentam e fomentam as demais
(DEBARBIEUX, 2002b).

Outra consequéncia destes equivocos € 0 aumento da sensacdo de medo e
inseguranca, como observam Teixeira e Porto (1998). Isso pode ser promotor de mais
violéncia (BRASIL, 2005), além de reforcar a crenca equivocada de que caminhamos a passos
largos para a barbarie, 0o que alimenta a industria da violéncia e da seguranca
(ABRAMOVAY, 2009; PINKER, 2011). Outro grande risco desta forma de abordagem da
tematica ¢ o “populismo punitivo”, expressao utilizada por Rodriguez (2004), ja mencionada
aqui, para designar medidas coercitivas severas, reaciondarias, que costumam seguir-se aos
grandes espetaculos de violéncia com apoio social que acredita na eficacia delas como forma
de restauracdo do controle e da ordem.

O ultimo equivoco decorrente desta polifonia e apreensdo empirica é a colagem a
um discurso do senso comum, reforcado pela midia sensacionalista. A titulo de ilustracdo,
elencamos alguns equivocos que temos ouvido de profissionais da educacdo nas indmeras
escolas em que temos sido chamados a discutir a questdo: a violéncia na escola é fato recente;
a escola é um espaco por demais violento; caminhamos a passos largos para o caos social; a
violéncia na escola decorre, exclusivamente, da invasao da violéncia que lhe é externa; ha um
crescimento da violéncia por conta dos desvios da juventude que demonstra desrespeito ao
espaco sacralizado da escola; estes desvios devem-se a desestruturacdo, a negligéncia das
familias dos educandos e a faléncia dos valores morais que regularam a vida dos adultos; o
bullying nomeia todas as formas de violéncia presentes no ambiente escolar e é de
responsabilidade exclusiva de quem o pratica; o enfrentamento eficaz da questdo da-se pelo
resgate da autoridade do professor aos moldes de um passado, pelo enrijecimento das normas
disciplinares e pela acdo da policia; a escola, ante os quadros de violéncia do mundo e em seu
interior, deve ampliar seus muros, grades e sistemas de seguranca; a escola encontra-se
isolada, portanto deve enfrentar a violéncia sozinha; os conflitos ndo sdo saudaveis a
convivéncia, portanto ndo podem existir; a solugdo deve vir de experts 28,

Nenhuma das consideracBes citadas encontra sustentacdo na discussdo que a
academia faz sobre a questdo. Ao contrario, estudos e pesquisas das diversas areas do
conhecimento apontam o sentido inverso destas falas. Apesar disto, este tem sido o tom da
discussdo na maioria das escolas nas quais estivemos para dialogar sobre a questdo, o que
ratifica a necessidade de melhor discussao semantica do que consideramos violéncia.

Refletindo sobre esta questdo, Debarbieux (2002a) dicotomiza, de um lado, 0 uso

do termo entre os que defendem a delimitacdo objetiva do que é ou ndo € violéncia,
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utilizando-se, para tanto, do Cédigo Penal e, de outro — dos quais Debarbieux é partidario —
, 0 que defendem levar em consideracdo a voz das vitimas. O autor argumenta com a
historicidade dos codigos legais, pois muitos crimes hoje tipificados por estatutos legais séo
nada mais que a historia da tomada de voz de vitimas que ndo eram ouvidas. Sdo exemplos
deste argumento a violéncia contra a mulher ou o assédio sexual no ambiente de trabalho, pois
a mulher ndo passou a ser vitima apenas quando os cddigos penais assim reconheceram e no
ambiente profissional, pois 0 assédio ndo passou a existir quando houve a qualificacdo de
algumas préticas. Sendo assim, foi preciso que as vitimas conseguissem emitir sua dor, para
podermos tipificar tais praticas como crimes.

Por esta posicdo, que insere a esfera psicoldgica numa discussdo que considerava
apenas a politica, o socidlogo francés recebe criticas de quem acredite que tal atitude
inflaciona o conceito de violéncia, o que poderia tornd-lo impossivel enquanto categoria de
estudo. O autor reconhece este risco, mas apresenta muitos resultados de suas pesquisas,
utilizando-se desta concepcao com efeitos positivos para o entendimento da questao.

Na mesma linha do que Dubet (1998) apresenta como desinstitucionalizacdo do
social (reduzir apenas a pessoa 0s [de]mérito pelo seu sucesso/fracasso), Debarbieux (2002a)
critica a abordagem que é dada ao racismo por parte do Estado, que, ao centrar no individuo a
explicacdo para a violéncia, desresponsabiliza-se de acdes que facam frente a profunda
injustica social que marca nosso tempo. Localizamos nossa critica a abordagem feita com a
tematica do bullying.

Subscrevemos as reflexdes de Debarbieux (2002a), reforcando o cuidado de
construir referéncias objetivas para a discussdo da questdo, o que também ¢é defendido pelo
autor. Neste sentido, muitas sdo as contribuicdes para esta dificil construcdo, haja vista o
carater multifacetado e histérico do fenémeno violéncia. Etimologicamente, a palavra
violéncia vem do radical latino vis: forga, vigor, emprego da forca, no sentido fisico do termo,
contra alguém, e do grego bia: forca fisica contra a vontade de alguém (HOUAISS et. al.,
2001).

Pensando a questdo, Costa (1984) promove proficuo debate tedrico com grandes
expoentes do pensamento ocidental que discutem tanto a questdo da violéncia quanto temas
afins, tais como, agressividade, violéncia simbdlica, conflitos de interesse, autoridade e poder.
O autor assume uma contramdo no que é amplamente defendido, mesmo com o aporte
psicanalitico ao qual é afiliado. Para esse autor, a violéncia ndo é vista como uma forca
constitutiva e inevitavel do outro e ou outro sobre o0 psiquismo humano. Para tanto, diferencia

violéncia de agressividade, entendendo-a como instinto basico, associado a preservacdo da
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vida. Também diferencia violéncia de poder, buscando, para tanto, um diadlogo com Walter
Benjamin e Hannah Arendt, no intuito de enfrentar a confusdo que se costuma fazer entre

agressividade, poder e violéncia.

Este tipo de acdo destrutiva é irracional, mas porta a marca de um desejo. Violéncia
é 0 emprego desejado da agressividade, com fins destrutivos. Esse desejo pode ser
voluntario, deliberado, racional e consciente, ou pode ser inconsciente e irracional
(COSTA, idem, p. 30).

Assim, caso ndo haja o desejo® ou a percepcao dele, ndo havera violéncia. Apoia-
se no conceito de ruthlessness, de Winnicott, para demonstrar que os atos agressivos do bebé
com a mae ndo sdo interpretados como violéncia, mesmo porque ndo sdo ainda inscritos na
cultura, portanto, na moral. Apesar de tratar-se de uma manifestacdo agressiva, ndo carregam
0 desejo de destruicdo, mesmo porque o bebé esta sendo inscrito na ordem do desejo.

Para sustentar sua tese, Costa (1984, p. 47) evoca Arendt, para quem h& uma
tendéncia a naturalizacdo da violéncia por uma colagem do discurso da etologia. A violéncia
apresenta-se, assim, como “um artefato da cultura e ndo como seu artifice.” Sustentando-se
em Arendt, Costa entende a violéncia como uma possibilidade da vida social quando se tenta,
pelo uso da forca ou da agressividade, definir caminhos que ndo foram alcangcados por meio
do dialogo e da cooperacéo.

Tomados estes cuidados de nomenclatura, resta claro que a violéncia na escola é
um sintoma do conjunto de mal-estares que se (des)encontram no seu cotidiano, para 0s quais
ndo se tém conseguido respostas adequadas. Esses sintomas vém de fora e nascem de dentro e
ou sédo reforgados no dia a dia, por meio de anacronismos. Portanto, conforme a discussdo
anterior, Dayrell (2007, p. 1121) compreende que “em meio a aparente desordem, eles (os

jovens) podem estar anunciando nova ordem que a institui¢do escolar ainda insiste em negar”
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CAPITULO 4 METODOLOGIA

Um 0o0s grandes equivocos aa clencla e Tentar sugar o oceano aa realiaaae pelo
canudinho da teoria.
Morin (1993, apud BARBIER, 2004, p. 86).

Até bem pouco tempo, o conhecimento cientifico era tido como a reprodugdo fiel
da realidade. Foi no seculo XX que este paradigma hegeménico comecou a ser mais
detidamente discutido, com as importantes contribuicdes de Bachelard, Kuhn e Feyerebend
(ALVEZ-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1998). Mas, é, sobretudo, com Morin
(1998) que algumas caracteristicas deste paradigma que se apresentam como lacunas, tais
como, a busca pelo universal, o isomorfismo, a concepcao de natureza humana e patologia,
serdo amplamente denunciadas.

Esse momento é compreendido por Neubern (2004) como o resultado da falha do
imprinting (impressdo da marca) do paradigma moderno de ciéncia, no qual se percebe uma
relacdo maior com o futuro do que com o passado e abre-se méo das ilusdes de certezas tao
comuns no paradigma simplificador. Nas palavras desse autor, caminhar pela complexidade é
assumir “o olhar daquele que se sente pequeno diante dessa teia, mas que prefere se sentir
assim a tatear pelo escuro” (p. 20).

Este estudo, ndo obstante utilizar-se da psicanalise como teoria central na qual nos
apoiamos para a interpretacdo da realidade, esforca-se por localizar-se no paradigma da
complexidade, pois, tal como Morin (1996), considera os fenbmenos bioantropossocias como
hipercomplexos, opondo-se, assim, a pretensdo simplificadora que vem do paradigma
cartesiano. Acreditamos, juntamente com Ardoino (1985), no carater molar e holistico da
realidade estudada e na impossibilidade de reducdo a elementos simples por corte ou por
decomposicdo. Assim agindo, a ciéncia moderna tentou expor sua concep¢do de ordem na
aparente desordem do universo. Isso pode induzir-nos ao equivoco de separar 0 que esta
ligado ou unir o que esta desligado, conforme assevera Morin (1996).

Apesar de esta pesquisa inserir-se na ordem da racionalidade académica
hegeménica, tentamos recusar 0s possiveis excessos oriundos do academicismo, aceitando um
dialogo com o que lhe resiste: o real, de acordo com o desafio proposto por Barbier (2004, p.
89) de que “a complexidade aceita a incerteza, o imprevisivel, o ndo saber e a contradi¢ao”.
Ao referirmo-nos a paradigma, compreendemo-lo com Morin (1996), como a grande matriz
formada pelos conceitos fundamentais, pelas categorias mestras de inteligibilidade e pelos

tipos de relagdes entre eles. Essa dimenséo do sistema de ideias ndo é facilmente percebida,
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por tratar-se da alma do corpo cientifico que escolhe o que pode ou ndo entrar em seu campo
de percepcdo e estudo, sem que percebamos.

Além disso, buscamos o dialogo em nossa pesquisa. Assim, 0 que era tido como
inconciliavel dialoga em complementaridade que, por vezes, poderia figurar como forma
antagonica. Tal é o caso, por exemplo, da sociologia e das psicologias, do interno e do
externo, do microaspecto e do macroaspecto. Isso se aplica ao que Morin (idem) trata de
recursdo organizacional, pelo qual o fendmeno complexo é simultaneamente produto e
produtor de sua existéncia. Em nosso estudo, ao discutirmos a violéncia na escola,
compreendemos que, assim como a sociedade é produzida pelas interacBes entre 0s sujeitos,
retroage sobre eles, sendo, a um s6 tempo, produto e produtora deles. Por fim, ha o principio
hologramatico, pelo qual o autor considera que o todo esta, de alguma forma, presente em
nos.

A caminhada cientifica ocidental ofereceu a base para a constituicdo de um
conjunto de sistemas de ideias, o que Morin (1998) compreende como “uma constelacdo de
conceitos associados de maneira sélida, cujo agenciamento é estabelecido por vinculos
I6gicos (ou com tal aparéncia) em virtude de axiomas postulados e principios de organizagéo
subjacentes” (p. 163).

Neubern (2000) traduz esse sistema de ideias como:

Um ndcleo irrefutavel (axiomas, regras fundamentais e ideias mestras), um conjunto
de subsistemas interdependentes (em que podem ser incluidas teorias, metodologias,
certos conceitos) que permite certa relacdo com o real e um dispositivo imunolégico
de protecdo que consiste nos procedimentos e nas taticas de protecdo e refutacéo
contra os ataques ao sistema. Um conhecimento sobre o proprio conhecimento

(epistemologia) que estude suas origens, pressupostos e cenarios de surgimento €
fundamental para o estudo dos sistemas de ideias (p. 153).

Percebemos os paradigmas como atravessadores do sistema de ideias,
inscrevendo-se no nucleo destes sistemas e determinando a formacdo de ideias-chaves,
conceitos, regras e formas de associacdo entre as ideias e 0s conceitos. Apesar de sua
invisibilidade, o que o torna inatacavel diretamente, favorece uma visao da realidade central e
determinante do que é tido como certo (MORIN, 1998). Segundo Morin (1998) e Santos
(1987), este poderoso transfundo, mediante 0 pensamento cartesiano, estabeleceu regras
rigidas, para separar o que era ciéncia do que n&o o era, legando ao conhecimento referendado
como ciéncia o status de superior gragas a crenga na capacidade de avancar, drasticamente, no
dominio da natureza.

Neubern (2004) ajuda-nos a compreender que esta crenga promoveu e sustentou

nova caga as bruxas, as “impurezas” reais ou aos fantasmas medievais construidos pelo
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Humanismo e pelo Illuminismo. Vem deste esforco de purificagio a condenacdo da
subjetividade, assim como a chancela a métodos e formas de dizer algo. Todavia, deste
processo resulta a negligéncia e a negacao de uma gama de fenbmenos que tinham o humano
- incluindo ai a sua subjetividade - como objeto, sobretudo, quando ousasse manifestar-se de
uma forma mais patente. Além disso, ha a preocupagdo com o principal inimigo do discurso
cientifico: o senso comum,

A teoria €, assim, de acordo com Morin (1996; 1998), um dos poucos movimentos
visiveis dos sistemas de ideias e possui conexfes para além da relagdo com o empirico,
cabendo ao real funcdo desequilibrante que evoca constante equilibrio por processos
assimilatérios ou acomodativos®. E, portanto, segundo Santos (1989), um dos momentos que
marcam a ruptura entre o racional cientifico e o senso comum.

Sabemos que, em nossa caminhada, privilegiamos determinadas percepgdes que
nos foram apontadas, antes, pela teoria que nos sustenta, ainda que nao tivéssemos disto
clareza, como nos lembra Anderson (1997 apud NEUBERN, 2004), apesar de termo-nos
esforcado por uma “admiracdo ingénua” (BORNHEIM, 1998) ou de suspensdo
fenomenol6gica o quanto possivel. Conforme citacdo em epigrafe, acreditamos na
multirreferencialidade de Ardoino (1985) como caminho possivel de apropriacdo, ainda que
parcial, de fendmenos tdo pluridimensionais quanto os das ciéncias bioantropossociais.
Buscamos a complementaridade para além da juncdo harménica de simétricos e como

coordenacao de realidades heterogéneas, visto que:

A complementaridade é, aqui, a dos conjuntos, profunda sendo irredutivelmente,
heterogéneos. O trabalho de analise consiste menos em tentar homogeneiza-los, a
custa de uma reducdo inevitavel, do que em procurar articula-los, sendo em conjugéa-
los (ARDOINO, 1985, p. 45).

Em consonancia com as compreensdes desse autor, buscamos a diferenciacdo dos
olhares centrados nas pessoas observadas em suas interacbes em seus grupos no trabalho,
assim como na escola. Tentamos, portanto, a multirreferencialidade de compreenséo
interpretativa e explicativa.

Ao posicionarmo-nos ao lugar do saber psicanalitico, portanto, ndo o fazemos
como um “fundamentalista”, termo utilizado por Birman (2007), para designar atitudes
dogmaticas e cristalizadas que perdem a sua capacidade de dialogar e negociar com a
realidade e as demais areas de conhecimento. De forma semelhante, discute Zimerman
(1999), Mezan (2002) e outros que condenam a psicanalise que ndo privilegie a relacdo
terapéutica em toda a sua fecundidade, mas, antes, negue a realidade pela inflexibilidade de

conceitos cristalizados que ndo aceitam o questionamento do real. Discutindo os riscos de
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possivel pensamento “egocéntrico” por parte de alguns psicanalistas ortodoxos, Zimerman
(1999) aponta como um dos caminhos de superagdo deste equivoco, a aproximacao necessaria
da psicanalise com as demais areas do conhecimento, o que ja é feito por renomados nomes
deste sistema de ideias.

Em sintese, ao anunciarmos nosso olhar por meio da psicanalise, fazemos como o
poeta que afirma “Da minha aldeia, vejo quanto da terra se pode ver no universo.” (PESSOA,
1986). Falamos de um sistema de ideias que ndo nega a sua historicidade; pelo contrario,
assume-a e, com isso, aprende, renova-se ao ponto em que dialoga com as diferentes areas de
conhecimento de acordo com o que Ardoino (1985) definiu como complementaridade. Assim,
apoiamo-nos em uma psicanalise que busca o social e a cultura como o fez seu fundador, que
responde, coerentemente, as criticas (p6s) estruturalistas e reconhece as novas formas de
subjetivacdo e sua consequente necessidade de acompanha-las, para ndo correr o risco de
tornar-se obsoleta, critica embasada por Birman (2007).

E importante perceber que a constituicdo da psicanalise enquanto sistema de
ideias deu-se justamente pelo fato de a ciéncia moderna, em sua acepg¢do positivista rigida da
era vitoriana, ndo possuir elementos conceituais para a compreensao e o tratamento do que se
denomina histeria. Freud tornou-se célebre, por ndo negar o real em funcdo do que a ciéncia
do momento dava conta de interpretar. Antes, (re)inventou o conhecimento, para dar conta do
gue ndo houvera sido codificado pelo paradigma cientifico em voga, em sua va presunc¢édo de
tudo saber, ao ponto em que negava as suas limitagOes de traducdo da realidade juntamente
com os fendmenos que ndo conseguia nomear. E esta caminhada que, ao ferir, narcisicamente,
a epistemologia moderna, contribuiu para o questionamento deste paradigma conforme
demonstra Plastino (2001).

O termo complexidade, reinventado por Morin de acordo com o termo latino
complexus, refere-se ao que é tecido em conjunto (MORIN, 1996). Traduz-se por nova forma
de consideracdo das partes em suas interacbes com o todo, como ja se pensava tanto nas
teorias da Gestalt quanto pelos teéricos de Palo Alto®!. A complexidade é parte do mundo
pos-moderno que se apresenta nos meios académicos, e os epistemologos discutem-na mais
como intérpretes do momento do que como provocadores do novo.

Tendo em vista que este estudo é atravessado pela poés-modernidade e reforca o
cuidado de ndo fazermos uma abordagem maniqueista da questdo, destacamos que 0
conhecimento tem sofrido os efeitos deste tempo. Contudo, ao contréario das criticas a pés-

modernidade, Neubern (2004, p. 221) percebe-a como “um movimento em que O
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conhecimento é multiplo, construido e contextualizado, principalmente devido as maltiplas
realidades de sentido construidas nas relagdes sociais em que os sujeitos tomam parte”.

Também Plastino (2001) procura localizar a psicanalise no contexto maior do
paradigma moderno, interligando-a & complexidade. Para tanto, define-o como um conjunto
de perspectivas dominantes sobre o ser e o conhecer, com desdobramentos para o fazer que se
naturalizam, adquirindo uma autoridade inquestionavel, mesmo porque nao € visivel.

Ao tempo em que organiza a producdo do conhecimento — ao qual devemos
muitos avangos a que chegamos — o paradigma limita, e é a esta dimens&o que a teoria da
complexidade endereca suas criticas. Castoriadis (1987) pondera que o saber do paradigma
cartesiano foi de uma eficécia ilimitada em certos aspectos, apesar de pouco ou nada servir
em outras areas mais importantes, como é o caso da impoténcia ante os desafios da
convivéncia coletiva e a miséria de dois tercos da populacdo mundial. Santos (2000) lembra
que esta é uma construcdo inseparavel do contexto social e histérico no qual o paradigma se
encontra inserido. Ndo poderiamos, assim, pensar o paradigma hegemdnico dissociado das
construcdes proprias da consolidacdo da ordem burguesa no mundo Ocidental.

O nascimento da psicanélise, segundo Plastino (2001), d&-se na contramdo de um
paradigma que busca simplificar elementos do real, para estuda-los e, assim, conhecé-los.
Trata-se, portanto, de uma metodologia que promove reducdo e disjuncdo com vistas ao
controle, pois, sobre estes conhecimentos, elaboram-se leis que permitem prever, controlar e
dominar a natureza e, mais a frente, o humano, a sociedade e a cultura.

O ideal de dominacéo é reforgado pela ideologia burguesa da Era das RevolucGes
e a Fisica mecanicista de Newton (fisicalismo), o cartesianismo, a ldgica matematica
(quantificacdo) e o positivismo, que ddo o tom inquestionavel desta caminhada. O
conhecimento é tido, entdo, como a transcricdo de uma realidade homogénea, portanto, dado,
acabado, fechado. Para tanto, estabelecem-se dualismos: corpo versus psiquismo, natureza
versus humano, sujeito versus objeto, natural versus cultural. Este conjunto de caracteristicas
considera o paradigma ‘“totalitario”, haja vista que valorizava o conhecimento objetivo e
explicativo em detrimento do conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo
(PLASTINO, 2001).

No que denomina como “primado da afetividade”, Plastino (2001) demonstra que
Freud rompe com esta logica dualista, ao propor a ideia da pulsdo, e com a ideia de
inconsciente anarquico e nao passivel de controle. Assim, o conhecimento emerge da clinica
e, como tal, € aberto, ndo ha separagédo entre sujeito e objeto, visto que esta construcao se da

na intersubjetividade do processo clinico (transferéncia, contratransferéncia e resisténcia).
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Para este autor, a psicanalise contesta o0 paradigma hegemdnico nos trés registros: do real, do
humano e do conhecimento. Discutindo esta questdo, Castoriadis (1982, p. 374) lembra-nos
que “muito mais do que a ordem moral da sociedade, é sua ordem logica e ontoldgica que a
psicanalise pde em causa”.

Nesse sentido, Plastino (2001) demonstra que a psicanalise representou uma
ruptura epistemoldgica no paradigma moderno onde nasceu, 0 que contribuiu para o atual
estado de questionamento em que este se encontra. A caminhada de Freud néo foi outra sendo
uma ousada luta por vencer os meandros deste paradigma no corpo doutrinério da psicologia
profunda, o que se daré nas etapas de sua construcao epistemoldgica. Plastino (idem) defende
a continuidade da obra freudiana no sentido de privilegiar o dialogo com as teorias e as

experiéncias do pensamento que compartilham da critica ao paradigma moderno.

O porqué de uma pesquisa qualitativa

Onde foram parar os excluidos? Os que nunca falam? — deve ser o estribilho de
sua intervencao.
Barbier (2004, p. 120).

Ardoino (1985) ajudarad a localizar-nos na pesquisa qualitativa, pois, apesar de
tanto a pesquisa quantitativa quanto a qualitativa evocarem a necessidade de justificativa dos
enunciados de conhecimento e dos meios de producdo e de ambas (re)estabelecerem o
distanciamento entre o pesquisador e 0 objeto, em nosso caso, a midiatizacdo ocorreu a
posteriori, pela analise de implicacdo ou da contratransferéncia (BARUS-MICHEL, 2004).
Utilizamos a linguagem como matéria-prima inevitavelmente multivoca, com todas as suas
“impurezas”. Nao analisamos a generalidade ou a universalidade dos enunciados como
imediata, pois s6 foi obtida em segundo momento, mediante o retratamento dos dados
(ARDOINO, 1985)

Nosso objeto nesta pesquisa € compreendido como objeto-sujeito com suas
negacdes, opacidades legitimas e constantemente recriadas, portanto ndo transparentes. Nossa
implicacdo ndo foi ignorada, tampouco negada, visto sentirmo-nos parte do processo de
analise que fizemos (ARDOINO, 1985; BARUS-MICHEL, 2004). Em nosso estudo,
preocupamo-nos com a singularidade ou a parcialidade, ainda que voltemos ao universal
midiatizado por um distanciamento dos resultados a que chegamos. Privilegiamos, assim, de
acordo com uma construcdo complexa, a heterogeneidade da realidade cujo sentido e

significacdo buscamos conhecer, a fim de evitar a coeréncia a priori, o isomorfismo, a
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regularidade com fins de controle. Buscamos a “im-plicacdo” ¢ evitamos a “ex-plica¢ao”
(ARDOINO, 1985, p. 58).

Esforcamo-nos no sentido de examinar determinado fendmeno mediante as
subjetividades dos professores envolvidos, por isso as condi¢cdes objetivas que cercam o0s
fendmenos tornaram-se relevantes por meio de significados subjetivos. Para tanto, adotamos
uma atitude indutiva dentro do possivel®’. Apesar de possuirmos nossas afiliacées tedricas ja
anunciadas, esta foi (re)construida no processo, sempre aberto. Evidenciamos as
subjetividades pela anélise interpretativa. Por este conjunto de caracteristicas, também em
Creswell (2007) localizamo-nos na abordagem qualitativa.

Nossa incursdo ocorreu tanto no sentido de explorar o fendmeno quanto no de
tentar descrevé-lo, dado que esta compreensdo podera contribuir para novas percepcdes do
que seja violéncia na escola, assim como as acOes que forem levadas a curso para o
enfrentamento da questdo. Buscamos dar voz as subjetividades atravessadas pela do
pesquisador, além de reconhecer como complexos os fenbmenos tdo inextrincaveis e

subjetivos quanto sdo violéncia e juventude e seus atravessamentos com a escola.

O lécus da pesquisa

Nosso campo de pesquisa € uma escola publica do DF que oferta Ensino Médio
no matutino e EJA (I, Il e 111 segmentos) * no perfodo vespertino e noturno. A Escola foi
construida no ano de 1973, entregue a comunidade e criada no ano de 1974. A partir do ano
de 1999 a escola comecgou a se destacar pela implementa de um projeto diversificado que
aborda a questdo da sexualidade. Este projeto sofreu alteragdes ao longo dos anos. Teve ainda
reconhecimento de outros 6rgdos do Estado. A escola possuia uma imagem muito conceituada
na regido administrativa onde se localiza. O bairro onde fica foi criado para receber
trabalhadores de classe baixa.

A escola é composta por 20 (vinte) salas de aula, 2 (duas) salas de video, um
laboratdrio de ciéncias exatas, 02 (duas) salas de recursos: uma destinada ao atendimento de
alunos com deficiéncia auditiva e outra para atendimento de alunos que possuem outras
deficiéncias e TGD, 3 (trés) salas destinadas as dependéncias administrativas (direg&o,
supervisdo administrativa e secretaria escolar), uma sala de prevencdo DST-AIDS, uma sala
do Servico de Orientacdo Escolar, na qual atuam duas orientadoras educacionais, uma sala
para a coordenacdo pedagdgica, uma sala para os professores, uma auditorio com 400

(quatrocentos) lugares, uma sala de espelho multifuncional, duas quadras de esporte
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poliesportivas, uma pequena sala de leitura (que ndo consta no PPP da escola), um pétio
coberto, uma cantina, ampla area verde, um refeitdrio, quatro conjunto de banheiros para
alunos, um banheiro para deficientes, além dos banheiros para professores e muitas grades
fechando todos os corredores e acessos. H& ainda um estacionamento para professores e outra
area verde entre o portdo de entrada e o portdo do prédio.

A escola é atendida por seguranca terceirizada e tendo em vista o alto indice de
ocorréncias ¢ uma das poucas escolas da cidade que possui policiamento fixo do Batalhdo
Escolar.

A modalidade de ensino ofertada no turno vespertino era comum apenas no turno
noturno. Todavia, os ultimos anos vém assistindo a uma juvenilizacdo dos estudantes da EJA,
0 que tem levado o Estado a oferecer esta modalidade de ensino também no diurno. Uma das
grandes explicacdes € dada pelos altos indices de distor¢do idade série: conforme o Censo
Escolar 2010 (MEC, 2011), 18,5% dos estudantes das séries iniciais do EF; 29,6% dos
estudantes das séries finais do EF e 34,5% dos estudantes do EM encontram-se defasados em
relacdo idade-série. Apenas quatro outras escolas do DF oferecem esta modalidade no diurno.

A imersdo no campo ocorreu por meio de reunides com a Coordenacgdo Regional
de Ensino — CRE* que culminou com uma reunido juntamente & equipe gestora, em marco de
2011, para apresentar-nos e expor a proposta de uma pesquisa naquele espaco. Por ocasido
desse encontro, éramos acompanhados de dois profissionais da CRE a qual a escola era
vinculada. A equipe gestora solicitou-nos que pudéssemos oferecer nossas contribuicdes
como estudiosos da area, no que consentimos, com a ressalva de que tais procedimentos
ocorressem apds a coleta das falas dos professores sobre a questéo.

Compreendemos com Barus-Michel (2004) que toda presenca externa a
instituicdo, ao aproximar-se dela, por mais que busque a discricdo, interfere na sua dinamica.
Além disso, considerariamos utilitarismo ndo tentar contribuir com possiveis reflexdes sobre

0s desafios que nos eram apresentados.

Sujeitos da pesquisa®

Esta pesquisa utilizou-se da fala de dezoito sujeitos, todos professores atuantes
numa escola que oferta a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos no turno diurno em
uma escola publica do DF, conforme dados que se encontram no quadro gque segue.

Estes sujeitos foram escolhidos para 0s processos de escuta, por serem 0S
professores que atuam na regéncia no periodo vespertino, que apresenta maior frequéncia e

intensidade de queixas relativas a indisciplina e ou a violéncia na escola.
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Quadro 1: Professores regentes do turno vespertino que participaram dos grupos de escuta.

Tempo de
Tempo de g Disciplina
Sujeito Dia da Idade Sexo SEDF (em Escola
ue leciona®
reunio anos) (em anos) :
o Portugués/supervisora
1 28/04/2011 42 Feminino 21 1 .
pedagbgica
2 28/04/2011 53 Masculino 26 10 Artes
o Menos de 1
3 28/04/2011 54 Feminino 23 Portugués
ano
- Menos de 1
4 28/04/2011 33 Feminino 12 Inglés/coordenadora
ano
5 28/04/2011 44 Feminino 22 1 Portugués
o Menos de 1
6 28/04/2011 44 Feminino 22 Artes
ano
- 7 Menos de 1 .
7 28/04/2011 26 Feminino Cont. Temp*'. Inglés
ano
- Menos de 1
8 28/04/2011 27 Feminino Cont. Temp. E.F.
ano
. Menos de 1 .
9 28/04/2011 54 Masculino 25 Portugués
ano
10 28/04/2011 44 Feminino 14 3 Portugués
o Menos de 1 L
11 29/04/2011 38 Feminino Cont. Temp. Historia
ano
12 29/04/2011 41 Masculino 12 1 Historia
) Menos de 1 )
13 40 Masculino 11 Geografia
29/04/2011 ano
14 29/04/2011 52 Masculino 19 3 Historia
15 3/03/2011 50 Masculino 14 0 Ciéncias
16 3/03/2011 41 Feminino 12 1 Ciéncias
17 3/03/2011 41 Masculino 13 1 Ciéncias
18 3/03/2011 45 Feminino 17 1 Ciéncias

Excluindo os professores em regime de contratacdo temporaria, dado a sua

rotatividade no sistema, a média de idade destes professores é de 45,5 anos, 0 que aproxima-

se do perfil da Secretaria de Educacdo como um todo, segundo pesquisa organizada por
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Abramovay (2009), na qual apenas 25% dos professores possuiam mais de 45 anos. Também
estd de acordo com esta pesquisa a predominancia do género feminino na escola, quadro que
se observa também no Brasil*®,

Também excetuando os professores em regime de contratacdo temporaria,
observa-se que o tempo médio de Secretaria de Educacdo é de 17,5 anos. Tempo considerado
alto em comparacdo a Secretaria como um todo, pois emerge dos dados que 0 sujeito com
menos tempo de Secretaria possui 11 anos, ao lado de seis sujeitos com mais de 20 anos de
casa.

Percebe-se do quadro que, ao tempo em que sdo professores com uma maior
maturidade pessoal e profissional, possuem pouco tempo de EJA diurno, sobretudo porque

esta modalidade no diurno é nova na escola.

Da coleta de dados

As falas dos sujeitos foram gravadas em trés reunides por areas de conhecimento,
obedecendo aos dias de coordenacdo pedagogica, em 3 de marc¢o, 28 e 29 de abril de 2011.
Né&o obstante a complexidade que representa a EJA, os professores ndo dispéem de um dia em
que possam discutir em conjunto.

Nas referidas reunides, apresentamo-nos aos professores como pesquisador da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, servidor da Secretaria de Estado de
Educacdo com licenca para estudos e, com auxilio da Coordenadoria Regional de Ensino,
escolhemos aquela instituicdo de ensino para realizar pesquisa exploratdria sobre a violéncia
na escola. Solicitamos ao grupo de profissionais que se apresentassem, dizendo o nome, a
disciplina que ministravam naquele turno, o tempo que tinham de Secretaria de Educacéo, o
tempo de EJA, o tempo naquela escola e como se sentiam, sendo professores naquele turno e
naquele momento.

Os processos de escuta seguiram a orientagdo psicanalitica da associagédo livre
(FREUD, 1904), enquanto n6s buscamos manter uma atencao flutuante®® (FREUD, 1912) de
forma a néo intervirmos com as nossas expressdes no processo de fala. Atravessou-nos ainda
a compreensao e postura de uma “escuta sensivel” (BARBIER, 2004). Sugestdo semelhante
de ndo intervencdo é dada por Weller (2010c) para o inicio dos grupos de discussdo. Com o
consentimento dos sujeitos, todas as falas foram gravadas com auxilio de um gravador digital
e degravadas, constituindo sessenta e nove paginas de degravacdo, conforme termos de

consentimento livre-esclarecido (apéndice).
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As falas sdo quase sempre muito longas. As reunides demoraram, em média, duas
horas. Todos os sujeitos apresentaram-se e falaram de suas angustias, ainda que nao tenhamos
pedido que tratassem deste tema. Apos a apresentacdo de todos, retomaram a palavra, para
pontuar as falas dos colegas. Na reunido do dia 3 de margo, no entanto, as falas foram
constantemente interrompidas por um dos sujeitos desta pesquisa, que de forma muito
incisiva fazia comentarios reacionarios, ainda que os proprios colegas o advertissem de que
aguardasse a sua vez.

Fomos a escola trinta e oito vezes ao longo de um ano, momento em que
transitamos entre os alunos e observamos o funcionamento do turno. Também solicitamos um
conjunto de documentos da escola e dos alunos para que pudéssemos analisa-los: o Projeto
Politico Pedagdgico - PPP, a listagem dos alunos do turno com dados basicos, o livro de
ocorréncias dirias, o livro ata de reunides, a pasta de alguns alunos que apresentaram maior
dificuldade de adaptacdo, a ficha funcional dos professores do turno vespertino etc.
Vivenciamos dificuldade com um membro da equipe que, ndo obstante 0 memorando da
SEDF autorizando a pesquisa, relutou em oferecer-nos dados de professores. Ainda assim 0s

obtivemos por meio de uma intervengdo da CRE.

Outras acoes

A pedido da direcdo da escola e de alguns professores, sentamo-nos com 0 grupo,
para falar a eles das primeiras impressdes que tinhamos de nosso processo de escuta.

A direcdo da escola solicitou uma fala com os professores, sobre a temética da
violéncia na escola, o que fizemos com todos os professores do diurno na segunda semana de
aula do segundo semestre, com boa receptividade. Fizemos uma fala aos pais uma semana
apos o retorno das aulas no segundo semestre, porém, com adesdo muito pequena, 0 que
acreditamos ter ocorrido em razdo do dia, dos horarios (uma quarta-feira a tarde), sobretudo,
pelas representacdes que 0s pais ja possuem sobre a escola e como trata das dificuldades de
seus filhos.

Também realizamos um grupo focal com seis alunos do sexo masculino
escolhidos pela escola e conversamos muito com alguns deles, apesar de ndo termos feito uso

mais especifico desta fonte de dados.

Instrumentos
Levando em consideracdo 0s objetivos desta pesquisa, utilizamo-nos de trés

instrumentos de forma direta: grupos de fala e escuta entre os professores do turno vespertino,
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analise documental e observacdo participante*. O processo foi atravessado pela escuta
sensivel, aos moldes do que propde Barbier (2004), e pela observacdo participante durante
dois semestres letivos, segundo o que Barus—Michel (2004) denomina como homotesia
(observador e observados sdo da mesma natureza). Trata-se de uma relagéo especular na qual
“o clinico ndo ¢ estranho aquilo que busca compreender e talvez ndo esteja sendo a procura de
si mesmo e de se surpreender através do que supde diferente” (p. 69). Além disso, ainda
ancorando-se nesta autora, levou-se em consideracdo a dessemelhanca e a dissimetria*® desta
relacao.

Tal como Barus—Michel (idem), subscrevemos Freud no que nomeou como
“inquietante estranheza”, para definir aquilo que o observador busca no outro, evitando
reconhecer-se nele. Também subscrevemos esta autora quando defende que o olhar que
emprestamos para a observagdo de alguma forma interfere nos olhares ja encontrados.
Tivemos o cuidado de, seguindo as orientacOGes da autora, cuidar, para ndo servirmo-nos do
“campo institucional como de um palco para representar seu poder e seu saber, verificar suas
teorias, agenciar os atores sociais e criar uma dindmica” (p. 178).

Para a analise documental, nos utilizamos de uma leitura flutuante dos
documentos, com atencgdo especial em um dado momento a documentacao dos educandos de
forma a percebermos como foi a caminhada na educacdo dos indicados pela escola ou que
apresentaram problemas serios de indisciplina e ou violéncia durante o tempo em que la
estivemos. Deste material consta o histérico escolar com notas e resultados finais de cada ano
letivo, ficha de acompanhamento de saude (apenas para alguns) e histérico das escolas pelas
quais passaram ao longo de sua caminhada escolar.

Além da palavra livre para 0 momento inicial da escuta, importamos para 0 nosso
processo de escuta a compreensdo de Weller (2010c) quando, subscrevendo alguns autores,
afirma que as “opinides de grupo ndo sdo formuladas, mas apenas atualizadas [...]” e que
“estas posicoes refletem, acima de tudo, as orientagdes coletivas ou as visdes de mundo do
grupo social ao qual o entrevistado pertence” (p.56), resultantes de “uma série de vivéncias ou
de experiéncias ligadas a mesma estrutura que, por sua vez, constitui-se como uma base
comum das experiéncias que perpassam a vida de multiplos individuos” (p. 57). Portanto,
trata-se, mais do que buscar conhecer as experiéncias e as opinides dos entrevistados, de
tentar perceber as vivéncias coletivas de um grupo, independentemente do que (des)conhecem
de si. Bohnsack é um dos autores evocados por Weller (op. cit.), para apresentar as opinides
do grupo como condizentes ao contexto social dos sujeitos que participam dele como

representantes do meio social do qual s&o oriundos.
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Entendemos a escuta sensivel como: “um escutar/ver”, um esforco por tentar
perceber o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro, a existencialidade interna do
outro. Esta escuta pressupde uma aceitacdo incondicional do outro segundo ele, ou seja, nas
palavras de Barbier, “assumir um ‘vazio criador’ na complexidade do objeto” (BARBIER,
2004, p.94). Para ajudar-nos a compreender este conceito, Barbier (2004), rebusca Bordieu,
com a teoria do habitus, Enriquez e Pages, com suas teorias do desconhecimento e da pulséo
de morte, para podermos “apreciar o ‘lugar’ diferencial de cada um no campo das relagdes
sociais, para poder escutar sua palavra ou sua capacidade ‘criadora’” (BARBIER, 2004, p.97).

Antes de perceber a pessoa em seu status, a escuta sensivel busca percebé-la em
seu ser. Como derivacdo da escuta psicanalitica, a escuta sensivel ndo é uma projecdo de
nossas angustias ou desejos; ndo se trata de interpretacdo dos fatos segundo uma teoria,
aproximando-se da “admira¢do ingénua” (BORNHEIM, 1998) ou de uma tentativa de
suspenséo fenomenoldgica.

As interpretacdes sao possiveis quando de aproximacao e estabelecimento de uma
relacdo (contra)transferencial (BARUS-MICHEL, 2004), mas, desde que ndo seja projecao
do desejo do analisador/pesquisador. Nas palavras de Ardoino (1985), trata-se de propor e ndo
de impor interpretacGes, pois cada experiéncia € Unica e ndo redutivel a nenhum modelo.
Quando isto ocorre, “tudo ¢ continuamente retraduzido em fungdo do contexto.” (p. 98).
Apoia-se sobre a totalidade complexa da pessoa e, para tanto, utiliza-se de todos os sentidos,
inclusive da sensibilidade do pesquisador. A escuta sensivel € uma presenca meditativa, 0 que
Barbier (2004) traduz como uma epoke para além da teoria, uma hipervalorizacéo.
Especificamente para a analise da fala dos sujeitos, utilizamo-nos da hermenéutica ancorada
na compreensdo de Weller (2007), Barus-Michel (2004), Bornheim (1998), Laplanche (1992
e 1999) e de Belo (2003).

O processo de interpretacao

Entender um texto é integra-lo nos horizontes de inteligibilidade pelos quais
estruturamos nosso mundo.
Heidegger

Além das contribuicbes ja citadas, especialmente Barus-Michel (2004),
compreendemos a interpretacdo como processo semelhante a investigacao analitica que busca
o0 discurso latente das palavras (LAPLANCHE e PONTALIS, 1998) e que se iniciou ja na
leitura, influenciados que somos pela comunidade interpretativa a qual nos afiliamos. Logo,

aceitamos que os significados ndo pertencem apenas aos textos, mas passam as nossas
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constru¢des (BELO, 2003). Para este autor, tal qual para Weller (2010c), “o que produz
entendimento entre as pessoas ndo € o fato de saberem o significado das palavras, mas o fato
de compartilharem uma forma de vida” (p. 197). Por forma de vida, o autor compreende o
entrelacamento entre uma cultura, uma visdo de mundo e uma linguagem. Sendo assim, 0
contexto foi 0 pano de fundo para esta interpretacéo.

A partir das leituras das falas de nossos sujeitos, privilegiamos e ignoramos
significados®. Mas, esforcamo-nos no sentido de que nossa comunidade interpretativa e
nossas compreensbes fossem colocadas o quanto possivel em suspenso, como propde
Bornheim (1998), de forma que fizéssemos “uma hermenéutica que privilegia a narrativa
daquele que a constrdi e que pode, em qualquer tempo, refazer os sentidos” (MAZARGAO,
1996, p. 91). Mas, ndo nos iludimos quanto ao que o pragmatismo tem chamado de objetivo,
pois, conforme defende Rorty (1991, p. 266): “O termo ‘objetivo’ ¢ definido pelos
pragmaticos ndo como uma relacdo com as caracteristicas intrinsecas de objetos, mas, antes,
por referéncia a facilidade relativa de atingir consenso entre investigadores”. Subscrevemos
Gadamer (1997, p. 407), para quem, apesar do fato de pertencer a uma comunidade
interpretativa equivaler a possuir preconceitos, “o preconceito basico da Aufklarung é o
preconceito contra 0s preconceitos, enquanto tais, e, com isso, a despotencializagédo da
tradi¢do.”**

Tendo em vista nossas afiliacdes a psicanalise e a complexidade, compreendemos
com Belo (2003, p. 2012-213) que, “interpretagdo ndo ¢ a arte de analisar (partir em pedagos),
até que se alcance o que ‘realmente ¢’ o objeto em estudo, mas a arte de construir (adicionar
pedagos a) esse objeto”. Pretendemos, assim, expor e ndo impor nossas percepcdes, movidos
gue somos por dupla motivacdo: vontade de suspeita e vontade de escuta, visto que a fala nos
é enderegada & maneira de uma mensagem cifrada.

Desta forma, para além do texto manifesto, tentamos buscar o latente, sem nada

omitir nem privilegiar a priori. Orientados por Laplanche (1992, p.26), para quem:

Interpretar é se segurar, sem [se] deixar preso as margens do discurso, aceitando ndo
ver mais longe que o passo seguinte, animado somente pela certeza de que o0s tragos
do cacador acabardo por desenhar, pela retomada de seus inmeros entrelacos, 0s
nos significativos que determinam certa sequéncia inconsciente.

Apesar de nos utilizamos de uma hermenéutica psicanalitica, reconhecemos que
esta seria mais rica e mais analitica se pudéssemos construi-la com a confrontacdo junto aos
sujeitos da pesquisa, o que ndo foi possivel pelas limitacGes de tempo do mestrado.

No primeiro momento, degravamos todas as falas, obtendo um volume de

sessenta e nove paginas de textos transcritos. Em seguida, lemos exaustiva e reiteradamente



86

os dados. A cada nova leitura, novas impressfes vinham-nos a percepcdo. Esta leitura sempre
nos causou um mal-estar que se manifestava no corpo, semelhante ao que sentimos quando
dos processos de escuta.

Para a organizacdo inicial dos dados, separamos por nucleos de sentido. Para
tanto, imprimimos e recortamos as falas degravadas pelo que entendiamos aproximavam-se
em sentido. Colamos estas aproximacgdes nas paredes de nosso escritorio residencial. Ficou
visualmente claro que o sofrimento no trabalho era o principal nucleo de sentido, visto que
agremiava o maior nimero de recortes, além da multiplicidade de liga¢cGes que possuia com
os demais nucleos. O segundo nucleo de sentido dizia respeito a indisciplina e ou a violéncia
na escola, o que passava pela discussdo da autoridade, da democracia e da lei na escola.
Outros nucleos menores formaram-se, mas sempre atravessados ou na Orbita dos ja citados.

Dialogamos com cada uma destes temas de forma escrita, produzindo uma grande
quantidade de texto escrito, 0 que nos pareceu uma analise mais literal e superficial dos dados.
Assim, percebemos trés grandes unidades de sentido que se ligavam aos objetivos desta
pesquisa: 1: a escola e ou o adolescente em crise e ou conflito com a lei, 2: as distintas
percepcOes que o sujeito-professor tem do aluno e da adolescéncia e ou da juventude e 3: o
sofrimento psiquico no trabalho. Como proposta de enfrentamento e tendo em vista a
emergéncia das falas dos sujeitos, refletimos sobre a formacédo profissional ante os desafios
que se apresentam pela pratica. Realizamos, entdo, o registro do dialogo entre o pesquisador,
as falas dos sujeitos de pesquisa e os tedricos que embasaram nossa caminhada. O resultado
desta conversa encontra-se registrado no capitulo que segue.
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CAPITULO5 ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

A educagdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele, e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a
renovacao e a vinda dos novos e dos jovens. A educacao &, também, onde decidimos se amamos
nossas criangas o0 bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las aos seus
proprios recursos e tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de empreender alguma
coisa nova e imprevista para nds, preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de
renovar 0 mundo comum.

(ARENDT, 2001, p. 247).

Os sujeitos desta pesquisa falam-nos de sofrimentos em ressonancia, de um
profundo mal-estar docente, que, para além das nossas hipéteses iniciais e do que ja
indicavam outras pesquisas e discussdes feitas pela academia, revelou-se no movimento
(contra)transferencial no ambiente da pesquisa, quando de nossa imersdao e em todos 0S
momentos em que lidamos com as falas ao longo da analise. Como ndo poderia deixar de ser,
as causas e as formas de manifestacdo deste mal-estar variam de acordo com as peculiaridades
de cada subjetividade, mas dois eixos entrecortam-se e confundem-se nas falas da quase
totalidade dos sujeitos: o sofrimento colocado pelos novos contextos de trabalho, que esta
associado, muito de perto, a questdo da indisciplina e ou da violéncia e da ndo aprendizagem.
Dos dezoito sujeitos escutados, apenas dois afirmaram néo ter problema com a indisciplina e
ou a violéncia no cotidiano de seu trabalho.

Das falas emerge que, para este coletivo de sujeitos, tanto a indisciplina e ou a
violéncia quanto a ndo aprendizagem colocam em xeque a competéncia do professor, o que
recai para a sua autoridade e o seu valor. Esse aspecto ja € apontado por varias abordagens
que se tém debrucado sobre a questdo, conforme ja visto em nossa fundamentacédo tedrica, em
Pain (2003) e Dubet (1997) e que se mostrara nas falas dos sujeitos.

Apesar de percebermos o mal-estar docente antes e durante esta imersdo,
iniciamos esta caminhada mais focalizados no mal-estar juvenil, tendo em vista a condi¢édo de
silenciamento e assujeitamento no ambiente escolar®. Todavia, a imersdo e os dados
colocaram-nos defronte a um sofrimento docente cujas propor¢des ignoravamos. Tanto €
assim que ndo dispunhamos de um capitulo no referencial teérico que tratasse da questdo, o
que teve de ser elaborado quando e na analise dos dados.

Outras questdes comparecem as falas sempre associadas as anteriores: a
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos e da gestdo da escola, o conflito geracional, as
fragilidades da formacdo docente, a maneira como se percebe a diversidade presente nas salas

de aula, a familia dos educandos, as drogas na escola etc.
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Conforme ja discutido na metodologia, elegemos, entdo, trés destes temas, tendo
em vista a relevancia demonstrada pela quantidade de vezes que emergem dos discursos dos
docentes, 0s objetivos desta pesquisa e as limitacGes de tempo e espaco proprias do mestrado.
Foram eles: a escola e o adolescente em crise e ou conflito com a lei, o olhar sobre o lugar ou
0 papel de aluno versus a condicdo juvenil e o sofrimento psiquico do professor, que
nomeamos como discurso do(c)ente. No intuito de contribuir com as politicas publicas da
Educacao, fizemos breves reflexdes sobre a formacao docente, visto a forca com que esta
teméatica compareceu nas falas e alguns equivocos que, de nossos lugares de professor e
pesquisador, por vezes, temos assistido em torno da questdo. A modalidade de EJA e a gestéo
da escola estdo presentes na tematica do olhar docente sobre o discente.

Assim, se pudéssemos construir uma unica fala do sujeito coletivo (BARBIER,
2004), diriamos que 0s nossos sujeitos nos falam de sua longa experiéncia na educacdo, que
ndo vem dando conta dos atos disruptivos, provocados pelos alunos-jovens, que recusam-se a
autoridade, o que Ihes tem provocado estratégias de enfrentamento entre a submisséo, a fuga e
a luta. Tudo isto gracas a omissdao da familia. Como forma de ilustrar a dimensdo deste

conflito, vejamos o que nos diz um dos sujeitos:

Eu ndo posso dar porrada nele. Apesar que eu digo sempre, se um aluno desse... eu
ndo vou brigar com ele, mas se ele partir para cima de mim, pode ter certeza, eu vou
quebrar ele no pau. O que eu puder quebrar nele, o brago, a perna, a cara, eu vou
quebrar. Porque eu vou ser preso de qualquer maneira, porque ele vai me dar um
tapa, eu vou dar outro nele. Sé que eu ndo vou dar um tapa nele. Eu vou quebrar a
cara dele, porque ele vai ter que respeitar. Ou ele me respeita como professor, ou
entdo vai respeitar como um troglodita. Porque eu ndo vou admitir que um aluno me
bata. Eu ndo vou permitir! Pode ser que ele me bata, mas o que eu puder quebrar
nele, eu vou quebrar nele (SUJEITO 14-M*).

Por questdo de curiosidade cientifica, muito adequada para a nossa condicao de
mestrando, apds termos feito a analise hermenéutica, examinamos os dados de nossos sujeitos
com o auxilio do programa ALCESTE, e qual foi a nossa surpresa, ao perceber que parte da
citacdo em epigrafe (em itéalico) foi escolhida pelo programa como a que apresentava 0 maior
Khi2 (45) entre todas as falas recortadas, pertencendo a unidade de sentido que, entre as
quatro encontradas pelo software, apresentava a maior porcentagem no conjunto: 34,6%.

Michel Extertier (apud COLOMBIER, MANGEL e PERDRIAULT, 1989, p.
101) nos se “a primeira coisa - sendo a Unica - a fazer fosse conseguir exorcizar esta vontade
de poder total, esta negacdo de outro autbnomo que o ideal pedagdgico esconde tdo bem”.
Jacques Pain (2003), discutindo o espaco da sala de aula como tem se hegemonicamente

colocado, fala-nos de dois caminhos para o professor: a sedugdo ou a imposi¢do. Ao aluno,
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restam trés possibilidades: submeter-se, fugir ou lutar. A fala do sujeito 14-M anuncia um
misto fragilidade e defesa, de luta e permite-nos retocar o pensamento de Jacques Pain no
sentido de reconhecer que nao é mais prerrogativa dos educandos submeter-se, fugir ou lutar.

A submisséo fala-nos de uma condicdo transitdria, da desisténcia direcionada pela
pulsdo de morte*’, que tenta negar o conflito enquanto o sujeito ndo se aniquile. A fuga ocorre
por multiplos caminhos de negacao do confronto e do conflito, e a luta tanto pode ocorrer por
estratégias criativas, quanto destrutivas. Lutar pela profissdo, promovendo um didlogo
saudavel com a realidade é um caminho criativo; tentar a morte simbolica do estudante é um
caminho destrutivo e gerador de mais sofrimento.

O sujeito 14-M expressa uma luta que antes de materializar-se no aluno que néo o
vé como merecedor de respeito, trava-se em seu psiquismo, conforme emerge da fala que se
segue:

Estdo deixando a nossa situagdo calamitosa. E... e uma das coisas que eu estou
indignado e a vontade de deixar... se eu pudesse... assim...mais idade eu ia deixar a
Secretaria de Educacdo [...] Eu fiz concurso para dar aula.

[...] E as vezes eu pego... eu fico pensando assim, sera que... as vezes eu fico
pensando assim: eu vou pedir para sair da escola, [...]. Me deixa muito... é...
entristecido. Magoado é... (o professor embola a voz e ndo da para entender). Mas eu
fico muito triste. As vezes, chego em casa, e minha mulher ndo entende que eu td
assim, cabishaixo, e ela pensa: “Ndo, o que aconteceu... meio triste? Vocé d... “Nada
nio”. E porque vocé ndo consegue produzir e um cidaddo que pensa que ele nio
produz nada, se ele ndo for mediocre, ele fica triste. E eu ainda ndo fago parte dos
mediocres ainda (SUJEITO 14-M).

A agressividade, na fala do sujeito 14-14 anteriormente citada, é claramente
focalizada no aluno; nesta Gltima, mostra-se voltada contra seu proprio psiquismo, num
processo de sofrimento que sera trabalhado no terceiro nicleo de sentido, aqui recortado.

As falas revelam-nos a escola como um espaco de conflito, que entendemos como
o conflito com o outro, com a lei, real ou simbdlica e que se denunciou a tal ponto que foi
escolhido pelo software como o que melhor expressava a fala do conjunto. Inimeros sdo 0s
estudos que chegaram a conclusdes semelhantes.?® Contudo, ao contrario do que possa
transparecer a um olhar menos atento, este conflito decorre da pulsdo de vida e ndo da pulséo
de morte. Fala-nos de uma luta. De uma crise da esperanca.

Também ouvimos os ecos dos conflitos quando realizamos com os alunos o grupo
focal. Eles referiram-se a algumas aulas como boas, porque os professores sdo bons, e a aulas
ruins, porque os professores ndo sao bons. Questionados quanto ao que era um professor bom
e um professor ruim, declararam que o primeiro os vé além da condi¢do de aluno e o segundo
os julga e diminui-os. Além disso, referiram-se, com admiracdo, aos colegas que agrediram 0s

professores que chamam de “folgados”.
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Vemos o conflito nos olhos arregalados de alguns professores quando é notificado

um caso de agressao de professor por parte de um aluno. Como nos diz o sujeito 7-F:
Entdo, eu tenho medo! [...] E... como foi discutido ontem: abracar esse aluno. E...
eu... pessoalmente, eu ainda tenho medo, né? Quando eu saio de casa, eu saio

armada, preparada, tentando me preparar para 0 que eu possa encontrar. E... como eu
falei, sdo situagdes que eu nunca imaginei encontrar.

Conforme vimos (BRASIL, 2005; TEIXEIRA e PORTO, 1998), medo gera
violéncia. Este clima (PAIN, 2003) alimenta fantasmas que ancoram as percepc¢des dos atores
que se alistam ou sdo alistados para esta “batalha”. As origens deste conflito ficaram
claramente demarcadas em nossa fundamentacdo teodrica: o anacronismo da escola, seu
funcionamento perverso, 0 que acentua o mal-estar de seus atores (pouco autores), sobretudo
do adolescente e ou do jovem pelo seu momento no ciclo de vida e pelas condig¢Ges culturais

da pés-modernidade; o silenciamento, o0 autoritarismo, a desregulamentacéo etc.

A escola e o adolescente em crise e ou conflito com a lei

Sé que, depois da aplicacéo da lei 8.069, toda mée de delinquente e os préprios
delinquentes sabem, de cor e salteado, todos os direitos. S6 que eles esquecem os
deveres, e esses deveres estdo deixando a nossa situacio calamitosa. [...] E que nos
temos alunos que ndo tém limites

(SUJEITO 14-M).

Os professores sujeitos desta pesquisa apresentam, claramente, os atos disruptivos
dos alunos, de indisciplina e ou violéncia, como a fala mais comum, e a causa da situacao de
mal-estar que vivenciam. O contexto relatado por eles e percebido por nés é de crise. Eles a
associam a perda da autoridade docente, a falta de respeito que os alunos apresentam com
relacdo aos professores, a falta de limites e a falta de principios e ou de educacdo por parte
dos alunos. De todos os sujeitos que verbalizaram quadros de sofrimento no trabalho, apenas

um ndo o associou as questdes citadas. Selecionamos uma das falas:

Me sinto completamente incapaz em lidar com esse...essa situacdo de... de... de
desrespeito... a... Pra mim, a principal palavra é falta de respeito! Nao é? Com o
professor. Falta de respeito com o professor, a falta de limite que eles ndo tém. Eles
ndo sabem o que € limite, eles ndo sabem o que sdo regras, o direito de um termina
quando comeca o direito do outro... eles ndo sabem disso. Eles ndo tém a nocéo
basica do direito. Ndo tem! E uma coisa que eu nunca Vi isso ... (SUJEITO 13-M).

A escola, por falta de uma regulagéo, traz para dentro de si a norma (desregulada)
da rua, tal qual observou Dubet (1997). Chegamos a dizer aos professores, por solicitacdo de
um parecer provisorio da impresséo inicial que tivemos, que eles estavam reféns dos alunos.

Eles, claramente, ndo gostaram, pois a grande maioria gostaria ter ouvido o discurso do
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mestre ou o0 do universitario, mas de preferéncia que os desresponsabilizassem e
responsabilizasse, culpasse, podendo até psicopatologizar e medicalizar, alguém ou algo;
tinhamos a impressdo de que gueriam ouvir que os alunos ndo prestam, que caminhamos para
0 caos, que a solucdo estaria em transferir estes alunos, que os alunos em cumprimento de
medida socioeducativa deveriam estudar no PROEM ou na EMMP*, que eles sdo
coitadinhos, que precisam do colo da mée que tudo pode contra a madrasta Secretaria de
Educacdo, corresponsavel pelo quadro que vivenciam etc. Postura regressiva* muito comum
guando em contextos nos quais o ego é ameacado.

Em outro sentido, declaramos a necessidade de estruturar (PAIN, 2003), de
regular (DUBET, 1997), de construir a lei-simbolo e ndo se restringir a lei-codigo que se
ancora numa san¢do vazia (IMBERT, 2001), de estabelecer uma relacdo democratica
(ESTEVAO, 2008; SANTOS GUERRA, 2002), de avancar para além do eixo professor-
conhecimento (HOUSSEAYE, 1996), de considerar a condicdo juvenil dos alunos
(DAYRELL, 2007; DUBET, 1997), de reconhecer a corresponsabilidade da escola na
producdo do fracasso (PATTO, 1999; GONZALES ARROYO, 2007). Contudo, esta ndo foi
uma postura de todo o grupo, como bem expressao o sujeito 7-F:

Entdo, eu acho que a gente ndo estd conseguindo... é... eu acho que a gente esta
muito mais inserida na realidade deles do que a gente esta conseguindo trazer esses
meninos para a nossa realidade. Sabe?

Assim, a “realidade deles” é a regra (desregulada) da rua (DUBET, 1997), é a
fragilidade da regra das gangues (PEREIRA, 2008), o que também foi discutido por Kehl
(2000) e por Driew (2010) ao abordarem a funcdo do grupo para o adolescente. E comum a
fala de que os alunos entram e saem de sala continuamente, o que observamos pelos
corredores da escola, usam telefone celular e aparelhos de som em sala de aula, passeiam
constantemente pelas portas e pelas janelas das salas em que ha aula, usam termos de baixo
caldo, inclusive, para com os professores, agridem-se mutuamente, faltam a muitas aulas,
usam drogas dentro da sala de aula, enfrentam os professores. Houve casos de agressao: a
queima do cabelo da professora, 0 murro em um professor e a ameaga a professores.

Apesar de parecer caricaturado, os sujeitos 7-F, 13-M, 14-M e 16-F relataram
situagbes em que viram o aluno usando maconha ou cocaina em sala de aula. Dois destes
sujeitos relataram um estado de choque, por ser a primeira vez que viram, diretamente, uma
droga ilicita, sendo que um deles pegou em uma droga ilicita pela primeira vez. Vejamos

algumas das falas que denunciam a fragilidade da lei na escola:
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Eu fiquei assustadissimo com uma aluna... com aluna... Eu ndo soube como lidar
com ela. A aluna, desculpe a palavra, ela era uma maniaca sexual. Eu fiquei
completamente constrangido dentro da sala de aula. Ndo vou nem repetir o que ela
falou. (Os colegas pedem que ele fale, e ele, por varias vezes nos pergunta se pode
falar, no que orientamos que ficasse & vontade). “Professor, eu dou uma chupada
gostosa, quer experimentar?” [...] E voltando a questdo da... da violéncia mesmo
trabalhando em lugares ditos perigosos, em noturnos, a noite, eu nunca vi uma
situacdo como esta! Uma situacdo de... de desrespeito, de... assim: completo...
profes... Nés... eu me sinto um... um... igual eu coloquei pro aluno um dia: eu me
sinto um idiota em sala de aula (SUJEITO 13-M).

Esta desregulacao é percebida e anunciada por muitos deles:

Nos estamos numa situacdo incontrolavel, que eu ndo consigo dar aula. [...] Porque
n6és nao estamos conseguindo dar a aula. Os alunos ndo respeitam nds, 0s
professores, e essa é a nossa grande angustia (SUJEITO 14-M).

Inimeros foram os relatos que ouvimos com situacdes tdo sérias quanto as citados
acima. A observacdo ancorada na teoria comprovou-nos que esta ndo € a unica causa da crise
da escola. Contudo, apesar de ndo se referirem, de forma direta, a crise ampla, os professores
apontam rumos que nos levam a ela, quando, sobretudo, responsabilizam a familia pela causa

do momento que vivenciam.

Mas, a tarde, estes meninos vém de uma... é... uma desestrutura familiar terrivel
(SUJEITO 6-F).

Séo os alunos que... Sdo os alunos que vém de casa, que ndo tém principio. Eles ndo
tém principios. Entdo, o que acontece? Vem de casa e chega na sala de aula e pensa
que nds somos igual os pais dele, que ele manda o pai tomar no toba, e quer mandar
a gente. Como manda! Como outro dia um mandou o diretor tomar, e o diretor ndo
tomou nenhuma atitude (SUJEITO 14-M).

E compreensivel que as falas de nossos sujeitos se centrem nestas duas
instituicdes, a familia e a escola, tendo em vista o lugar de destaque que ocupavam no modelo
de sociedade complementar e os ataques que sofrem desde meados do século XX (DUBET,
1996; EISENSTADT, 2007). No caso da familia, podemos, com auxilio de Walsh (2005),
perceber que o professor continua com a percepcao idealizada de uma familia nuclear,
machista e patriarcal. Para estes sujeitos, as familias de nossos educandos ndo tém a figura do

pai, como nos revela o sujeito 5-F:

E como 0 sujeito 6 fala: a autoestima da... da mée. Geralmente ¢ da mde. Néo tem
nem pai. E uma familia mais de mée, de avo e de tio (SUJEITO 5-F).

Mesmo assim, essa percep¢do ndo encontra sustentacdo em inumeras pesquisas
estatisticas realizadas nos ultimos anos (IBGE, 2010; IBGE, 2011; IBGE, 2009b;
ABRAMOVAY, 2009). Walsh (2005) demonstra que esta instabilidade alegada a familia ja
foi maior quando ndo havia os métodos anticonceptivos, a mortalidade infantil era mais alta,
era mais comum a presenca de agregados, os valores de castidade eram mais impositivos, a
ideia de que a mulher ocupava um lugar tido como de menor valor no lar era mais

naturalizada, e a expectativa de vida era menor.
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Nesse sentido, a saida da mulher para o mercado é feita com prejuizo para ela,
tendo em vista que o homem ndo ocupou lugares que foram deixados por elas. Isso tem
gerado a segunda jornada de trabalho e a culpabilizacdo, como fica claro nas falas dos sujeitos

desta pesquisa.

Eles colocam o aluno aqui e nos... Deus e nés tomamos conta. Deus e nds tomamos
conta. E o que estd acontecendo. Entdo, a gente precisa trazer a familia para a
responsabilidade. Dizer pro pai: seu filho tem s6 15 anos, pai. Vocé é responsavel.
Se vocé ndo é, o Conselho Tutelar vai dizer quem é (SUJEITO 1-F).

A fala do sujeito 1 revela o desconhecimento que a escola tem da situagdo da
familia, pois tem-se a impressdo de que a familia sabe e pode fazer algo que, por deciséo,
resolveu ndo fazer.

Discutimos com Obiols (2002) as novas configuracdes familiares - formadas por
pais adultos-adolescentes, numa nova configuracdo da adolescéncia - no processo de
reabertura democratica, redesenharam a relacdo com os filhos baseada em relacbes de poder
mais flexiveis e de mais expressdes de afeto, 0 que nao é encontrado na escola. Birman (2006)
esclareceu-nos sobre o déficit afetivo que os jovens tém levado na mochila para as escolas,
sobre o qual nos confirma um de nossos sujeitos:

Ja outros, a gente vé& que é mais uma questdo de caréncia mesmo, que eles escorrem
para onde tem alguém de bragos abertos, e, as vezes, quem esta de bracos abertos é o
traficante. [...] eles acabam enxergando na gente figuras maternas, paternas, é...

irmdos, é,... esperam da gente o tratamento que eles ndo tém em casa, muitos se
apegam demais as professoras (SUJEITO 7-F).

O conjunto destas falas aponta-nos uma explicacdo ampla para o contexto relatado
pelos sujeitos de pesquisa: a desregulamentacdo apresentada pelo mundo pdés-moderno.
Saimos do contexto de uma sociedade complementar na qual havia forte interdependéncia
entre as instituicOes responsaveis pela socializacdo das novas geragdes (EISENSTADT, 2007)
para o que Dubet (1998) chama de “desinstitucionaliza¢do do social”, na qual as
subjetividades ndo sdo mais orientadas por pautas estaveis, tendo em vista a variedade de
pluralidade de logicas de acdo que organizam a experiéncia social dos sujeitos. Além disso,
Bauman (1998) aponta a fluidez da teia social que € apresentada para que 0S sujeitos se
enredem.

Ante este contexto, a crise com a lei € apenas um dos elementos-sintomas
provocadores do mal-estar docente. Por esta breve caminhada, podemos concluir que a escola
se encontra anacronica, e desta relagdo com a familia derivam duas consequéncias: 0
acirramento da resisténcia da escola ante a percepcao de rendicdo da familia e o declinio do
nome-do-pai. Eisenstadt (2007) defende que a discrepancia entre a familia e o restante social é

uma estrutura universal na pés-modernidade, cabendo a escola e ao grupo juvenil cimentar
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este hiato, o que, segundo Renault (2004), coloca a escola como menos suscetivel a aceitar o
declinio da autoridade ao tempo em que ndo consegue impedir 0 que se da no seu exterior.

Em outros termos, ante uma percepcdo da desercdo da familia ao projeto da
modernidade e as criticas citadas, a escola acirra sua condicdo de resisténcia, levantando
barricadas e cavando trincheiras em defesa de um modelo de autoridade que ndo mais
encontra respaldo em nossos dias (RENAULT, 2004). Essa atitude mostra-se mais claramente
qguando os sujeitos desta pesquisa defendem a autoridade com o acirramento das normas
disciplinares como o caminho e, para tanto, estabelecem compara¢cdes com o modelo de
autoridade do passado quando se referem a familia com uma magoa implicita e uma
culpabilizacdo por esta desercdo, conforme emerge das falas citadas anteriormente. E
interessante pensar que o professor € membro desta familia, mas parece ter dificuldade em
transitar entre os papéis de professor ou professora e de pai ou mae.

Apesar de a escola tentar fechar-se ao externo, o aluno, forjado numa
discursividade p6s-moderna, faz o link entre este e 0 mundo interno no qual predomina uma
instituicdo pré-moderna, cujos avatares (professores) sdo sujeitos formados na discursividade
moderna. Coexistem, assim, trés discursividades: uma instituicdo que se ancora na escolastica
medieval, que fala por um professor forjado na esteira do iluminismo, atravessado pelos ideais
do liberalismo econdmico e do positivismo, cuja funcéo é afiliar a polis as novas geracdes
(entendida esta como assujeitamento), perdidas ante a desregulamentacéo p6s-moderna.

A segunda conexdo que se faz entre a escola e a familia decorrente da anterior é o
que Freud (1930) e, depois, Lacan (2005) denominaram como declinio da funcéo paterna™.
No processo de reconfiguracdes familiares, vimos, com destaque, o enfraguecimento do
nome-do-pai na familia, o que fragiliza a inscricdo simbdlica na lei e o laco social (LACAN,
2005; RASSIAL, 1997a e 1997b; JUSTO, 2004), favorecendo modos de funcionamento
perversos nos quais a posicao narcisico-primaria do in-fans de gozo sem limite (embora
solitario) dificulta o (re)conhecimento ou a consideracdo do outro/Outro em relacGes
predatorias nas quais o outro é reduzido a condi¢do de objeto descartdvel (LASH, 1983;
COSTA, 1998 e 2004; BIRMAN, 2007 e 2009). Esses modos de funcionamento sdo
retroalimentados pelos mediadores da pos-modernidade com a cultura ao narcisismo (LASH,

1983). Vejamos o que nos diz o sujeito 7 sobre isso:

Entdo, parece que eles chegam ao extremo para chamar a atencao de alguém, que... a
gente sabe que, infelizmente, as coisas...6... porque era ruim na nossa época: a
questdo de abandono, a auséncia paterna, materna, hoje, esta pior. Mas, eu acho que
esses alunos estdo muito... estes jovens, ndo sdo s6 os alunos daqui. Eu acho que eles
estdo muito sem direcionamento (SUJEITO 7-F).
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Assim, ao contrario do que sugerem as falas, ndo se trata, simplesmente, da
atitude de uma familia em especifico, mas da familia em nosso tempo, que precisa, tanto
quanto a escola, de apoio e ndo de exclusiva cobranca. A segunda questdo é que a inscricdo na
lei ndo é exclusiva das familias.

E preciso lembrar o contexto de uma sociedade que se nega a amadurecer,
convocando os jovens a um lugar o qual os adultos se recusam a ocupar (KEHL, 2005). Freud
(1921; 1930) ja considera que a pobreza psicoldgica dos grupos decorre da auséncia da lei,
favorecendo os excessos pulsionais, pois, sem lei, ficamos a mercé da forca bruta, visto que,
“onde nao ha totem, ndo ha tabu.” (COSTA, 2004, p. 175). Discutindo o lugar da escola neste
contexto e a ética no espaco educativo, Imbert (2001), alinhado a teoria psicanalitica,
questiona o atual papel da lei-cddigo e da sancdo no espago educativo, propondo caminhos
para a construcdo da lei-simbolica, que contribuira para o processo de ex-sisténcia do sujeito.

Percebemos em nossa imersdo que a sanc¢ao nesta escola obedece a uma ldgica
retributiva de justica (ZHER, 2008) e, tal qual propds Imbert (2001), é “o alfa ¢ 0 6mega” da
lei na escola, colocando-se como o discurso do mestre, sem construir, mediante a regra, a lei,
0 que a desgasta e reforca 0 que se buscava enfrentar (PAIN, 2003). A titulo de ilustracdo,
durante a nossa estada na escola, muitos adolescentes foram transferidos compulsoriamente, o
que reforca a ideia ja apresentada por Rodriguez (2004) como um “populismo punitivo”, uma
oscilacdo entre a auséncia da norma e a norma excessiva. Conforme ja discutimos com Costa
(2004), tendo em vista a tenuidade do papel de professor, na auséncia do totem, o tabu
também se fragiliza. Discutimos, em nossa fundamentacdo tedrica, a importancia de o
professor ocupar o seu lugar no sentido de que o aluno também saiba e ocupe o0 seu 0 que
inclusive lhe dara condicdes para reinventa-lo com criatividade (COLOMBIER, MANGEL e
PERDRIAULT, 1989; PAIN, 2003; IMBERT, 2001; DUBET, 1997)51.

Outra questdo que convém rebuscarmos refere-se a adolescéncia, momento da
constituicdo psiquica na qual a relacdo com a lei é colocada em causa, em decorréncia do
arrombamento pubertario e de todas as consequéncias advindas disso. Nesse momento, ante a
percepcdo dos pais como “meros” ancoradores da lei, o pubero vai ao social, em busca da lei
(RASSIAL, 1997a e 1997b; MARTY, 2010). Alem disso, considere-se 0 carater transgressor
dos adolescentes e ou dos jovens (MATZA, 1968; HOUSSIER, 2010).

Também estas explicacfes colocam a escola em lugar de destaque para o auxilio
aos adolescentes e ou aos jovens no processo de construgdo do lago social. Marty (2006)

destaca a necessidade e a importancia do “apoio narcisico parental” para o adolescente, tendo
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em vista seu momento impar de vulnerabilidade, principalmente, conforme assevera Freud,
pelas perdas objetais primitivas.

Num esforco de sintese, Marty (2006, p. 123-124) o apoio narcisico parental
como: “dar-se como adulto ao adolescente [...]”; “oferecer limites, como quem oferece um
presente, resistir a destrutividade da violéncia adolescente, sem por isso contra-reagir [...]”;
confiar no processo da adolescéncia e no processo de saida desta; dar nomes as coisas, povoar
de marcos que facam sentido o mundo de relacBGes entre as geracGes; conversar, sem se
confundirem com eles nem o ignorarem; proporcionar apoio ao adolescente que esteja em
situacdo de fragilidade narcisica; e em caso de dificuldade, ou impoténcia, aceitar o auxilio de
um terceiro; proteger o adolescente contra si mesmo, quando for o caso; perceber o tornar-se
adulto no ser adolescente, com tudo o que este estado comporta de incerteza, talvez mesmo de
destrutividade potencial; lembrar que a violéncia comporta em si mesma a forca da vida, mas
encontra sua via de resolucdo no crédito que se dé ao adolescente quanto a poder liga-la aos
objetos e orienta-la em direcdo a alguma significacdo; oferecer objetos aos adolescentes para
que eles prendam ai a sua violéncia: a oferta de cultura, de objetos culturais, é essencial e
compete aos adultos; permanecer na ligacdo com o adolescente, ligacdo de palavra, ligacdo de
interesse. “Ajudar o adolescente a manter uma atividade de ligacdo em seus investimentos,
ajuda-lo para que ndo sobrevenha o risco da ruptura”.

Esta concepcdo emerge da fala do sujeito 6, um dos poucos sujeitos que ndo se

referiram a problemas com os alunos:

S0 meninos que, eu acho, que a linguagem da porrada ndo vai surtir efeito nenhum,
porque essa linguagem ele j& conhece muito bem. Ele ja nasceu nela. [...] Mas, eu
ainda acho que a linguagem do amor, a linguagem que puxa pra junto, a linguagem
que acredita... ainda acho que surte mais efeito. [...] Mas, eu gosto de mostrar que
eles podem, que sdo capazes, que eles precisam se ver de maneira diferente... Entéo,
assim eu t6 sempre acreditando nele. Eu gosto de deixar isto muito claro (SUJEITO
6-F).

Em outro sentido, ndo tem sido esta a percepcdo que norteia o trabalho dos
professores com os alunos-adolescentes e ou jovens. A fala da professora apresenta-se como
Unica excecdo ante as falas dos demais colegas. Na fragilidade da lei, que é traduzida pelo
professor como auséncia de autoridade, a maioria absoluta dos profissionais da educagéo tém
defendido o retorno da autoridade, e, conforme vimos, esta ndo é uma situacao especifica do
Brasil (RENAULT, 2004).

Vimos com Dubet (1997), Colombier, Mangel e Perdriault (1989), Pain (2003),
Rodriguez (2004) e Derbabieux (2002a) as representacOes reacionarias, autoritarias e, por

vezes, estigmatizantes, preconceituosas e discriminatérias que ancoram o discurso do



97

professor de “retomada nas maos”. Também nds observamos das falas dos sujeitos, salvo
rarissimas excecoes, a defesa do enrijecimento da norma e a transferéncia compulsoria de
alunos autores de atos incivilizatérios, indisciplinares e ou violentos, 0 que ocorreu inimeras
vezes, durante o periodo em que |4 estivemos.

A titulo de ilustracdo, o sujeito 14-M defende que estes alunos sejam transferidos
para escolas especializadas (cita 0 PROEM e a EMMP), e o sujeito 9 defende que sejam
atendidos de forma indireta pela escola. O sujeito 15-M sugere que a Constituicdo Federal

seja revista no sentido de retirar a vaga de alunos que reprovem mais de uma vez:

Em 88, quando eu fazia... tava ainda estudando DISCIPLINA X, eu tinha muitos
alunos de aula particular em casa, e a grande preocupacdo dos pais, da familia, na
época, é quando o filho ja tava duas, ou era duas vezes reprovado, e ndo podia
reprovar a terceira... na Secretaria de Educagdo... perdia a vaga. Entdo, eles
procuravam. A familia tinha essa preocupacdo. Porque o aluno... ou entdo tinha que
pagar escola particular, que era cara ou ele ndo tinha mais a vaga na Secretaria. Eu
acho que hoje o sistema da Secretaria de Educagdo sd terd uma melhora se voltasse a
passar por isso. Mas ai teria que mexer na Constituicdo, mas eu acho que o caminho
era pela ai. Porque o aluno, as vezes, ele tem... é... reprova quatro, cinco vezes, sei la
quantas, e a vaga dele ta garantida. Tinha que ter uma maneira de cobrar (SUJEITO
15-M).

Assim, os sujeitos desta pesquisa, representando tantos outros com os quais ja
estivemos em processos semelhantes de escuta, ao enunciarem um discurso reacionario e
saudosista que, de forma maniqueista, apresentam o passado como bom e o presente como
ruim, caminham na contramédo do que é discutido pela academia e implementado, com éxito,
pelos ditos “estabelecimentos sensiveis” (PAIN, 2000; 2003; 2006).

A segunda explicacdo para este contexto da-se com a massificacdo do acesso a
escola ou, conforme vimos, a “expansdo degradada” (PEREGRINO, 2006) que foi
proporcionada pela abertura da escola por forga de instrumentos legais (a Lei n° 5.692/71; a
Constituicdo Federal, 1988; a Lei n°8.069/90; a Lei n°9.394/96). Conforme discutimos com o
auxilio de Dayrell (2007), Sposito e Galvdo (2004), entre outros, a escola foi aberta para as
massas, mas parece ndo se ter reinventado para elas, o que, segundo Sposito (2008), reexclui e
gera novo patamar no processo de reproducdo das desigualdades sociais do pais. Os
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos € bem o protétipo desta situagdo conforme
discutiremos no proximo tema.

Referindo a Cambi (1999) e Ferreira (1966), percorremos o histérico da escola,
para constatarmos que ela sempre foi seletiva, mas, como apenas os “herdeiros” tinham
acesso a esta filtragem, produzia poucos residuos, seja porque traziam consigo o capital
cultural necessario, seja porque eram uma minoria numérica. Contudo, com a massificagéo,

este residuo aumentou drasticamente, seja pela quantidade de alunos, seja, principalmente,
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pela caréncia do capital cultural dos novos atores. Sem que tivesse o bilhete de ingresso, esta
nova parcela da populacao refor¢ou a sua condi¢do de “maquina de triagem” (PAIN, 2009) a
servico do “nazismo discreto das elites™* (OURY, apud PAIN, 2009). Consequentemente,
ante os numeros do fracasso ou da estagnacao - tambem discutidos por nds com o auxilio de
Brasil, 2011; IBGE, 2009a; IBGE, 2009b; IBGE, 2010; KLEIN, 2003; Sampaio, 2009;
OECD, 2010 — a escola viu-se exposta e na berlinda dos questionamentos de multiplos
setores, entre 0s quais a sua comunidade, que, segundo Dubet (2003), focaliza nela a causa de
seu fracasso.

Como ndo bastassem estas criticas, a escola sofreu severos questionamentos da
corrente estruturalista que denunciou o lugar desta instituicdo no projeto do Estado moderno
de educacdo das massas (FOUCAULT, 1987 e 2005); dos institucionalistas, apontando seu
carater burocréatico e conservador (CASTORIADIS, 1982; LAPASSADE, 1977; LOURAU,
1995; BLEGER, 1984); do escolanovismo; de Ivan llich e de Pierre de Bordieu, cujos efeitos
ainda reverberam no ambiente escolar. Ante este conjunto de criticas e as criticas a
autoridade, reforcadas pelas vivéncias que os sujeitos-professores tiveram com a autoridade, a
escola ndo sabe como lidar com a questdo, conforme se constata, claramente, da fala do
sujeito 9:

Eu acho que é questdo de disciplina. Primeiro, sempre fui contra, por questdes
ideoldgicas, a arbitrariedade, mas sempre lutei contra arbitrariedade. Quando eu vejo
coisa do regime militar do... da tortura. Aquilo me d& vontade de encontrar o
torturador e matar o cara. De tanta raiva que eu sinto 1a&. Em funcdo disso, meu
carater ndo é de tratar com arbitrariedade. E tentar na conversa, sempre na conversa,
no didlogo. Nunca acreditei. [...]é... naturalmente tenho dificuldade de tratar com
disciplina, tenho dificuldade. N&o sei tratar com disciplina. [...]JEntdo, eu t6 me
sentido sem moral. [..]JEu ndo quero essa coisa do respeito, da moral, do
autoritarismo (SUJEITO 9-M).

Este breve recorte de falas e comentarios ja nos é suficiente para demonstrar o
quanto a escola tem uma atitude reativa as suas fragilidades. A culpa do contexto é claramente
imputada & indisciplina e ou a violéncia do aluno adolescente e ou jovem, e a grande
responsavel é a familia, que ndo da educacdo, e o Estado, que obriga a presenca deste tipo de
alunos na escola. Em seguia, a escola debate a morte do modelo que ndo mais alcanca as

novas geracoes, especialmente o publico que é composto pelos estudantes do diurno da EJA.

O adolescente e ou 0 jovem versus o aluno

A escola [...], cada vez mais, tem dificuldade em administrar as relagdes entre o
interior e o exterior, entre 0 mundo escolar e 0 mundo juvenil. [...] A tensdo entre o
aluno e o adolescente est& no centro da experiéncia escolar (DUBET, 1998, p. 28).
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Do conjunto das falas ficou claro para nés que os professores sujeitos desta
pesquisa representam o aluno com o papel de prestar a atencdo na aula, demonstrar interesse e
esforco para a aprendizagem e respeitar o professor. Nas compreensdes de Perrenoud (1995),
Vieira (2008), Oliveira (2009), Santos Guerra (2002), o oficio de aluno é pautado num
modelo de assujeitamento. Quando se ajusta a este lugar, o professor se sente feliz em seu
oficio: “Porque os adultos, parece que me da mais autoestima” (SUJEITO 9-M), ou como diz

o sujeito 10: “Quando eu dou aula a noite, eu me sinto uma rainha”. O sujeito 13-M diz:

Ontem, eu dei uma aula de Segunda Guerra Mundial, de Guerra Fria para uma turma
de terceiro ano a noite, foi assim... sabe, sai da sal... sai da escola realizado, né?
Realizado! Eu sai, cheguei em casa... assim: dormi, assim: vocé chega (o professor
sopra uma grande quantidade de ar como quem estivesse liberando grande carga),
vocé vé que a turma toda tava ligada, prestando atencdo, perguntaram, questionaram.
Agora, vocé sai daqui... acabei de sair de uma quinta B ali, pelo amor de Deus! A
gente... a gente... (embarga a voz novamente) sabe... chega triste, né? Olha que
situacdo. (o professor faz um siléncio para controlar o choro que aflora). So isso.
(Sorri de forma muito discreta) Minhas angustias (SUJEITO 13-M).

O olhar para o adolescente e ou 0 jovem que ocupa o lugar de aluno so6 € evocado
nas falas dos sujeitos, para referir-se ao desvio deste lugar, o que também & percebido por
Dayrell (2007). Essa situacdo também se da fora da escola, conforme demostraram
Abramovay e Esteves (2009), Charlot (2007), Houssier (2010), Abramovay (2009), Trassi e
Malvasi (2010).

A atencdo sobre o desvio do adolescente e ou do jovem que ocupa o lugar/papel
de aluno por parte dos nossos sujeitos de pesquisa refere-se a estes como extremamente
indisciplinados e que ndo querem estudar. Destacamos algumas expressdes usadas pelos
sujeitos, em se referindo aos alunos:

Quadro 2: repreentagdes que os professores anunciam sobre os estudantes.

Expressoes Sujeitos
Vém obrigados pelos pais e ou pela justica | 3-F, 13-M, 15-M, 16-F, 17-M e 18-F
N&o querem nada 9-M, 13-M, 15-M, 17-M
Sao sem principios e sem limites 3-F, 13-M, 14-M e 15-M
Perigosos 5-F, 14-M
Faltosos 3-M, 5-F, 8-F, 9-M, 12-M, 14-M, 15-M,
16-F, 17-M e 18-F
Usuérios de drogas 1-F, 7-F, 14-M, 15-M e 16-F
Sé&o burros 17-M
Com dificuldade de aprendizagem 3-F, 15-M, 16-F, 17-M e 18-F
Decadentes 15-M
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Carentes 5-F, 6-F, 7-F, 16-F

Analfabetos 13-M, 16-F

Desrespeitosos com o professor 3-F, 9-M, 13-M, 14-M

Perdidos, sem rumo 5-F, 6-F, 7-F, 10-F, 15-M

Muito (a)diversos 3-F, 4-F, 10-F, 12-M, 13-M, 16-F, 17-M

Esse é quadro extremamente preocupante, pois, como observa Gonzéales Arroyo
(2007), a nossa concep¢do de aluno direciona a nossa pratica. Sendo a condicdo de
adolescente e ou jovem muito recente (CAMBI, 1999; AIRES, 1981), sdo conceitos
atravessados por uma percepcao universalista, que desconsidera os contextos, 0 momento do
ciclo vital, assim como as idiossincrasias pessoais (BOCK, 2004).

Convém retomarmos a discussdo realizada no primeiro capitulo, de que tanto a
adolescéncia (numa dimensdo individual) quanto a juventude (numa dimensdo social)
questionam o mundo adulto (MATZA, 1968; LAPASSADE, 1968; MARTY, 2006; 2008,
2009, 2010; RASSIAL, 1997a, 1997b e 1999 etc) e, segundo Freud, “o desligamento da
autoridade dos pais, unicamente através do qual se cria a oposi¢do, tdo importante para o
progresso da cultura, entre a nova e a velha geragdes.” (1909, p. 243). Outra discusséo que
julgamos necesséria é a concep¢do de uma sociedade “adultocéntrica”, no que concerne a
distribuicdo de poder (KRAUSKOPF, 1998) e, “adolescéntrica”, no que tange a recusa ao
amadurecimento (PALMADE, 2001; KEHL, 2005; HAAG, 2007). Isso nos coloca na
condicdo de cobradores do adolescente e ou do jovem do que 0 mundo adulto ndo Ihe oferta,
gerando, assim, uma vacuidade para a qual Marty (2006) propGe o apoio narcisico parental do
adulto.

Outra questdo que convem ser colocada sobre a crise da escola com a
adolescéncia e ou a juventude é dada por Colombier, Mangel e Perdriault (1989), ao
apresentar-nos o cuidado que devemos ter com a convocacao que o adolescente externo faz do
adolescente que fomos ou ndo, ou que gostariamos de ter sido, 0 que nos tornard miopes a
percepcdo do outro em sua originalidade e com respeito a um tempo que ndo é mais aquele
em que fomos adolescentes e ou jovens. As autoras destacam o risco de tentarmos matar fora
(no aluno) o que néo esta elaborado dentro (no universo psiquico do professor). Nas palavras
de Winnicott (1969, p. 266 apud MEZAN, 2002): “a ameaga representada pela adolescéncia
se dirige aquela parte de nés que, na verdade, ndo a pode viver: isso faz com que detestemos

aqueles que podem vivenciar tal passagem.”
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Os sujeitos deixam claro em varios momentos que o problema que os aflige ndo é
a EJA, mas o tipo de estudantes que tém recebido. As dificuldades dos sujeitos desta pesquisa
sdo claramente relacionadas aos adolescentes e ou aos jovens que ocupam o papel de aluno na
modalidade de ensino de Educacéo de Jovens e Adultos. Eles fazem questdo de pontuar que
ndo tém dificuldade com a modalidade de EJA:

O supletivo, para mim, é a coisa mais justa que existe na educacdo, porque vai, na
verdade, dar oportunidade, o principio constitucional do direito daqueles que néo
tiveram direito, que foram excluidos. [...] Entdo, sempre adorei EJA e vou continuar
sendo professor de EJA (SUJEITO 9-M).

Falas semelhantes sdo enunciadas por dez dos dezoito sujeitos de pesquisas, sendo
todas elas acompanhadas de uma critica as modificacdes impostas pela Secretaria de
Educacao, a revelia dos contextos e sem que eles tenham sido consultados, mesmo tendo-se
comprovado que a maioria dos sujeitos desta pesquisa possuem muitos anos de experiéncia
nesta modalidad, que, segundo eles, é tratada pelo governo como um Ensino Regular

disfarcado. Apenas o sujeito 17-M chamara de aceleracdo disfarcada:

Contra 0 EJA. [...] Isso aqui ndo é pra mim... é... 0 EJA. E o regular disfarcado com
0 nome de EJA (SUJEITO 15-M).

O EJA, o professor falou que o EJA é um regular disfarcado. Eu acho que é um...
que é uma aceleracdo disfarcada. Na verdade, ele ndo é um regular porque € muito
fraco (SUJEITO 17-M).

As falas dos sujeitos quanto a esta modalidade de ensino sdo paradoxais, pois, ao
tempo em que a defendem, como a fala citada do sujeito 9, desqualificam-na como fraca
(conforme citacdo acima) e, em muitos momentos, referem-se a um receio de que alunos que
tém capacidade estejam nesta modalidade de ensino. O sujeito 16 afirma referir-se ao pesar
em ver alunos tdo novos na EJA, pois, segundo ele: “Para mim, s6 em estar na EJA eles ja
estdo perdendo” (SUJEITO 16-F).

Trés destes sujeitos falaram em vantagens em estar na EJA: hd menor carga
horaria em sala, e 0 publico mais € maduro. O sujeito 18-F apresentara como vantagem o fato
de a EJA possibilitar que os professores ndo atuem na jornada ampliada®. Os problemas a que
se referem ndo sdo, segundo percep¢édo deles, decorrentes das localidades mais vulneraveis a
violéncia:

Quando trabalhei no PERIFERIA DA CIDADE C... nos lugares mais violentos que
tem, né? [...]. Pela primeira vez, na Fundacdo, na Secretaria de Educacao, em onze
anos, eu me sinto incapaz, totalmente incapaz de passar conhecimento para estes
alunos. Pela primeira vez que eu me sinto completamente incapaz. [...] Trabalhei
cinco anos com o supletivo®: primeiro, segundo e terceiro ano supletivo. Ah... e
meus alunos eram muito melhor (SUJEITO 13-M).
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Por mais que se refiram aos problemas no turno vespertino®, ndo é uma questdo
do periodo de trabalho, mas dos sujeitos que ocupam o lugar de aluno que sdo adolescentes e

ou jovens:

Alias, eu ndo sei de nenhuma escola que reclame, que tenha EJA a noite, de Ensino
Médio que tenha reclamado. Porque, eu trabalhei 1a no ESCOLA B, trabalho aqui, e
todo mundo que trabalha aqui diz que é um sonho a noite, que ndo quer largar.
Porgue... € que é Ensino Médio... e, quando eu comecei a dar aula, eu dei aula no
ESCOLA B, para o... 0 EJA a tarde, s6 que s6 tinha Ensino Médio e eu néo tinha
problema. Os meus alunos eram mais velhos.

[...] Mas, o que eu vi de grande dificuldade foi ser Ensino Fundamental em que o
aluno ndo esta aqui porque ele quer. Ele é obrigado a estar. Entdo, assim... a melhor
turma que eu tive ainda foi a de quando eu entrei, porque tinha mais senhoras, essas
eram mais interessadas, essas faziam todos os trabalhos... (SUJEITO 16-F).

Com essa clientela que a gente tem no turno vespertino. Eu té te falando do turno
vespertino. No noturno, eu trabalho em outra escola e... e € uma outra... e eu adoro
trabalhar 14. Porque, assim, eu vou pra descansar. A minha aula do noturno € pra
descansar. (Ha manifestacdes de concordancia geral por parte dos professores da
sala) Vocé da aula, todo mundo quieto, todo mundo dedicado. “Professora, mas eu
ndo entendi...” aqueles alunos que sdo os alunos mais velhos, quando vocé fala
alguma coisa, eles brilham com o que vocé ta falando. Eles ficam assim...é... é...
maravilhados. (Novamente, hd manifestagdo geral dos colegas da sala com frases
que endossam a afirmacdo da professora). Entdo, assim, eu vou-te falar a verdade:
eu prefiro trabalhar na EJA (SUJEITO 18-F).

A juvenilizacdo da EJA também é mencionada por outros sujeitos desta pesquisa,
inclusive utilizando-se desta expressao, como faz o sujeito 16-F. De fato, segundo o que
podemos observar, os alunos desta escola sdo, em sua maioria absoluta, por adolescentes,
conforme j& se apontava pelas estatisticas (IBGE, 2007 e 2009a) e por estudiosos da
questdo®®, comparecendo na fala de inlimeros sujeitos. Segundo o levantamento documental
que fizemos no primeiro semestre do ano de 2011, estavam matriculados, no turno vespertino,
698 alunos, sendo cinquenta e nove no | segmento, 457 no Il segmento e 173 no terceiro
segmento. Destes, 88% possuem entre 15 e 29 anos. Especificamente adolescentes, segundo
OMS, séo 71% do alunado do turno.

Reiterando que a dificuldade é com os alunos que sdo adolescentes e ou jovem, 0
sujeito 9-M chega a relatar-nos que teve uma experiéncia com o Ensino Regular muito
frustrante, dada a imaturidade dos alunos, o que o levou a pensar em deixar a Secretaria de
Educacdo. Foi, entdo, que, na necessidade de ampliar sua carga horaria para quarenta horas
semanais, veio trabalhar com a EJA, no periodo diurno, espaco no qual tem sentido muita
dificuldade:

A partir de 2010, no ano passado, eu trabalhei & tarde com... No ano passado, no
regular, e tive um problema de adaptagdo. A criangada... [...] porque era na época do
supletivo. Ainda era supletivo, onde a clientela era adulta. Era tudo adulto. Entdo,
isso ai, eu tinha uma relagdo que eu adorava. [...] A partir dos Gltimos anos,
comegou a entrar o aluno novo. [...] A turma que... é... tem muito aluno adulto, ¢é a
melhor turma que eu acho. Adoro! Mesmo tendo os moleques que sdo... é... que
perturbam I4, mas... na minha aula, d& pra conviver com isso la. Porque os adultos...
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parece que me da mais autoestima. Mas, a turma é melhor, o rendimento é melhor.
A que eu tenho s0, eu diria a molecada, [...] ai eu quero falar com todos os colegas,
os colegas ja colocaram ai ja na questdo da frustragdo. Eu também nao estou
conseguindo, estou conseguindo ser indtil. Porque eles ndo querem mesmo. Eu tento
de uma forma e de outra. Ja perdi... ndo tenho mais qualificacéo. De vinte e trés anos
da sala de aula, 14, de chamar a atencdo para eles se interessarem. Nao tem nenhum
interesse la. E ai, a frustracdo é igual a de todos (SUJEITO 9-M).

Ai foi 0 que 0 SUJEITO 17-M falou, a gente comega com o0s quarenta alunos. Se ela
tiver dez mais idosos, vdo ser estes dez, mais maduros, que vao ficar. Os outros
estdo aqui, ou obrigado pelos pais, ou obrigados pela lei. Entdo, eles ndo querem
mesmo (SUJEITO 16-F).

O conjunto das falas precedentes ratifica nossa afirmacdo inicial, e tanto estas
como outras nédo citadas referem-se a um professor que buscou um aluno mais madura e, ante
as mudancas no sistema, depara com alunos adolescentes e ou jovens com um agravante: sdo

os excluidos do sistema regular de ensino. A escola é vitima de sua propria filtragem.

Antigamente, eles iam pro noturno, vocé lembra? E por isso que, no EJA, eles estfo
cada dia, cada dia mais jovens. Ndo tinha... aluno que reprova muito, ia pro noturno.
Hoje, ndo! E obrigado a ir para o EJA. E por isso que, no EJA, esta-se agravando,
cada dia que passa... vocé esqueceu de colocar, cada dia que passa, estdo mais
jovens, mais jovens. E o EJA ndo foi criado para isto (SUJEITO 17-M).

S6 que a questdo que eles fizeram, que foi uma coisa errada, é de botar o aluno que
esta fora da idade... de faixa etaria e colocar como corre¢do de fluxo, e ndo é isso,
ndo é EJA (SUJEITO 14-M).

Assim, dois sdo os problemas: trata-se de um aluno adolescente e ou jovem e que,
especialmente, tem um histérico de inadaptabilidade ao estatuto de aluno. A concepcao de que
o sistema “empurra” para a EJA os alunos problemas sera compartilhada por outros sujeitos
da pesquisa, tornando-se um consenso, ou seja, as escolas que oferecem a modalidade de EJA
no periodo diurno, como é o caso de nosso espaco de pesquisa, recebem os residuos da
triagem que o sistema faz. Digno de nota é que, conforme podemos observar dos sujeitos,
com excec¢do de duas professoras (que se mostravam mais adaptadas a esta realidade) e que
vinham de uma outra escola que oferecia esta modalidade, todos os demais professores estéo
lidando com a realidade de EJA diurno ha um ano em média.

Realmente, semelhante as demais escolas nestas condic¢des, os estudantes desta
modalidade no diurno, em sua ampla maioria, acumulam histdricos de fracasso e conflito com
a escola e ou com a sociedade. Este contexto acentua, consideravelmente, um mal-estar que
também ha na escola regular, mas que, na EJA diurno, é hiperdimensionado: a crise entre o
aluno enquanto uma abstracdo de um ideal construido pela instituicdo e o adolescente e ou 0
jovem que é convocado a assumir este lugar. Consequentemente, ha um ataque simbdlico do

aluno:

Que o aluno do EJA esta chegando cada dia mais burro. Cada dia que passa, ta
ficando mais burro. A Secretaria, antigamente, tinha o... aluno que ndo conseguia
aprovacao. Ele era reprovado varias vezes, ele iria pro noturno. Hoje em dia, agora,
tem que ir pro EJA. E obrigatério ir pro EJA. [...] Que mais? E... que o objetivo do
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EJA ¢é dar o diploma, que, durante o dia, ele t4 incomodando. E. S&o esses alu... nds
estamos tendo problema aqui, no corredor, porque a maioria dos alunos sdo 0s
alunos problematicos do regular, que estdo no EJA. A maioria, 99%, entendeu?
Tirando essas, essas senhoras mais velhas que tdo procurando alguma coisa, o resto
sdo os alunos que ndo conseguiram nada no regular. Entdo f... foi empurrado pro
EJA, pra terminar e receber o diploma. Pra ter o diploma (SUJEITO 17-M).

A quase totalidade dos casos de violéncia na escola relatados pela midia nestes
ultimos anos que tivemos a oportunidade de acompanhar envolvem alunos com grande
distorcéo entre idade e série, matriculados ou em escolas de EJA, ou em turmas da chamada
“aceleracdao”. Digno de nota é que, na condi¢do de estudiosos da tematica, ja fomos
convidados a estar em quatro®’ das cinco escolas que oferecem a modalidade de EJA no
periodo diurno, no DF, e, em todas elas, os relatos sdo muito semelhantes. A sexta escola que
oferecia esta modalidade de ensino no diurno fechou suas turmas desta modalidade, tendo em
vista a gravidade das ocorréncias que la foram registradas.

Além disso, a estas escolas que oferecem EJA no diurno sdo encaminhados 0s
adolescentes autores de atos infracionais em cumprimento de medidas socioeducativas de
liberdade assistida e de semiliberdade, conforme pudemos comprovar, visitando os ndcleos
gue executam estas medidas na cidade em que a escola esta localizada, tendo em vista a
gueixa comum dos professores com relacdo a estes estudantes. O mesmo percebemos nas
outras cidades.

Também comprovamos a presenca de muitos adolescentes que vivenciam
medidas protetivas de acolhimento institucional (abrigamento), o que se explica pela distor¢do
entre idade e série e uma expectativa de flexibilidade por parte dos 6rgdos governamentais, o
que é um mito. Quase todos os sujeitos, com especial énfase para os sujeitos 3-F, 9-M, 13-M,
14-M, 15-M e 17-M, nos falam que ha um ndmero consideravel de educandos com histérico
de reprovacdo e de transferéncias compulsorias.

No momento em que estivemos na escola, tivemos contato mais de perto com um
educando que houvera ameagcado um professor e, por conta dessa situacdo, foi
compulsoriamente transferido. Pesquisando sua documentacao, descobrimos que ele possuia
um historico de trés outras transferéncias compulsérias anteriores a essa. Também o0s seis
alunos que solicitamos a escola para realizagcdo de um grupo focal possuiam historico de
transferéncia compulsoria, reprovacdo ou de momentos de evasdo da escola, dois eram
abrigados, e um cumpria medida socioeducativa de semiliberdade.

Por esse conjunto de fatores, trata-se, consequentemente, de uma modalidade
cujos estudantes em seu conjunto demonstram aos professores maior diversidade, conforme as

falas deles. Além das diversidades ja citadas, os sujeitos citam a diversidade etéria,
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geracional, de género, de graus de deficiéncia, de adaptabilidade social e a escola, entre

outras. Vejamos uma dessas falas:

Entdo, a minha sala de aula, ficou assim ampla, né? Entdo, por exemplo: tem o
Batista, né? As vezes, eu estou dando aula, e ele comeca a cantar, ele a DM, né? Ai,
tenho um homossexual, que é o Ariel, né? E ele ta faltando, e ele é alcodlatra...
entdo, assim, as dificuldades elas sdo mais concentradas... eu tenho senhoras...
(SUJEITO 5-F).

Tem uma turma que sdo trés, quatro alunos. E ai, eu tenho essa dificuldade de
trabalhar com eles. Ou seja, qual o conteddo que eu vou trabalhar com eles?
(SUJEITO 12-M)

Aqui... concordo exatamente com o que o SUJEITO 12-M abordou, nés temos
quatro ou cinco realidades diferentes aqui dentro de uma sala. Vocé tem quatro
alunos na sala. Esses quatro alunos tém uma realidade diferente uma da outra. Nds
temos uma quinta B, onde nds temos uma deficiente... uma deficiente... uma DM,
nés temos uma DM; nds temos um analfabeto; nés temos uma... uma... um..., como
¢ que fala? Na liberdade... na casa de... (outro professor responde: LA) LA,
(respondo: semiliberdade) semiliberdade; e nds temos um... um... um outro I4,... ndo,
o0 Davi é da outra turma, ndo é? Eu ndo... eu ndo t6 lembrado do outro. Falta demais.
Mas sdo alunos que tdo paradas. Tipo, Davi, td parado ha... cinco anos (outro
professor corrige: oito anos) oito anos e volta e cai numa turma de meninos de 14
anos [...] (SUJEITO 13-M).

De acordo com Gomes (2007, p. 18), “ha uma relacdo estreita entre o olhar e o
trato pedagégico da diversidade e a concepcdo de educacdo que informa as praticas
educativas.” Apesar de a diversidade ser propria da condicdo humana, a escola tende a ser
miope a isso, tendo em vista 0 modelo de homogeneidade que regula a relagdo pedagogica.

A construcdo da identidade faz-se por meio da percepgdo do outro enquanto tal.
Contudo, a historia da humanidade tem demonstrado o quanto transformamos o outro em
inimigo e inferior. O outro foi inimigo na Antiguidade; o0 menor e os barbaros, na Antiguidade
Cléssica; o infiel, na Europa Ocidental medieval; o primitivo (incivilizado), na Idade
Moderna; o subdesenvolvido, na Idade Contemporanea. Hoje, com a globalizacdo, os outros
comungam de nossos espagos, 0 que representa uma ameaca para 0 ego, que é, por natureza,
conservador e defensor da identidade.

A escola, segundo Gomes (2007), enquanto instituicdo, tem sentido dificuldade
em lidar com a diversidade. Todavia, os educandos trazem, “a forceps”, essa discussdo para o
cotidiano escolar. A convivéncia com a diferenca reeduca o nosso olhar, e a modalidade de
EJA diurno é um caldeirdo em que a diversidade se mostra de forma mais patente.

O conjunto das falas expde que, enquanto se acredita que, no Ensino Regular, a
diversidade seja uma excecdo, na EJA, mostra-se como regra, 0 que enriquece este estudo,
haja vista que Jacques Pain (2009), apresentando a Pedagogia Institucional, indica que foi
construida mediante as experiéncias com “estabelecimentos sensiveis” nos quais 0S estudantes
diferiam, em muito, das idealizagdes construidas pelo sistema: os alunos “delinquentes” e os

que ndo aprendiam. Como tal, langou preciosas luzes novas a escola dos ditos “normais”.
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Discussdo semelhante foi desenvolvida também por Lapassade (1968), para quem, estudando
0 patologico, Freud esclareceu o normal.

Especialmente em um estabelecimento com as caracteristicas citadas, 0s
profissionais da educagdo tém vivido, de forma dimensionada, a fragilidade dos modelos
atuais de socializagdo, tendo em vista que as formas de ser ndo sdo mais orientadas por pautas
estaveis, mas por uma combinacdo variada e heterogénea de ldgicas de acdo que organizam a
experiéncia social dos individuos (DUBET e MARTUCCELLI, 1996). Especialmente estes
profissionais percebem que as personalidades se colocam a frente dos papéis, 0 que deixa algo
de opaco e inacabado no processo de socializagdo e dificulta a aderéncia do sujeito aos
estatutos ou aos papéis sociais de aluno (DUBET, 1998), sobretudo, quando a condicdo
juvenil exige caminhos tdo distintos (DAYRELL, 2007). Logo, a educacdo que pretenda
enfrentar estes desafios precisa aproximar-se da rica vida juvenil (DUBET, 1998). E esse
autor quem afirma precisarmos “ver, no caso do colégio, o lugar da adolescéncia, pois, hoje
em dia, o colégio é definido por um tipo de guerra fria entre os adolescentes ¢ a escola”
(DUBET, 1997, p. 227). Dayrell (2007) tratara dessa discussao, para demonstrar que a escola
continua valendo-se da concepcdo de aluno da sociedade moderna, pois permanece
defendendo a clara separacdo entre escola e sociedade, negligenciando ou exigindo que,
quando, ali, o jovem se encontre, desvincule-se de sua realidade.

Conforme vimos com Gonzales Arroyo (2007), ainda se defende a concepcgéo
homogeneizada de aluno ou, como afirmou Pain (2003), a pessoa € colocada entre paréntese
na abstracdo do aluno, mesmo num contexto que tanto se afasta das idealiza¢es da instituicao
escola. Os professores sujeitos desta pesquisa, em sua ampla maioria, ndo se relacionaram a
convivéncia como, também, finalidade da escola, mas apenas enquanto limite do que
compreendem como fim: o que consideram como aprendizagem.

Os sujeitos 9-M, 10-F, 13, 16-F e 18-F citam situacdes nas quais a aprendizagem
é comprometida pelas limitagdes dos estudantes, mas, se houve respeito & sua figura e
valorizagcdo do seu espaco de aula, se o aluno demonstra esforgo na realizagdo das tarefas,
como disse o sujeito 9-M, isso ajuda a sua autoestima, pois, de fato, € 0 que mais importa para
esses professores. Segundo Dayrell (2007) e Housseaye (1996), a subjetividade do aluno
ainda e posta de lado, para somente se avaliar sua “inteligéncia” e “esforgo”. Digno de nota ¢
que, justamente, o0 sujeito 6-F, que se referiu a esta subjetividade e a consideracdo dela em
suas aulas, declarou néo ter problema com os alunos.

Precisamos repensar a escola para que atenda as necessidades dos alunos-

adolescentes e ou jovens, pois, subscrevendo Bleger (1984), as instituicdes foram criadas,
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para servir a0 humano e ndo o contrario. Desse modo, precisamos colocar em causa esta
instituicdo, falar esta instituicdo, permitir-se 0 novo com uma ousadia responsavel, lapidar
para nos a afirmacdo de Dayrell (2007) de que, em meio a esta aparente desordem, 0s jovens
anunciam a necessidade da nova escola, apesar de continuarmos surdos a este clamor.

Assim, convém pensar uma escola para o adolescente e ou 0 jovem e, mais
especificamente, pensar uma escola que atenda as necessidades especificas de adolescentes e
ou jovens que tiveram sua autoimagem abalada pelo historico de fracasso escolar e conflito
com a escola dita regular, pois, como observou Oury (apud PAIN): “ou vamos mudar essa
profissdo, ou vamos mudar de profissao”. Ousamos acrescentar mais uma possibilidade: ou
vamos adoecer, razdo pela qual trataremos de nova unidade de sentido, o adoecimento no
trabalho. Melhor dizendo, precisamos pensar uma escola para as pessoas, além e aquém dos

papéis/lugares.

A voz do(c)ente: sofrimentos em ressonancia

A gente comeca a pensar assim: gente, serd que vocé t4 perdendo a... aquela
capacidade que vocé tem de poder... Porque eu imagino assim, que, quando vocé vai
ficando mais experiente, mais velho de Secretaria, que as experiéncias pudessem
ajudar no decorrer do dia a dia. E ai, eu td6 ainda fazendo esta reflexdo. Mas,
chegando aqui... teve até... as primeiras semanas que a gente comegou a... a
trabalhar, e eu fiquei assim, sem graca de levantar, sabe? L& na sala dos professores,
e comentar: gente, olha, eu ndo t6 conseguindo trabalhar. Eu fiquei com vergonha de
ser o primeiro a falar (risos). Porque todos nds estavamos sentindo a mesma coisa
(SUJEITO 12-M).

Procuramos fazer um estudo sobre o mal-estar juvenil e deparamos com uma das
consequéncias que o retroalimenta: o mal-estar docente, 0 que nos habilita a falar na escola
como um espaco de sofrimentos em ressonancia. Nos sabiamos de sua existéncia, pois
convivemos com ele lado a lado, nestes vinte anos de docéncia, mas a nossa proximidade ndo
nos permitia o dimensionamento de sua extensdo que tivemos com esta pesquisa, e
assustamo-nos com o que vimos.

Ao falar de profundo mal-estar associado ao exercicio da profissdo num contexto
de indisciplina e ou violéncia praticada por adolescente e ou jovens que ocupam o papel de
aluno, os sujeitos desta pesquisa ndo estdo sozinhos, visto que, conforme demonstraremos nos
dados que se seguem, inimeras sdo as pesquisas que comprovam o sofrimento no trabalho por
parte de professores.

Em que pesem todos os outros fatores, a impoténcia foi a grande ténica das falas

de nossos sujeitos de pesquisa. A palavra mais usada para expressar este sentimento foi



108

incapacidade (usada sete vezes), o que o remete a profundo sentimento de inutilidade
(palavra evocada quatro vezes), que é acompanhado de tristeza, tendo sido esta palavra
evocada cinco vezes. Além disso, ouvimos, por trés vezes, a expressdo: eu me sinto
frustrado(a).

E ardua a tarefa de separar uma dessas frases, tendo em vista a eloquéncia de
tantas delas e a forma impar como cada um enunciou sua dor. Comecemos por recortes da fala
de um sujeito que muito nos tocou no momento da escuta, haja vista tratar-se de um professor
de pouca idade e que carrega consigo todo o arquétipo do masculino sisudo que pouco fala de

seus sentimentos:

E, pela primeira... e... pela primeira vez, na Fundacdo, na Secretaria de Educacéo,
em onze anos, eu me sinto incapaz. Totalmente incapaz de passar conhecimento para
estes alunos. Pela primeira vez que eu me sinto completamente incapaz. [...] Essa é a
minha... a minha situacéo, assim... eu num... 1sso ai, na verdade, comega a afetar é
tudo mesmo (o professor embola muito a voz e dificulta o entendimento da frase),
afetar a gente mesmo, né? VVocé ndo tem vontade. [...] a gente anda no corredor com
a cabeca baixa, para ndo chamar a aten¢do. N@s... eu me sinto um... um... igual eu
coloquei pro aluno um dia: eu me sinto um idiota em sala de aula. [...] Agora, vocé
sai daqui... acabei de sair de uma quinta B ali, pelo amor de Deus! A gente... a
gente... (embarga a voz novamente) sabe... chega ftriste, né? (O professor se
emociona) Olha que situacdo. (o professor faz um siléncio). S6 isso. Sorri e diz:
minhas angustias (SUJEITO 13-M).

Apesar de nossas reservas juntamente com Birman (2009) com a medicalizacdo e
a psicopatologizacdo do mundo, faremos uma aproximacao da corrente nosogréfica que vem
estudando o adoecimento do professor por meio da sindrome de burnout, por reconhecermos a
sua importancia como esforco de categorizacdo que muito pode ajudar a andlise. 1sso ocorre
com a sindrome de Burnout: uma forma de adoecimento decorrente do continuo estresse
ocupacional que acomete profissionais envolvidos com qualquer tipo de relacdo trabalhista
em que o cuidado se coloque como préprio do oficio e em que haja uma relacdo de atencéao
direta, continua e altamente atravessada pela dimensao emocional (MASLACH, SCHAUFELI
e LEITER 2001).

Segundo estes autores, referéncias nesta discussédo, a sindrome caracteriza-se por
exaustdo emocional, que se manifesta como falta ou caréncia de energia, perda de entusiasmo,
sensacdo de esgotamento de recursos e perda de sentido de realizagcdo pessoal no trabalho,
levando o trabalhador a autoavaliar-se de forma depreciativa. E comum um processo de
despersonalizacéo pelo qual se passa a tratar os receptores do servico prestado, os colegas e a
organizacdo como objetos.

Apesar de alguns excessos de inclusdo de adoecimentos nesta sindrome, muito

comum nas abordagens psicopatologizantes, os tedricos desta vertente pontuam que, para ser
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configurada, deve existir a predominéncia dos sintomas: exaustdo mental e emocional; fadiga
e depressao; auséncia de histdrico pessoal de psicopatologias; diminuicdo da afetividade e do
desempenho no trabalho; predominancia de atitudes e comportamentos negativos; sintomas
relacionados ao trabalho. O conjunto destas caracteristicas aproxima-se, consideravelmente,
das falas dos sujeitos desta pesquisa. A titulo de ilustracdo, pontuaremos algumas das
sintomatologias desta sindrome destacadas por Carlotto (2002), a fim de comparar-se com as
falas dos sujeitos:

e Exaustao fisica e emocional:

Semestre passado, quando cheguei aqui, logo depois dela, eu me assustei com esta
realidade. E ndo demorou muito. Eu nunca tinha tirado uma licenga médica (alguns
professores manifestam que também tiraram licenga no ano que passou), eu tirei
licenca por voz, eu nunca tinha tirado. Eu tenho problema de voz? Tenho. Descobri
ja tem um tempo, mas a... a... 0 trabalho da gente é tdo desgastante, foi tdo
desgastante no semestre passado aqui, que eu ndo aguentei (SUJEITO 18-F).

e Irritabilidade: além da frase em epigrafe nesta analise de dados, a questdo aparece
mais nos dialogos que tivemos com os alunos, nos quais eles diferenciam as aulas
boas das ruins, sendo as primeiras dos professores que sdo “legais” com eles, € as
segundas, de professores irritadicos que (sic) os “tiram de tempo”. A fala que segue

pertence a um sujeito cujos alunos referiram-se a ele como irritadico.

O SUJEITO 16-F é a professora mée. Eu que sou o professor padastro, sabe? (risos)
porque, realmente, eu ndo gosto... [...] € muito dificil justificar comigo. [...] Entdo,
os alunos acham que eu sou um professor muito durdo. Mas, na realidade, ndo sou.
Mas, sou daqueles la... é dificil me convencer, né? (SUJEITO 15-M).

e Ansiedade e tristeza: conforme vimos, o sentimento de tristeza foi expresso com o
auxilio desta palavra cinco vezes. Isso fica claro na fala que segue e que é a do mesmo

sujeito que enunciou a fala agressiva da epigrafe desta analise de dados:

Me deixa muito... é... entristecido, magoado é... (o professor embarga a voz e ndo da
para entender). Mas, eu fico muito triste. As vezes chego em casa, e minha mulher
ndo entende que eu td assim cabisbaixo, e ela pensa: “Nao, o que aconteceu... meio
triste? Vocé d... “Nada, ndo”. E porque vocé ndo consegue produzir, e um cidadio
que pensa que ele ndo produz nada, se ele ndo for mediocre, ele fica triste. E eu
ainda ndo faco parte dos mediocres, ainda (SUJEITO 14-M).

e Prejuizos no desempenho profissional, perda de entusiasmo e criatividade: entre

tantas falas, destacamos a que segue:

Eu me sinto frustrada. Porque, assim, eu ndo tenho mais recursos. Eu ndo sei 0 que
utilizar pra chamar a atencdo, assim, para utilizar pra aula desse aluno (SUJEITO
16-F).

e Diminuicéo da simpatia e distanciamento dos alunos:

Mas, a questdo é que hd muito tempo. N&o tenho tanto tempo... onze anos de
Fundagdo. H& um tempo... havia outra realidade. No médio quatro, nés trabalhamos
juntos no médio quatro ha dois anos atras. A gente saia da sala de aula, e a sala dos
professores era longe, e a gente ia passando entre 0S meninos, e eles iam
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cumprimentando, aluno brincando, mexendo com vocé. Sabe? Conversando no
corredor... e todo mundo... mexendo com um, brincando com outro. Aqui, a gente
sai da sala dos professores, e eles te atropelam. Ele te bate, sabe? Ele joga em cima.
Sabe? Vocé tem que ir desviando dele... [...]Ja gente anda no corredor com a cabega
baixa, para ndo chamar a atengdo (SUJEITO 13-M).

e Perda de otimismo quanto a avaliacdo de seu futuro:

O que o0 SUJEITO 16-F esta falando sobre estas pessoas readaptadas que estdo nos
corredores e nas salas de video... eu me vejo uma futura readaptada. Sabe por qué?
(Deus me livre! Fala um professor ao fundo). Néo. E sério, gente. (SUJEITO 18-F).

e Frustragdo: ocorréncia por problemas em sala de aula.. Inimeras sdo as falas neste

sentido. Além das ja citadas, destacamos:

Eu fico frustrada, eu me sinto também impotente, eu vejo que sou indtil, porque, por
mais que eu queria fazer alguma coisa, parece que eu sé fico patinando. Eu nunca
saio do lugar. E é isso. Nossa realidade tem sido esta. De um ano e meio para ca,
tem sido cada vez pior (SUJEITO 4-F).

e Hostilidade a administradores:

E, pra mim, o que foi pior, foi 0 mais doloroso, foi eu sentir que eu néo tinha apoio
nenhum da escola (SUJEITO, 16-F).

e Hostilidade a familiares dos alunos:

O negédcio é a familia, eles colocam o aluno aqui e nés... Deus e nds tomamos conta.
Deus e n6s tomamos conta. E o que est4 acontecendo. Entdo, a gente precisa trazer a
familia para a responsabilidade. Dizer pro pai: seu filho tem s6 15 anos, pai. Vocé é
responsavel. Se vocé ndo é, o Conselho Tutelar vai dizer quem é (SUJEITO 1-F).

e Hostilidade a alunos.

e Desenvolvimento de visdo depreciativa quanto a profissao:

Entdo, sdo... inversdo de valores. Aquilo que precisava ter uma res... ser
resguardado, que é o professor, como nos paises do Oriente, os professores sdo...
sdo, sei la. Sdo tidos como mestres, porque nds ndo somos mestres... sO se for de
obra. Seria bom se fosse de obra, porque ia ganhar melhor do que o professor. Mas,
no6s somos desvalorizados todos os dias! (SUJEITO 14-M).

e Insbnia: apesar de ndo termos perguntado sobre a salde dos professores, por duas
vezes, a questdo do sono surgiu; uma delas ja consta da fala do sujeito 13-M (citada),

na qual comenta que chegou a casa e dormiu a noite toda, e esta segunda:

Entdo, no comeco, assim, eu nem dormia direito, porque a gente fica pensando, ndo
é? Meu marido falou: muda! Volta pro regular, ndo é? (SUJEITO 5-F).

Ha& outros sintomas psicossomaticos comuns, mas que ndo foram objeto de nossa
investigacdo: ulceras, dores de cabeca e hipertenséo, além de abuso no uso de &lcool,
medicamentos e outras drogas. Para Farber (1991), a sindrome de Burnout deve ser analisada
mediante perspectivas socioldgicas, psicoldgicas e organizacionais. O autor destaca o fato de
a educacédo ser cercada de metas idealistas que favorecem o adoecimento, o que também ¢é
dito por um de nossos sujeitos: “Eu acho que a gente... é... fantasia uma realidade que néo
existe” (SUJEITO 7-F).
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Segundo Carlotto (2002), amparando-se em indmeras pesquisas, Sd0 mais
acometidos professores atuantes com adolescentes e jovens em contextos de conflito entre
professores e alunos nos quais os professores tém de assumir outras fungdes além das
académicas; nos quais ha falta de autonomia e ndo participacdo nas decisfes da educacao;
onde as condicBes salariais sdo desfavoraveis e as possibilidades de ascensdo e progressao
funcional sdo inexistentes ou precarias; em que ha auséncia de trabalho em equipe na atuagédo
pedagdgica; em que ha caréncia das redes sociais dos atores professores; em que ha
fragilidades da formacdo que ndo os prepara para os desafios que encontram na escola,
sobretudo, por centrarem-se em questdes técnicas; em que a relacdo com a familia seja
ausente ou equivocada; em que had excesso de criticas, pois, apesar de todas as profissoes
estarem sob constante avaliacdo da sociedade, de acordo com Farber (1991), nenhuma € mais
avaliada e cobrada quanto a de professor. Digno de nota é que todas as afirmacgdes citadas

foram faladas pelos nossos sujeitos de pesquisa ou observadas por nds, sem excegao.

Eu também ndo estou conseguindo, estou conseguindo ser indtil. Porque eles ndo
querem mesmo. Eu tento de uma forma e de outra. J& perdi... ndo tenho mais
qualificagdo. De vinte e trés anos da sala de aula, 14, de chamar a atencéo para eles
se interessarem. N&o tem nenhum interesse la. E ai, a frustracdo é igual & de todos
(SUJEITO 9-M).

Assim, eu me sinto indtil. Porque, assim, tudo que eu ja tentei durante... Eu estou na
Secretaria de Educacéo desde 89. Desde 88. Entdo, assim, tudo que eu tento, sabe?

Parece que eu ndo consigo alcanga-los. Quando eu penso que ja consegui, ai parece
que... sabe? (SUJEITO 3-F).

Buscaremos concluir este nicleo de sentido com o auxilio da psicodindmica do
trabalho. Conforme dito, ndo possuiamos um capitulo teérico sobre o sofrimento no trabalho,
tendo em vista ndo ter sido este o nosso foco inicial. Logo, fomos buscando a teoria
juntamente com a andlise e interpretacdo das falas dos sujeitos, visto que, além de constituir-
se 0 maior nucleo, trata-se de uma tematica que perpassa praticamente todos 0s outros nucleos
de sentido e demais falas que orbitam em torno deles.

Tendo em vista a grande quantidade de citagdes dos dados ja feitas com o auxilio
da analise nosografica, nos deteremos mais a teoria no sentido de reler, ratificar, e por vezes
retificar algumas das percepgbes que se encontram em voga com ancoragem nas correntes
nosograficas.

A psicodinamica do trabalho foi pensada pelo psiquiatra e psicanalista francés
Christophe Dejours, para quem, ¢ tanto uma clinica que se ancora na “descrigdo e no
conhecimento das relagdes entre trabalho e satide mental”, quanto uma teoria que busca

“inscrever os resultados da investigagdo clinica da relagdo com o trabalho numa teoria do
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sujeito” e que se utiliza tanto da psicanélise quanto da teoria social. Esta corrente teorica
reconhece um lugar de centralidade do trabalho para a subjetividade, pois, consoante Dejours
(2004, p. 28), o trabalho:

E aquilo que implica, do ponto de vista humano, o fato de trabalhar: gestos, saber-
fazer, um engajamento do corpo, a mobilizacdo da inteligéncia, a capacidade de
refletir, de interpretar e de reagir as situacdes; é o poder de sentir, de pensar e de
inventar etc.

Como tal, apresenta impactos para a colocacdo do sujeito no mundo e no modo de
engajamento da personalidade, para responder a uma tarefa delimitada por pressées. Logo, 0s
sujeitos desta pesquisa ndo vivenciam os sintomas de seu mal-estar, exclusivamente, no
ambiente de trabalho, conforme vimos das falas.

Para esta teoria, trabalhar é preencher a lacuna entre o prescrito e o real, aquilo
que o trabalhador deve acrescentar de si mesmo, para enfrentar o que nao funciona quando se
atém a execucdo das prescricdes de seu oficio. Ha, portanto, uma colocacdo do sujeito na
realizacdo daquela tarefa. No modo como faz, o trabalhador implica sua subjetividade no real
(DEJOURS, 1994). Esta percepgdo explica-nos o incremento dos adoecimentos docentes,
tendo em vista a distancia cada vez maior entre o prescrito e o real da qual tanto nos falaram
0s sujeitos da pesquisa.

Para Dejours (2009), a prescricdo é toda uma estrutura organizacional, um
conjunto de regras, normas, modos instituidos de fazer. Por sua vez, o real revela-se ao sujeito
pela sua resisténcia aos procedimentos, pelo fracasso da maestria, e, como ndo ha prescricao
que dé conta do real, este coloca o sujeito em xeque, apresentando-se ao trabalhador sempre
de modo afetivo, por meio do corpo, gerando sofrimento, ao qual pode responder com
criatividade ou adoecimento.

Meirieu (2002) compreende que o ato pedagogico genuino é o que se coloca pela
resisténcia do real, no qual o professor é obrigado a mobilizar sua inventividade a servico da
aprendizagem dos educandos. Contudo, 0 mito cientificista na pedagogia (LAJONQUIERE,
1999) mata esta inventividade, ao prescrever um conjunto de técnicas e modelos para o
processo pedagogico.

Sendo assim, o sofrimento decorrente da relagdo com o real, para Dejours (2004),
ndo € o fim de um processo, mas um ponto de partida para a protecdo da subjetividade que se
mobiliza na busca de meios de acdo sobre o mundo. A transformacdo deste sofrimento € o
caminho que permitird superar a resisténcia do real, que, por sua vez, transforma a
subjetividade, engrandecendo-a e revelando-se a si mesmo, como fizeram 0s grandes nomes

da Pedagogia, ou diminuindo-a como parecem fazer 0s nossos sujeitos desta pesquisa.
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E por esta razdo que o corpo ocupa lugar de destaque na psicodindmica do
trabalho, pois € inteiramente envolvido na resisténcia do real, visto ndo existir sofrimento sem
um corpo para experimenta-lo. E pelo corpo que o sujeito investe e vé-se no mundo, o que
também ajuda a explicar os sintomas psicossomaticos da sindrome de Burnout.

A propria inteligéncia do corpo forma-se no e pelo trabalho. Nao é inata, mas
adquirida no exercicio da atividade que passa por uma relagcdo perseverante do corpo com a
tarefa. Esta inteligéncia do corpo (pratica) € mais que habilidade, pois envolve um
investimento afetivo. Trata-se, portanto, de um corpo erégeno: corpo que a gente habita, que
se experimenta afetivamente, engajado nas relagbes com o outro, colocado a servico da
expressao do sentido e da vontade de agir sobre a sensibilidade do outro (DEJOURS, 1994).

N&do ha, assim, separacdes sistematicas: o processo de vivéncia desse corpo
implica a subjetividade por inteiro. Ndo ha dissociagdes comumente defendidas entre o
pessoal e o profissional, o racional e o emocional, o técnico e o afetivo, como propdem os
tedricos da sindrome de Burnout, pois, quando dissociamos, temos o adoecimento. E o ser que
vivencia e é habitado pelo sofrimento do trabalhar, pela resisténcia e pelas esquivas do
mundo.

Tendo em vista o fato de mobilizar a personalidade, o tempo do trabalho nédo se
restringe ao limite do tempo fisico conforme expressaram 0s nossos sujeitos de pesquisa, ao
relatarem situacGes que extrapolam o ambiente de trabalho. Sendo assim, o trabalho, naquilo
que tem de essencial, ndo pertence ao mundo visivel, o que também gera sofrimento, visto
que € inacessivel a quantificacdo, pois s6 a dimensdo da materialidade da producéo é passivel
de avaliacdo, 0 que nao da conta do trabalho efetivo (DEJOURS, 2004).

Para Dejours (2008a), o uso da inteligéncia € comumente invisivel, discreto,
clandestino, escondido, pois 0s recursos que mobilizamos para enfrentar o real podem
subverter as prescri¢fes, podendo ser passiveis de condenacao, repreensdo ou puni¢do, ainda
que favoraveis a empresa. Além do que, grande parte do trabalho ocorre em outros espacos
gue ndo o do trabalho efetivo: na vida familiar, no momento de dormir (conforme relataram
0s sujeitos 5-F e 13-M), nos horarios de lazer, nas relacGes extraempresa (como relatou o
sujeito 14-M).

Para a psicodinamica do trabalho, portanto, trabalhar ndo é somente produzir, mas
produzir-se, transformar a si mesmo, realizar-se, colocar a subjetividade & prova. E inscrever-
se no mundo, ao tempo em que transforma este mundo. Logo, o trabalho coloca-se como
central no funcionamento psiquico, sendo dificil, inclusive, falar em uma inteligéncia,

quando, de fato, sdo mobilizadas inteligéncias.
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A resisténcia do real ndo se circunscreve a tarefa somente, mas também a
experiéncia da resisténcia do mundo social, 0 que as escolas costumam tentar solucionar por
meio do que Dejours (2008b) denomina como coordenacdo, 0 que estd na dimensdo do
prescrito. Para o autor, cabe aos trabalhadores vencer o solipsismo do exercicio das funcdes
por meio da cooperagdo, com vistas ao estabelecimento de regras e acordos sobre as maneiras
de trabalhar, assumir compromissos coletivos entre os estilos dos trabalhadores, buscando
uma compatibilizacdo de suas preferéncias e performances.

Conforme ja vimos, outros autores que discutem a violéncia na escola também
apontam a importancia do grupo na transformacéo das realidades escolares. Em nosso espaco
de pesquisa, ndo ha tal grupo. Os professores sofrem sozinhos, o que é denunciado por Pain
(2003) e Dubet (1997). Na modalidade de EJA, os professores possuem carga horaria de 20
horas semanais, logo ndo hd um espaco para reunides de todo o grupo. Chegamos a levar para
a escola uma equipe de estagiarios de Psicologia acompanhados por uma professora que
trabalha com a Clinica do Trabalho de Dejours, sem que ela conseguisse atender aos
professores, seja porque eles ndo véao a escola, nos dias das coordenacdes pedagdgicas, seja
porque ndo acreditavam na clinica. Um professor, que nunca esteve em nenhum dos grupos de
escuta, visto que ndo coordenava, falou-me em certa ocasido: “Eu ndo tenho nenhum
problema. Se alguém tem, o problema ¢é dele.” Também ouvimos do sujeito 16-F o relato de
que se envolvera na separacao de uma briga fisica entre dois adolescentes sem que nenhum
dos seus colegas professores a ajudassem. Informa que pediu ajuda aos colegas, que fecharam
suas portas, para nao se envolver no problema.

Assim, faz-se necessario dar visibilidade e tornar inteligivel o uso particular da
inteligéncia que cada trabalhador faz no seu trabalho. Isso os ajuda a tornar compreensiveis e
justificar os distanciamentos em relacdo aos procedimentos prescritos. Em outras palavras,
tira-os da invisibilidade parte da sua mobilizacdo e a elaborar, significar, simbolizar e nomear
suas préaticas. Contudo, para que iSso ocorra, é necessario que possam encontrar-se em grupos
cooperativos, que, como vimos, ndo existem na escola. Nem mesmo a presenga de
profissional para ajuda-los favoreceu a criacdo de grupos.

O quadro desta escola mostra-se preocupante, pois, além do que foi relatado, néo
ha um trabalho em grupo. A psicodindmica privilegia o viver junto, pois o abrir-mdo do
desejo individualista leva a conflitos e pode evoluir para patologias, enquanto, na cooperagédo
do coletivo, possibilita-se tornar visivel importante dimensdo da invisibilidade do trabalho,
obtendo-se, assim, reconhecimento dos pares. Esse aspecto, segundo Dejours, € o mais

significativo dos reconhecimentos do trabalhador, dado que lhe confere pertencimento e
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distancia-o da soliddo social. Para Dejours (2007), o sofrimento pode ser um ponto de partida
e ndo apenas uma consequéncia lastimavel do trabalho.

Os processos de avaliacdo internacional (PISA) e nacional (SAEB) da educacéo
podem intensificar o sofrimento no trabalho caso se atrelem a propostas meritocraticas que
mensuram o trabalho por meio de avaliagdes profissionais, pois, de acordo com Dejours
(2008a), ndo levam em consideracdo a dimensdo subjetiva do trabalho e, na sua grande
maioria, mostram-se como perversos ao trabalhador, por desmerecé-los, reforcar uma
sobrecarga, gerar ansiedade e ndo permitir o reconhecimento — fator fundamental para a saude
no trabalho.

N&o é de cobrancas desnecessarias que os profissionais da educacdo precisam,
visto que, para a psicodindmica, o prazer e o sofrimento sdo proporcionais ao grau de
autonomia que o trabalhador tenha para a manifestagdo de sua inteligéncia préatica, ao espaco
de fala validado socialmente que possua com os demais trabalhadores significativos para ele e
ao grau de cooperacao ou individualismo construido. Nao se pense com isto que o trabalhador
seja passivo as condicdes postas pelas organiza¢es. Mendes (2007) demonstra que, quando a
organizacao do trabalho apresenta resisténcia para o prazer no trabalhar, o trabalhador tende a
desenvolver formas de defesa, para mediar o sofrimento, que podem ser: o cinismo, a
dissimulacdo, a hiperatividade, a desesperanca, o desprezo, os danos aos subordinados, a
negacdo do risco inerente ao trabalho e a distorcdo da comunicacdo. Muitas dessas
caracteristicas emergem das falas de nossos sujeitos de pesquisa.

De outro modo, essas “estratégias defensivas adaptam-se as demandas e as
caracteristicas de cada profissdo, diferenciando-se entre os sexos” (MENDES ¢ MORRONE,
2002, p.36). As autoras evocam outras pesquisas que denunciam mdltiplas e variadas
estratégias de enfrentamento do sofrimento no trabalho por parte dos trabalhadores, tais como,
isolamento psicoafetivo e profissional do grupo de trabalho, resignacdo, descrenca, rendncia a
participacdo, indiferenca e apatia.

Jayet (1994 apud MENDES e MORRONE, 2002) destaca como indicadores de
utilizacdo de estratégias defensivas na situacdo de trabalho: desmotivacdo e
desencorajamento, condutas de evitacdo, comportamentos agressivos, diluicdo de
responsabilidades, ativismos excessivos, presenca excessiva ao local de trabalho,
individualismo exacerbado. Mendes (1996 apud MENDES e MORRONE, 2002) destaca a
racionalizacdo, a passividade e o individualismo, além de um conjunto de outras estratégias
especificas a cada area de atuacao, presentes entre 0S nossos sujeitos de pesquisa, conforme

vimos.
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Nesse sentido, a psicodindmica esclarece que essas defesas, ao tempo em que
podem auxiliar o enfrentamento do sofrimento, podem intensifica-lo, transformando-se em
patologias sociais, tais como, a sobrecarga, a serviddo voluntaria e a violéncia (MENDES,
2007). Apesar do aumento tecnoldgico, contraditoriamente, assistimos a um crescimento das
patologias ocasionadas por sobrecargas, das patologias poOs-trauméticas, ndo obstante os
avancos em torno da civilidade, e das patologias do assédio, apesar dos avancos dos direitos
humanos, das depressdes, dos suicidios ou das tentativas, associadas diretamente ao espaco de
trabalho, mesmo com autonomia, independéncia e realizagdo pessoal.

De outra feita, a psicodindmica do trabalho ndo se restringe a dendncia do
adoecimento no trabalho. Dejours, ao longo de sua caminhada, propds uma clinica do
trabalho, processo pelo qual o trabalhador elabora, de forma criativa e saudavel, os seus
contetdos de sofrimento junto a seus pares. Também ndo podemos perder de vista que a
organizacao do trabalho se encontra inserida em um contexto maior que tanto favorece quanto
limita o prazer ou o sofrimento. Temos sido regidos, ainda que o trabalhador ndo tenha disto
consciéncia, pela logica da racionalidade econémica, uma forma de dominacéo sofisticada e
dificil de ser identificada, que leva a precarizacdo dos empregos e ao sofrimento ético, a
banalizagdo das injusticas e do mal, as patologias sociais e a recomposicao das defesas.

N&o obstante as questdes precedentes tratadas, ainda se percebe um esfor¢o dos
meios de comunicacao e de alguns setores da academia de reduzir o sofrimento do trabalhador
ao aspecto intrapsiquico e individual, como pode ser um dos riscos de algumas abordagens
que sdo feitas sobre a sindrome de Burnout. Dai advém o alerta de Faber (2001), um dos
grandes teoricos desta sindrome, para que a contextualizemos nos ambitos social,
organizacional e cultural.

Ao que os tedricos da sindrome de Burnout apontam como perfeccionismo ou
idealismo, responsabilizando o sujeito pelo seu adoecimento em razdo de uma disposicéo
interna, Dejours (2000 apud MENDES, 2007) responde com a denuncia da hipersolicitagéo,

conforme emerge da fala de um dos nossos sujeitos:

Mas, vocé esta se desdobrando com aquele tanto de problema diferente, né? Que
vocé tem que ser, né? Ai, eu ja sou mae, que ja faco isso em casa, que ja €
enfermeira, é professora, é tudo. E chega aqui, para fazer as mesmas coisas?
(SUJEITO 5-F).

Assim, a sobrecarga é de origem social, por ser prescrita pela organizagdo do
trabalho que, por sua vez, insere-se numa l6gica de exceléncia e desempenho, sobretudo
quando o trabalho estd associado ao sustento e a garantia de necessidades béasicas ou a de
reconhecimento (DEJOURS, 2008a).
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Subscrevendo Boétie, Dejours demonstrara que a serviddo esta relacionada a pos-
modernidade e ao projeto neoliberal, o que Mendes (2007) e Dejours (2008b) caracterizam
como “convivéncia estratégica”, atitude pela qual o trabalhador se sente obrigado a mostrar-se
(e, por vezes, acreditar-se) conformado, adaptado, integrado e eficaz. Isso legitima e
naturaliza a banalizacé&o do sofrimento, das injusticas e do mal.

Neste sentido, o termo titulo desta sindrome € perfeito, para explicitar a l6gica da
producdo no que concerne as demandas ao trabalhador: dar tudo de si, queimar até o fim,
consumir-se pela organizagdo. Infelizmente, tedricos dessa sindrome reforcam a exploracéo,
ao taxar como patoldgica a atitude daquele que “nédo se envolve mais com o que faz e reduz as
ambicdes."”

Freud considerou como da ordem do impossivel as profissées do educar, do curar
e do governar. Com as devidas adaptacdes, é perfeita a aplicabilidade para os grupos de risco
dessa sindrome. Apesar de Freud ndo ter tratado, diretamente, da questdo, percebe-se serem
profissbes associadas ao narcisismo e a onipoténcia, caracteristicas, conforme ja abordamos,
reforcadas, pois muito se espera de um médico, de um professor e de um governante em dias
tdo confusos, e, como sabemos, a onipoténcia é efeito e causa da impoténcia.

A psicandlise ajuda-nos a perceber e exorcizar a onipoténcia tdo prépria da
condicdo de professor, visto que a Im-poténcia € muito proxima da Oni-poténcia prépria de
uma posi¢do tdo narcisica quanto a do professor e que tem um histérico de status em nosso
pais com perda significativa nos ultimos anos. Colombier, Mangel e Perdriault (1989)

chamam-nos a reflexdo para o fato de que:

O adulto, assim como a crianca, também € habitado por esta nostalgia do prazer da
fusdo e do poder total. Esta nostalgia toma para o professor a forma de dupla ilusdo:
a de ser ele investido de todos os poderes, de saber tudo em face de um ser novo,
despossuido e instalado numa dependéncia total. Se ndo localizarmos esta dupla
ilusdo, corremos o risco de ndo suportar os comportamentos dos alunos que
despertam em nds desejos infantis insatisfeitos: oscilamos, entdo, entre uma
repressdo que faz calar neles o que recusamos em nds e uma complacéncia que se
esgota, por ndo chegar a satisfazer a falta do por demais gritante (p. 104).

As autoras continuam a esclarecer que a dupla ilusdo precisa ser localizada, para
ndo continuarmos vendo os alunos apenas como outros semelhantes, recusando as satisfacdes
que ndo tivemos ou nos apressando em tudo satisfazer, “sem ter tempo de se perguntar se este
era seu desejo”. Faz-se necessario, portanto, um trabalho de reconhecimento em nos da
crianga sempre presente, para que ndo continuemos falhando no encontro com seres diferentes
(da crianca que fomos ou que queriamos ter sido) ou semelhantes demais a crianca que fomos.
A onipoténcia é filha do ser infantil em nos que continua reclamando “tudo imediatamente”, e

tal atitude coloca-nos em frente ao “risco de matar, talvez ndo os alunos, mas, pelo menos,
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seus desejos, substituindo-os pelos nossos (COLOMBIER, MANGEL e PERDRIAULT,
1989, p. 104). Ha que se ter o cuidado de ndo se buscarem acgdes paliativas que, antes de
questionar os equivocos colocados pelo momento, tentam adaptar o trabalhador aos interesses
do capital e do mercado perverso.

Apesar dos argumentos desta proposta, € preciso lembrar que, ndo obstante o
papel diferenciador que o chefe possa ter na organizacdo (LUNARDI e MAZILLI, 1996 apud
MENDES, 2007), a saude e o prazer no trabalho estdo inseridos numa organizacdo que
Dejours (1987, p.25 apud MENDES 2007) define como “a divisao do trabalho, o conteudo da
tarefa — a média que dela deriva — o sistema hierarquico, as modalidades de comando, as
relacbes de poder, as questdes de responsabilidade”. Mendes (idem) acrescenta que é
resultado de compromissos pluridimensionais, relagdes socioprofissionais, “padrdes
especificos do sistema de producdo, que, por sua vez, determinam a estrutura organizacional
na qual o trabalho é desenvolvido” (p.29), portanto é algo além da mera vontade de um chefe.
Todavia, como consolidar a “cura” se o sistema ao qual se pertence ndo foi curado? Né&o
gueremos, com estas provocacOes, negar a existéncia de tais patologias, mas demonstrar que
sdo mais que tracos de personalidade de seus acometidos. Assim, precisamos ampliar nossas
lentes de percepcdo, e a psicodindmica do trabalho mostra-se instrumento muitissimo eficaz
para este fim.

Entre o prescrito da escola e aluno ideal e o real da organizacdo do trabalho, das
condigdes de trabalho e das relacGes de trabalho, da condigdo adolescente e ou juvenil, resta
ao professor os desconforto, podendo a partir da cooperagdo transformar este em criatividade
ou adoecimento. Logo, ao publicarmos estes sofrimentos em ressonancia de uma escola
publica, ndo o fazemos no sentido de engrossar o coro das desgracas cultivadas por discursos
sensacionalistas, mas por acreditamos neste como um sintoma que, como formagdo de
compromisso, traz consigo os elementos ansiogénicos propulsores da transformacdo desta
realidade. Ndo se trata, pois, de psicopatologizar a crise, mas ressignifica-la.

Em nossa compreensdo, tal transformacéo passa pela formacéo dos profissionais

da educacgédo. Mas, que formacéo?

(In/De/Trans)formagdo: um caminho?

A faculdade ndo me preparou para isso. [...] Mas,... é... a gente as vezes reclama da
teoria, mas essa teoria a gente ndo vé. E o tipo de coisa que a gente aprende s6 na
pratica e é no tapa. E ai, eu acho que é uma experiéncia muito chocante, muito forte!
(SUJEITO 7-F).
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N&o conseguimos visualizar outro caminho de didlogo e superacfes dos desafios
que se apresentaram ao longo das falas dos sujeitos que néo fosse o da formacdo. Todavia, tal
qual Enriquez (1994), apesar de reconhecermos o valor da in-formacéo, temos de cuidar com
a ideia de colocar em forma, tdo préopria de alguns discursos pedagdgicos: é preciso
abandonar, definitivamente, o termo formagéo, no sentido que o temos. “Trata-se de uma
experiéncia, de um processo, de um trabalho de mudanca, ndo de uma formacdo - a rigor,
pode-se falar de de-formacdo e de trans-formacdo” (ENRIQUEZ, 2001, p.220). Mesmo
porque, ndo se trata de um problema de nomenclatura, mas do que esta nomenclatura vem
denunciando da realidade: formar como colocar em forma ou desconsiderando muitas das
reflexdes que aqui serdo tracadas.

Que os académicos olhem para a realidade com as suas lentes - ao que pese as
criticas da Fenomenologia - € compreensivel. Mas, olharmos os problemas do mundo como
decorrentes da auséncia de nossa teoria e querermos, com isto, empanturrar o professor com
0S N0SS0S conceitos é problema que consideramos grave.

Nossos sujeitos de pesquisa, tal como os indmeros outros profissionais da
educacdo com os quais temos convivido, reconhecem as suas fragilidades de formagé&o inicial,
conforme cita o sujeito 7-F na epigrafe deste tema, e continuada, conforme destaca o sujeito
12-M:

Nos cinco (refere-se a um grupo de professores que tentou um trabalho conjunto
sem sucesso) estamos com a falta de pré-requisito neste setor, para podermos
trabalhar melhor. Entdo, assim, a angustia de Mauro é muito grande. Eu me
enquadro no grupo de professores que quer, realmente, junto com os demais colegas,
resolver alguma coisa, mas eu ndo encontro a resposta, para trabalhar com um grupo
de alunos tdo diversificado. Um grupo de alunos, assim, que eu nunca trabalhei
antes, nestes 14 anos de Secretaria de Educagdo (SUJEITO 12-M).

Ante este contexto, paradoxalmente, os sujeitos desta pesquisa pedem formacéo:

Entdo, assim, eu acho que o que ele (o aluno) precisaria de fato, que surtiria muito
mais efeito dentro do EJA é um trabalho com a gente, porque, as vezes, o professor
faz assim ndo é porque ele ndo queira abragar esse aluno. As vezes, ele ndo sabe
como agir. Eu acho que existe um despreparo muito grande para nds, porque a gente
fica angustiada, porque a gente quer fazer mais (SUJEITO 6-F).

Contudo, ao falarem da formagdo como um caminho muito importante para a
superacdo de seus desafios, criticam, severamente, as formacées recebidas. Tal situacdo é tdo
grave que assistimos a uma recusa pelas formagdes apresentadas pela Secretaria de Estado de

Educacdo. Vejamos algumas falas sobre como os professores veem estas formagoes:

Eu acho que tem que ter um curso no inicio do semestre. N&o este curso da EAPE I3,
enjoado, com pedagogo, essa coisa enjoada, ndo. Vocés me perdoem se tem
pedagogo aqui. Mas é enjoado. [...] Ninguém suporta. [...] E por pessoa que tem
nocao de sala de aula, ndo é aquela pessoa que nunca deu aula na vida que pegou
aquele cargo pra ndo entrar numa sala de aula. Ai, fica mandando vocé fazer isso,
fazer aquilo sem ter no¢do nenhuma (SUJEITO 17-M).
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Entdo, nos temos... 0 ano passado, acho que foi no ano atrasado, nds fizemos aqui
aquele curso que vocé nem concluiu: da diversidade, da educacdo, da juventude
transviada. Eu fiz e falei pra eles, olha, até hoje, no final do curso, eu ndo descobri
nada. O que é que eu vim fazer aqui? (SUJEITO 14-M)

Nossa caminhada como professor da escola publica, pesquisador e formador
possibilita-nos conhecer trés lugares da formacdo na teméatica em que buscamos especializar-
nos: o lugar do formando, o lugar do formador e o lugar do observador/avaliador. Ao longo
desses percursos, construimos um saber-de-fazer-feito, que, longe de ser o caminho, tem-nos
sido atil no processo de auxilio de nossos pares professores que vivenciam contextos de
violéncia na escola. 1sso nos deu elementos, para apontar qual formacéo rejeitamos.

Juntamente com 0s nossos sujeitos de pesquisa e com Enriquéz (1994), rejeitamos
toda formacdo que caia na ilusdo megalomaniaca de restringir-se a oferta de contetdos e
técnicas para 0 ego. Nossos sujeitos parecem ainda acreditar nesta ilusdo conforme podemos
perceber do desfecho da Gltima fala citada do sujeito 14-M, e é ele quem, em outro contexto,

informa:

Vocés estdo falando ai que sabem. Que sdo professores, que sabem o que nds
estamos passando. Entdo, me diga, porque eu nao sei. Eu t6 aprendendo tudo agora.
Eu nunca tinha visto maconha na minha vida. Ninguém me falou que eu iria ver. E
eu vi maconha, peguei a maconha, eu vi o aluno fazendo o cigarro de maconha,
entéo, como vocé sabe? (SUJEITO 16-F).

Temos aprendido com Kupfer (1999) que cada um de nds construiu seu estilo
unico de obturar a falta, o que se mostra também na condi¢do de professor. Apesar de, como
esclarece Enriquez (1994), preferirmos a perversao da técnica que nos engaiola a vacilacdo da
neurose que nos abre as portas. Também rejeitamos com Enriquéz (op. cit.) uma formacao
que parta do pressuposto de plenitude e do humano que negue toda a sua complexidade e
incompletude, como defendem escolas da Psicologia, que ndo leve em consideragdo o sempre
presente desconhecimento (ENRIQUEZ, 2001). Rejeitamos formacGes que ndo alertem para a
necessidade da “inventividade”, da qual nos fala Meirieu (2002), visto que o “prescrito” de
uma acdo nunca da conta do real conforme esclarece (Dejours, 1994). Apesar de
reconhecermos a importancia dos lugares de professor e aluno, com 0s quais precisamos
dialogar, colocé-los em causa, ndo concordamos com formacgfes que se dirigem a estes
papéis, sem levar em consideracdo que o professor também é uma pessoa (ABRAHAM,
1986), para além da encarnacdo abstrata de uma entidade exigida pela vida da escola ou um
canal estéril através do qual o saber passa de geracdo a geracdo, como nos lembra Rogers
(apud ABRAHAM, 1986).
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Alinhados a nossos sujeitos de pesquisa, ancorados em Baremblitt (2002),
questionamos o lugar dado ao expert em nossa cultura. Ndo desconsideremos o valor do saber
académico, o que faria desta caminhada de pesquisa um contrassenso, mas questionamos a
forma como o didlogo da academia se tem dado com quem se encontra no terreno da prética,

pois, como bem lembrou o sujeito 14-M:

Mas, no6s ficamos s6 ouvindo bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla, bla, e ninguém
resolveu nada. [...] eles vieram s6 com teorias [...] é bonito falar. Falar é bonito.
Agora, eu queria ver colocar a mao na massa (SUJEITO 14-M).

A nossa caminhada como par destes sujeitos alerta-nos para o risco apontado por
Barus-Michel (2004) de que nos utilizemos do campo institucional como um palco para
representar 0 nosso pretenso poder e saber ancorados em nossa fantasia de onipoténcia
infantil, verificar nossas teorias, agenciar os atores sociais deste campo e criar uma dindmica,
0 que aliena mais os que pretendemos “libertar”. Ao defendermos a formagdo como um
caminho, fazemos isso em sentido contrario aquele que é proposto pelo discurso pedagogico
aferrado a doutrinas académico-politicas para o qual os desafios da realidade educacional se
devem a alienacdo do professor, sendo o antidoto a doutrina que professa, ou seja, uma
substituicdo de teorias para o ego apoiado em uma ilusdo megalomaniaca (ENRIQUEZ,
1994).

N&o conseguimos conceber uma formacdo que ndo leve em consideracdo a escuta,
seja pela valorizagcdo de saberes e inventividades dos sujeitos que se encontram imersos na
realidade (MEIRIEU, 2002); seja pela necessidade de (re)significacdo pessoal e entre os pares
dos contetdos que decorrem do sofrimento advindo entre o prescrito e o real (DEJOURS,
1994); seja pela necessidade de colocar em causa a instituicdo que fala pelo professor sem que
ele tenha disso toda a clareza (COLOMBIER, MANGEL e PERDRIAULT, 1989; PAIN,
2003); seja pela necessidade de trazer o eu-aluno que atravessa o eu-professor e, por vezes,
coloca-se entre a relacdo auténtica com o outro (BLANCHARD-LAVILLE); seja pela
necessidade de gerirmos o infantil que, ante a crian¢a ou o adolescente real (o aluno), evoca
os recalques da crianca ou do adolescente que fomos ou ndo pudemos ser (COLOMBIER,
MANGEL e PERDRIAULT, 1989); seja para trazer elementos de um inconsciente que 0

atravessa e atropela-o, pois, conforme afirmou Lacan (1992, p. 70),

“A constitui¢do do sujeito ¢ de significado para significante. Sujeito esse que o
préprio nome ja diz: aquele que se sujeita, sujeito inconsciente, que s6 é possivel
aparecer no percurso da fala onde recupera, na propria fala, todas as falas faladas
sobre ele.”

Apesar disso, € preciso ter muito clara a adverténcia de Oury (apud PAIN,

2003) de que, quando o professor fala, inicialmente, é a cultura (a elite) que fala, razdo pela
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qual precisamos fazer o produto desta fala trabalhar. Pelo verbo dos sujeitos desta pesquisa,
temos ouvido professores reproduzirem mitos apregoados pela midia num jogo de
retroalimentacdo com o senso comum, em discordancia do que mostram as pesquisas,
conforme discutimos no capitulo quatro. Ouvimos de um professor que “este governo até nos
chamou para nos ouvir, mas ele ndo nos escuta”. E justamente esta a impressao que temos em
inimeros encontros nos quais pontuamos a formacdo na Secretaria de Educacao, mas que nao

se confunda com um ouvir pelo ouvir, como nos adverte o sujeito 6-F:

Teve um curso semestre passado, ridiculo! Era um curso para o EJA, eu fui na maior
esperanca do mundo de que alguém ia me ajudar a ajudar esses meninos. Bom,
alguém vai fazer alguma coisa finalmente. Quando chegamos la, qual que era a
proposta? Ouvir tudo que vocé, Mauro, esta ouvindo aqui e que n6s apontassemos
solucBes. Mas, ndo havia uma luz, ndo havia nada, e as 56 pessoas que estavam
conduzindo, também despreparadas... Essa que € a verdade... um negdcio ou chacal,
mondtona. Ridiculo! Entdo, eu ndo consegui nem acabar o tal do curso. Eu tava até
comentando com as meninas, eu dormia na cadeira, olhando para aquela criatura,
tentando também fazer alguma coisa. Entdo, a verdade é que, assim, nds ndo somos
ouvidos, ndo se faz um trabalho efetivo em relagdo a isto, de realmente sentar todo
mundo junto, apontar alguma coisa. Precisa, assim, de um trabalho com o professor
para que o professor possa chegar melhor neste aluno, a escola envolver esse aluno
de alguma maneira, com matérias que trabalham isso (SUJEITO 6-F).

O sujeito professor diz-nos que ele quer ser escutado, mas que ele também quer
escutar. Gastamos muito de nossa caminhada, escutando professores até que aprendéssemos
com Barus-Michel (2004) e Enriquez (1994) a ocupar o terceiro na reserva, um lugar vazio
gue ndo demanda pelo grupo. Aprendemos com Lacan (1992) a usar do discurso do
psicanalista como aquele que faz semblante de que sabe, para mostrar que quem sabe, de fato,
€ 0 outro, que o saber do outro é importante.

Num processo de “formagao”, feita esta escuta, conforme nos demonstrou o
sujeito 6, o professor empresta-nos o palco para que assumamos 0 nosso papel de mestre ou
académico, a fim de enunciar uma verdade sobre 0s processos que compartilhou conosco.
Neste momento corremos um grande risco: aceitar a seducdo da permanéncia no palco que é,
antes, a seducéo da crianca megalomaniaca que reside em nos, conforme nos advertiu Barus-
Michel (2004). Convém subir ao palco e por meio de nosso saber, fazer o semblante do pai
gue tudo sabe, para ajudar este profissional a (re)significar suas vivéncias mediante 0s
conhecimentos e as técnicas que temos utilizado, para ler a realidade, a fim de que, assim, este
profissional possa assumir o seu lugar no palco e ajudar seus educandos a fazer tambem e que
nédo se faca uso desse processo como “astucia” (MEIRIEU, 2002) ou sedugao (PAIN, 2003)
para sustentacdo de nossos anseios megalomaniacos.

Pensamos uma formacdo que considere o grupo coletivo concreto, onde 0s

sujeitos se entrecortam (ENRIQUEZ, 1994), no qual uma proposta possa ou ndo se
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consubstanciar (PAIN, 2009, 2006, 2003, 2000; DUBET, 1997), no qual os conteudos
possuem um significado préprio, conforme demonstra Dejours (1994, 2009, 2004, 2008a,
2008b), portanto onde precisam ser (re)significados. Tanto quanto os sujeitos desta pesquisa,
defendemos uma formacdo que considere as instituicdes a servico dos humanos e ndo o
contrério (BLEGER, 1984), que dialogue com o real de suas préaticas diérias. Pain (2003),
analisando a timidez dos resultados de um instituto de formacéo de professores constituido na
Franca, chama-nos atencdo para muitos pontos aqui citados e, principalmente, para o desenho
de formagdes que considerem e partam da pratica dos professores.

Nesta mesma linha de raciocinio, Maren (2003) propde que a pesquisa se
aproxime dos ambientes escolares, ndo apenas voltada aos interesses do poder publico, pelo
habito académico obcecado pela cientificidade e preocupado em fazer “boa figura” junto as
disciplines savantes, como ocorre com muitos destes pesquisadores, relegando, assim, a
Pedagogia, enquanto pratica social e educativa, a um espaco de escanteio, mas a que ofereca
aos sujeitos da educacdo modelos pertinentes para as acdes que devem conduzir, utilizaveis
por todos que estejam mergulhados na pratica pedagogica. Na compreensdo do autor, a
preocupagdo com a dita “ruptura epistemologica”, tida em conta de condi¢do do pensamento
verdadeiramente cientifico, que se quer “isento e objetivo”, conduz a elaboragdo de um
pensamento abstrato, descontextualizado, feito de situacdes atomizadas.

O autor defende que o ponto de partida habitual de tais pesquisas costuma ser o
das “disciplinas da educagdo” — Psicologia, Sociologia, Antropologia, Economia, Politica e
assim por diante. Estas ditam os problemas. Os pesquisadores em educacdo (em especial, em
Pedagogia), querendo fazer boa figura entre as disciplinas académicas, tomam emprestada a
linguagem e os modos de pensar. Com isso, ficam a margem, esquecidos e desconsiderados.
Os profissionais da pratica, os practiciens, por sua vez, ndo o0s apreciam e ndo os leem, por
nao serem igualmente “praticos”.

O objetivo da pesquisa em educacdo deve ser fornecer aos sujeitos da educagédo
teorias ou modelos pertinentes a préatica e as a¢fes que o exercicio da profissdo faz emergir, 0
que representa, para esse autor, a exigéncia etica. A falta em educacdo proporciona uma
desqualificacdo da teoria pelos estudantes que sentem a “desconexdo” entre elas, ao
mergulharem na prética, conforme tdo bem expresso nas falas de nossos sujeitos. Dai decorre
a necessidade de atribuir um lugar mais importante a pesquisa pedagdgica na escola, mais
precisamente, a que parte dos problemas da pratica, ndo para testar teorias, mas para a
construcdo de conhecimentos pedagdgicos, o que ndo pode ser feito sem que seja pela

descricdo e pelo questionamento das razfes da acdo pedagdgica, com Seus SUCessoS e
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fracassos, gracas a uma presenca sobre o terreno da prética e com a acolhida camplice do
outro (p.42), na qual o dialogo e o respeito pelos praticantes sdo essenciais. E reforcar, ou
reconhecer, ou trazer o pensar pedagdgico para junto do fazer pedagdgico.

Compreendemos com Maren (2003) a pesquisa pedagdgica como préatica e
implicada, que se formule mediante sua linguagem, suas imagens e sua finalidade e forneca
instrumentos, meios, recursos que permitam encontrar solucBes eventuais para a pratica
pedagogica. Seu objetivo nao ¢ a “busca da verdade”, no sentido de julgar a veracidade ou a
falsidade de uma teoria. E, antes, a funcionalidade, pois é o campo do ensaio e do erro que
testemunham os grandes pedagogos™: Celestin Freinet, Paulo Freire, Fernand Oury,
Pestalozzi etc. A pratica funcional transcende as teorias, € transdisciplinar e empresta seus
elementos teoricos e conceituais a varias teorias e areas de conhecimento. Uma formacéo que
se pretenda equanime com as necessidades da escola precisa, em nossa compreenséo, pensar

estas questdes.
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CAPITULO 6 CONSIDERACOES FINAIS

Paz sem voz
Paz sem voz
N&o é paz

E medo!

(Rappa)

Isso aqui ndo é nem a uma tese, ndo. Eu so estou fazendo um raciocinio e tentando
chegar na frente. Tenho falado isso, e vai ser as proximas geracdes, a préxima delas.
Os nossos alunos hoje... eu acho que a metodologia de sala de aula vai acabar,
porque, se ndo achar outra forma la, ndo vai ser essa mais. Tem que se buscar
outro. Os estudiosos, para isso, tém que buscar outra forma. Por que os alunos nao
estdo mais querendo assistir aula em sala de aula 4. [...]. Ndo estou nem colocando
em um outro século, ndo. E ainda nestes primeiros cinquenta anos deste século la.
Eu acho que vai mudar isso, vai precisar de mudar isso (SUJEITO 9-M).

Filhos que somos de nossa historia, iniciamos esta caminhada preocupados com o
mal-estar discente, mas, ao longo dela, fomos capturados pelo mal-estar docente.
Parafraseando um adagio oriental no inicio da caminhada, os rios sdo rios, e as montanhas sdo
montanhas. No meio da caminhada, os rios ndo sdo mais rios, e as montanhas nio sdo mais
montanhas. No fim da caminhada, os rios séo rios, e as montanhas sdo montanhas.

Apesar disso, ndo sao mais 0s mesmos rios e tampouco as mesmas montanhas.
Fechamos aqui um pequeno ciclo desta caminhada cuja vinculagdo com ciclos maiores
dificultam a delimitacdo de um inicio e um fim.

“Q espanto continua nos olhos de quem v&” o grande monstro a criar-se*°. Logo,
precisamos achar culpados, e tal qual a bruxa, o corcunda, o deficiente, o diferente medieval,
0 adolescente e ou 0 jovem sdo colocados neste lugar de responsabilizacdo pelos equivocos de
tempos tdo confusos. Contudo, ao invés da fogueira ou do acoitamento, buscamos métodos
mais sutis e, talvez, mais perversos. Ao abandono respondemos com a culpabilizagdo.
Condenamos neles 0 que abunda em nossa sociedade.

Estamos exterminando os nossos jovens! Os dados ai se encontram, para
comprovar este fato. Mas, existe uma agressdo mais violenta e perigosa, porque sutil e
dissimulada: a violéncia simbolica que reproduzimos mediante uma instituicdo que fala por
nos, da qual podemos ser meros avatares. Quando na condicdo de adolescente e ou jovem-
aluno um desses avatares nos chamou de menor, em que pese os efeitos desta fala anunciada
de um lugar transferencial de pretenso saber, soubemos, muitos de nds, empunhar as armas
para um contra-ataque, ainda que tenhamos buscado o refugio de nosso intimo, para lamber

nossos ferimentos.
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Apesar disso, nem sempre, esta defesa foi tdo facil, visto que, na maioria das
vezes, nao foi falada por uma boca, mas gritada por um olhar, pela burocracia, por uma
avaliacdo de aprendizagem que, na verdade, tornou-se um instrumento de avaliacdo de nossa
autoimagem. Entdo, fomos nos que dissemos: “Caramba! Eu sou menor". Restou-nos
submeter, fugir ou lutar!

Propomo-nos ao resgate da palavra ndo falada, a uma investigacdo de uma das
frentes de um campo de batalha no qual todos os professores ja houvéramos ocupado lugar: a
frente dos alunos. Contudo, alguns de nos professores fomos para esta nova frente, a fim de
ocupar o mesmo lugar da maioria de nossos mestres, portanto destruir a abstracdo do aluno
gue vemos atravessado pelo aluno que fomos ou somos. Outros fomos tentar reinventar estes
lugares.

Todavia, ao passar pela frente dos docentes, fomos capturados pelas suas chagas e
consumidos pelas tentativas de entendimento delas. Vimos que, se cuidarmos melhor dos
médicos, os pacientes receberdo os beneficios. Descobrimos que os professores se encontram
mais aprisionados do que os educandos, visto que a moratoria é apenas para 0s educandos,
pois, se um aluno agride um professor, vira espetaculo, mas muito mais vem sendo explorado
de uma agressdo oriunda de um professor. O primeiro é apenas mais um desses desregrados
desta geracdo maluca. O segundo é um irresponsavel que ndo se faz digno do titulo que
ostenta. Muitos tém criticas e solugdes para a escola, mas poucos entram no seu cotidiano,
para olha-la sem aprioris rigidos, para com-partilhar.

Nosso objetivo, quando da delineacéo desta caminhada em forma de projeto, foi o
de investigar se a violéncia na escola € um sintoma do mal-estar juvenil e institucional na pos-
modernidade, acentuado pelos (des)encontros no cotidiano escolar. Mais especificamente,
almejamos compreender as concepg¢des de sintoma e mal-estar na pds-modernidade por meio
da leitura psicanalitica, identificar as possiveis interacdes entre os fendmenos da indisciplina e
ou da violéncia e o cotidiano escolar e verificar as implicacdes do mal-estar adolescente e ou
juvenil reforcado pelo contexto escolar pds-moderno no fenémeno da violéncia na escola.

Consideramos que a escola predispde o (des)encontro de mal-estares de forma
impar em nossa sociedade, haja vista a sua condi¢do de anacronismo e rigidez para com as
transformacgdes que lhe sdo exigidas. Apesar de o mal-estar da ndo aprendizagem feri-la
narcisicamente, o da indisciplina e ou da violéncia fazem-no de forma mais direta e com
menor possibilidade de recalcamento.

A escola objeto de nossa investigacdo, a exemplo de tantas outras nas quais ja

estivemos para processos semelhantes de escuta, vivencia uma desregulamentacdo,
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predispondo atuacdes adolescéntricas. Oscila entre a fragilidade da lei e a lei punitivo-
populista, em outros termos, entre o laissez-faire e o autoritarismo, entre a fluidez dos lugares
de professor e, consequentemente, de aluno e a concepcdo ainda idealizada e rigida deles.
Assim, sobressai a lei-codigo ancorada no mestre, que é o senhor da sangdo imposta em um
face-a-face rotineiro que Ihe desgasta a acéo e inverte o sentido. Paradoxalmente, trata-se de
uma escola caotica no que concerne ao outro/Outro e ndo democratica. Em uma expressao, €
uma escola que cola o funcionamento adolescente de crise e conflito com a lei.

Parte considerdvel deste mal-estar deve-se as novas formas de socializacdo e
subjetivacdo impostas pelo mundo p6s-moderno, que distancia os estatutos de jovem e de
aluno, o que tem dificultado ao aluno a ocupacdo concomitante destes lugares ou papéis, por
vezes conflitantes, e ao professor a compreensao de que, qualquer que seja a modalidade, a
tipologia ou os estudantes, antes de dirigir-se a abstracdo aluno, toda educacao deve dirigir-se
a um sujeito cujos ritmos, tempos, histérias, bagagens e estilos sdo Unicos.

Olhando pela perspectiva do adoecimento profissional, percebemos com a
pedagogia institucional que, ou vamos mudar esta profissdo, ou vamos mudar de profissao, o
que acrescentamos: ou vamos continuar adoecendo, Vvisto que o prescrito para o lugar, papel
ou funcdo de professor estd cada vez mais distante do real desta funcdo. A frase de nosso
sujeito em epigrafe nestas consideracdes finais é reveladora neste sentido, e 0 caminho que
julgamos procedente para a (des/re)construcdo € o do resgate do coletivo local, o do reforco
ao pensar pedagdgico junto ao fazer pedagdgico mediante processos que nos auxiliem a falar
esta instituicdo e dialogar com ela em e a partir de nos.

Para tanto, precisamos (re)pensar o que temos chamado de formacgdo. As
licenciaturas precisam decidir pela Pedagogia, pelas ciéncias da educacdo e pelas falas dos
que se encontram imersos na pratica dos seus curriculos; sem isso, continuaremos criando
programas, projetos e disciplinas para cada novo fogo que se acenda nestes tempos confusos.

Nossos sujeitos dizem que as faculdades ndo os tém formado para o que
encontram na realidade e pedem formacdo, mas ndo deixam de criticar os modelos
hegeménicos de formacdo. Conforme discutimos, precisamos pensar uma formacao que, ao
tempo em que INforme, REforme, DEforme e TRANSforme o que acreditamos, ndo seja
possivel pelos modelos que se tém hegemonicamente apresentado.

Precisamos inserir o estudo das temaéticas que foram aqui discutidas em nossos
curriculos de licenciatura, como dizem os sujeitos desta pesquisa. E passada a hora de
discutirmos a adolescéncia para além das apreensbes desenvolvimentistas

descontextualizadas, a juventude, as novas formas de socializacdo e de subjetivacdo
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apresentadas pela pds-modernidade, tendo em vista que é esta a grande dificuldade exposta
pelos sujeitos desta pesquisa, ou seja, precisamos formar para a inventividade. Mas como
conseguir éxito nesta proposta com licenciaturas nas quais os estudantes do Ensino Superior
fazem apenas trés disciplinas da &rea de educagdo e estagio supervisionado, em muitas
ocasifes ministrados por professores que ndo possuem experiéncia com a escolarizacdo de
criancas e adolescentes. Tal é o quadro da Universidade de Brasilia.

E lamentavel comprovarmos que 0s sujeitos desta pesquisa, ndo obstante
encontrarem-se na vanguarda da relagdo com a comunidade, ndo conhecem ou sabem acionar
a retaguarda de uma rede de protecédo social; afastam-se da pesquisa e reiteram preconceitos,
estigmas e esteredtipos amplamente difundidos no senso comum; perpetuam praticas
reacionarias, excludentes, destruidoras da autoimagem dos atores-autores no palco escolar.
Em uma palavra, continuam sendo “hospedeiros” e agindo por uma institui¢do que por eles
fala e age. Ndo temos a pretensdo de levar nosso clamor as faculdades do Brasil e do mundo,
mas dizemos na esperanca de que possa ser ouvido, ao menos, pela Faculdade de Educacao da
Universidade de Brasilia.

Os formadores precisam aprender com a psicanalise a escutar, para além de ouvir,
a romper com 0s prepostos modelos prepotentes, a escutar-se e a auxiliar os que estdo no
mesmo caminho. Precisamos pensar a formacdo em processo no qual as situacdes concretas
do cotidiano escolar (pratica) sejam o curriculo, os conteldos sejam auxiliares a esta
caminhada, e os saberes de-fazer-feito dos educadores sejam trazidos a pauta das reflexdes e
da aprendizagem com o mesmo valor e importancia que se tem dado aos saberes dos
consagrados tedricos da educacéo.

Chegamos ao término desta caminhada, comungando com a fala do sujeito em
epigrafe: a escola precisa reinventar-se. Porém, contrariando este mesmo sujeito, acreditamos
que esta ndo é tarefa apenas para 0s estudiosos, pois 0 que os educadores tém chamado de
violéncia nada mais é que um sintoma do anacronismo da escola com o tempo vivido no hoje
e com as novas configuracgdes dos estudantes, do distanciamento entre o prescrito e o real para
o oficio de professor, do solipsismo do exercicio da profissdo, do mal-estar que é adolescer e
ser jovem com mediadores culturais tdo fluidos e paradoxais, da fragilidade dos modelos de
adulto que se tem apresentado, dos ditames e das convocacgdes paradoxais da cultura, dos
adultos tdo inseguros de ocupar 0s seus papéis e os lugares sociais num pais onde abundam
cobrancas e carece-se de politicas publicas para esta parcela da populagéo. Os atos disruptivos
de nossos adolescentes e ou jovens sdo sintomas do desamparo e da caréncia de apoio

narcisico parental. Mas, como ser este suporte se, também, os adultos-referéncias professores
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se encontram tdo fragilizados? Como ser este suporte ocupando o papel e lugar de uma
profissdo que exige tanto de nos?

Uma dissertacdo é também a elaboracdo de nossa caminhada e esperamos que 0S
saberes aqui contidos sejam também para quantos se interessem pelas tematicas aqui tratadas.
Gostariamos de ter feito um trabalho interventivo aos moldes do que temos aprendido com a
psicossociologia, mas o tempo do mestrado ndo nos permitiu. Quem sabe saldar esta divida
com um doutorado.

Muitas questbes permanecem em aberto, aguardando que outros pesquisadores
continuem a caminhada da academia para esta teméatica. De nossa parte, concluimos que a
violéncia na escola, tanto quanto a ndo-aprendizagem e o sofrimento psiquico do professor —
além de tantos outros desafios do cotidiano escolar, sdo sintomas dos mal-estares que se
(des)encontram em seu cotidiano: dos estudantes-adolescentes e ou jovens, dos professores,
de um tempo que tem o mal-estar como marca privilegiada e, principalmente, de uma
instituicdo que ndo vem conseguindo se reinventar para fazer frente ao seu cotidiano.

Os sintomas nos dao as pistas dos descompassos que 0s produziram, 0 que 0S
colocam como formacéo de compromisso. Logo, ante a aparente desordem, uma nova ordem
se anuncia. Ante 0 quadro dos sofrimentos em ressonancia que assistimos, encontram-se em
acao as forcas pulsionais de sua superagao, pois, ao contrario do que possa parecer a um olhar
menos atento, ndo se trata de uma realidade dominada pela pulsdo de morte, mas sim de uma
instituicdo na qual esta pulsdo tenta prevalecer, contrastando com a pulsdo de vida dos
sujeitos que a compBem. Alias, a reinvencdo desta organizacdo e instituicdo ja vem sendo
feita por inUmeras experiéncias inventivas no Brasil e no mundo. Ancorando-se nestas

iniciativas e construcoes, € preciso reinventar a escola.
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Termo de consentimento livre e esclarecido

N

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacéo

Prezado (a) Professor (a),

Como é do conhecimento de V. Sa., encontramo-nos imersos nesta escola para
realizacao de pesquisa junto ao programa de pos-graduacao da Faculdade de Educacao da
Universidade de Brasilia, no qual nos encontramos matriculados como aluno do Mestrado
em Educacdao.

A tematica que pesquisamos €é a interface entre a juventude, a Escola e a violéncia,
pretendendo pesquisar o mal-estar juvenil, institucional e pds-moderno e seus
(des)encontros no cotidiano escolar.

Esperamos, com o auxilio de vocés, poder contribuir com a oferta de elementos que
nos auxiliem na andlise e intervencdo para outras realidades que vivenciam dificuldades
semelhantes de violéncia e/ou indisciplina na escola.

Pretendemos, tdo logo tenhamos a analise destes dados, poder compartilha-los com
os senhores e senhoras, o que acreditamos que somente serd possivel em marco do
préximo ano.

Solicitamos, por fim que assinem o termo de consentimento livre e esclarecido,
conforme versa a legislagao vigente.

Gostariamos de agradecer a todos e todas pela preciosa colaboragéo e reafirmar a
nossa disponibilidade para contribuir no que possamos com aquilo que nos seja
demandado.

Reforcamos ainda que ndo é permitida, em hipétese alguma, a identificagcdo dos
sujeitos da pesquisa, o que implicaria descumprimento ético e legal.

Registramos abaixo 0s nossos contatos para quaisquer duvidas.

Respeitosamente,

Mauro Gleisson de Castro Evangelista.

Matricula SEE-DF; 33.313-1, matricula UnB: 10/0044123, endereco de e-mail:
maurogleisson@gmail.com

Orientadora da pesquisa: Prof2 Dr2 Inés Maria M. Z. Pires de Almeida. endereco de

e-mail: almeida@unb.br



mailto:maurogleisson@gmail.com
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

Cl n° , pronunciei-me perante o pesquisador de livre e espontanea
vontade, fui informado pelo mesmo sobre o objetivo do encontro, autorizei a gravagao de
minha fala e autorizo a utilizacdo da mesma para fins da pesquisa (“A violéncia na Escola
como sintoma do mal-estar juvenil, institucional e pés-moderno e seus (des)encontros no
cotidiano escolar), respeitado o sigilo que versa legislagéao.

Assinatura do informante

Assinatura do Pesquisador



ANEXO

Autorizacdo para a pesquisa

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADC DS EDUCACAO \ ,
SUBSECRETARIA DE EDUCAGAO BASICA
ESCOLA DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAQO G DF

MEMORANDO N°[__J/2011-EAPE

Brasilia, 03 de junho de 2011.

PARA: DRE[___ 1]
ASSUNTO: Pesquisa

Autorizamos o professor Mauro Gleisson de Castro Evangelista, matricula
33.313-1, mestrando no programa de Poés-graduagdo da Faculdade de Educacdo —

Universidade de Brasilia, a realizar pesquisa no Centro | |

O tema da pesquisa é sobre Juventude, Escola e Violéncia no sistema
publico de ensino do Distrito Federal. Devera ser realizada para levantar dados junto a

essa comunidade escolar.

Atenciosamente,

‘Muﬂm%
AT e AT :

'
Diretorda EAPE

“Brasilia — Patrimonio Culture| da Humanidade™
EAPE - SGAS Q. 907 Conj. A - CEP. 70.390.070
Fone: 3901.2378 - FAX: 3901.2377 - Ei-mail: eape.sedfi@gmail.com
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NOTAS

1 Sobre esta questdo, cf. Dayrell (2009).

2 Silva e Nogueira (2008) discutem a sobreposi¢do e a imprecisdo dos termos indisciplina e violéncia, o que
dificulta o enfrentamento eficaz e eficiente. Também entre nossos sujeitos de pesquisa, essa confusdo mostra-se.
Tendo em vista ndo nos sentirmos contemplados por nenhuma das definicdes a ponto de diferencia-las, optamos
por manter a expressdo indisciplina e ou violéncia.

3 Segundo Roudinesco e Plon (1998), o principio do prazer e o principio da realidade sdo um par de expressdes
introduzidas por Freud (1911), para designar os dois principios que regem o funcionamento psiquico. O principio
do prazer tem por objetivo buscar o prazer e evitar o desprazer, e o principio da realidade modifica o principio do
prazer, impondo restricdes necessarias a adaptacdo da vida externa.

4 Discussdo semelhante é feita por Kehl (2005), Palmade (2001), Haag (2007).

5 Conferéncia pronunciada em Oxford (Inglaterra), escrita em inglés no ano de 1941 e publicada juntamente com
outros textos em 1943, no livro Diagnose of our time. Contribuicéo da professora doutora Wivian Weller.

6 A discussdo muito semelhante chega Labriola (2004), trabalhando o pensamento de Arendt (2001).

7 Nome dado a uma linha tedrica da psicanalise que estuda a adolescéncia sob o signo das violéncias provocadas
pela puberdade.

8 Lacan (1992) prop6s trés discursos: o do mestre, o do universitario e o do psicanalista. O mestre é portador da
verdade com base em sua sabedoria pessoal. Sabe, porque sabe. o enunciado daquele que é portador da verdade,
do tudo. O universitario sabe pela ciéncia e o psicanalista faz semblante de que sabe para mostrar que quem sabe
é 0 outro. Ha ainda, segundo este autor o discurso da histérica.

9 Expressdo utilizada por Freud (1916), para designar atos transgressivos de adolescentes relatados por seus
pacientes quando adultos, tais como, pequenos roubos, incéndios voluntarios etc.

10 Saindo da laténcia, o pubero direciona a libido para o afetivo-sexual.

11 Periodo que, segundo Freud (1905), estende-se dos 5, 6 anos aos 11, 12 anos

12 Roudinesco e Plon (1998) indicou como o modelo de referéncia do eu que vem em substitui¢do ao narcisismo
infantil e como resultado da identificagdo com figuras parentais e seus substitutos sociais. Trata-se do modelo
que substitui a predominancia do ego ideal, proprio da onipoténcia narcisica infantil, a que Laplanche e Pontalis
(1998, p. 222) se referem como “uma formagéo intrapsiquica relativamente autbnoma que serve de referéncia ao
ego, para apreciar as suas realizagdes efetivas”, sua subjetivacdo ¢ identidade.

13 Mais detalhes sobre o que podemos considerar como um exterminio da populagdo jovem no Brasil podem ser
obtidos na obra de Waiselfisz (2011).

14 Antropdlogo, antes de ser psicanalista, este autor é pioneiro na associagdo com o cultural e social.

15 Termo introduzido por Freud (1927), para designar a coexisténcia no cerne do eu de duas atitudes
contraditorias: recusa e aceitagdo da realidade.

16 Consideracdes semelhantes serdo tecidas por Castoriadis (1982), Pagés (2001) e Rueff-Escoubés, 1997.

17 Aglaé Jardel, Conselheira principal de educagéo apud Pain (2006, p. 250).

18 Sobre esta questéo, ver Souza (2010).

19 Cambi (1999) demonstra que este é um dos grandes mitos da educacéo no seculo XX.

20 O termo slogan decorre do uso que provoca esvaziamento conceitual e fortalece a prevaléncia de mera
retorica (Sposito, 2008).

21 No sentido psicanalitico do termo.

22 Sobre esta questdo, cf. SOUZA, M. P. R. Medicaliza¢do na educacéo infantil e no Ensino Fundamental e as
politicas de formacdo docente. Retornando a patologia para justificar a ndo aprendizagem escolar: a
medicalizacéo e o diagnostico de transtornos de aprendizagem em tempos de neoliberalismo. 2010.

23 Para este autor, 0 espaco € da ordem concreta, objetiva, enquanto o territorio é construido, portanto, subjetivo.
24 Nesta mesma linha, pensa a UNESCO com o programa “Abrindo Espagos” ¢ o MEC com o programa
“Escola Aberta”.

25 Estévdo, 2004, 2006, 2008; Sacristan, 2003; Jares, 2005 e Santos Guerra, 2002; 1996.

26 Rueff-Scoubeés (1997) propde outra metodologia para a expressdo dos alunos.

27 Abramovay e Rua (2002) designam como violéncia dura.

28 No sentido dado por Baremblitt (2002) como o especialista alienigena que é senhor da verdade.

29 No sentido psicanalitico do termo, que o associa intimamente ao inconsciente.

30 Utilizando-se de um jargdo piagetiano.

31 Movimento de referéncia para a abordagem sistémica em Psicologia.

32 Nao no sentido do indutivismo ldgico.

33 | Segmento corresponde as séries iniciais do Ensino Fundamental; 1l segmento, séries finais e 111 segmento,
Ensino Médio.

34 A época da pesquisa de campo, este 6rgéo ainda se chamava Diretoria Regional de Ensino. DRE.
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35 Estivemos mais diretamente com alunos indicados pela direcdo da escola, a nosso pedido, mas ndo faremos
uso destes dados de forma direta, tendo em vista a riqueza e a complexidade dos dados oriundos das falas dos
sujeitos professores e a exiguidade de tempo imposto pelo mestrado.

36 A auséncia de algumas disciplinas deu-se pela auséncia as coordenagdes pedagdgicas. Por questdes que
desconhecemos as causas, durante todo o0 ano em que estivemos na escola, nunca notamos a presenca dos
professores de matematica nas coordenacdes. Apesar de terem comparecido aos encontros nos quais falamos ao
grupo.

37 Os professores em regime de Contratacdo Temporaria tem lotacdo provisoria nas escolas. Portanto,
temporaria.

38 Sobre o perfil do professor brasileiro, convém consultar UNESCO (2004).

39 Também chamada de regra fundamental da psicanalise, consiste em orientar o sujeito falante a dizer tudo o
que lhe vier a cabega, sem preocupar-se com julgamentos de quem escuta.

40 Técnica pela qual se escuta, sem privilegiar nenhum elemento do discurso de quem fala, deixando a prépria
atividade inconsciente da acéo.

41 Por uma questdo de curiosidade académica, promovemos uma andlise de nossos dados pelo software
ALCESTE, cujos resultados foram muito préximos do que j& houvéramos analisado, e estudamos o resultado de
uma pesquisa realizada pelo curso de Psicologia da UCB, com a qual colaboramos sobre o sofrimento no
trabalho de professores vinculados a Regional de Ensino na qual a escola campo desta pesquisa esta localizada.
Esta pesquisa utilizou-se do INTRA e ainda néo foi publicada.

42 A autora trata por dessemelhanga o esforco pela diferenciacdo, o que é por vezes, buscado pela dissemitria
das posicBes de pesquisador e pesquisado, com o cuidado de possiveis equivocos de hierarquizagdo destas
posicdes.

43 Por um processo que consideramos (contra)transferencial, portanto inconsciente, sem que tévéssemos nos
dado conta disto, ndo percebemos de inicio muito elementos nas falas de um dos sujeitos de pesquisa, 0 que
depois reconhecemos nos causava maior desconforto. Todavia, as falas deste sujeito foram incrivelmente
bastante rebuscadas pelo software ALCESTE.

44 “O termo ‘preconceito’ ¢ a expressdo mais adequada para o grande desejo da Aufklarung, a vontade de um
exame livre e sem parcialidade. Preconceito é o correlato polémico univoco desse termo téo excessivamente
ambiguo que ¢ ‘liberdade’”. (In. Gadamer, 1997, p. 407).

45 Conforme vimos com Vieira (2008), Oliveira (2009), Pain (2003), Dubet (1997), Merle (1996), Estévéo
(2008), Santos Guerra (2002), Houssaye (1996), Dayrell (2007).

46 No intuito de identificar o género dos sujeitos, acrescentamos a letra “M” para sujeitos do sexo masculino e
“F” para sujeitos do sexo feminino.

47 Termo pelo qual Freud (1920) designa a tendéncia a repeticéo, a negagdo do conflito.

48 PROEM: Escola do DF com proposta especifica para alunos em contexto de vulnerabilidade, EMMP: escola
do DF especifica para criangas e adolescentes em situacdo de rua.

49 Mecanismo pelo qual, ante uma ameaga, 0 sujeito retoma psiquicamente a condi¢do infantil na busca da
protecdo de um outro que tudo podia (ROUDINESCO e PLON, 1998).

50 N&o confundir com pai (real), mas funcdo de, met&fora do pai, nome-do-pai.

51 Rassial discute a fragilizacdo do nome-do-pai e a autoridade do professor em: RASSIAL, Jean Jacques.
Declinio do pai ou falha do professor. In Il Coloquio do LEPSI: A psicanalise, a educacdo e os impasses da
subjetivacdo no mundo moderno. FAPESP, 2000.

52 Nazismo usado em sentido metafdrico.

53 Jornada de trabalho na qual o professor tem a carga horéaria de 40 horas semanais, sendo 30 horas em regéncia
em um dos turnos e 10 horas de coordenacao pedagdgica no turno contrario.

54 Antigo nome da modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos.

55 Vale destacar que o sujeito 9-M fala-nos que a juvenilizagdo da EJA comega a chegar ao noturno.

56 Entre outros, sugere-se a leitura de Paulo Carrano (2007).

57 A Unica escola que ndo nos convidou a esta discussdo oferece apenas trés turmas de EJA primeiro segmento.
Por tratar-se de alfabetizacdo, é composta, basicamente, por pessoas mais velhas.

58 Copiamos a fala de nosso professor e amigo, doutor Rogério de Andrade Cérdova.

59 Epigrafes utilizadas ao longo dos capitulos.



