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RESUMO

Esta dissertacdo tem origem em observacdes cotidianas a partir da atuacdo como psicologo
educacional em escolas publicas municipais de Itabira-MG. O mal-estar na educacdo se faz
presente, dentre outras situacdes, em grupos de alunos identificados por terem uma posicao
singular que se destaca dos demais. Trata-se de adolescentes que embora frequentem a escola
assiduamente, mostram-se refratarios a todas as ofertas educativas, provocando estranhamento
e desconforto aos profissionais que os acompanham. Essa constatacdo faz produzir uma
questdo problema que inaugura esta pesquisa de mestrado: O que 0 sujeito deseja quando
recusa a escola? Diante dela, elegemos a psicanalise como teoria que nos sustenta e cujos
conceitos permitiram-nos operar com o discurso dos sujeitos da pesquisa. Dessa maneira,
investigamos as especificidades do sujeito do inconsciente, os impasses da adolescéncia, 0
conceito de Recusa (Verleugnung) e as implicages deste mecanismo na suspenséo do desejo.
Isto se deu a partir do texto freudiano bem como por meio de autores contemporaneos, dos
quais destacamos Jean Jacques Rassial, Bernard Penot, Charles Melman e Jean-Pierre Lebrun.
A discussdo tedrica se articula com a pesquisa de campo realizada em quatro escolas
municipais de Itabira, em entrevistas clinicas orientadas pela psicanalise com adolescentes
que suspeitamos posicionarem-se pela Recusa. As regularidades discursivas obtidas com este
material permitiram-nos construir a ideia de que os adolescentes se estabelecem em um lugar
de excecdo na escola, enquanto as singularidades de dois casos especificos que se excedem
dos demais nos indicaram sinais de haver outro posicionamento, possivelmente orientado pelo

mecanismo da Recusa (Verleugnung).

Palavras chave: Mal-estar, Recusa, Adolescéncia, Sujeito.



ABSTRACT

This monograph originates from daily observations in the job of educational psychologist in
public schools in Itabira-MG. The discontent in education is present, among other situations,
in groups of students identified for having an unique position which detaches from others.
They are teenagers who, in spite of going regularly to school, are refractory to all educative
measures, which results in discontentment in the professionals who work with them. That
observation leads to a problem which opens this research: what does the subject desires when
he refuses school? To answer this, we chose psychoanalysis as supporting theory, whose
concepts have allowed us to operate the research subjects' speech. So that we investigate the
subject of the unconscious' specifities, the adolescence dead-locks, the concept of disavowal
(Verleugnung) and consequences of that mechanism of suspension of desire. That happens
from Freudian texts and through contemporary authors, among which ee highlight Jean
Jacques Rassial, Bernard Penot, Charles Melman and Jean-Pierre Lebrun. The discussion is
articulated with the field research conducted at four Itabira public schools, with
psychoanalysis-oriented interviews with teenagers who we suspect have been positioned
through the disavowal (Verleugnung). The speech similarities obtained from this material
allowed us to build the idea that the teenagers have been established in a place of exception in
schools, while singularities from two specific cases that have exceded from the others have
indicated us signs of another position, possibly oriented through the disavowal (Verleugnung)

mechanism.

Keywords: Discontent, Disavowal, Adolescence, Subject.
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INTRODUCAO

Qual é o lugar possivel do sujeito na educacao? Eis uma indagacgdo que talvez perpasse
qualquer investigacdo que se faca neste campo pelo viés da psicanalise. Exemplos néo
faltardo se forem analisadas as produgfes recentes que neste pais tem se implicado com o
mal-estar e suas variacdes no ambito educacional. Estudam-se as formas de sintoma, as que se
repetem e as que se produzem, a funcdo docente nos aspectos que vao da autoridade a
transmisséo, 0s problemas de aprendizagem, o fracasso escolar. Seja em instituicGes de ensino
formal, seja em outras de apoio, educacdo especial ou de ressocializa¢do, o sujeito tem sido
trazido para o centro das atengGes onde o pesquisador orientado pela psicanalise se faz
presente.

Para se chegar a este cenario, o ponto de partida ndo poderia ser outro sendo o da
propria invencdo da psicanélise. J& no livro “Trés Ensaios sobre a teoria da sexualidade”, de
em 1905, notava-se uma importante aproximacdo entre o que Freud construia acerca da
sexualidade infantil e a educacdo. A sublimacdo, um dos destinos possiveis da pulsdo sexual,
desvia para a atividade intelectual o objeto antes sexual (Freud, 1905). Ainda que o autor ndo
tenha se detido com tanta énfase & educacdo escolar, o assunto acompanhou a propria
evolugdo da teoria psicanalitica. Assim, ele abordou questdes como a identificacdo e a
transmissdo inconscientes entre professor e aluno, colocou em questdo a possibilidade da
aplicacdo direta da psicanalise a educacdo e chegou ao fim da obra apostando no caréter de
impossibilidade do ato de educar. Enfim, ndo sdo poucas as referéncias que podem ser
localizadas na obra freudiana que dizem algo acerca da ordem educativa da sociedade
moderna, da constituicdo subjetiva e dos embates com que este sujeito se envolve para
harmonizar minimamente sua particularidade com a exigéncia de homogeneidade social.

Mesmo nédo sendo tema principal, essa produgdo em torno da educagdo foi suficiente
para instigar autores préximos a Freud, como Pfister, Aichhorn e sua propria Filha, Anna. E
preciso notar que entre estes e outros seguidores da teoria freudiana as construcdes teoricas
ndo seguiram uma ldgica linear e um pensamento comum. Em vez disso, houve concepgdes
diferentes e até antagdnicas no que se refere a aplicacdo da psicanélise na educacéo.
Pesquisadores brasileiros observaram isto, acrescentam que Freud ja notara “os limites de
uma aplicacdo da psicanalise a educacdo” (KUPFER, et al., 2010, p.286) e, embora sempre
houvesse quem se debrucasse sobre o assunto, apds Freud “o campo dessas articulacdes
conheceu uma retracdo significativa de quatro décadas” (op. cit.). Por outro lado, 0 que tais



pesquisadores mostram também é que, atualmente, um século depois, novos trabalhos tém se
mostrado tdo vigorosos quanto o mal-estar que os impulsiona.

Nesse sentido, o grupo de pesquisadores localiza no Brasil um retorno a producéo a
partir da década de 1980 (assim como notam que ocorrera na Franca, na mesma €poca),
analisando quase 300 trabalhos em torno das seguintes tematicas: “1. A transferéncia no
campo educativo; 2. Psicandlise, discurso pedagogico e educacdo na contemporaneidade; 3.
Alunos e professores na relacdo com o saber; 4.Tratar e educar; 5.Formacéao de professores e
psicandlise” (KUPFER, et al., 2010, p.285). Embora haja neste cenario diferentes formas de
se estabelecer o encontro entre psicandlise e educacdo, grande parte dos textos parece se
orientar em um sentido comum defendido pelos autores. “Nessa conexdo, a psicanalise ndo
ilumina, ndo fala ou pensa sobre a educacao, nem se coloca em posicédo de exterioridade. Esta
abordagem entende que a conexdo € fruto da colocacdo do psicanalitico no d&mago do
educativo, em seu nd, em seu caro¢o” (KUPFER, et al., 2010, p.289). Dessa forma, também
ndo se pretende aqui criticar os aspectos da educacao sob uma verdade da psicanalise, mas
sim analisar as vicissitudes de um sujeito imerso em um modelo de sociedade na qual a
educacéo formal se mantém como uma das bases de sustentag&o.

Nesse sentido, faz-se necessario desde ja, a titulo de introducdo, abordarmos
teoricamente a nogdo de sujeito com base na psicanalise por considerarmos ser transversal:
desde o cenario de construcdo do problema que nos anima até as conclusdes a que deveremos
chegar. Por outro lado, trata-se de ideias bastante consolidadas na teoria psicanalitica e que
entendemos ndo demandarem uma exploragdo mais alongada, como procederemos acerca da
adolescéncia e da Recusa (Verleugnung).

O sujeito em psicanalise ndo é um sujeito regular, falado no senso comum. Em
primeiro lugar, ndo ha consisténcia material que o defina: o sujeito ndo é o corpo das ciéncias
bioldgicas, nem é o individuo das ciéncias humanas. Em segundo, ndo é aquele ser que nasce
pronto ou com estagios de desenvolvimento pré-definidos a cumprir. Ou seja, 0 sujeito em
psicanalise ndo é um dado a priori. “Ao contrario, 0 sujeito é, para a psicanalise, o ser
humano submetido as leis da linguagem que o constituem, e que se manifestam de forma
privilegiada nas formacgdes do inconsciente, a exemplo dos atos falhos e do sintoma”
(PEREIRA, 2011, p.116).

O inconsciente, que para Jacques Lacan se estrutura como linguagem, s6 pode existir
na medida em que se processe uma operacdo fundadora: o recalque. Esta operacdo consiste
em tornar desconhecidos para o sujeito certos contetdos psiquicos ligados a satisfacdo

pulsional. Pulsdo que se define em Freud como uma forca psiquica constante, portanto



10

inesgotavel. Esta tem como objetivo a obtencédo de prazer — alivio da tensdo da forca pulsional
—, 0 que se faz na medida em que encontra representantes apoiados no préprio corpo — as
zonas erégenas ou em objetos externos. A pulsdo se apresenta sob um aspecto aparentemente
ambiguo em que a realizacdo de suas mocges atinge o objetivo de satisfacdo parcial, mas, em
vez de produzir o prazer, gera outro desconforto para o sujeito. Essa inquietante observacgéo
em conjunto com a percepcdo da condicdo do organismo em repetir incessantemente
experiéncias nem sempre prazerosas, a compulsdo a repeticdo, conduzem Freud (1920) a
descobrir a existéncia de outro tipo de pulsdo, mortifera, que age em sentido contrario a do
prazer, mas, sem invalida-la. Com isto, ele percebe que para além da busca pela satisfacdo ha
constantemente um movimento destrutivo inconsciente, que o faz definir pulsdo de vida e
pulsdo de morte como as forcas que movem o funcionamento psiquico.

N&o fossem as intervengdes do mundo externo, ou seja, da linguagem, para barrar o
movimento das pulsdes de vida e de morte, o ser humano seria completamente mobilizado por
elas, no sentido de, a todo custo, desconsiderar o outro para atingir sua plena satisfacdo. Isto
quer dizer, em termos lacanianos, que ele estaria compelido a repeticdo do gozo. Uma
satisfacdo onipotente desse tipo seria incompativel com qualquer agrupamento social como
conhecemos na sociedade moderna ocidental. Por outro lado, a barreira contra este gozo
institui uma falta e ativa o incessante movimento de busca pelo objeto de satisfacdo perdido.
Na verdade, este objeto nunca existiu materializado na realidade e cada objeto encontrado
para substitui-lo estara marcado pela mesma falta, mantendo assim o deslizamento entre
objetos no movimento que entendemos como o desejo.

A perda da possibilidade de poder gozar sobre tudo € irreparavel. A intervencdo da
linguagem instaura a falta, ativa o desejo, mas, sobre aquilo que foi perdido — recalcado — o
sujeito ndo quer mais saber. Assim, o contetdo inconsciente é desconhecido, mas somente até
certo ponto, na medida em que aquilo que fora recalcado tentara retornar. Freud diz que “néo
se deve imaginar o processo de recalque como um evento unico de efeito duradouro, por
exemplo, como se algo que estava vivo tivesse sido abatido e dai em diante permanecesse
morto” (1915, p.181). Impedir a sua presenca na consciéncia ndo quer dizer que tenha
desaparecido no inconsciente. Muito pelo contrario. Aqueles conteudos recalcados
permanecem latentes e buscam outras vias de aparecer na consciéncia, mesmo camufladas em
sua forma. Ele acrescenta ainda que “a pulsdo recalcada jamais renuncia a sua completa
satisfacdo, a qual consiste na repeticdo de uma experiéncia primaria de satisfacdo. Todas as
formagdes substitutivas ou reativas, bem como as sublimagdes, sdo insuficientes para remover
sua tensdo continua” (FREUD, 1920, p.165).
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Enfim, a descoberta do inconsciente permitiu forjar um sujeito antes de tudo
incompleto. Incompleto porque na impossibilidade de atender plenamente aos anseios
pulsionais, barrado pelo recalque, pela intervencdo da lei simbolica, algo da ordem do gozo
sempre permanecerd insatisfeito. Trata-se também de um sujeito que ndo se sabe, tendo em
vista que a suposta satisfacdo plena foi interditada e o recalque barrou o acesso dos contetidos
a consciéncia. Mesmo que estes retornem pela producdo de sintomas e outras formacoes
substitutivas, o fazem somente de maneira cifrada, ininteligivel ao sujeito. Em contrapartida, a
falta que na operacdo de castracdo simbdlica foi assinalada, permite ascender um sujeito
desejante, que desloca entre objetos que parcialmente realizam as mogdes pulsionais.

As incessantes tentativas de satisfazer a necessidade de obtencdo de prazer e ao
mesmo tempo adequar-se a realidade da castracdo, bem como as insistentes formas de
capturar um saber sobre o desejo que Ihe escapa, conduzem-no a alcangar um tempo em que a
falta seria sanada. Mas ndo serd. O sujeito no presente se coloca de maneira transitdria, pois
cada encontro com algo de si que ndo corresponde a uma imagem completa, aponta-lhe a falta
de que nada pode (ou nada quer) saber e faz com que ele se movimente em mais uma busca
para suporta-la.

Disso, deriva-se precisamente 0 sujeito que passamos a analisar em nossa pesquisa,
pois essa maneira transitoria de como tal sujeito se apresenta na realidade talvez nos leve a
interrogar, entre outras coisas, 0 nao efeito duradouro do recalque, a impossibilidade de um
desenvolvimento pleno e, no caso de adolescentes, algum mecanismo que porventura possa se

fazer presente na passagem pela qual eles vivenciam sob a forma de Recusa (Verleugnung).

**k*k

Por ora, retomemos a apresentagdo da pesquisa. Salientamos que suas origens
remetem a atuacdo profissional do pesquisador como psicélogo educacional no interior de
Minas Gerais, contexto que sobre o qual devemos fazer uma exploracao preliminar. Itabira é
um municipio localizado a 100 km da capital mineira e com uma populacdo de 109 mil
habitantes, cuja concentragdao na zona urbana ultrapassa 0s 90%, esta entre as 30 cidades mais
populosas do estado. A Rede Municipal de Ensino é composta por 20 escolas na zona urbana
e 11 na zona rural que atendem ao Ensino Fundamental. Os anos finais, do 6° ao 9°, estdo
presentes em cinco escolas urbanas (além da maioria das escolas estaduais e da rede
particular). Afora isto, desde 1996, as escolas municipais contam com o atendimento de

profissionais de servico social, terapia ocupacional, fonoaudiologia, pedagogia e psicologia.
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Neste Gltimo caso, cada psicélogo atua em algumas escolas semanalmente e, de acordo com
as demandas de cada uma, organiza as intervencoes.

Mencionemos as observagdes cotidianas, feitas entre 2008 e 2010 em duas destas
escolas onde ha os quatro anos finais do Ensino Fundamental e nas quais intervencdes deste
tipo foram realizadas. O trabalho como psicologo escolar se deteve basicamente nos alunos,
ainda que se ofertassem intervengdes para a equipe profissional e para as familias. Por escolha
das escolas, priorizou-se o trabalho com grupos de adolescentes que, na concepcdo de
professores e pedagogos, apresentavam-se de maneira inadequada, provocando transtorno no
andamento das aulas. Situacdo bastante frequente nas demais escolas da rede que
demandavam uma espécie de “conserto” de tais alunos.

As medidas de controle e corre¢do usualmente tomadas pela escola pareciam indcuas.
Adverténcia verbal, escrita, suspensdo de aula, nada disso eliminava os problemas. Ao
contrério, para os educadores, ficava a impressdao de que os alunos as desdenhavam. O
aumento nos pedidos de apoio ao Conselho Tutelar e da intervencédo policial dentro da escola
representavam alternativas finais para se restabelecer a ordem. Diante da insuficiéncia desses
recursos, as escolas lancavam mio ainda de projetos e programas’ que apostam na
participacdo juvenil nas politicas publicas, discutem temas acerca da sexualidade e afetividade
e promovem acdes gque integram a educagdo com o esporte, lazer, arte, cultura, satde, etc. Ao
receber em suas escolas essas ofertas, educadores prontamente indicavam aqueles “alunos-
problema”, os que “mais necessitam” de intervencdo, na esperanca de que eles mudassem seu
comportamento na escola. A despeito dos resultados otimistas apresentados por esses projetos
e programas, 0 mal-estar ndo cessa.

Embora o servico de psicologia buscasse oferecer um espaco de escuta a fala dos
alunos, a impresséo final era similar a que se observa nas demais ofertas. Com o foco sobre os
alunos cujas atitudes sdo incompativeis com o desejado pela escola, seja pela agressividade,
violéncia, ndo aceitagdo do ensino em sala de aula, problemas na aprendizagem ou
animosidade em relacdo aos professores, a maioria das intervencgdes era realizada em grupos,
no formato de oficinas® dentro da escola e no horéario de aula. Aqui também o ponto de
partida para as intervencdes era a demanda dos professores que indicavam por escrito os

! Como exemplos do que tem sido aplicado em ltabira, ha o “Programa de Educacdo Afetivo-Sexual-PEAS” da
parceria entre 0 Governo de MG e fundacBGes Oderbrecht e Arcelor Mittal, o “Vale Juventude”, da Fundagdo
Vale, programa Mais Educacdo, do MEC e o projeto “Cres@arte” da Secretaria Municipal de Educacgdo de
Itabira.

2 Ver AFONSO, Lucia (Org.). Oficinas em dindmica de grupo: um método de intervencdo psicossocial. Belo
Horizonte: Edi¢des do Campo Social, 2000.
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adolescentes que deveriam participar delas até que estes, ja nas oficinas, pudessem formular
as suas proprias demandas.

Mesmo com a oferta deste espago, deve-se admitir que o servico de psicologia, que
ano apdés ano buscou se desvencilhar do cardter meramente avaliativo das condi¢des
cognitivas dos alunos, continuava a ser encarado na rede como mais uma das medidas
corretivas de que a escola dispunha e que desejava. O que se percebia depois, na verdade, ja
estava anunciado desde o inicio. Ndo ha projeto pautado na homogeneizagdo que dé conta da
singularidade.

Tanto quanto nas outras formas de intervencao, algumas mudancas de posicionamento
em certos alunos eram sim perceptiveis. Contudo, aceitar isto como satisfatorio seria em
primeiro lugar, sustentar a tese de que realmente sdo apenas esses alunos que prejudicam o
funcionamento da escola e somente eles deveriam mudar. Mas, na medida em que algo
“melhorava” para a escola por um lado, piorava por outro. Frente a “readaptacdo” de alguns a
reacao imediata era deslocar para outros alunos que agora passavam a ser 0 objeto da queixa.
Pode-se dizer que assim opera o sintoma na escola. Deslocando de grupos em grupos de
alunos a origem dos problemas e, em consequéncia desse movimento, confirmava-se a
impossibilidade de resolvé-los.

Nesse sentido, a instituicdo consegue manter seu funcionamento — longe do ideal — e
ndo precisa se implicar com outras possibilidades de atuacdo. O que as intervencdes
produziam n&o era sendo apenas uma mudanca nas formas de sintoma. Ao mesmo tempo em
que esta repeticdo se mostrava angustiante, o que chamava mais a atencao do psicologo era o
que, para além disso tudo, ainda escapava. Mesmo que o cotidiano da escola se caracterizasse
pela celeuma em torno dos “alunos problema”, havia adolescentes que de certa forma
pareciam desviar deste circuito. Em ambas as escolas onde as intervencOes da psicologia
aconteceram no periodo, identificamos quatro grupos de alunos — a serem descritos no
primeiro capitulo —, dos quais se pode extrair um bastante singular.

Chamamo-nos, neste momento inicial, de adolescentes exilados. A imagem cotidiana
desses alunos era a de perambular pelos espacos da escola, sem se ligar a qualquer um deles.
A sala de aula, laboratdrios, salas dedicadas a projetos e intervengdes externas, qualquer
destes lugares ndo parecia capturar o aluno que, a rigor, nao acolhia as ofertas educativas ou
corretivas da escola. A impressdo de que eles ndo queriam estar ali era acrescida de uma
aparente contradicdo, de que tais alunos permaneciam assiduos na escola. Portanto,

demonstravam recusar a escola tanto quanto consentiam em frequenté-la.
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Esta situacéo instigante para o psicologo gera a questdo que movimenta esta pesquisa
e da titulo a dissertacdo: 0 que o sujeito deseja quando recusa a escola? Em uma introdutoria
discussao tedrica, suspeitamos aqui de que a escola possa fazer operar o reencontro com a
castracdo simbdlica e tende a ser, por isto, recusada por alguns, que acreditamos serem 0s que
nomeamos de exilados. Sabemos, com a psicanalise, que a marca do sujeito inconsciente é a
de ser desejante, mas ao mesmo tempo impedido da satisfacdo plena. Entendemos com isto
gue o desejo é algo que ndo cessa, mesmo sendo interditado. Mas esta interdi¢do pode nédo ser
admitida pelo sujeito. A isto a psicanélise nos aponta também que a Recusa (Verleugnung)
ndo é um mecanismo qualquer, mas aquele que possibilita ao sujeito ndo admitir a interdicao.

Assim, cercamo-nos de outras interrogacfes que se articulam com a pergunta inicial e
com as quais nos implicamos ao logo da pesquisa. O que ha de singular na producdo dos
adolescentes que despontam como exilados no cotidiano escolar? Em que medida suas
manifestacdes se articulam aos impasses localizados na adolescéncia? Como se da a producédo
da interdicdo do desejo na escola e como o sujeito escolhe inconscientemente 0 mecanismo da
Recusa (Verleugnung)ficando alheio as trocas e aos lacos sociais que ali se poderiam
estabelecer?

Com isso, estabelece-se 0 objetivo de analisar as formas pelas quais determinados
alunos, daquele grupo para o qual a escola demanda a inclusdo em alguma das intervencdes,
mas que ndo as aceitam, posicionam-se pelo mecanismo da Recusa (Verleugnung), por um
lado, mas, por outro, ainda podem produzir alguma forma de inscri¢cdo do desejo.

A pesquisa se realiza no municipio de Itabira, em quatro escolas da Rede Publica
Municipal, sendo duas delas exatamente as que proporcionaram as observacdes ja assinaladas.
Adotamos as entrevistas clinicas com adolescentes como suporte metodologico, 0 que sera
mais bem descrito no primeiro capitulo concomitante a exploragdo do campo de pesquisa.

No capitulo inicial, portanto, apresentam-se as escolas e os distintos grupos de
adolescentes que nelas parecem se constituir e discute-se a metodologia utilizada. Em seguida
é feita uma abordagem tedrica da adolescéncia pelo viés da psicanalise a partir de autores
como Jean-Jacques Rassial e Charles Melman. Por fim, produz-se uma analise em torno do
discurso dos adolescentes entrevistados articulando o conjunto das falas com a questdo da
adolescéncia.

No segundo capitulo € feita uma exploracéo tedrica em torno do conceito de Recusa
(Verleugnung) na obra de Freud e nas contribuicdes de tedricos dos quais destacamos Bernard
Penot. Posteriormente, remete-se a entrevistas de dois adolescentes cujos discursos se
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destoaram do conjunto dos demais e discute-se, em cada caso, a opera¢do do mecanismo da
Recusa (Verleugnung).

Para concluir o trabalho revisitamos o percurso da pesquisa, assinalando ideias
centrais que nos levam a defender a emergéncia de um estado singular de organizagéo
psiquica em funcionamento nos dois adolescentes abordados, o que estaria de acordo com

estudos contemporaneos acerca das transformacdes no lago social.
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CAPITULO 1: ADOLESCENTES E ADOLESCENCIA

O CAMPO DE PESQUISA

O cotidiano das escolas onde havia a atuacdo do psicologo se caracterizava pela
insistente celeuma em torno dos “alunos-problema”. Cada visita semanal era iniciada pelo
relato de novas situagdes traduzidas pelas mesmas queixas. Para usar uma expressao corrente
em escolas, “os mesmos alunos de sempre” praticamente revezavam nos atos cometidos na
escola, e 0 que os distinguia era a maneira como se dava esse ato. Num dia, briga com o
colega, no outro a destruicdo do patriménio, mais tarde ofensa a alguma autoridade escolar. O
ponto inalterado é a ndo eficacia das medidas tomadas pela escola. Para aumentar ainda mais
a insisténcia das queixas, notavam-se também adolescentes que, de certa forma, pareciam
desviar deste circuito. O tipo de incobmodo que causavam para os profissionais parecia ser
ainda maior ao passo que as esperancgas quanto as solugbes eram sempre menores. Assim, em
ambas as escolas em que as intervencdes da psicologia aconteceram no periodo, possibilitou
identificar dois grupos que mais representavam problemas. Para tornar mais precisa a
caracterizagcdo e diferenciacdo, acrescentamos também outros dois grupos observados, 0s
quais, entretanto, ndo traziam os mesmos transtornos. Para 0s objetivos desta pesquisa,
apresentaremos entdo os quatro grupos de alunos, dos quais extrairemos aqueles que fardo
reverberar as questdes com que nos implicamos.

- O primeiro se faz pelos alunos que ndo sdo indicados pela escola para participarem de
alguma intervencdo focada na mudanca de comportamento e que também ndo manifestam
interesse em participar, estando de fora da maioria delas. De acordo com o que foi indicado
anteriormente, sdo aqueles que passam pela escola sem maiores entraves e se apresentam mais
proximos do ideal desejado pela escola, cumprindo as normas e com aquisicado satisfatoria dos
conteudos. Esses alunos séo a maioria na escola.

- O segundo diz respeito a um pequeno namero de casos em que o aluno deseja participar de
alguma oferta extra-classe, mas, ndo fazendo parte dos chamados “alunos-problema”, e com
caracteristicas parecidas com os do primeiro grupo, ndo sdo prioridade para as atividades.
Portanto, nem sempre conseguem um lugar nelas. Vé-se aqui uma minoria que ndao incomoda
a escola e, mesmo demandando intervengdes, nem sempre as recebe.

- O terceiro consiste noutro grupo minoritario que causa maior perturbacdo no dia a dia da

escola. Pode-se assim dizer que sdo muitos dos “alunos-problema”. Esses recebem
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constantemente intervencdes diretas da escola, encaminhamentos para algum servigo ou
indicacdo para projetos. Apesar dos transtornos apontados pela escola, transtornos esses que
se repetem com grande frequéncia, esses alunos acabam por encontrar alguma saida que
aparenta ser satisfatoria para a convivéncia entre o adolescente e os educadores. Pode ser que
eles acolham determinadas propostas da escola e se incluam em algumas das medidas
tomadas, tornando-se, portanto, adaptados ao discurso educativo ou que eles entrem em certo
jogo de cinismo no qual conseguem, a0 mesmo tempo, posicionar de maneira singular e
distante do modelo normativo escolar, geralmente em outro espago — inclusive aqueles
ofertados pelos programas — mas também cedem no embate direto com educadores,
preservando-se dos transtornos diarios. Assim, em algum ponto da trajetéria escolar, os
profissionais apontam mudancas na posicdo do aluno supostamente como resultado da
intervencdo feita sobre ele, ainda que tal mudanca ndo signifique a cessagéo total dos eventos.
Diremos que esses sdo os adolescentes em conflito com a escola.

- O quarto grupo se constitui ndo apenas por uma minoria, mas sendo parte dela, formam
outra e singular excecdo. Sdo alunos que tém todas as caracteristicas daqueles do grupo
anterior. Entretanto, por mais que a escola intervenha, ndo ha qualquer efeito perceptivel.
Ainda que ela sugira ou tente determinar encaminhamentos, seja para 0S programas e
projetos, seja para 0s servicos de acompanhamento como no caso da psicologia, eles
continuam refratarios e ndo aceitam nenhum deles. Frente a insisténcia dessa situacgdo,
acabam sendo apagados da escola, no sentido de que esta praticamente desiste de acolhé-los.
Assim, eles continuam frequentando a escola, mas apenas vagueiam pelos espacos da
instituicdo, ora causando tumultos, ora passando despercebidos, ora ignorados. Sao “alunos-
problema”, como os do terceiro grupo, mas configuram-se como uma excec¢do dentro da outra
pelo fato de, mesmo estando na escola, ficarem alheios a tudo que pudesse enlaca-los a ela.
S&o os problemas “sem solug¢do”. Em funcdo disso, em um primeiro momento, nomearemos
este quarto grupo como o de adolescentes exilados.

Considerando essas descri¢fes, ja se tem um indicio de que € sobre este Gltimo grupo
de alunos que recai 0 maior interesse desta pesquisa. Durante as visitas semanais as escolas,
tais adolescentes invariavelmente j& se apresentavam como no ultimo estagio descrito. N&o
participavam das aulas, perambulavam pela escola, ndo acolhiam interveng6es dentro ou fora
de sala e tanto num espaco quanto no outro, pareciam ndo pertencer aquele lugar. Como se
pode inferir do que foi dito sobre eles, também n&do estavam incluidos nas intervengdes da
psicologia. Em alguns casos, a escola j& ndo apostava mais nesses adolescentes; em outros, a

tentativa de oferecer o trabalho de psicologia era, como nas demais tentativas, em véo. Os



18

poucos contatos diretos com alunos assim identificados foram informais e, naqueles
momentos, suas palavras foram escassas e evasivas. As vezes arredios, as vezes
desinteressados, mostravam algo que parecia destoar de todos os demais. Na fala de
professores, eram aqueles com quem j& ndo sabiam mais como lidar, pois ndo ficavam em
sala e, se ficavam, “perturbavam” o andamento das aulas. Para a equipe diretiva, eram aqueles
a quem algo deveria ser feito, mas que ja ndo sabiam mais o qué.

Enfim, esses adolescentes parecem recusar a escola, suas ofertas e suas demandas ao
demonstrarem, a principio, que ndo querem estar ali. Enquanto sujeitos de desejo, talvez de
fato ndo estejam. A adaptagdo ao funcionamento escolar € inatingivel, uma vez que se afastam
tanto da aprendizagem cientifica quanto do controle do comportamento. Tudo aquilo que diz
respeito a normatizacdo fica distante do aluno. Em contrapartida, a resposta surge ora pelo
negativismo, desrespeito, ora por atos agressivos ou violentos que, ao final, podem ser
traduzidos pela indiferenca. E pouco importante que exista o outro, a escola ou o educador,
tendo em vista que esses alunos ndo estdo ligados a eles. Diferente de outros que encontram
alguma saida para apaziguar o préprio desconforto e também o da instituicdo, estes parecem
ndo se localizar em caminho algum. Por outro lado, educadores queixam-se da impoténcia
diante da aparente falta de alternativas e ndo sabem também a quem recorrer. Ao psicélogo
que, na pratica, se iguala nessa condicdo de impoténcia, resta a inquietacdo que deu inicio a
formulacdo da questdo e a constituicdo do objeto para pesquisa.

Em um primeiro momento, buscou-se realizar a investigacdo apenas nas cinco escolas
municipais que atendem os anos finais do Ensino Fundamental, cujos alunos estdo na faixa
etaria media entre 12 e 17 anos. Seja naquelas onde ja houve trabalhos realizados, seja nas
demais, considerou-se o acesso, em funcdo do vinculo profissional, mais viavel. Entretanto,
desencontros de agenda entre pesquisador e uma das escolas acabaram por inviabilizar, em
tempo habil, a execucdo das etapas da pesquisa. Dessa maneira, as atengdes se concentraram
em quatro escolas municipais que ora podem ser brevemente descritas.

Chamemos de escola “A” a escola que até 2011 funcionava nos trés turnos, sendo que
os anos finais se concentravam de manhé e & noite.® Localizada na regi&o central, recebe tanto
os alunos das proximidades quanto os de dez localidades rurais — estes representam uma
média de 50 alunos — que chegam a escola por meio de transporte fornecido pelo municipio,

sempre no turno da manha.

* O ensino noturno foi encerrado em 2012. Embora a modalidade do noturno fosse a Regular, a quantidade de
adultos superava a de adolescentes.
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Outra escola, “B”, bem afastada do centro, as margens de uma das rodovias de acesso
a cidade, recebe alunos tanto dos bairros proximos a essa regido quanto de outras dezesseis
localidades rurais que também dependem do transporte. Os anos finais do Ensino
Fundamental funcionam exclusivamente no turno da manh&, enquanto os iniciais e Educacéo
Infantil estdo no turno da tarde.

As escolas “C” e “D” assemelham-se em termos de localizacdo, estando situadas em
bairros pouco afastados do centro (em lados opostos da cidade) e também no que se refere ao
atendimento aos alunos. Em ambos os casos, os anos finais do Ensino Fundamental
funcionam tanto no matutino quanto no noturno e acolhem a comunidade de seus bairros e de
outros mais proximos.

Uma similaridade que se percebe nas quatro escolas, mesmo estando em localizacdes
diferentes, é o fato de estarem todas proximas a areas de grande vulnerabilidade social.* Se os
bairros, em si, ndo possuem essa caracteristica com tanta forca, em suas imediacfes tem
havido, na Gltima década, grande crescimento de vilas e favelas onde esse aspecto social se
mostra mais evidente, situacdo que parece ndo ser muito diferente nas localidades rurais.

Acrescido dessa descricdo deve-se ressaltar também que a atividade de psicologo
escolar implica, dentre outras fungdes, a analise da prépria instituicdo escolar, tanto quanto a
observacdo em torno dos alunos que suscitou esta pesquisa. Portanto, seja a partir de
conversas com e entre educadores, seja nos registros das observacfes diarias, uma situacédo
verificada mostra-se particularmente vinculada ao nosso objeto de pesquisa.

Em muitos casos, a vulnerabilidade social das regides onde as escolas estdo situadas,
que, via de regra, sdo diferentes de onde residem os educadores, € tomada como justificativa
para o status em que se encontram parte dos alunos. Morar em condi¢des socioeconémicas
desfavoraveis, proximos ou inseridos em situagdes de violéncia, oriundos de familias néo
nucleares, ou “desestruturadas” — para utilizarmos 0 mesmo significante que circula dentro da
escola —, compdem as varias nomeacdes que o0 aluno ja recebe de antemdo. Assim, se por
ventura apresenta algo de inadequado, inadaptado ou inaceitavel dentro da escola,
prontamente hd justificativas pautadas no contexto, mas ndo no sujeito. Observagdes deste
tipo foram exploradas, por exemplo, por Maria Helena Souza Patto,” que indica ainda no final
dos anos noventa a prevaléncia das teorias da caréncia cultural no discurso da educagéo

publica brasileira. Ora, inspirado nessa teoria, acostumou-se a considerar o pobre como

* De acordo com a Resolugdo CNAS n° 130 de 15 de julho de 2005.
>PATTO, M.H.S. A producéo do fracasso escolar: historias de submisséo e rebeldia. S&o Paulo, Casa do
Psicélogo, 1999.
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incapaz de corresponder as expectativas da educacdo formal. Sem desconsiderar esta analise,
mas também sem enveredar por ela, tendo em vista que ndo € o objetivo de nossa pesquisa,
verificar o mesmo discurso na segunda década do século XXI interessam-nos por provocar
uma suspeita em particular: Os sujeitos que frequentam essas quatro escolas, vindo das
regides que elas atendem, chegam a uma instituicdo ja com a alcunha de um nome, o qual néo
se favorece a inscricdo de uma posicdo discursiva singular. Alienados no nome que é dado
pelo outro, o aluno sem ter o que e com quem dizer sobre si, estaria forcluido do discurso
escolar. Se esta impressdo for pertinente, perceberemos que ndo é sem consequéncias que a
situacdo ocorre.

Por outro lado, ainda é prematuro afirmar que seria este, ou apenas este aspecto que
interponha as barreiras para a inscricdo subjetiva justamente sobre aqueles adolescentes
exilados. Ja fora mencionado que ha casos, como no grupo de adolescentes em conflito com a
escola, em que o sujeito encontra alguma alternativa, seja acolhendo determinadas
intervencdes e adequando-se a escola ou fazendo valer sua diferenca em outro espaco,
evitando o conflito. Portanto, ainda que muitos cheguem a escola na condicdo de fora do
discurso, conseguem meios para se inscreverem. No outro caso, os adolescentes exilados
parecem ndo encontrar alternativa alguma e, neste sentido, implicamo-nos em apreender 0s
mecanismos que fazem com que precisamente estes sujeitos escolham, inconscientemente,
permanecer em tal condicéo.

Dentro de tudo que fora observado nas escolas onde houve a atuacdo do psicologo, tal
como agora apresentado, foram estes 0s sujeitos que motivaram a pesquisa de mestrado. Mas,
ainda que as observacgdes cotidianas pudessem indicar possiveis entrevistados, encontra-los
ndo consistia em tarefa facil. De inicio, uma escolha arbitraria reduziria 0 campo apenas as
escolas e turnos em que o trabalho de psicologo e pesquisador era realizado. Além disto, esta
escolha estaria limitada a um olhar de certa maneira viciado que correria 0 risco de pré-
conceber alguns em detrimento de outros. A aposta preliminar foi considerar que a angustia
em relacdo aos alunos que rechacam as escolas parte ndo apenas do psicologo, mas,
fundamentalmente e em grande nimero, dos professores. Portanto, foi a estes que se recorreu
no primeiro momento para chegar aos adolescentes.

Dispondo de aproximadamente um horario/aula, nas reunides pedagogicas, em cada
escola visitada, o projeto de pesquisa foi apresentado a equipe que entdo foi convidada a
participar indicando alunos a serem entrevistados. Além do questionario (Anexo 1) em que
descreveriam e nomeariam os alunos, foi passada aos educadores uma orientacdo acerca das

diferencas entre dois grupos de alunos: 0s que representam minoria nas escolas, com
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comportamento indesejado, para quem sdo destinados os programas, projetos e servicos,
como descritos no terceiro grupo, de adolescentes em conflito com a escola e aqueles que,
com perfil semelhante, mas em menor nimero, simplesmente ficam de fora de praticamente
tudo o que é oferecido pela escola, ou seja, os adolescentes excluidos. Com isto, esperava-se
receber indicacfes mais proximas ao que se prople na pesquisa, a saber, alunos que se
apresentam indiferentes a escola e ao educador, que ndo se adaptam a escola, mas ndo deixam
de frequenta-la, que sdo presentes nas aulas, mas ndo apresentam respostas nas producdes das
ciéncias, que sdo encaminhados para varios tipos de apoio, mas ndo aceitam nenhum, que
atuam as vezes de forma violenta, mas ndo ha medida repressora que os contenha. Alunos a
guem a escola demande novas alternativas, mas ndo sabe o que fazer, aqueles para quem
educadores pedem por solucgdes, mas em cujos sujeitos ja deixaram de apostar.

Uma caracteristica peculiar dos momentos de apresentacdo da pesquisa foi que, nas
quatro escolas, tdo logo o objeto a ser estudado era exposto — 0s alunos que recusam a escola
— a reacdo imediata de varios professores era a de nomear aqueles que eles supunham que
deveriam ser incluidos na pesquisa. “Ah, isto é facil, na minha sala tem uns quatro®’; “Isso é
0 que mais tem”; “Posso colocar mais de um?”; ““Vou precisar de umas dez folhas”. Falas
como estas foram frequentes e se repetiam a cada acréscimo na explicagdo da proposta. Ao
final, 77 professores e pedagogos participaram indicando o total de 68 alunos em 128
formularios. Apesar da exaltacdo inicial, escrever sobre tais alunos ndo pareceu ser tdo facil
como anunciado, tendo em vista que a grande maioria ocupou todo o tempo disponivel com a
sugestdo de um ou, quando muito, dois nomes.

De posse deste material, foram identificadas regularidades nas descri¢fes e repeticdes
na indicacdo de um mesmo aluno por professores diferentes. Em suas palavras, educadores
expuseram extensa variedade de caracteristicas que enriqueceram o que fora antes observado
pelo psicélogo. A prdpria sequéncia de questdes formuladas aos docentes permitiu ordenar as
respostas em pequenos temas, a partir dos quais se pode tracar um panorama de como 0S
alunos de sexto ao nono ano, adolescentes, foram apresentados. Ao mesmo tempo, evocar um
pouco da escrita dos préprios professores se mostra pertinente para ilustrar a maneira com que
estes tém percebido os adolescentes no dia-a-dia.

A maior quantidade de queixas dos educadores em relacdo a posicdo dos alunos em
sala de aula refere-se ao desinteresse pelas atividades, a negacdo em fazé-las e a constante

auséncia em sala de aula. Assim, acerca de um dos alunos, posteriormente escolhido para

® As sentencas destacadas entre aspas e em italico, neste trabalho, referem-se & palavra, escrita ou falada dos
professores e a fala transcrita dos alunos.
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entrevista, foi dito que “N&o se interessa pelas atividades propostas, se apresenta
constantemente apético, cansado, debrucado sobre a carteira durante a aula sem um motivo
aparente, desmotivado. Nada que é feito chama a sua atenc@o”. Em outro caso, diz-se que “0
aluno ndo se interessa pelas atividades propostas, ndo participando das aulas em momento
algum. As vezes tem atitudes agressivas com os colegas”. Em suma, o que se diz da atuago
dos alunos em sala se traduz por desinteresse, agitacdo, agressividade, conversas excessivas e
atos diversos de indisciplina.

A relacdo desses alunos com os professores e colegas é considerada desrespeitosa e
agressiva em uns casos. “A aluna agride verbalmente a professora, a equipe diretora. Um
verdadeiro desacato (...) A aluna também exerce uma influéncia negativa sobre os demais
colegas. Ela age sem pensar nas consequéncias, alias, ndo se importa com elas. Para ela,
ndo ha limites”. Em outros casos, o educador percebe que o aluno é indiferente, o que chama
bastante a atencdo pelo fato de ser também a maneira predominante através da qual os
adolescentes reagem as ofertas da escola, dentro e fora da sala de aula. Assim, conclui que as
tentativas de intervir ndo surtem qualquer efeito.

SituacBes desse tipo, a partir do que fora indicado nos formulérios, costumam ser
percebidas durante todo o tempo de convivéncia escolar. H& casos em que aluno ou
profissional, ou ambos, chegaram a escola no inicio do ano e, desde entdo, as situacdes
descritas sdo logo identificadas. Ha também varios outros em que o professor, trabalhando ha
mais de um ou dois anos na escola acompanha esses fendmenos que ndo apontam qualquer
sinal de modificagéo.

Na questdo que se refere a atitudes do aluno que indiquem o desejo de mudanca, uma
resposta € categodrica: “O aluno ndo demonstrou o desejo de mudar”. A dificuldade em
localizar e reconhecer algo que diga desse desejo se torna ainda mais patente quando se
observa que, precisamente nesta questdo ha maior auséncia de resposta.

Enquanto o aluno ndo corresponde ao esperado em sala, relaciona-se de forma
desagradavel para o professor, ndo da sinais de que pode ser diferente, as tentativas da escola
permanecem. Sem éxito. “Conversas com o aluno, juntamente com a equipe diretora,
pedagoga, coordenadora, de maneira a entender o que se passa com ele, bem como tentar
conscientiza-lo e/ou motiva-lo”. Como bem descreve uma das respostas, a maior aposta se
concentra no dialogo, seja individual, com equipe pedagogica ou familia. Contudo, ndo surte
efeito, como atesta uma fala acerca da posi¢do do aluno apds as intervencdes: “N&o mudou as
atitudes, continua disperso e sem vontade de realizar as atividades”. Ndo se pode deixar de

suspeitar do estatuto desses didlogos, uma vez que, como fora apontado acerca das
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observacdes cotidianas na escola, em muitos casos a palavra do aluno ndo conta, mas, sim
uma nomeacdo que recebe e da qual ndo se desvincula. Essa suspeita sera colocada a prova
quando, na fala dos entrevistados, o tema retornar como aspecto a ser analisado.

Com base em algumas falas preliminares de educadores, e, principalmente nos
formularios por eles preenchidos, encontraram-se definicGes que, neste ponto, mantém a
hipotese de estarmos na trilha que pode conduzir-nos ao objeto da pesquisa. ApOs 0
levantamento deste material, escolheram-se aqueles que foram mais citados e cuja descri¢do
sugeria que estivessem de acordo com a proposta da pesquisa, ou seja, alunos que rechagcavam
as ofertas. Com isto, metade dos nomes indicados foi selecionada para as primeiras
abordagens. A quantidade total de sujeitos ndo foi determinada a priori, assumindo-se que
esta etapa se encerraria na medida em que ja se dispusesse de material em cuja analise fosse
possivel identificar os tracos do que suspeitamos serem sujeitos que recusam a escola e, neste
caso, alunos que comporiam um grupo de adolescentes exilados.

Para chegar aos adolescentes, partiu-se do principio que a producdo dos dados de
analise se faria por meio do método clinico, tendo a entrevista como instrumento.
Fundamental considerar que os adolescentes cuja descri¢do, realizada pelos professores,
apontavam para 0s tracos do que denominamos adolescentes exilados, foram convidados e
por livre consentimento decidiram a submeterem-se ou ndo a esta pesquisa, processo a ser
descrito em seguida. Também foram consultadas as escolas em que estdo inseridos e 0s seus
respectivos pais ou responsaveis. Ao serem convidados a participacdo, tanto professores
qguanto adolescentes tiveram ciéncia de que se trata de uma pesquisa e do sigilo de suas
identidades, de maneira que quaisquer nomes apresentados neste texto ndo correspondem aos
sujeitos reais, mas foram trocados por outros ficticios.

A situacdo de entrevista foi importante questdo a se discutir previamente. O que
perguntar para um sujeito que “ndo quer nada na escola”? Como instiga-lo para usufruir do
espaco de ter a palavra livre? Embora tivesse sido formulado um roteiro para orientar a
conducdo da entrevista (Anexo 2) esta ndo foi realizada de forma estruturada, seguindo passo
a passo cada pergunta do roteiro. Em vez disso, foram exploradas as tematicas do questionario
por meio das entrevistas clinicas. Como psicologo orientado pela psicanalise, o que se deveria
promover € a possibilidade da fala do sujeito, ndo apenas com respostas as questdes
previamente formuladas, mas com a palavra livre. Com este termo, queremos dizer que 0
direcionamento da entrevista era dado a partir de sua fala e ndo apenas da condugdo do
entrevistador. A partir do primeiro tema lancado, seja pela conversa ja iniciada com o

adolescente, seja por uma das questdes orientadoras, o desenrolar do processo era guiado pela
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fluidez do discurso do entrevistado. Assim, a palavra livre, neste caso, é aquela que, suscitada
por uma pergunta do pesquisador ou ndo, era lancada e desenvolvida pelo adolescente.
Lembremos de que isto ndo impedia que houvesse pontuagdes no discurso, uma vez que a
orientacdo clinica nos conduz precisamente a intervir em momentos — de repeticdo, lapsos,
siléncio, etc — de maneira que a fala do sujeito pudesse reverberar para ele mesmo.

Ora, a palavra tem lugar primordial, e ndo se reduz a numeros e resultados, mas
explorada nos varios aspectos que apresenta de riqueza, desde aquilo que pode revelar até o
que tenta ocultar. Além disto, a analise dos sentidos que 0s sujeitos atribuem as situa¢fes em
que estdo envolvidos é fundamental da parte do pesquisador. Assim, dedicou-se a questdo de
como sdo produzidas determinadas situacfes que geram a problematica. Em vez de confirmar
algo ja sabido, a énfase esta na analise. Ainda que haja hipoteses ou pressupostos conceituais
na pesquisa, ndo se buscou sua ratificagdo, mas a producdo do saber parte da especificidade
dos dados e as formas como eles puderam ser abordados pelo pesquisador. Portanto, mais do
que constatar como resultado final os fendmenos que sdo entendidos como mal-estar,
interessou-nos interrogar as maneiras com gue 0S sujeitos se posicionam neste contexto e 0s
impasses nos processos de subjetivacao.

Introduzir a clinica em uma pesquisa no campo de intersecdo da educagdo e
psicanalise se justifica ao considerar, como Celio Garcia (1997), que a clinica ja esta inserida
em um espaco ampliado. Ele introduz a expressdo Clinica do Social para se referir a este tipo
de abordagem que visa tanto ao cuidado com a subjetividade, ao caso a caso, quanto & acao
politica e social. Trata-se de escutar os discursos dos sujeitos, nem sempre de acordo com 0s
institucionais. Neste sentido, escolas podem ser pensadas como um recorte do espaco
macrossocial, nos quais a escuta clinica pode ser realizada.

Uma vez que se aposta, nesta pesquisa, que pode haver determinado grupo de
adolescentes que se posicionam a partir dos efeitos da Recusa (Verleugnung), encontra-se no

autor ideias que sustentam esta aposta.

Lidar com alguém inapto a subjetivacdo seria sustentar até o ultimo instante,
em condi¢des desfavoraveis, a possibilidade de que algo aconteca, de que
infimo movimento faca surgir o sujeito, raro, pontual, sujeito, enfim,
marcado pela imortalidade, capaz de denunciar qualquer tentativa de
referéncia Unica a um grande Outro tiranico e unificador. Eis a Clinica do
Social em sua formulacdo sem pretensées. (GARCIA, 1997, p.49).

Entende-se entdo que neste tipo de abordagem estdo em jogo ndo apenas as questdes
estritamente subjetivas, mas também, e principalmente, as formas de lago entre o sujeito e 0
outro social. Neste caso, o psicologo-pesquisador, orientado pela psicanalise, langa mao de

sua escuta que favorece a identificacdo de repeticdes, incoeréncias, inconsisténcias, podendo
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intervir pela pontuacéo, retorno ao sujeito ou mesmo pelo siléncio diante do que € dito. Ouvir
as especificidades que surgem na fala diz respeito a algo além da palavra manifesta, mas de
permitir interrogar o que pode estar mascarado por ela.

Com isto, a eleicdo do método clinico indica que no processo algo da ordem do saber
subjetivo pode ser produzido. Beatriz Gutierra (2003) destaca que na pesquisa orientada pela
psicanalise ha um movimento de “buscar” e um de “encontrar” por parte do pesquisador. Por
um lado, ele tem uma demanda prépria e nesse sentido precisa que o entrevistado fale, a sua
maneira, a partir da solicitagéo do entrevistador. Por outro, por mais consciente e objetiva que
seja a resposta do entrevistado, a forma de articulagdo discursiva revela algo de sua
subjetividade, seja pelas repetices, atos falhos, interjeices, etc. E nesse sentido que, para
além da demanda formulada, o pesquisador pode achar algo mais. Sendo singular e efémera, a
verdade do sujeito surge como efeito e quica o conduzird a elaborar a posteriori diferentes
articulacOes acerca do desejo inconsciente.

Ainda que as orientacdes da psicanalise indiguem uma posi¢do para a atuacdo do
pesquisador, 0 encontro com 0s sujeitos introduz novas questbes a cada etapa. Tendo
escolhido os adolescentes a quem se dirigir, de saida, uma preocupa¢do que tangenciava a
pesquisa desde a construcdo do projeto inicial ressurgiu na pratica. Se eles recusam a escola,
por que aceitariam a pesquisa? Encarar a nao aceitacdo de grande parte deles seria o primeiro
desafio. Por outro lado, mesmo sem uma resposta definitiva para esta questdo, a aposta no
desejo e na oferta de palavra em uma situacdo diferente do cotidiano da escola talvez
conduzisse o adolescente a esta experiéncia.

Entretanto, ao longo das abordagens apenas dois alunos, de escolas diferentes, foram
taxativos em dizer que ndo. No primeiro caso, a resposta era a mesma para cada tentativa de
esclarecimento por parte do entrevistador. Nao gostaria de participar pelo fato de ndo querer
falar sobre sua vida. No segundo, o aluno elaborava cada resposta negativa de maneira
peculiar. Primeiro, queria saber o porqué de logo ele ter sido escolhido (sabendo que o fora
junto com outros oito colegas). Diante da explicacdo, respondia novamente ndo querer. E
guestionava também o porqué de querer falar justamente com quem ndo quer. E completa que
ndo gosta de nenhum tipo de interrogatorios. A explicacdo de que ndo era esta a l6gica da
pesquisa parece ter sido insuficiente, mas o significante trazido por este aluno ndo deixa de
ser relevante. Ora, em um interrogatorio algo da verdade subjetiva é extraida, mesmo que a
forca. Seria esta verdade pela qual o sujeito, mesmo sem ser forgado a revelar, ndo estava
disposto a se responsabilizar?
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Com os profissionais da escola, responsaveis por convidar o aluno para falar com o
pesquisador, cientes desta negativa a pesquisa, nao hesitaram em definir. Sdo exatamente 0s
alunos que boicotam as tentativas da escola e ndo participam de nada que é proposto,
inclusive as proprias aulas. Isto acabou por reforcar ainda mais a impressdo inicial, de que
talvez um sujeito que recusa a escola também recusasse a pesquisa.

Apesar da apreensdo com situacdes deste tipo, a maior dificuldade foi outra. Pela
compatibilidade de horarios, as visitas no turno da noite foram realizadas primeiramente. Dai
surgiu outro tipo de entrave: alunos infrequentes ou evadidos. Dos 24 indicados matriculados
no noturno, por um motivo ou outro, 16 ndo eram sequer encontrados. O fato de ndo estarem
na escola tambeém escapava das caracteristicas pré-definidas, a saber, alunos que
supostamente recusam a escola, mas estdo sempre 14, frequentes.

Ao iniciar as abordagens no turno da manha estas situagdes amenizaram e 0s contatos
iniciaram, ora intermediados por algum educador que chamava os alunos em sala para
conversar com 0 psicologo-pesquisador, ora de forma direta com aqueles que ja eram
conhecidos de contatos passados. No primeiro momento, o encontro era destinado a
explicacdo da pesquisa e o0 convite & participacdo, cuidando para que aspectos essenciais,
como sigilo, participacdo voluntaria, carater académico, fossem bem assimilados. Num
primeiro momento esses convites foram realizados individualmente. Em duas escolas,
buscou-se outra estratégia cuja finalidade principal era favorecer a logistica, uma vez que 0s
encontros dentro do horario de aula dependiam da disponibilidade da escola em permitir que
os alunos pudessem sair para este fim. Essa diferenca de abordagem permitiu, em acréscimo,
observar em que medida os alunos reunidos em grupo teriam reacGes distintas daquelas ja
observadas nos demais encontros.

Considerando que essas duas maneiras de chegar aos alunos ndo se configuram, nesta
pesquisa, como uma proposta metodoldgica, com controle de variaveis, e interpretacdo direta
do fendmeno observado, ndo se pode pretender explicar a resposta dos sujeitos simplesmente
em funcdo de estar ou ndo em meio a seus pares. Longe de ter isto como objetivo, as
observagdes permitem sinalizar algumas singularidades que, alids, interessam tanto quanto as
regularidades. Nesse sentido, as abordagens individuais foram marcadas por dois tipos de
resposta. Aceitaram ou ndo. Nao houve davida, ou postergacdo da resposta. No momento da
exposicdo da pesquisa e do convite, 0 sujeito prontamente se posicionou. Isto aconteceu com
dez alunos. No caso das abordagens em grupo, que ocorreram em duas escolas, notou-se que,
além dos dois pdlos de respostas — sim ou ndo —, houve relutancia e a posicdo se definiu a

partir das intervenc6es dos demais. Ou seja, quando alunos demonstraram ndo saber bem qual
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resposta dar, foram influenciados pelos colegas que ja tinham aceitado. Nas duas escolas essa
influéncia se deu a partir de um argumento comum. Participar da pesquisa significaria,
sobretudo, poder falar mal da escola e dos professores, além de sair de sala de aula. Notou-se
ainda que os alunos que foram assim convencidos indicaram ja estarem ligados aos demais
como um grupo preexistente dentro da escola. Se essas situacfes ndo representam dados
quantitativos significativos, o conteddo faz com que, de saida, a posicdo dos alunos seja
interrogada. Ora, os fendmenos de sugestdo dentro de grupos ja foram descritos por Freud
(1921) e, ndo obstante, a organizagdo grupal tem um papel essencial nos arranjos da
adolescéncia. Tem-se, portanto, desde o convite para participagdo da pesquisa, elementos que
ndo podem ser perdidos de vista.

Entre encontros individuais e em grupo, houve o contato direto com 31 alunos. Nem
todos os que se dispuseram a participar foram de fato entrevistados. O que favoreceu ou ndo a
realizacdo das entrevistas foi a presenca do aluno na escola quando da visita do psicélogo-
pesquisador. Ao final, foram utilizadas 12 das 14 entrevistas individuais, sendo uma delas
com adolescente do sexo feminino e uma entrevista em grupo, com seis alunos de uma mesma
escola (dentre os quais trés passaram posteriormente por entrevista individual).

As entrevistas aconteceram sempre na escola, em alguma sala (de aula, biblioteca,
coordenacdo, etc.) separada para isto, 0 que, em alguns casos, ndo impediu que houvesse
interrupcdes de pessoas que, ou ndo sabiam da utilizacdo da sala, ou, mesmo sabendo,
queriam buscar algo por ali. Nestes momentos interrompia-se a conversa de modo a preservar
o sigilo do que era tratado. Com duragdo média em torno de 40 minutos, elas foram gravadas
e transcritas sob a forma de texto pelo proprio pesquisador. E baseado nos textos, portanto,
que estrutura grande parte das andlises que envolvem o discurso desses sujeitos.

Faz-se necessario relembrar que o questionario modelo para entrevista foi utilizado
apenas como referéncia, ou seja, ndo foram feitas as perguntas diretamente, mas os temas de
que elas tratavam foram levantados com o desenrolar da conversa. Como alternativa a este
enfoque, foram utilizadas outras duas estratégias para orientar o inicio. Considerando a
guestdo chave da pesquisa, houve entrevistas em que se optou por iniciar com a questdo: “o
que vocé recusa na escola?”. Em outros casos, partiu-se do proprio encontro com o
adolescente, antes de iniciar a entrevista. Assim, as trocas que ocorreram, por exemplo, entre
a sala de aula do aluno e a sala de entrevista, deram inicio ao processo de maneira mais livre e
espontanea. Uma peculiar situacdo que ilustra este Gltimo caso se repetiu mais de uma vez
quando, ao ser chamado na propria sala pelo psicologo-pesquisador, o adolescente

prontamente interroga: “o que foi que eu fiz?”. Em regra, a questdo era devolvida ao sujeito e
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0 desenvolvimento dela produzia o inicio da entrevista. Em quaisquer dos casos, foi o
discurso do adolescente que orientou o psicologo-pesquisador a persistir no tema, introduzir
outra questdo, intervir ou mesmo enveredar por assuntos ndo previstos, mas levantados pelo
entrevistado.

Uma pequena digressdo se faz necessaria, antes que entremos diretamente nas falas
desses sujeitos, para que dediquemos algumas palavras a questdo da adolescéncia.
Considerando que o foco da pesquisa incide sobre os que consideramos serem adolescentes
exilados, primeiramente precisamos discutir, por meio da psicanalise, 0 estatuto da
adolescéncia para, em seguida, encontrarmos as situacdes tipicas dos adolescentes em conflito

com a escola até chegarmos, enfim aos exilados e 0s mecanismos que sustentam esta posicéao.
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DE QUE CONCEITO DE ADOLESCENCIA PARTIMOS

Ao encontrar com o0s alunos ora descritos e frente a estupefagcdo que este encontro por
vezes provoca, pode ficar a sensagdo, para o adulto, de que hé algo de perdido na distancia
entre as geracdes e que torna incompreensivel a diferenca que ha entre si mesmo e este ser
gue causa estranheza, a saber, o adolescente. A considerar as mudancas histéricas da
sociedade, pode-se esbocar certa revelacdo deste desconhecido. Neste sentido, antes de
mergulhar com mais intensidade no campo de pesquisa, busca-se situar a adolescéncia
enquanto um dos lugares — simbolicos — onde os sujeitos entrevistados estdo inscritos e pelo
qual eles devem se responsabilizar. Responder ao que seja a adolescéncia esta longe de ser
uma empreitada inédita. Contudo, o lugar de onde se pode ensaiar alguma resposta indica-nos
até onde podemos chegar ou avangar em relacdo ao que ja foi produzido.

Tereza Shoen-Ferreira e colaboradoras (2010) afirmam que “embora ainda pouco
estudada, a adolescéncia tem sido vista desde a Antiguidade pelo prisma da impulsividade e
excitabilidade” (SHOEN-FERREIRA et. al., 2010, p. 228). De acordo com essas autoras e
também a partir de Gutierra (2003) acrescentamos que em Aristoteles ja se encontravam
descri¢bes de atitudes prdprias da adolescéncia. Na ldade Média, ainda sob a influéncia
aristotélica, onde a organizacdo social era baseada nas comunidades feudais e o cuidado
educativo dos individuos era exercido pelas familias ja se esbocava uma distingédo das fases da
vida do ser humano. O que entdo se conhecia como “terceira idade (dos 14 aos 21 anos) era
chamada de adolescéncia, porque a pessoa estaria pronta para procriar. Nessa idade o
individuo cresceria toda a grandeza que lhe fosse devida pela natureza” (SHOEN-FERREIRA
et. al., 2010, p. 229).

Entretanto, foi com o desenvolvimento da modernidade que este periodo passou a ser
tomado em sua singularidade. Sob a influéncia do pensamento racionalista cartesiano e com
as grandes revolucgdes que, desde meados do século XVIII, as relagdes sociais passaram a ter
outra configuracdo, mais proxima do que conhecemos. A producdo em larga escala, o avanco
tecnoldgico, o desenvolvimento das ciéncias humanas, constituiam assim referenciais
distintos das épocas anteriores. Este cenario produziu uma sociedade distinta do que se
conhecia até entdo, o que demandou nova organizacdo politica, econdmica, estabelecimento
de estados direitos e deveres. “Ao longo do século XIX, a adolescéncia passa a ser
reconhecida como um “momento critico” da existéncia humana. E temida como uma fase de
riscos em potencial para o préprio individuo e para a sociedade como um todo” (op. cit.,

p.230). As ciéncias humanas foram essenciais para repensar o estatuto do individuo em
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sociedade, o estado democratico, o papel da familia, etc. Neste contexto, o conceito de
adolescéncia para a psicologia do desenvolvimento € introduzido em 1904 por Stanley Hall
(Schoen-Ferreira et. al., 2010).

Escritos na &rea da filosofia e na literatura se tornaram inspiracdes para que no seculo
XIX a adolescéncia comecasse a se destacar da infancia e da vida adulta, como lembra Sénia
Alberti (2009). A autora acrescenta que “no século XX, a determinacdo dessas diferencas
teve, entre outros, o claro objetivo de estabelecer uma disciplina do adolescente” (ALBERTI,
2009, p.45). Assim, com o0 avancar deste periodo historico a adolescéncia passou a identificar
com mais precisdo grupos de determinada faixa etéria. Contardo Calligaris (2011), por sua
vez, ressalta que os ultimos cinquenta anos € que foram decisivos para as definicGes e
investigacdes, tal como se verifica hoje. O autor nota que antes disso a adolescéncia “ndo era
um fato social reconhecido. Era uma faixa etéria, mas ndo por isso um grupo social. Ainda
menos um estado de espirito e um ideal da cultura” (CALLIGARIS, 2011, p.60).

E precisamente neste periodo que a Organizacdo Mundial de Satde utiliza-se do termo
biopsicossocial para definir a adolescéncia, que esta situada entre os 10 e 20 anos de idade.
Esta concepc¢do influencia e é utilizada pelo sistema de satde de nosso pais. (Shoen-Ferreira,
2010). No Brasil, o carater incipiente de uma especificidade do periodo da adolescéncia se
reflete também na questdo legal. H& pouco mais de duas décadas que se instituiu uma lei
propria para a infancia e para a adolescéncia. O Estatuto da Crianca e do Adolescente foi
estabelecido em 1990 pela Lei 8.069 com fins de protecdo integral a esses individuos. O
estatuto define a adolescéncia como o periodo que compreende a idade entre os 12 e os 18
anos e descreve os direitos e deveres das criancas e adolescentes, tomando-os como
prioritarios na garantia de tais direitos e atribuindo ao estado, familia e comunidade a
responsabilidade de promové-los.

Se por um lado sdo regulamentados direitos que se devem preservar, por outro ha
atividades que ainda ndo sdo permitidas. Um exemplo disto € que 0 ingresso no servico
militar e a elegibilidade para cargos politicos exigem a idade minima de dezoito anos. Esta
constatacdo inicial, precipitada, é verdade, uma vez que ndo é o campo juridico a ser
explorado neste trabalho, aponta para questdes que, sob outra Gtica, nos deparamos. O que é
permitido e o que é vedado ao sujeito adolescente? Qual o principio da proibicdo ou da
concessdo? Como e quando esse sujeito pode se posicionar diante de uma coisa ou outra? O
reconhecimento e a autorizacdo sdo elementos que perpassam as exigéncias psiquicas do

adolescente, como podemos apreender por meio da teoria que nos orienta.
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Abordar o tema pelo pensamento psicanalitico nos conduz de saida a reafirmar que
também para este campo a adolescéncia tal como conhecemos hoje (ou que tentamos
conhecer) se trata de um fendmeno recente. Com isto concordam também outros psicanalistas
como Jean-Jacques Rassial (1997a, 1997b, 1999) e Charles Melman (1999, 2009), com o0s
quais, poderemos discutir acerca das particularidades da adolescéncia na psicanalise. O
primeiro recorda que a sociologia, pedagogia e a psicologia tradicional ja se enveredaram pelo

campo.

Por um lado, a ‘adolescéncia’ parece retirar sua consisténcia somente de
outras disciplinas: da fisiologia, a0 que estd associada ao processo da
puberdade; da sociologia e das ciéncias sociais, na medida que esta, em parte
pelo menos, determinada pela histéria e pela geografia. Por outro, a
psicologia pode certamente isola-la como um periodo, mas é apenas
concebida com mais frequéncia como periodo de acomodagdo e de
realizacdo do eu (RASSIAL, 19973, p.187).

Neste contexto, “geralmente se diz que a adolescéncia comeca a partir de uma transformacéo
fisiologica e termina por uma transformacdo socioldgica: a entrada na vida social”
(RASSIAL, 1997b, p.46). Ainda que essa concepcdo ndo deva ser prontamente abandonada,
ele ressalta que a psicanalise concebe a adolescéncia por outro olhar. Melman, por sua vez,
remete ao inicio do século XX como aquele em que passou a se destacar um periodo depois
da inféncia e anterior a vida adulta, um “hiato entre maturidade orgénica e maturidade social”
(MELMAN, 1999, p.21).

Reconhecendo que Freud ndo trabalhara com o conceito de adolescéncia, Alberti
remete a Ernest Jones, na segunda década do século XX como autor que inaugura o assunto
na psicanalise. “Para Jones, a adolescéncia é um periodo construido sobre o modelo dos
estagios da primeira infancia, cujo final feliz se caracteriza pelo estabelecimento de uma
harmonia definitiva advinda da fusdo dos diferentes objetivos pulsionais em direcdo a
genitalizacdo” (ALBERTI, 2009, p. 27). Contudo, é por meio dos outros autores
contemporaneos, como o0s citados Rassial e Melman que a psicanalise se insere de maneira
definitiva no tema e apresenta uma evolucdo tedrica consideravel e em franca reelaboragéo.
Portanto, é a partir da trilha destes psicanalistas que escolhemos abordar a adolescéncia.

De saida, Melman responde deste lugar da psicanalise sobre o que seja o adolescente.
“é um individuo que atingiu a maturidade e em quem esta maturidade ndo € reconhecida
simbolicamente como tal” (MELMAN, 1999, p.21). Dizendo de outra maneira, com todas as
mudancas corporais, das alteracbes hormonais, crescimento fisico, desenvolvimento dos
orgdos sexuais, aumento da pilosidade e mudanca de voz no menino, crescimento dos seios e

menstruacdo nas meninas, apenas para citar algumas das mudancas bioldgicas especificas, o
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adolescente deixa de ter aquele corpo aparentemente indiferenciado da crianca e se apresenta
guase como um adulto. Quase porque, pelo adulto, este ser estranho — e causador de
estranhamento — ndo é assim reconhecido. Ainda que organicamente 0 corpo esteja em iguais
condicBes ao daquele de geracdo precedente, socialmente ndo estd autorizado a desfrutar de
tal igualdade. Nesse sentido, Alfredo Jerusalinsky acrescenta que “recém saido duma posi¢édo
infantil — embora ndo totalmente —, urgido a ocupar uma posi¢éo de adulto — mas considerado
usurpador quando ousa ocupa-la —, o adolescente sofre de ndo ter uma posicao para falar”
(JERUSALINSKY, 1997, p.11).

Por outro lado, ndo é apenas o ndo reconhecimento do adulto que colocara o sujeito
em uma posicdo incomoda, mas as mudancas por si mesmas ja comportam algo da
inquietacdo tipica do adolescente. Para Rassial, “a puberdade fisiologica perturba a imagem
do corpo construida na infancia. O que aparece como o cumprimento ultimo da humanizagéo,
para o adulto, pode-se apresentar como uma catastrofe para o adolescente” (RASSIAL, 1999.
P.17). Ele parece cada vez mais com o adulto — do mesmo sexo, ressalta o autor. Ora, se na
infancia a diferenca sexual estava de certa forma encoberta, na adolescéncia os caracteres
secundarios a escancaram. E colocam o sujeito mais uma vez frente a frente com essa
diferenciacdo, mas, agora, de maneira definitiva. Parecer-se com o adulto do mesmo sexo é
necessariamente ser diferente do sexo oposto. Mas, em que essa diferenca, aparentemente téo
Obvia, pode se transformar em questdo sem resposta para o adolescente? Ainda que o “novo”
corpo, de proporcdes e com funcionalidades diferentes e novas para o sujeito lhe provoque
certa estranheza, ndo é apenas no nivel da imagem que o desconforto ocorre.

Mas, se até aqui nos detivemos a mencionar as mudancas da puberdade que se apoiam
no corpo bioldgico, ndo significa que seja nesse ambito que estejam as possiveis respostas
para as indagacdes com que implicamos. Ao tratar da adolescéncia, 0os autores mencionados
recorreram a Freud e seu trabalho acerca das modificacdes da puberdade. Com a psicanalise
sabemos, entretanto, que mais do que 0 que se processa no nivel bioldgico, importam as
representacdes inconscientes sobre o corpo, em seus registros simbdlico, imaginario e real.

A psicanalise lacaniana nos permite entender como Real “um ‘resto’ impossivel de
transmitir, e que escapa a materializacdo” (ROUDINESCO, 1998, p.646). Aquilo que implica
em uma impossibilidade de traducdo para o sujeito, que “ndo se pode dizer nem escrever”,
como define Martine Lerude (2005, p.1553). Com isso, percebemos também que o Real ndo €
0 mesmo que realidade, a qual é construida pelo sujeito. Ao remeter a Freud, esta autora
acrescenta que tal registro intraduzivel se articula com a pulsdo de morte e a ideia da

compulsdo a repeticdo. O Simbolico, por sua vez, construido por Lacan a partir da
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antropologia e da linguistica, é explicado com precisao por Elizabeth Roudinesco como “um
sistema de representacdo baseado na linguagem, isto €, em signos e significacdes que
determinam o sujeito a sua revelia, permitindo-lhe referir-se a ele, consciente e
inconscientemente, ao exercer sua faculdade de simbolizacdo” (ROUDINESCO, 1998,
p.714). Ainda que a montagem conceitual tenha se inspirado nestas outras disciplinas, Lacan
ndo deixou de recorrer ao texto freudiano em que a ideia do simbolico ja se mostrava presente
(Hiltenbrabd, 2005, p.1732). Assim, as formacg6es inconscientes que irrompem sob efeito do
recalque operam por uma série de variag@es das significacfes do contetido recalcado. Acerca
do Imaginéario, é novamente Roudinesco quem nos ajuda ao dizer que Lacan o coloca “como
o lugar do eu por exceléncia, com seus fendmenos de captacéo e engodo” (ROUDINESCO,
1998, p.714). A construcdo deste registro se da inicialmente a partir da imagem especular do
outro e se caracteriza pela atualizagdo de imagens que pretendem dizer da totalidade do
sujeito, o que é impossivel. Desta maneira, 0 Imaginério €, no psiquismo, o lugar da ilusdo, do
engano sobre a propria imagem do eu. A autora acrescenta que ao final da obra de Lacan os
trés registros adquiriram igual importancia na estrutura subjetiva, estando atrelados uns aos
outros.

Com isto, 0 que antecipamos de antemao € que o saber da psicanalise nos permitira
entender a adolescéncia como um acontecimento ndo mais dependente apenas das mudancas
fisioldgicas da puberdade. Em vez disto, a adolescéncia se coloca na ordem do discurso e
implica nas formas singulares de manter enlagados esses trés registros. A incidéncia do que €
intraduzivel e insistente sobre a experiéncia de cada sujeito, a busca constante por uma
imagem que responda sobre ele e o deslizamento de sentidos que expliquem sua condi¢do no
mundo, sdo elementos que dirdo da estrutura subjetiva. Portanto, a manutencdo da
consisténcia no enlagamento entre os trés registros € uma exigéncia que se mostrard penosa,
particularmente na adolescéncia, como veremos.

Para chegarmos a este ponto, voltemos com estes autores ao inventor da psicanalise a
um texto fundamental. Para Freud as inquietacfes em torno da sexualidade eram nomeadas
como “obscuridades” e assim se mantiveram até que se solidificassem os estudos sobre a
histeria e a sexualidade infantil. Foi, portanto, nos Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade
(1905), que ele pode criticar a diferenca entre normalidade e patologia sexual sexualidade e se
dedicar extensivamente a sexualidade infantil. Considerando que a adolescéncia ainda néo
ocupava lugar no discurso social e, tampouco no cientifico, encontram-se no terceiro ensaio

as principais contribuicdes freudianas ao tema quando trabalha as mudancas da puberdade.
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No primeiro ensaio, “As aberracdes sexuais”, Freud define como “erros, imprecisoes e
conclusoes apressadas” as no¢Oes de que pulsdes sexuais ndo estariam presentes nas criancas.
Neste momento da construgéo teorica Freud ja diferenciava a pulsdo, essencialmente humana,
do instinto, estritamente biol6gico. Além das disposi¢cdes inatas, o homem se constitui
também por essa forca constante e inesgotavel cujo movimento se faz no sentido de obter
satisfacdo. Antes mesmo dos sucessivos avancos sobre a teoria das pulsdes, Freud ja
reconhecia neste ensaio que o movimento pulsional que se manifesta na sexualidade
patoldgica, reside em qualquer outra pessoa. Sobre isto, Freud é categorico em afirmar que:

Em nenhuma pessoa sadia falta algum acréscimo ao alvo sexual normal que
se possa chamar de perverso, e essa universalidade basta, por si s6, para
mostrar quao imprdpria é a utilizacdo reprobatéria da palavra perversdo.
Justamente no campo da vida sexual é que se tropeca com dificuldades
peculiares e realmente insollveis, no momento, quando se quer tracar uma
fronteira nitida entre o que é mera variagdo dentro da amplitude do
fisiol6gico e o que constitui sintomas patoldgicos (FREUD, 1905, p.152)

A diferenca entre o caso patoldgico e o que Freud trata como sadio é que o que se manifesta
no primeiro caso € impedido, recalcado no outro. Com isto, este “alvo perverso” esta presente
em qualquer pessoa sadia, mas, até certo ponto, desconhecido por ser inconsciente. Por ora
deixemos em aberto maiores analises acerca desta afirmacdo que nos serd bastante cara ao
voltarmos as atencfes para os adolescentes com quem encontramos. Na oportunidade
recordaremos 0 quanto é custoso para o adolescente superar 0 auto-erotismo e buscar em
objetos externos o destino da pulsdo sexual.

No segundo ensaio, entdo dedicado a “Sexualidade infantil”, Freud se apresenta mais
enfatico nas criticas acerca da negacdo da presenca da sexualidade na infancia. Agora, define
como “um equivoco de graves consequéncias” (FREUD, 1905, p. 163) e aponta que no
proprio campo cientifico as manifestacGes sexuais das criancas jamais foram notadas senao
como excecgdes. A elaboracdo freudiana consiste ndo apenas em apresentar evidéncias do
carater sexual de determinados eventos vividos pela crianca, mas os articula com a funcao das
zonas erogenas.

As caracteristicas dos desvios sexuais abordadas no ensaio anterior estdo intimamente
ligadas & ordenacéo pulsional da crianga que ndo privilegia uma ou outra zona erégena, mas
utiliza-se de todo o corpo em seus investimentos libidinais. Essa descricdo da organizacao
sexual infantil que toma varias zonas do corpo como erdgenas e objeto da satisfacdo pulsional
leva Freud a definir a crianca como “perverso polimorfo”. Diferente do horror e das criticas
manifestos pelos opositores ao seu pensamento, uma das apreensdes possiveis que esta ideia

indica € a de que a crianca se encontra no inicio de uma das tarefas nada simples em torno da
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sexualidade, organizacdo esta que perdurara até a vida adulta. Além disso, o carater perverso
ndo indica, nesse momento, alguma patologia, mas anuncia certos impasses com 0s quais 0
sujeito pode se ver aprisionado em tempos posteriores.

A psicandlise ganha valioso acréscimo teorico acerca deste periodo a partir de Lacan.
De acordo com a leitura de Rassial (1999) a génese do sujeito apresentado por Lacan indica
gue o ser humano, diferentemente dos outros animais, nasce “prematuro”. Com isto quer dizer
que, além das condicdes proprias da sobrevivéncia de que o recém-nascido nao dispde — como
acontece com tantos outros mamiferos — falta-lhe aparato para em tenra idade apropriar-se de
um universo estruturado em linguagem. Tanto para uma coisa quanto pra outra o bebé é
dependente de um Outro que supostamente Ihe proverd “tudo”. Entre aspas porque nao ha
possibilidade de que o sujeito seja plenamente satisfeito em suas necessidades biol6gicas e
tampouco nas exigéncias pulsionais. Neste momento inicial da infancia, pode-se considerar
que o Outro encarnado pela mée, ndo necessariamente a bioldgica, mas um outro — agora em
minusculo — que se autorize a cumprir esta funcdo, esbarra na incapacidade de tudo prover.
Entre a dependéncia e a impossibilidade de que esse Outro o dé todo o suporte necessario, 0
sujeito inicia 0 movimento de separar-se dessa pretensa ilusdo. Este periodo é chamado por
Lacan de estadio do espelho, ao que Rassial descreve como “o momento — ldgico, tanto
quanto cronoldgico — em que 0 sujeito constitui num eu este objeto separado da mae,
dependente, defeituoso, representado por um corpo, fechado pela pele e capaz de um minimo
de autonomia” (RASSIAL, 1999, p. 45). Assim, a figura que exerce a fungcdo materna deve
deixar de ser, para a crianga, este Outro que tudo domina e se tornar “apenas” um modelo néo
especular de identificacdo. Se antes o “Outro” era 0 que possuia toda a crianca, agora o
“outro” € o que se apresenta como modelo a ela. A separacdo implica, dessa maneira, outra
alienacdo. A mae € aguela que nomeia 0 que a crianga vivencia, introduzindo a ela os
significantes do mundo externo, apresentando-lhe a seu préprio corpo como sendo seu,
interpretando seu desejo. Enfim, isto tudo que o sujeito devera fazer, por si sO, para superar a
infancia.

Essa realizacdo ndo ocorrera sendo se, neste mesmo estadio do espelho outras
operagdes se interpuserem entre a crianca e este grande Outro. Retornemos a Freud acerca da
pulsdo. Sabendo que esta forca € inesgotavel e que necessita sempre de encontrar um objeto
que realize suas mogdes, suas formas de realizacdo sdo as mais diversas, mas nem sempre sdo
levadas a cabo no sentido de proporcionar prazer. Em primeiro lugar, a suposta uniéo entre a

crianca e o0 Outro que em tudo lhe completaria deve ser impedida.
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Podemos dizer que certas mocdes pulsionais devem ser contidas, impedidas de
realizarem-se em seu destino ou, o que quer dizer 0 mesmo, que o sujeito deva passar pela
castracdo simbdlica. Isso indica, de saida que a entdo anunciada impossibilidade de
completude do sujeito se torna efetiva quando uma operagdo psiquica se instaura no sujeito a
partir da acdo de um outro. Ao mesmo tempo, crian¢a e figura materna séo interditados em
sua tentativa de unido na qual se tornariam um so ser, completo. A proibicdo que se da na
ordem do discurso é anunciada por um agente — simbolico, detentor do discurso do outro
social — mesmo que encarnado na realidade por uma pessoa, qual seja, a figura do pai. Proibir
a satisfacdo das pulsdes sexuais infantis de se realizarem investidas na mée e, a0 mesmo
tempo, possibilitar a separacdo deste Outro e buscar em outros objetos possiveis realizacdes
pulsionais é a operacao do significante Nome-do-pai, como definiria Lacan em um primeiro
momento. Assim, Rassial diz que o Nome-do-pai serd para a crianca a operacao que
possibilita “a extragdo de uma discursividade fora de um *banho de linguagem’, em que a VVoz
— da Mae ou de um Outro real — consistia no Gnico ordenamento, para que as palavras possam
contar além de sua enunciacdo” (RASSIAL, 1997a% p.191). Ao mesmo tempo se proibe um
tipo especifico de satisfacdo, a relacdo incestuosa com a mée, e se introduz uma promessa de
que tal satisfacdo podera ser encontrada em outro lugar, em outro tempo.

A crianca que antes estava totalmente alienada no Outro, a quem supostamente estaria
colada e, portanto, completa, passa por uma primeira separacdo desde que a operacdo de
castracéo, feita pela introdugdo do Nome-do-pai, seja efetiva. Neste ponto, mesmo descolada
do outro, ainda € incapaz de dizer sobre si mesma e necessita também de outro momento de
alienacdo. A figura materna, agora nao totalizadora, é aquela que nomeara para a crianca, pela
fala e pelo olhar, o que define seu corpo, suas necessidades, seu desejo. E com esse modelo,
portanto, que o sujeito infantil tentara encontrar-se com 0s objetos que acredita finalmente
poder satisfazé-la.

O trabalho infantil consistira, portanto, em construir sentido para os elementos desse
mundo ao qual ele foi apresentado sob um modelo do discurso da mae. Além disso, devera
assimilar que seu lugar nesse mundo depende do outro, de sua palavra e seu olhar e acolher
esse lugar é também aceitar a impoténcia de seu desejo, a castracdo, o recalque, a lei
instaurada pelo Nome-do-pai. Com isso, 0 sujeito admite também que aquele momento Unico
— irreal, contudo — de plena satisfacdo que teria vivido enquanto unido ao Outro que o
mantinha completo, ndo existe mais. Algo se foi como uma perda irreversivel, o que s
poderd ser parcial e imaginariamente recuperado por meio de pequenos objetos vindos do

outro.
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Diante destas observacgdes, devemos retornar ao texto freudiano, agora no terceiro
ensaio sobre a teoria da sexualidade. Se o ensaio anterior se completava na dedicacdo a
maneira com que na infancia o sujeito precisa lidar com a interdicdo do desejo em realizar
todos os investimentos pulsionais, em “As transformacfes da puberdade” Freud destaca a
chegada do periodo de verificacdo das elaboragdes infantis, decisivas para os periodos
seguintes. Logo de saida, o autor sinaliza que aquilo que se produz na puberdade é uma
modificacdo do infantil e, ao mesmo tempo, definidor da sexualidade do sujeito. A diferenca
crucial é a saida de uma organizacdo auto-erotica, para a busca de um alvo sexual externo, na
qual predomina a zona erégena genital como canalizadora das pulsdes.

Essas mudangas ndo se processam de maneira passiva como se fosse uma passagem
simplesmente natural de uma maneira de organizacdo para outra. O sujeito precisa abrir méo
de um tipo de satisfagdo pulsional cujos objetos estavam dispersos e quando basicamente néo
reconhecia o outro como nomeador dos modos de sua realizagdo. Ao mesmo tempo, as
modificacdes organicas, de crescimento fisico, alteragdes hormonais e desenvolvimento dos
caracteres sexuais secundarios tornam-se mais perceptiveis e escancaram para 0 pubere que
agora ele é um ser completamente diferente de anos atras. Juntamente com isso, a referéncia
sobre o proprio corpo, até entdo infantil, deixa de ter o mesmo valor e deve abrir espago a
uma representacgéo inedita.

Remeter a génese do sujeito em psicanalise, abordando aspectos singulares da infancia
mostram-se necessarios na medida em que o trabalho inconsciente realizado neste periodo
implica em outras exigéncias para 0 momento subsequente. Entdo chegamos novamente (e
mais fundamentados) ao ponto em que estavamos com Rassial (Op. cit.), afirmando o
desconforto do adolescente em reconstruir a imagem de um corpo que fora abalada pelas
mudancas fisiologicas, e com Melman (Op. cit.) e Jerusalinsky (Op. cit.) acrescentando que
essa reconstrucdo depende também de um reconhecimento do outro social, do adulto, o que,
muitas vezes ndo ocorre como esperado pelo adolescente.

Mas a discussdo se estende ainda mais se considerarmos que a puberdade fisiologica
seja apenas um dos aspectos da adolescéncia. Esta ideia é indicada por Rassial, embora o
autor ndo deixe de destacar a importancia da puberdade. “A adolescéncia pode ser definida
como um momento lI6gico mais do que cronoldgico, porque se ele se faz necessario pela
puberdade, um certo nimero de acontecimentos pode fazer com que ele apare¢ca mais cedo ou
mais tarde” (RASSIAL, 1997b, p51). Ele acrescenta: “essa substituicdo de uma temporalidade
cronoldgica por uma logica me parece essencial para conceitualizar, na concep¢édo lacaniana,

a psicanalise da crianga e do adolescente” (op. cit. p.56). Sabemos que o psicanalista produz
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importante avan¢o no campo psicanalitico quando se dedica ao estudo da adolescéncia e cria
hipdteses para defini-la como conceito, tendo em vista que isto ndo existia nem no
pensamento freudiano e tampouco no lacaniano (RASSIAL, 2003). Mas foi remetendo a
Freud e Lacan que os acréscimos foram possiveis, como ora tentaremos acompanhar.

Freud adiantara que as alteracbes manifestas para o pubere, ou as novas verdades
sobre seu préprio corpo, ja estavam postas desde a infancia. O que podemos notar € que para
a crianca, entretanto, isto estava por um lado escondido no inconsciente e, por outro, iludido
pelo modelo apresentado pelo discurso materno. Em suma, a condicdo de incompletude,
castracdo, de impossibilidade de satisfagdo plena das pulsdes, de diferencia¢do ao outro sexo,
estava presente desde as primeiras operacfes psiquicas da infancia. Mas, para a crianga, no
registro da realidade, € como isso ndo existisse, afinal, fora recalcado, reside no inconsciente.
Por um lado, o esforco das instancias psiquicas da crianca em elaborar o discurso do adulto.
Por outro, esse discurso do outro social que castra a impoténcia infantil e aponta-lhe modelos
de caminho a serem seguidos. Ora, ndo € no nivel organico que localizamos esse processo. Da
mesma maneira, a adolescéncia acontecerd precisamente por uma série de operacoes
psiquicas, mais do que uma natural evolucdo de uma sucessdo temporal da psicogénese pré-
determinada. Para o adolescente, em vez de uma condicdo inédita, embora assim o pareca, 0
que emerge € uma necessidade de rever toda a operacdo psiquica infantil. Se a puberdade
fisioldégica ainda cumpre papel consideravel nesse momento, ndo se pode, entretanto,
considera-la como o primeiro, o principal e tampouco o Unico desencadeador. Percebemos,
pois, que adolescéncia se constitui para além da maturacdo, ndo tdo dependente da idade.
Pode-se definir aqui que se trata de um periodo de reedicdo de um trabalho psiquico, a saber,
o trabalho infantil. Reedicdo, uma vez que os recursos do adolescente necessariamente devem
ser distintos daqueles da crianga. Nesse sentido, reafirma-se a adolescéncia como um periodo
singular que se processa num tempo ldgico, ainda que, comumente, possam se notar suas
manifestacdes em certa regularidade cronologica — o que, nos dias de hoje, cada vez mais tem
se dissolvido.

Como consequéncia de todo o processo de estruturagdo psiquica, da ilusdo de
completude a primeira separacdo, interdicdo da plena satisfacdo pulsional pelo Nome-do-pai,
ligacdo ao outro materno como nomeadora de seu desejo, o sujeito adolescente passa pela
reedicdo desse processo com o0 acréscimo de que, ndo mais sob a nomeacdo, o olhar e a
palavra do outro, mas como invencdo propria, devera ressignificar o que fora produzido na
infancia. Rassial diz que “a primeira alienacao para o sujeito é a que ele aceita quando alguém

Ihe diz: “quando vocé crescer”. Portanto, para a crianga, de alguma maneira, crescer € 0
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projeto proposto. Na adolescéncia, a constatacdo de que essa promessa era enganadora se
impde”. (RASSIAL, 1997,p.47). Ora, se a interdicdo de toda satisfacdo trazia como
compensacdo a promessa de que 0 prazer estaria em outros objetos e que estes eram
nomeados inicialmente pelo discurso materno, agora esta expectativa ndo se confirma, pois
ndo ha objeto concretizado na realidade que recupere a plena satisfacdo infantil — que, na
verdade, sequer existiu.

O engodo para a crianca se repete, portanto, com o adolescente. Melman concorda
com isto, definindo como decepcéo o sentimento desse sujeito quando confirma sua condig&o.
“De uma certa maneira, a adolescéncia é esse momento em que 0 que até aqui, enquanto
crianca, funcionava no registro da privacdo, bruscamente, vai lhe dar acesso a esse campo
infinitamente mais complexo que é o da castracdo” (MELMAN, 1997b, p.35). Ora, lembra-se
aqui que Freud anunciara que a diferenca sexual estava presente desde sempre, mas se torna
manifesta para o sujeito na puberdade. De maneira andloga, pode-se afirmar que a castracdo
simbolica, ou seja, barreira que se coloca contra o gozo total, ja ocorrera na infancia, mas é na
adolescéncia que o sujeito se encontra frente a frente com ela.

A decepcdo em relagdo aos pais, por indicar um modelo de satisfacdo que agora se
mostra insustentavel, se apresenta como questdo tipica da adolescéncia. Enquanto a ligacéo
afetiva na infancia passava essencialmente pela relagdo amorosa com os pais, a adolescéncia
impbe grande desafio que Freud nomeou como “uma das realizagdes psiquicas mais
significativas, porém também mais dolorosas, do periodo da puberdade” (FREUD, 1905, p.
215). As fantasias em relacdo aos pais agora sdo tdo impossiveis quanto inaceitaveis. Dai, o
desafio consiste em desligar-se desses pais enquanto objeto e, a0 mesmo tempo, desligar-se
de sua autoridade — pode-se dizer, autoridade sobre seu corpo, sobre seu desejo. Mudar o
estatuto da identificacdo que tinha em relagdo a eles, enquanto referéncia ideal, e inventar por
si mesmo outros pequenos modelos € outra exigéncia essencial para o sujeito. Portanto,
desligar-se dos pais ndo quer dizer fazer tudo ao contrario do que aprendera, mas tendo o
discurso dos pais como referéncia primeira, construir outras que melhor o amparem.

N&o é sem risco, pois que o0 adolescente se envereda na reedi¢do do trabalho infantil.
O rompimento com a posi¢do infantil pode ndo leva-lo & condicdo adulta, mas deixa-lo em
suspenso. “O adolescente esta sempre confrontado, se ndo a uma pane, a0 menos a um risco
de pane, porque ele deve de novo, e precisamente no a posteriori, realizar uma série de
operacOes fundadoras, cuja efetuacdo infantil esta recolocada na ordem do dia” (RASSIAL,
1997a, p.39). E em torno dessa “pane” que percebemos os adolescentes com quem

encontramos e em cujos discursos notamos as insistentes repeticbes e as singulares
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alternativas para superar ou ndo os impasses que o trabalho psiquico Ihes imp&e. Encontremo-
nos agora efetivamente com a fala desses sujeitos como foram produzidas nos momentos de
entrevista, em curtas conversas que as antecederam e, por ventura, a partir de observagoes

complementares do dia-a-dia nas escolas.
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O ADOLESCENTE E A EXCECAO — UMA ANALISE PRELIMINAR

Ao passo que a hipdtese que orienta este trabalho, as indicacfes de professores e a
escolha dos sujeitos para a entrevista nos sugerissem que pudéssemos estar com aqueles que
chamamos num primeiro momento de adolescentes exilados, a analise do conjunto de
entrevistas apresentou-nos algo diferente. Antes mesmo que pudéssemos nos deparar com as
singularidades que se organizam a margem do que apreendemos como sujeito, 0S
entrevistados fizeram-nos deter sobre peculiaridades acerca daquele grupo que nomeamos
adolescentes em conflito. Estes alunos que sdo excecdo na escola produzem elaboracgdes que,
além das respostas que tentam construir para suas questdes, dizem algo mais acerca da
adolescéncia. Vejamos, pois, em que as falas dos entrevistados revelam uma forma especifica

de realizar o trabalho psiquico que Ihes compete.

A escola tem tudo, eu é que ndo quero

De maneira geral, exceto quando os adolescentes chegavam para a entrevista iniciando
a conversa em algum tema qualquer, o assunto inicial era a visdo que tinham a cerca da
escola, seja a que estuda ou a instituicdo de maneira mais ampla. Na concepcdo atual dos
entrevistados nota-se um discurso bastante compartilhado na sociedade. A possibilidade de
conseguir trabalhno e com isso garantir ascensdo social € levantada pela maioria dos
adolescentes. “Vocé tem um servigo bacana se vocé estudar”; “A coisa que vai garantir meu
futuro”. A primeira vista esses motivos parecem bastante claros, tendo como referéncia o
senso comum. Contudo, a investigacdo em torno da questdo mostra que subjetivamente as
respostas ndo sao amparadas por maiores reflexdes. Perguntado como a escola poderia ajudar
a conseguir aquilo que ele supde, um adolescente responde “N&o sei explicar ndo”. Essa
dificuldade se mostrou caracteristica na fala de quase todos, que ndo associam algum projeto
no presente com uma possivel realizacdo futura e como a escola participaria nesse processo.

E notavel que os mesmos sujeitos que falam da escola como garantia de bom futuro,
dizem que ndo gostam de estar la. “Escola é ruim. Mas no fundo, no fundo a gente precisa de
escola, né, pra aprender as coisas”. Assim como na situacao anterior, as explicagdes para 0
desgosto em relacdo a escola aparecem um tanto quanto superficiais. “A escola é uma coisa

muito chata”, “Escola é enjoada demais”, “Escola é ruim”. Significantes como esses sao
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usados para definir a impressdo que tem da escola e também dos professores, mas ndo sao
acompanhados por elaboracdes que deem sentido a posicao que se colocam.

Se por um lado essa promessa futura é o que sustenta o significado da escola para
alguns, para outros sequer chega a tanto. Estdo na escola em funcdo do outro. “S6 venho na
escola porgue quem ndo vem a escola leva pro Conselho Tutelar”. “Até que eu ndo gosto de
vir ndo, mas s6 que minha mde me obriga a vir, né, fazer o que, né”. Num momento a
necessidade parece contrapor ao desejo; noutro, a palavra do adolescente parece sucumbir a
do adulto. Em ambos 0s casos 0 sujeito se posiciona na escola como aquele que ndo quer
aquilo que Ihe é oferecido, mas fica sempre a mercé do que lhe € imposto.

Entende-se aqui que 0s sujeitos tém trazido uma concepcdo da escola baseada no
discurso comum e na moral social, porém carente de maior construcdo subjetiva. Ao ndo se
apresentarem como sujeitos quando falam sobre a escola, acabam nao conseguindo significar
também as experiéncias passadas como genuinamente suas, mas dependentes da vinculagéo
ao outro que entdo € o responsavel pelos atos.

Da mesma forma, associar as impressdes atuais da escola com algum projeto futuro
parece ser algo ainda distante para os adolescentes. Isto se tornou manifesto ao ser abordada a
temética de como a escola deveria ser, posto que para quase todos os adolescentes ela ndo
representa aquilo que gostariam ou ndo cumpre o que promete. Novamente percebe-se uma
colagem ao discurso do outro e, nesta ocasido, retornam as falas com que ja nos deparamos
“se a gente estudar na escola, a gente tinha que ter um futuro bom. Se precisasse de um
dinheiro pra comprar as coisas, vocé estudando, vocé ia ter”. “Ah, agora estudar, o que eu
quero é arrumar um trabalho”. “Terminar meus estudos para ter um emprego bom”

Houve algumas respostas direcionadas para a questdo dos recursos e diversdao, ou
necessidade versus prazer, porém, novamente, com pouca consisténcia nos argumentos.
“Deveria ter uma hora para tudo, o recreio € 20 minutos. O que vocé conversa com 20
minutos?”. “Pra mim tinha que ter mais tempo de recreio, tirar essas porcaria dessas
professoras feia tudo”. “Dar umas atividades assim, ser mais em grupo”, “mais professor
bom pra gente”. “Usar mais o computador... vai chegar uma época que nem caderno vai
existir mais”. No lugar de um projeto que considere a funcdo da escola e busque melhoréa-la,
as alternativas encontradas pelo adolescente se limitam a diminuir o que é desprazeroso e
inserir o que pode ser divertido. O que parecem pedir com isso € que Se preservem oS recursos
gue adiem a tarefa da adolescéncia. Ora, se confrontarmos a imagem que expdem acerca do

que deveria ser a escola — pautada no discurso comum — com as demandas que constroem,
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ndo e dificil perceber que atender a tais pedidos ndo contribuiria para que a escola passasse a
ter o status de conquista futuro no qual acreditam.

O carater ora vazio, ora vacilante das saidas apresentadas acaba ndo sendo tdo
diferente de outras que também com grande frequéncia apareceram e que, de certa maneira,
resume a posicao do adolescente em relagcdo ao futuro com a escola: o ndo saber. Com uma ou
outra interjeicdo, a frase dita era simplesmente “N&o sei”. Um dos entrevistados acrescenta
“ah, eu nunca pensei”.

Importante ressaltar que apontar a colagem da fala do adolescente ao discurso comum
acerca da escola como representante da possibilidade de mudanga social ndo significa a priori
uma critica a essa visdo. Ao contrario, como sinaliza Pedro Demo (1999), assume-se que a
maneira com que a sociedade moderna vem-se estruturando, de fato a educacdo esta sempre
atrelada ao desenvolvimento sdcio-econdmico-cultural, o que percebemos estar mais presente
no discurso adulto repetido pelo adolescente. Contudo, € comum que esta relagdo esteja
mascarada e sobre a educacdo se deposite uma esperanca a qual, isolada de outros fatores
sociais e subjetivos, ela jamais podera corresponder.” Nesse sentido, ndo se questiona aqui se
realmente a educacgéo escolar pode ou ndo conduzir o aluno a um futuro promissor. A despeito
da ilusdo com que a sociedade convive de que por si s, sem se transformar e sem articular
com outras areas, esta educacdo € a mola propulsora da mudanca social, entende-se a
importancia que ela tem desde que adequadamente estruturada na organizacdo social. Ndo nos
cabe definir se hd uma verdade criando um dualismo entre as falas da sociedade e do aluno.

O que se propBe colocar em questdo é a forma como o adolescente acolhe esse
discurso e como, para o sujeito, a escola acaba por ndo cumpri-lo. Interessa-nos, portanto, o
conflito que ai se estabelece. Estd manifesto algo que o sujeito reconhece, mas desdenha.
Algo que deseja, mas ndo sabe. “Ah, ela oferece bastante coisas, basta os alunos quererem,
né”. “a escola tem tudo, eu é que ndo quero”. Essas contradi¢cdes sdo fundamentais para se
pensar no lugar indefinido por onde transita o adolescente, entre o que deve viver como
rendncia da infancia e o que deve aceitar como condi¢do para se tornar sujeito — adulto. Seja
orientado pelo discurso oficial, seja a mercé do poder do outro — familia, Conselho Tutelar,
etc. — ora nomeando o outro, o colega, como culpado pelo inicio dos conflitos, seja retornando
para a escola a expectativa de mudanca no futuro, o sujeito adolescente dificilmente aparece

como responsavel em suas falas.

’ Sobre isso, ver uma discussdo mais ampla em DEMO, Pedro (1999). Educacio e Desenvolvimento: Mito e
realidade de uma relacéo possivel e fantasiosa. Campinas, SP. Papirus, 1999.



44

Neste ponto propomos uma interpretacdo acerca desse discurso que o aluno reverbera,
mas ndo sustenta; reconhece, mas rejeita e em que medida esses embates podem dizer da
questdo da adolescéncia. Digamos, pois, que o discurso apreendido da fala dos adolescentes
refere-se a um eco da posi¢do materna da infancia, o discurso que se insere como modelo para
nomear e responder pelo sujeito e do qual ele deveria se separar.

Comecemos a desenvolver a ideia pensando no lugar assumido pela pedagogia, como
nos apresenta Marcelo Ricardo Pereira (2008; 2011): “Ela surge da necessidade, entre outros
motivos, de fazer coro com o declinio da imago paterna dos tempos modernos, ao atribuir um
carater cientifico ao saber materno, ainda que tal cometimento ndo se faca a contento”
(PEREIRA, 2008, p.176). O autor acrescenta:

Tornou-se notavel como o discurso materno se embaraga com o discurso
profissional da pedagogia moderna. Tal discurso, através da necessidade de
desvendar o outro, via utopia humanistica, e da busca das regras do cuidado,
via psicologia ortopédica ou horoscopista, parece desembocar, a dar-lhe
consisténcia, naquilo que se pode chamar de ‘maternagem’ (op. cit., p.175).

Apropriando desta ideia de maternagem, diremos que tal discurso pedagdgico seja
propriamente aquela mée especular. Sob o imperativo de homogeneizar o coletivo, de fazer de
centenas de alunos um sé igual, em alguma medida as escolas de que nos falam os
adolescentes parecem encarnar este discurso que, sobretudo tenta se dirigir para o “melhor
convivio, cuidado e dominio sobre o outro. Isso demonstra um imperativo ou uma exigéncia
pragmatica de domar, de governar o corpo do outro ou de possuir um saber verdadeiro acerca
da singularidade subjetiva” (op. cit., p.173). Tal como a figura materna que nomeia e subjuga
0 corpo do outro, mantendo-o e, a0 mesmo tempo, mantendo-se na alienagdo, essas escolas
parecem ser colocadas pelos sujeitos em um lugar do qual, no trabalho da adolescéncia,
tentardo — ndo sem conflitos — se desvincular.

Ora, os adolescentes reconhecem que suas escolas trazem consigo a0 mesmo tempo a
realizacdo presente, na medida em que tém tudo, e a esperanca de realizacdo futura, pelo viés
do bom emprego e de melhor qualidade de vida. Sob essa l6gica, podemos inferir que 0s
sujeitos concordam em estar nessas escolas como uma alternativa que, de certa forma, os
protege da inseguranca da vida adulta, das incertezas com as quais vem se confrontando.
Com isso, pode-se admitir que, nas escolas apresentadas pelos alunos, este possivelmente é
um dos discursos que circula com grande abrangéncia. Assim, elas repetem o modelo de
amparo materno impondo ao aluno, em certa medida, o lugar de assujeitado, alienado em seu
desejo, na aspiracdo pedagodgica de que falamos, com a desculpa de que isso € necessario

enguanto ele ndo for o responsavel por si mesmo, enquanto ndo for adulto.
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Ainda que esse tipo de discurso apareca na fala dos adolescentes, ndo devemos ignorar
que sua aderéncia perde forca quando nos remetemos as falas contrarias. Apesar de a escola
aparentar ser e ter aquilo tudo, ndo é bem isso que o aluno quer. Dissemos anteriormente que
os significantes que tratam as escolas com desdém ndo sdo sucedidos de grandes reflexdes.
Contudo, verificamos exemplos de atos que dirdo de outro posicionamento frente ao discurso
materno que, por vezes, parece ser preponderante em suas escolas.

Ao remeterem-se as experiéncias escolares no passado, algumas regularidades
aparecem quando apontaram que a relacdo com a escola sempre foi conflituosa. Em meio a
esses conflitos poderemos localizar situacBes que dizem respeito a saidas encontradas pelos
adolescentes: “Eu lembro das baguncas que a gente fazia la. E a escola que minha mée mais
foi 14, diz um deles. “Eu quase ndo ia na escola”, “De manha fazia muito frio ai eu ndo
queria ir na escola ndo. Eu falava que estava doente ai minha mée ligava pra escola”,
acrescenta outro.

Por outro lado, houve adolescentes que se recordaram de um periodo em que a vida
escolar ja foi agradavel: “Era normal, né, era que nem 0s outros meninos, gostava de
brincar”. “Na quinta série a professora fazia muita brincadeira com a gente”. A boa relagéo,
que se resume a possibilidade de brincar, se contrapde a bagunca, marcando de certa forma o
inicio dos conflitos. Um adolescente diz que era bom no comeco, “quando ndo conhecia
ninguém, eu ficava mais quieto, fazendo as coisas”, mas, depois, quando passou a conhecer
mais pessoas, “ai ja veio a bagun¢a”. “Antes eu fazia mais coisa, eu estudava mais, ai... as
mas companhias...”. “Eu comecei a estudar de manhd aqui, eu so tirava nota boa. Ai eu fui e
juntei com um tal de Marcos Vinicius”. A frequente mencédo dos significantes brincadeira e
bagunca ndo indica um claro limite entre um e outro. Comumente tendemos a atribuir uma
sensivel diferenca, qual seja, da brincadeira estar atrelada a atividade ladica proporcionada
pela escola, enquanto a bagunca é tomada como aquilo que escapa da norma escolar e
provoca transtorno.

Entretanto, notamos que na adolescéncia os dois significantes aparecem mais
condensados. Nesse caso, suspeitamos que talvez a brincadeira néo esteja em lado oposto ao
da bagunca, mas, que a segunda funcione como uma extensdo mesma da primeira.
Reconhecendo que a brincadeira para a crianga comporta uma ampla funcdo no psiquismo,
deter-nos-emos a algumas observacdes da teoria freudiana que nos auxiliam a entender que a
desordem provocada pela bagunca adolescente pode descortinar o que as vezes se encontra
velado na brincadeira infantil. Na maneira persistente com que os proprios alunos reconhecem

ocorrer na escola, o baguncar comporta um tipo de satisfacdo que ndo nos é desconhecido.
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Lembramos com Freud (1920) que o jogo infantil que comeca a se elaborar apoiado numa
experiéncia desagradavel da separacdo do objeto de desejo, qual seja, a mae, tem como uma
de suas propriedades essa possibilidade de reverter o desprazer ao seu oposto. A despeito dos
contratempos com os adultos que na escola os repreendem, ndo é sem a sensagdo de deleite
que os adolescentes relatam os eventos que nomeiam como bagunca, afinal, como na infancia,
“o0 carater de desprazer da vivéncia nem sempre a torna inaproveitavel para a brincadeira”
(FREUD, 1920, p.143).

Sobre a crianga, Freud ressalta que “estd bem claro que todo o seu brincar estd sob a
influéncia do desejo que domina esse periodo de sua vida: o desejo de serem adultos e de
poderem fazer o que os adultos fazem” (op. cit.). A vida adulta é precisamente aquilo a que o
adolescente deve aspirar ao mesmo tempo em que necessita se separar da condicao infantil. Se
nos primeiros anos este exercicio se dé pela brincadeira, talvez a bagunca, para 0s
adolescentes com quem encontramos, seja o corolario dessa tentativa de mudanca de status.

A proposito desse movimento necessario, destaca-se uma proposicdo de Rassial: “a
educacdo é um encaminhamento em direcdo a separacdo. Alias, etimologicamente, educar €
‘conduzir fora de’” (RASSIAL, 1997a, p.89). O que parece haver no cenario que encontramos
é um dificil embate entre um dos discursos em que se apoiam as escolas e que obtém
ressonancia nos alunos, por um lado, e o trabalho psiquico de separacdo que a adolescéncia
retoma, por outro. Ao mesmo tempo em que tentam sustentar a crenca ideal de que a escola é
imprescindivel para, no futuro, “ser alguém na vida”, os adolescentes parecem ensaiar
maneiras de se inscreverem em outra ordem. Maneiras que, ao olhar do outro, séo sinénimo

de desordem, s@o produzidas num carater de repeticdo que merece destaque.

Foram tantas que nem me lembro

Acerca da crianca cuja observacdo fizera atestar o jogo do “Fort-da”, Freud diz que
“sO poderia estar repetindo uma vivéncia desagradavel na forma de brincadeira porque um
ganho de prazer de outra ordem, porém imediato, se vincula a essa repeti¢cdo” (FREUD, 1920,
p.143). Foi nesse momento de construcdo teorica que Freud pdde perceber com mais clareza
gue aquilo que mobiliza as acdes humanas ndo se faz apenas no sentido da obtencdo de
prazer, mas que a0 mesmo tempo “existe na vida psiquica uma compulsdo a repeticdo que

ultrapassa o principio de prazer” (op. cit., p.148).
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A fala dos adolescentes, muito mais do que ecoar a indicacdo dos professores, mostra-
nos uma infinidade de situacfes nas quais a compulsdo a repeticdo parece prevalecer como
forma de sustentar a posi¢do conflituosa em relagcdo ao modelo educativo ideal que eles
acolhem. Acerca daquilo que com frequéncia acontece dentro de suas escolas — e muitas vezes
fora delas também — sdo apontados elementos que podem ser reunidos em grupos diferentes.
Além da ja referida bagunca, outro significante mencionado a todo o0 momento foi a briga.
Além disso, ha eventos que se referem ao ‘nada fazer’ na escola, as ‘mas companhias’,
‘conflitos com professor’ e “intervengdo policial’.

“Fico Brincando. (...) Eu fico mexendo com os outros dentro da sala”. A brincadeira,
que outrora se resumia ao infantil, agora se conecta também as transgressdes a norma. 1sso
ndo parece bastante claro, de maneira que o préprio adolescente mostra dificuldade em definir
0 que seja bagunca e traz, para explica-la, exemplos que vao desde os atos mais inofensivos
até outros que envolvem mais pessoas e causam efeitos mais desagradaveis na escola. A
maneira da repeticdo com que eles acontecem, alguns relatos podem ser aqui listados: “So6
bagunca. No ultimo dia que tinha pra mim sair da escola, eu quebrei foi uma lampada la na
hora que nds tava pulando, batendo corda. A lampada eu ndo quis (quebrar) ndo”; “Nos
tacava bolinha, ficava gritando, escutando musica dentro da sala. Fazia uma porrada de
coisa. Nao deixava o pessoal olhar pra tras. Eu sentava num canto assim, ia prum lado ou ia
pro outro. Ai os pessoal esperava pra copiar e eu nao deixava nado”; “Eu faco os exercicios
rapiddo, eu ja entrego e fico fazendo bagunca”; “Eu fico la no corredor, vou la embaixo, fico
andando, tomar agua, olhando as meninas”; “Fazer bagunca, todo mundo faz”; “Uma vez
apaguei uma tarefa na sala la, de matematica que ela mandou fazer. Ai eu falei que apaguei.
Apaguei pra ninguém fazer”; “Eu aprontava demais, dava muita dor de cabeca pra minha
mée”. Recordando que Freud dissera que experiéncias desprazerosas anteriores nao
significam que a repetigdo traria igual incobmodo, acrescentamos com o autor que “ao passar
da passividade vivida naquela experiéncia para a atividade da brincadeira, a crianca inflige a
um companheiro de brincadeira todo o evento desagradavel que aconteceu com ela mesma, e
assim se vinga da pessoa que esta fazendo o papel desse substituto” (op. cit, p.143). Frente a
essa observacdo, uma interpretacdo possivel é a de que o outro que recebe os atos do aluno,
seja ele um colega ou um professor, funcionaria como este objeto que substitui aquele outro
de quem suposta e forcosamente fora separado na infancia. Parece ser parte do jogo
adolescente reeditar, com outros contornos, a hostilidade em relagéo a esse objeto.

Ainda que sejam validas tais observagdes, ndo podemos perder de vista que o trabalho

da adolescéncia ndo consiste em apenas repetir o que ja fora realizado na infancia. A
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responsabilizacdo sobre suas decisbes € uma das tarefas que sera cobrada do sujeito, na
medida em que ndo mais estara preso as determinac6es do outro. Na sessdo anterior foi
apontado que o sujeito dificilmente se posiciona como responsavel pelas situagcdes em que se
envolve. Diante das Gltimas falas citadas, aparentemente vemos essa responsabilizacdo, posto
que todos eles relatam, com vigor, uma série de acontecimentos de que participaram.
Analisando mais atentamente, entretanto, percebe-se que ha contradi¢des nos discursos que
mostram tentativas de se eximir daquilo que confirmam ter feito. Ao descrever algo que diz
ser comum na escola, um adolescente diz que ndo participa. Conta que alunos em geral ficam
“jogando lixeira pro alto (...) abrindo a torneira e pondo a mao assim esguichando agua nos
outros, tirando lixo da lixeira e jogando lixo”. Momentos depois acrescenta: “uma vez eu tava
passando. N&o tinha nem comecado a brincar com essas meninas. Ai tava puxando eu e 0s
meninos. Ai eles foi e jogou a lixeira, a lixeira pegou nas minhas costas, eu fui e peguei e
mandei a lixeira. A lixeira rachou e eu tive que pagar”.

O relato dos acontecimentos, em regra, ndo é seguido por uma explicacdo ou
justificativa. A histdria se encerra na descricdo e, ainda que questionados, raramente se
produzem uma reflexdo acerca do fato. Uma das poucas referéncias se da a um julgamento
entre o certo e o errado. “A historia da menina la que falou que eu roubei la. Ai eu estressei
com ela, mandei ela tomar naquele lugar. Ai o professor mandou eu descer. Eu falei com a
vice-diretora o que eu fiz e o que ela fez. Mas dessa vez eu tava errado e ela também”.

Em meio a toda repeticdo e as contradi¢cGes que ora eximem o0 sujeito de seus atos, ora
os responsabiliza, percebe-se que este significante mais utilizado é o que talvez mais conte
com a identificacdo do adolescente. E o que o faz reconhecido pelo outro. “Quanto mais
bagunca fazia, mais ficava famoso na escola”. Além de serem nomeados como bagunceiros —
a assim atuarem —, os adolescentes referem-se as brigas recorrentes no dia-a-dia. As historias
se repetem em frequéncia, motivagéo e falta de sentido e de reflexdo posterior. “Fazia nada
demais ndo, s6 brigar com os meninos, respondia as professoras na sala de aula”. O que
prevalece é o ato e sua reedi¢do. “Os menino la fica cacando briga com a gente” “Ontem eu
briguei, os menino falou que eu tava pegando as menina a forca la pra dentro da sala,
pegando, fazendo bobeira com elas la. Ai eu fui e briguei com os meninos 14”. Essas falas sdo
de um adolescente que, na entrevista, mostrava-se bastante agitado pelas brigas recentes em
gue estava envolvido. Mas, assim como nas demais situacdes, ndo deslocava da posi¢éao de ter
sido atacado primeiro e esse era 0 motivo para a Unica resposta possivel: o contra-ataque.
Assim, ele continua: “Aquela desgrama daquele Daniel... chamar turma pra bater nele, ele

vai ver hoje o que eu vou fazer com ele. Vou quebrar essa cadeira, dar um soco, dar
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cadeirada nos olho dele que ele vai ficar até desesperado. Chamou um tal de Juan pra me
bater”. Nesse momento sua indignacao é porgue, de fato, havia apanhado no dia anterior e
ndo havia o que fazer sendo bater também.

A sequéncia de exemplos trazidos pelos entrevistados além de relatar situagdes
pontuais destaca também o0 que € constante na escola e, dessa maneira, reitera o carater de
compulsdo a repeticdo. “Antes eu ndo aceitava. Se o cara falava comigo que era A ele tinha
que concordar que era B sendo eu brigava com ele”; “Onde a gente passava eles saiam, a
gente tomava merenda deles e eles ndo falavam nada. Chegava e plantava a médo na orelha
deles, tomava as cartinhas dele e tudo, ndo tava nem ai. Ai saiam chorando. Ai nem falavam,
nos batia neles se eles falassem, nos ia quebrar eles mais ainda”; “N&o quero saber se vou
apanhar, se vou bater. Eu ndo levo desaforo pra casa jamais. (...) se a pessoa falar alguma
coisa comigo eu aviso trés vezes antes, se na terceira ela continua retrucando, eu bato
mesmo”.

A participacdo dos pequenos bandos assume papel importante nesses eventos. As
referéncias as mas companhias dizem da culpabilizacdo do outro, mas ndo se limita a isso.
“Eu comecei a fazer bagunga acompanhando os menino. Agora eu fago bagunga”. Ao mesmo
tempo as falas indicam como 0s excessos ndo se reduzem ao sujeito, mas se manifestam como
tipicos de seus pares. “Sempre fica te puxando assim, vao, vao, vao. Fica aquele trem, aquela
bagunca toda. (...) Um dia ali os menino tava tacando pedra no caminh&o, quase que levou
todo mundo”. Aqui nédo se trata de um adolescente que coloca no outro a explicagdo de seu
ato, mas que se posiciona em uma tentativa de se encontrar em um grupo. “Nds tava
brincando ali atras daquele parquinho ali, eles falou que néo é pra brincar ndo. Falou que se
pegasse nos 1a de novo ia chamar a mée da gente e o GOE. Ai n6s foi pra 14, né, duvidando,
achando que eles ndo iam chamar n&o, que era s6 papo deles. Ai na hora que nés foi pra 14,
ai eles foi e chamou a mae e 0 GOE e o pai da gente”. A atuacdo em grupo sugere uma
tentativa de estabelecer algum laco social, até entdo bastante fragil, ainda que isso se dé pelo

excesso, pela transgressao.

Feias, sujas e malvadas?

O professor, orador emblematico dos discursos que a escola produz e reproduz, é a

figura que muitas vezes se confunde com a propria instituicdo. Ndo é por acaso que esses

personagens tiveram espaco de destaque nas entrevistas com adolescentes. Quase
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desnecessario perguntar algo sobre isso, pois quaisquer que fossem os temas abordados, o
professor era evocado pelo sujeito, ora pela imagem-modelo, ora pela chacota, critica, injuria,
desautorizacéo.

Assim como a escola aparece na fala dos adolescentes quase a maneira de uma
ecolalia, o professor também é tomado inicialmente a partir do senso comum. “Igual minha
mae disse, professor € o segundo pai da gente... € responsavel pela gente”. “A gente sabe que
a vida toda a gente pode contar com eles que eles tdo sempre com a gente”. Consideremos
significativas essas colocacdes. O proprio Freud disse que “estes homens, nem todos pais na
realidade, tornam-se nossos pais substitutos”. (FREUD, 1914, p.249) Em seguida no seu
discurso, salientou que a relagcdo que tinhamos com o0s proprios pais era transferida para estes.
“Confrontamo-los com a ambivaléncia que tinhamos adquirido em nossas familias, e,
ajudados por ela, lutamos como tinhamos o habito de lutar com nossos pais de carne e 0ss0”
(op. cit..).

Esta ambivaléncia de que Freud tratou nos permite assimilar a presenca de falas
destoantes no discurso do adolescente. Ao mesmo tempo em que evoca o professor ideal e o
exalta, aponta suas falhas. Um exemplo disso é o que fala um dos entrevistados: “Ela sabe
conversar com a pessoa na sala de aula. Ela deixava uns 15, dez minutos, a gente podia fazer
0 que quiser, conversar, desde que ndo gritasse pra nao atrapalhar outra sala”. Em outro
momento, 0 mesmo diz “Eu acho que as professoras sdo aqueles tipo de pessoas que puxam
muito o saco dos melhores alunos da sala” e ainda: “Mas eles ndo respeitam a gente. Por que
eles tem o direito de cobrar e a gente ndo tem o direito de cobrar também?”.

Em meio as repeticdes, uma adolescente desenvolve a questdo em um sentido bastante
comum no cotidiano das escolas aqui apresentadas. “Tem professor... me xingar, ai cé fica
assim, ah, ndo, ndo vou fazer nada néo, a aula dele é chata, eu ndo gosto dele. Pode ser sua
matéria preferida. Dependendo, se vocé ndo gosta do professor, vocé ndo faz nada na aula
dele”. Ora, a fala de Freud para sua antiga escola faz lembrar que é por meio da personalidade
do professor que se faz possivel a transmissdo das ciéncias. E exatamente nesse ponto, reforca
Freud, muitas trajetorias acabaram — e ainda acabam — sendo interrompidas. Com o que temos
trabalhado esta trajetéria, ou seja, a trajetoria do desejo, talvez esteja em um ponto de
impasse.

A continuacdo das falas dos entrevistados aponta novamente para a distancia entre a
imagem ideal do professor que eles tentam sustentar e aquela desdenhada no cotidiano.
Talvez ndo se possa dizer que o sujeito ndo reconheca a funcdo, mas que, quando os fatos

diarios incidem sobre a imagem pré-concebida, contradizendo-a, falta ao sujeito outra
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elaboracdo que sustente um convivio possivel com o professor. Assim, reunidas as
colocacbes dos adolescentes, encontram-se manifestaces de indiferenca, agressdo verbal e
mal-entendidos que, ao fim, sinalizam ao sujeito contradi¢cbes que ele parece ndo conseguir
solucionar.

A fragilidade dos lacos com figuras que supostamente poderiam se configurar como
novos modelos de identificacdo reaparece em seguidas referéncias aos conflitos com
professores “Xinguei o professor uma vez. (...) Os cara fica fazendo bagunca la ai ele falou
que fui eu. Ai xinguei ele. Mandei ele pra puta que pariu”. “Xingava as professoras, diretora.
Por causa disso to pagando processos até hoje”. A mesma forma destrutiva que se percebe
nos encontros de tais adolescentes entre si nos grupos € a que parece se repetir em relagdo aos
adultos, seus professores. “Eu tava passando assim, tinha acabado a aula, eu esbarrei na
cadeira, a cadeira tinha caido. (...) Ai na hora que eu virei pra pegar a cadeira a cadeira
tinha caido. Ai eu fui e deixei ela Ia. (...) A professora falou assim: 6 desgracado, some daqui.
Ai eu falei: o que? Eu comecei a rir. Ai foi a professora falou assim: Sua peste, isso se faz
com a cadeira? Ai eu sai de dentro da sala e deixei ela 14 falando sozinha”; “Eu néo baixava
a cabeca pra ninguém. Eles ficavam la em baixo, eu pegava e subia ca pra cima, batia o
portdo l& em baixo, a professor entrava nas salas, eu saia”; “Antigamente eles pediam
licenca, né, agora ndo, eles falam sai da sala. Ai a gente fala: ndo, quem sai é cachorro,
quando é com pessoa é ‘da licenga’. Ai eles ficam mandando a gente sair ai né. Ai gera muito
transtorno”. Em situacgdes desse tipo, 0s adolescentes parecem novamente se encontrar frente
ao impasse em se separar do antigo modelo materno, muitas vezes encarnado pelo professor.
Contudo, em vez de construirem outra identificacdo possivel, acabam por promover certa
desautorizacdo, nao reconhecendo a posicao desses professores.

As contradigdes que se mostram insollveis para os alunos também aparecem
deslocadas para os proprios professores. “Eles falam... regra do professor é diferente”.
“Professor falar que eu fiz uma coisa que eu nao fiz, ah, isso me irrita (...) mas o que vale é a
palavra do professor, né, entdo...”. “As professora sé atende os outros alunos, e a gente? Se
(outro) falar com ela, ela tem mais paciéncia, mas com a gente ndo.”. Incongruéncias desse
tipo, que os alunos dizem acontecer, podem indicar a manutencao da posicéo adolescente que
ora tentamos construir. Por um lado, aceitam o professor como modelo e, por outro, rejeitam a
ndo correspondéncia desse ideal. A resposta inicial acaba por deslocar o reconhecimento para
a desautorizacdo. Dai, os adolescentes dizem “O que os professores ensinam, eu nem presto
atencdo”. “eles falam comigo alguma coisa, eu vou l4, retruco, falo outra”. “Quando eu to

copiando o professor fica gritando. Ai eu vou e paro de fazer as coisas”. Ao menor sinal de
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que o professor nao corresponde a imagem da infancia, o aluno reage, ndo para separar-se dai,
mas para resignar-se ao lugar indefinido de nada fazer. E nada saber. “Também nao respeito
ela”.

“Por que sempre diretora da escola tem que ser velha, murcha e feia?”. “Tem as
professoras que é bonita. Outras professoras € velha, enchendo o saco, toda fedendo,
conversando perto da gente, bafdo de cachorro morto. (..) As professora porca, baba na
gente na hora de falar. Chegava na gente tudo fedendo, esquisito. Vou prestar atencdo na
aula mesmo néo”.

Pereira (2012) usa a ironia do filme de Ettore Scola® como analogia & chegada dos
(alunos) diferentes a escola, efeito da democratiza¢do do ensino, do lema escola para todos.
Seguindo essa logica, e mantendo a ideia de que um dos discursos preponderantes nas escolas
aqui apresentadas seja uma reproducdo da maternagem infantil, questionamos a partir do que
nos dizem os adolescentes se também as professoras seriam hoje as feias, sujas e malvadas.
N&o no sentido literal como vieram denunciar os dois adolescentes citados, mas em sentido
amplo que significantes como esses ajudam a escancarar.

E com o proprio Pereira que podemos desenvolver a ideia. Em outro texto, o autor nos
alerta sobre um tipo de mestre contemporaneo, “que nada sabe, um aprendiz, cumplice de
uma debilidade” (PEREIRA, 2011, p. 56). Ele continua: “Em nosso passado recente, muitas
teorias pedagdgicas, voltadas para se entender a questdo do ensino, trataram de esvaziar o
lugar do mestre, igualando-o ao do aluno, como modo fundamental de assegurar o principio
da modernidade de democratizar os saberes” (op. cit. p.57). A despeito do tom de zombaria
dos adolescentes, 0 que eles parecem nos indicar é que, de fato, os professores estdo igualados
a eles, desprovidos de autoridade, esvaziados de sentido. Ndo apenas o grupo de alunos deve
formar um todo homogéneo, mas também os professores integrariam esse circuito.

A propésito do filme, que se passa na década de 60, podem ser feitas breves
consideracdes. Os “Feios, Sujos e Malvados” em questdo sdo aquelas familias que, no
suburbio de Roma encontram-se em condi¢Bes sociais marginalizadas. Distantes do modelo
de primeiro mundo europeu, esses diferentes formam um todo comum, em que, ao longo da
historia, praticamente se dissolvem as fun¢des simbdlicas de pai e filhos. Nao parece haver ali
aqueles que seguem uma lei introduzida na infancia, sob a qual a satisfacdo pulsional seria
ordenada a partir de algumas proibicdes. Todos gozam, orientam-se para a Ssatisfacdo
desmedida e incontida. Todos, portanto, aspiram ao assassinato do rival, sem o qual o
caminho para essa satisfacdo estaria livre. Aqueles que apareceriam como modelo de

8 Brutti, sporchi e cattivi (Feios, sujos e malvados). Diregdo: Ettore Scola, Italia, 1976.
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identificacdo, qual sejam, os pais, desaparecem desse lugar. A transmissdo dos valores e a
divida — simbdlica — que ela implica ficam suspensas e 0 que o pai troca com os filhos néo €
da ordem das referéncias de identificacdo, de ensinamentos. Diferente disso, toda demanda de
um lado ou de outro se materializa no dinheiro.

Retornando para o tipo de escola que nos é apresentado pelos adolescentes, e partindo
das consideracBes freudianas em que o professor acaba por se tornar um dos primeiros
substitutos do pai, atrevamo-nos a um acréscimo a analogia de Pereira. A organizacdo social
que traz os “diferentes” para a escola agora lhes entrega o lugar de iguais e, nesse registro, a
ordem da igualdade parece se estabelecer na fala dos alunos. “Eu tava fazendo a prova.... ai
ela foi e sentou na mesa. Ai eu fui, depois eu fui sentar, tava sentado na minha mesa, eu tava
fazendo prova la atras. Ai depois eu vim pra frente, sentei na mesa, na mesa que ela tava
sentada, e fiquei conversando com um menino da sala. Ai ela foi e xingou e tirou eu das
ideias, falando que ndo pode sentar ali. Eu falei com ela que se ela tem direito de sentar eu
também tenho”. Se antes, em outra citacdo, diziam que “a regra do professor é diferente”,
nesse exemplo a exigéncia pelo direito igual é que toma frente. Ora, aderindo ao discurso
materno, 0s sujeitos parecem abrir mdo da diferenciacdo necessaria da adolescéncia
encontrando em seus professores este lugar de iguais, sabedores dos caminhos para a mesma
satisfacdo que acreditam recuperar. Sob a alcunha do “direito”, esses alunos mostram que
antes de separar-se da posicdo em que se mantiveram por toda infancia, tentam restabelecé-la.
Seus professores, ao se calarem, como ocorrera a propésito deste ultimo exemplo, parecem
manter esta expectativa.

Ora, podem-se notar, nas falas dos entrevistados, um movimento que oscila em levar a
termo as exigéncias psiquicas do periodo em que estdo situados. O encontro com professores
€ marcado por contradi¢cdes que ficam entre o reconhecimento e a negagdo. Reconhece-se 0
professor como modelo, mas colado na imagem infantil, aquela que o ampara e lhe tira o
desconforto. Por outro lado, nega o lugar de diferente do professor, negacdo a que este ndo se
opoe.

Se as respostas aos impasses da adolescéncia seriam encontradas no adulto, como a
fantasia do jovem parece atestar, esse adulto também se mostra deslocado. Calligaris (2011)
lembra que na sociedade contemporanea a adolescéncia funciona para o adulto como um
esboco de resposta ideal sobre si mesmo. Como indicou Pereira, o adulto-professor de hoje se
tornou cumplice. Cumplicidade essa que talvez ndo seja ao adolescente em si, mas de uma
alienacdo que a adolescéncia com que nos deparamos tem feito prorrogar. A maneira do

filme, com pai e filhos se matando por sexo e dinheiro, estabelece-se no jogo escolar uma
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disputa voraz entre iguais. Diluidas as diferencas entre aluno/adolescente e professor/adulto,
sem algo que promova a necessaria separacao, deixa de se tornar uma barreira para o proprio
gozo.

Se as escolas apresentadas pelos adolescentes desta pesquisa, como abordado
anteriormente, parecem orientar-se pelo discurso materno de alienacdo do sujeito, seus
professores — enquanto emissarios desse discurso — indicam até aqui que sustentam esse lugar.
Ora, espera-se de fato que, em determinado momento, o professor em condi¢do de adulto ndo
mais mantenha esse discurso e, como os pais, afaste-se do modelo especular para permitir a
ascensdo do sujeito. Mas, diferente disso, na maneira como sdo apresentados pelos
adolescentes, os professores parecem se deslocar no sentido contrério, para 0 mesmo ponto
em que se encontra o aluno, o da alienacdo. Recordemos que ndo é apenas a crianga que se
aliena no discurso da mde, mas ela propria, na auséncia da lei simbélica, mantém-se neste

lugar ilusério de completude e igualdade com o outro.

Um pedago de papel ndo vale nada

A recorréncia das situacdes relatadas pelos alunos que nos levam a crer que suas
escolas se orientam em muitos casos por um tipo de discurso que repete a mée da infancia ndo
significa que seja esta a unica forma de se apresentarem. Ora, a evoca¢do da norma é
frequentemente a alternativa primeira para remediar as situagdes em que o discurso da
protecdo se mostra insuficiente, quando maternagem confessa seu engodo. Podemos
apreender da compulsdo a repeticdo dos atos do grupo de alunos entrevistados que a posi¢do
maternal da escola se faz insuficiente, na medida em que o trabalho psiquico dos adolescentes
0s coloca em xeque. Ainda que haja momentos de aderéncia ao modelo e 0s sujeitos
demandem pela restituicdo da imaginaria satisfacédo total ou pelo cumprimento da enganadora
promessa de que tal satisfacdo viria com o tempo, o carater de impossibilidade dessa
conquista ndo deixa de aparecer.

Se os atos dos alunos fazem escancarar a ineficAcia da posicdo escolar que
aprendemos, por parte da instituicdo ha que se fazer um deslocamento e responder de outro
lugar, ndo mais daquele protetor, mas do que normatiza o certo e o errado. De acordo com a
fala dos professores, ao indicar alunos para a pesquisa, a maneira mais comum de lidar com
os problemas que envolvem esses alunos € a conversa. Mas 0 que se conversa? Qual o sentido

e o efeito disso para os adolescentes em questao?
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Quanto ao contetido dessas conversas, nada surge a ndo ser o0 que ja esta posto na
norma escolar, como uma repetitiva repreensao. “Ah, ela s6 conversava mesmo. Falava que
nado era pra poder fazer aquilo ali, tava errado o que eu tava fazendo”. “Me chamava la pra
baixo, falava o que eu tava fazendo, o que eu ndo tava, o que eu tinha pra melhorar e o que
eu ndo tinha”. Assim como em outras manifestacdes regulares no discurso do adolescente,
observa-se que aqui também o sujeito é o outro. Ora, a forma das conversas parece ser aquela
em que apenas um, seu professor, agora fala em nome da norma enquanto o outro, o aluno,
fica fora do discurso. “Eu vou e fico quieto 14 no meu canto e deixo eles falar pra 14”;
“Geralmente é sempre os alunos errados e os professores certos”; “Eles escutam sé 0s
professores”; “Eles chamam a vice-diretora. Quando eles chamam, ai resolve la”. Uma
diferenca que parecia estar diluida quando alunos e professores compartilhavam do discurso
materno, neste caso ressurge. Parece haver ai uma tentativa de barrar o adolescente pela via da
norma pré-estabelecida pelas escolas, mas, ao mesmo tempo, ele é retirado desse circuito.
Diante da repreensédo, o adolescente se cala e para justificar o siléncio, a principio apontam
para a soberania de uma autoridade que talvez ainda resista a sua contestacao.

O grupo de adolescentes sinaliza que, nessa ordem discursiva, séo deixados de fora.
Notemos que além dessas situacdes em que eles ndo falam nas conversas com professores, as
demais medidas da escola nio os envolvem diretamente, mas seus responsaveis. E outro
adulto que insistentemente é chamado a responder por eles. “Eles chamavam a mae da gente,
né. Quer conversar com ela pra orientar o filho pra ndo fazer as coisas errada, fazer esse
tipo de coisa”. Enquanto o aluno atua na escola, a palavra fica de posse de pais, diretores e
professores.

Se a conversa nessas diferentes formas € indcua, aquilo que aparece como alternativa é
a ocorréncia. E grande a quantidade de menges a esta medida, mas ndo ha detalhes sobre as
consequéncias em recebé-las. “Tudo delas é dar ocorréncia, esses trem”. “A diretora da
ocorréncia e dependendo do caso da até suspensdo”. Um dos adolescentes, apds dizer que ja
havia recebido, nagquele ano, mais de 20 ocorréncias, diz que esta é a medida que resolve. Mas
resolve para a escola, ndo para eles. O que resolveria para o aluno, de acordo com ele, seria
conversar primeiro. Nesse ponto, parecemos estar diante de um descompasso entre 0 que seja
a conversa do aluno e a conversa do educador, bem como suspeitamos logo que nos referimos
a escrita do professor acerca dos alunos. O que permanece € que possivelmente ndo haja
conversa de um com o outro.

Encaminhamentos para Projetos de esporte e cultura (de que alguns j& participaram em

algum momento) sdo outras medidas relatadas nas entrevistas. “Tem projeto direto ai, mas eu
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ndo gosto de participar ndo, € ruim”. Além disso, em momentos diversos das entrevistas, o
Conselho Tutelar e presenca da policia na escola eram mencionados. “Ela mandou meu nome
pro negécio l4... pro Conselho Tutelar”. “Tudo dela é fazer ocorréncia, chamar GOE®”.
“Eles chamou o GOE um dia ai pra mim.(...) Foi divertido (...) o GOE conversando com a
gente”. Ao mesmo tempo em que a oferta de projetos € recebida com desinteresse, as medidas
mais repressoras parecem nao surtir qualquer efeito, ao contrario da impressdo comum de que
a presenca policial despertaria respeito ou, ao menos, medo. Ainda que tal situacdo desagrade
o0 adolescente, logo ele trata de mostrar que foi ineficaz, pois, além de continuarem atuando, €
de conhecimento dos adolescentes que eles ndo podem ser presos. Este é um dos argumentos
que os leva a desdenhar da medida de conducdo a delegacia. Contudo, a despeito dessa
explicacdo racional, o que continua chamando a atencdo é a persistente repeticdo dos atos.

A ocorréncia escolar se encerra como mera adverténcia formalizada. As chamadas
“conversas” ndo passam de uma insistente evocacdo da norma. Nesse ponto, mais uma vez
devemos referir-nos a este outro tipo de discurso das escolas apresentadas que define o certo e
o errado em relacdo ao aluno, mas o retira de possiveis discussdes em torno de tal definigéo.
De fato, um pedacgo de papel, ou cinco minutos de conversa, parecem néo valer nada, como
atestaram os adolescentes. Parecem n&o ter valor porque se trata da repeticdo de algo que
funcionara para a crianca mas € insuficiente para o adolescente. Como diz o proprio
adolescente, “isto ndo cola”. Isso parece ndo dar liga, ndo fazer laco. Nao obstante, a
fragilidade dos discursos escolares, descoberta e denunciada pelo aluno, pede socorro a outras
instdncias que também ndo se apresentam. Seja pela acdo policial, pela intervencdo do
Conselho Tutelar, parece ndo surgir outro discurso que se coloque entre a configuracao
infantil da escola. Por outro lado, ndo podemos reduzir a compulsdo a repeticdo dos atos
adolescentes as “facilidades” que a escola oferece para que ele escape ao pretendido pela
instituicdo. Ainda que a posicdo dessas escolas, como suspeitamos, pareca favorecer a
manutencdo do aluno no lugar de crianga, os adolescentes tém indicado, ndo sem oscilaces,

que ndo é este o lugar em que desejam permanecer.

Hoje aqui a gente ta vivo, amanha a gente néo sabe se td morto

A partir de tudo o que fora apresentado aqui da fala dos adolescentes, podemos tecer

algumas apreciagdes preliminares, considerando os pontos em que o discurso estd associado

® GOE: Grupo de Operacdes Escolares da Policia Militar responsavel pelo atendimento exclusivo as escolas. Em
2012 passou ase chamar Patrulha Escolar.
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as exigéncias psiquicas que recaem sobre o0 sujeito que entra na adolescéncia, aproximando ou
afastando-se delas. Como ndo poderia ser diferente, a instituicdo escolar, muitas vezes
condensada na figura do professor, conquista lugar primordial nas entrevistas.

Considera-se que na fala dos entrevistados as escolas em que estudam impde para o
adolescente a reedicdo de uma promessa ndo confirmada na infancia, mas agora promissora
para a vida adulta. A forma maternal de dominar e conduzir os alunos indica-nos uma
tentativa de manutencdo de um tipo de satisfacdo pulsional imaginariamente ja vivida.
Apostando nisso, o préprio aluno afirma que sdo os estudos que garantirdo bom futuro, ainda
que ndo saiba como. Sob esse ponto de vista, 0 modelo adulto de referéncia que detinha o
saber sobre a crianca, permanece como o0 que tem algo a dizer sobre ele. Por outro lado, as
repeticbes de brincadeiras, baguncas e brigas indicam a constatacdo do adolescente de que o
que fora anunciado na infancia ndo se confirmou, ou seja, a satisfacdo de todo o prazer que
precisara renunciar. Nesse sentido, 0 mesmo modelo de referéncia passa a ser questionado e,
essa promessa, 0 sujeito ndo quer mais.

Estabelece-se ai um desencontro entre a demanda infantil e a adolescente, entre a
oferta da escola e a demanda do aluno. Reescrevendo e interpretando a frase de um dos
adolescentes: “a escola tem tudo — aquilo que me satisfazia na infancia —, eu € que ndo quero
— continuar sendo crianca”. O que ele ndo quer é um novo engano, confirmar que a plena
satisfacdo perdida jamais sera recuperada (na verdade, enquanto tal, jamais existira). Em vez
disso precisa de algo que agora venha de fato responder sobre o que lhe inquieta. Para tanto,
de imediato, utiliza-se dos mesmos recursos de tempos passados. Pede restituicdo do que lhe é
devido. O computador, a boa professora, a carteira nova, um objeto qualquer, a igualdade de
direitos. Ainda que, sob a maternagem a escola tente lhe dar o que supBe ser o que ele
necessita, ou, para melhor dizer, o que Ihe completa e esconde a falta, isso sera sempre
insuficiente e ineficaz. HA momentos em que o aluno parece aquiescer a respostas desse tipo,
mas, por fim, ndo aceita e denuncia que o que ele quer a escola ndo tem. Alias, nunca teve.
Dai ele grita por uma reparacao do que antes fora prometido, mas ndo cumprido.

Qualquer que seja a resposta da escola, ndo satisfara o sujeito, em primeiro lugar
porque, como se sabe, € impossivel tal satisfacdo. Ndo obstante, sdo muitas as tentativas de
repetir a saida. A figura do professor cumpre papel primordial quando langa méo dos recursos
educativos para tentar reestabelecer com o aluno a promessa de que futuramente obtera os
frutos do sacrificio de hoje. Tanto quanto esteja colado a esse discurso, o educador se V& preso
também na mesma armadilha que o aluno. Se o adolescente ndo encontra um lugar para dizer

seu desejo, tampouco o adulto tem se mostrado capaz de dizé-lo. E ndo é capaz ndo por ndo
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saber (como de fato ndo sabe), mas por supor que o que sabe — pedagogicamente — alivia e
sutura o que o pedagogico parece negar: 0 inconsciente.

Nesse sentido, a ambivaléncia em relagdo ao professor atinge proporgdes
desconfortaveis e este substituto da imagem ideal de pai oscila entre apoio, aposta no futuro,
igualdade e despejo de escarnio. Formado numa logica que o coloca em posicdo semelhante a
do aluno, de aprendiz, submisso ao desejo do outro, pouco tem a dizer sobre as inquietacdes
do adolescente, a ndo ser sucumbir também a elas, como se fossem suas. E talvez sejam.
Desautorizados pelo aluno, mas também por eles mesmos, enquanto adultos, assim o
professor talvez resida no discurso desses adolescentes como um misto de esperanca de
confirmacdo do modelo ideal com uma imagem totalmente destituida de valor. Em um
momento é aquele que pode dizer sobre seu futuro. Em outro, é quem nada sabe sobre ele e,
portanto, ndo tem nada a lhe dar.

Se a oferta educativa ndo demonstra atender a angustia do sujeito, tampouco as
medidas de contencdo ou correcdo. Sejam elas quais forem, apresentam-se ineficazes. A
conversa, aposta principal de professores e entrevistados, ndo produz, ao seu término, algum
sentido novo. A orientacdo, evocacdo da norma escolar, da moral social, em alguma medida
se tornam uma tentativa de reestabelecer um modelo que ja ndo corresponde ao ideal que o
adolescente precisa construir. Diante da incompreensdo do sujeito, manifesta pela sua nédo
aceitacdo ou mesmo pela repeticdo do ato, a palavra que sequer lhe fora oferecida,
prontamente é retirada. Se for adulto quem supostamente sabe sobre eles, entdo a discussao
muitas vezes fica a cargo de pais e profissionais. A ocorréncia escrita tampouco tem algum
valor simbdlico, sabendo que apenas atesta o0 que ja fora dito e nédo fizera sentido. Ao aluno
cabe o ato, que se repete.

Eis, portanto, a tonica do que se extrai da posi¢do dos sujeitos com quem lidamos: a
repeticdo em ato de uma tentativa de separacdo dos discursos que prevalecem em suas
escolas. Nomeado pelo outro ou por eles mesmos como bagunca, brincadeira, briga,
agressividade, indiferenca, desinteresse, a recorréncia dos atos de tais alunos mostram algo
além do nome. No rastro da indignagdo por ndo terem se confirmado as expectativas infantis,
a ansia por recuperar a suposta satisfacdo nao cessa. E, ao ndo cessar, busca maneiras de se
manifestar. N&do sendo mais ao modelo da crianca — que esse sujeito ndo é mais — e tampouco
ao modo adulto — que este ainda desconhece —, algo de imediato precisa se inscrever. Sem
modelo de representacdo ou ordenacdo, isso que o adolescente ndo nomeia, mas sente,

irrompe de maneira avassaladora e insistente. Seja nas formas singulares de tentar se
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organizar, seja pelos arranjos grupais, a compulsao a repeticéo atestada por Freud parece estar
intimamente atrelada & adolescéncia.

Qual é o lugar do sujeito na educagdo? Refazemos aqui a pergunta que introduz este
trabalho. E por meio do que foi apresentado até aqui, esbocamos indicagdes. O sujeito de que
nos fala a psicanalise — este movido pelas pulsbes de vida e de morte, faltoso, sem uma
substancia concreta que o delimite por completo, enfim, inconsciente — emerge na educacgéo
escolar — que, em regra, se movimenta por conté-lo, enquadra-lo — como uma excecéo. Isso
porque, independente dos meios utilizados para levar a cabo a educacédo, o sujeito escapara,
como percebemos na fala dos entrevistados.

Esses sujeitos que ora conhecemos sdo a todo tempo chamados a atencao por “Olhar
para si mesmo™, “prestar atencdo no que fez”’, ““néo ter idade para isso” por fazer diferente
ao planejado. Sentencas assim sdo amplamente repetidas e reforcam o quéo inadaptado eles se
encontram. Mas, estar adaptado a escola, ao que parece pelo discurso dos adolescentes,
significa estarem no lugar de infancia, justamente de onde eles querem sair. Suas escolas,
nesse sentido, talvez voltem a produzir uma operacdo de alienagdo infantil, apresentando-se
toda, como uma mée especular, em vez de permiti-los se separarem.

O engodo da promessa escolar/maternal/infantil é notado pelo adolescente que quer
tanto quanto precisa, ndo sem impasses, se subjetivar. O adolescente que entra em conflito
com a escola ndo aceita manter-se como crianga, mas nao consegue meios para tornar-se
adulto. Nao é nem uma coisa, nem outra. Mas ndo seria propriamente este o lugar do
adolescente? O ndo lugar? O lugar de impasse, entre livrar-se do assujeitamento de crianga ou
lutar por inscrever-se como adulto supostamente autbnomo? O ndo lugar da adolescéncia que
ndo se sujeita mais uma vez a imagem da mae-escola da infancia é, portanto, o lugar de uma
primeira excecéo.

A adolescéncia que podemos apreender dos adolescentes com quem estivemos é
precisamente aquilo que faz valer com toda propriedade o carater de exce¢do do sujeito do
inconsciente. Retiremos do titulo desta secdo a conjuncdo aditiva “e”, substituindo-a por uma
virgula. “O Adolescente, a exce¢do”. O que o titulo original coloca em pontos distintos, agora
unimos a excecdo como lugar tipico da adolescéncia. Ainda ndo podemos afirmar que seja
todo adolescente, certamente, mas precisamente esse que podemos extrair de um discurso
comum que se repete nas entrevistas e a quem chamamos de adolescentes em conflito com a
escola. Neste lugar, o ato crucial é negar a escola que tem, no sentido de denunciar que o que
ela oferece estd muito distante do que eles desejam.
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Contudo, esta andlise preliminar nos mostra que ainda ndo chegamos ao objeto que
provoca esta pesquisa. A concepcao geral do trabalho necessario ao sujeito adolescente foi
explorada e, a partir dela, identificou-se a fala dos alunos que, dentro de um constante tumulto
em suas escolas, buscam alguma resolucdo do impasse. Nesse sentido, a regularidade
observada no conjunto das entrevistas diz propriamente do terceiro grupo identificado como
adolescentes em conflito com a escola. Aqueles que a priori nomeamos de exilados, por sua
vez, demandaram ainda outra analise, mais minuciosa e que, diferente dessas regularidades,
ateve-se a singularidade dos casos. Dessa forma, mantemos a hipbtese de que os impasses
recorrentes na adolescéncia que indicamos neste capitulo ndo sdo suficientes para dizer destes
outros que parecem nao encontrar alternativas. No momento em que o sujeito precisa realizar
novo trabalho psiquico para se desvincular da imagem infantil e conduzir-se rumo a vida
adulta, podemos identificar um mecanismo especifico que de certa maneira, deixe esse
trabalho em suspenso. Ao passo que os adolescentes em conflito negam a escola que tém, os
adolescentes exilados se utilizam de um mecanismo singular, qual seja, a Recusa
(Verleugnung). Discutamos agora este tema para, em seguida, chegarmos aos casos

singulares, os quais, por fim, serdo diferenciados do que se apresentou até aqui.
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CAPITULO 2 - O QUE O SUJEITO RECUSA

RECUSA: CONCEITO E APROPRIACOES

O termo “recusar” (verleugnen) surgiu na obra freudiana inicialmente da forma verbal,
caracterizando uma acdo peculiar da infancia. Desde 1905, os textos em que se discutia acerca
da sexualidade infantil abordavam esse ato como a ndo aceitagdo da crianga ao constatar a
auséncia do pénis na mulher (Freud, 1905, 1908). As varias respostas construidas nas teorias
sexuais infantis mostram um trabalho de elaboracdo psiquica frente a castracdo, seja ela
sentida como realidade — na menina, ou como ameaca — no menino. Freud considerava que
essa posicdo era normal para uma crianca, mas que levaria a um estado patoldgico caso
permanecesse na vida adulta. Tais ideias ainda estardo presentes apds duas décadas (Freud,
1925) e embora sejam fundamentais no estudo da sexualidade, ainda ndo conferiam a recusa o
estatuto de conceito. E importante salientar a notavel observacdo de Bernard Penot (1999) ao
indicar que Freud, nos “Trés ensaios...””, ap0Os trabalhar o verbo “recusar” (verleugnen) e
discuti-lo enquanto uma acdo, somente em 1925 utiliza o substantivo “Recusa” (die
Verleugnung), comec¢ando entdo a sistematizar um conceito. Em seguida ele é trabalhado com
maior firmeza em 1927, em “O Fetichismo”, quando se estabelece como 0 mecanismo da
perversdo frente a castracdo. Ainda que esta seja a ideia mais trabalhada acerca do conceito
em psicanalise, a Recusa (Verleugnung) reaparece nos textos finais da obra freudiana, porém
com outros possiveis acrescimos e de maneira inacabada.

Além do longo, e as vezes controverso, processo de precisdo conceitual, uma
dificuldade em particular e a qual atribuimos parte da necessidade em abordar esse conceito
de maneira mais abrangente, refere-se a diferenca do idioma e as tradugdes que se fizeram da
obra de Freud. Nesse sentido, Luiz Alberto Hanns mostra que a traducdo da palavra em
alemdo para o portugués comporta diferencas no significado e conotacdo. Por outro lado,
salienta que, a rigor, “O termo mantém sempre esta conotagdo coloquial, de algo ndo muito
correto, uma distor¢cdo que ndo chega a se configurar como mentira (algo consciente e
planejado), mas que nega a verdade” (HANNS, 1996 p.310).

Penot, ao fazer um longo estudo em torno do conceito em Freud logo de inicio
também traz essa ressalva. Ele indica que na lingua francesa isso também ocorre na medida
em que os termos déni e dénier (recusa e recusar, respectivamente) podem compor conotacdes

diferentes daquela proposta pelo conceito freudiano. Ele acrescenta que nas linguas latinas,
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como o préprio portugués, quando a traducdo de deni por denegacdo torna isso ainda mais
perceptivel.

Esta dificuldade se deve, sem divida, ao fato mais geral (e fundamental) de
que a especificidade do ato de recusa — ndo a negagdo, mas a suspensao de
qualquer julgamento — quase nao é reconhecida na linguagem ordinaria,
principalmente nos verbos usuais que implicam a rejeicdo, cormo ocorre
principalmente no aleméo (PENOT, 1989, p.14).

A esta explicacdo, acrescenta que mesmo a opcao pelo termo Recusa (Verleugnung)se mostra
imperfeita, embora entenda que ainda assim se trata da melhor escolha.

Penot indica a importancia da traducdo da obra freudiana do alemé&o para o inglés,
coordenada por James Strachey (e de onde foi traduzida a Edicdo Standad Brasileira).
“Disavowal foi escolhido de propdsito por Strachey para mostrar que se tratava de um
mecanismo diferente da denegacdo e do recalque” (PENOT, 1999). Retornando ao texto do
Fetichismo (1927), Freud diz que “se quisermos diferenciar mais nitidamente o percurso e
destino da ideia daquele do afeto, e reservar a palavra ‘recalque’ para o afeto, entdo a palavra
alema correta para nomear o destino da ideia seria ‘renegacdo’[Verleugnung]” (Freud, 1927,
p.127). Deve-se notar, entretanto, principalmente nas referéncias de Freud oriundas da Edicao
Standard Brasileira, que a verleugnen muitas vezes foi traduzida como rejeitar. Em outros
casos, podemos encontrar renegacdo ou desmentido (LEBRUN, 2009). Assim, as citagOes
aqui presentes serdo mantidas tais como aparecem nas referéncias consultadas, porém,
considerando as traducdes de verleugnen e die Verleugnung com significados e conotacdes
semelhantes para o0s termos recusar e Recusa, adotados na pesquisa.

Acrescentamos ainda que Recusa (Verleugnung), além de ser uma das tradugdes
possiveis e utilizadas para o conceito de Verleugnung, pode provocar certa ambiguidade da
qual tiraremos proveito. Se no uso comum podemos definir, a propdsito da lingua
portuguesa,'® a recusa como o ato de néo aceitar o que é oferecido, declinar, repelir, negar, na
psicanalise definiremos a Recusa (Verleugnung) como um mecanismo psiquico de relevante
importancia na estrutura do sujeito. Assim, grafamos com letras mindsculas a palavra recusa
sempre que nos referimos a ndo aceitacdo de algo inscrito na realidade factivel, como, por
exemplo, a escola. Por outro lado, 0 mecanismo da Recusa (Verleugnung) é destacado desde o
inicio em italico, com inicial maiuscula e acrescido do termo original em alemdo entre
parénteses para indicar que dizemos sobre esta maneira particular e inconsciente de néo

admitir certos conteddos psiquicos os quais desenvolveremos adiante.

19 Minidicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio De Janeiro, Objetiva, 2009.
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Iniciemos, pois, com uma definicdo proxima aos primeiros textos em que Freud trata
do tema, dos quais poderiamos extrair a ideia da Recusa (Verleugnung) na seguinte forma:

“Recusa s.f. (alem.: Verleugnung; fr.:déni; ingl.: disavowal ou denial).
Mecanismo psiquico por meio do qual a crianga muito pequena se protege da
ameaca de castracdo; ela entdo repudia, desmente, recusa, portanto, a falta do
pénis na menina, na mulher, na mée, acreditando, por um certo tempo, na
existéncia do falo materno (CHEMAMA e VANDERMERSCH, 2007. P.
329).

Com essas indicagOes preliminares, seguimos a nogdo de que 0 que O sujeito recusa,
antes de tudo é a castragdo. Uma castracdo a qual, alias, ele ja foi submetido. E quando o
menino se depara com a visdo do corpo da menina, ndo somente diferente do seu, mas,
sobretudo indicador de uma falta, a falta do pénis, que ele deve suprimi-la. Esta ideia esta
presente ja nos ‘Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade’(1905), quando Freud aborda as
investigacdes sexuais infantis. Contudo, o0 conceito aparece em sua obra sem uma elaboragéo
sistematica, tomando contornos diferentes até os textos finais em que trata do tema.

Nessa importante obra de Freud, em que rompe mais uma vez com 0 pensamento
tradicional e postula sobre a sexualidade infantil, pode-se perceber a sutileza com que
aparecem as contribuicdes para o objeto aqui discutido. Nas investiga¢es sexuais, a crianca
ndo deixa de perceber a existéncia de dois sexos. Entretanto, isso ndo se conecta ao
conhecimento dos 6rgaos genitais. Ainda é inconcebivel, para 0 menino, que outra pessoa
gualquer ndo tenha 0 mesmo 6rgdo que ele. Ndo deve ser por acaso gque essa Sessao recebeu o
titulo de “O enigma da Esfinge”. Mesmo diante da observacdo direta da diferenca, que
contradiz sua crenca, isso ndo é facilmente retificado, a ndo ser ap6s muita luta interna.
Embora neste momento de construcdo tedrica Freud ainda tivesse poucos elementos solidos
acerca da sexualidade feminina, ndo deixa de salientar que, nas meninas, a visdo da diferenca
entre 0s sexos acarreta na inveja do pénis. Os resultados psiquicos, entretanto, ndo seriam
diferentes nos dois casos (Freud, 1905). A substituicdo da visdo indesejada por um elemento
tipicamente perverso também ja € indicada neste texto.

Trés anos mais tarde, Freud escreve “Sobre as teorias sexuais das criancas” e nao s
retoma os pontos destacados no paragrafo anterior como avancga naquilo que o sujeito busca
acerca da sexualidade desde a infancia até a puberdade. Interessa-nos pensar aqui que a
diferenca entre 0s sexos que € inicialmente percebida sob 0 modelo pai e mae. Tal concluséo,
entretanto, ainda ndo passa pelos 6rgdos genitais. A questdo fundamental se ergue a partir da
pergunta sobre a origem dos bebés, baseada na entrada de um irmdo — ou outro terceiro —
intruso na organizacao familiar. A resposta, sempre insuficiente do adulto, imp&e o enigma.

Assim, aquela concepc¢do supracitada de que toda pessoa seria dotada de pénis, consiste na
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primeira das teorias sexuais da crianca. Ao ver essa teoria ndo se confirmar, cabe ao menino
recusar e a menina invejar e, em ambos 0s casos, tentar sustentar a hipdtese de que o 6rgédo da
menina ainda cresceria (FREUD, 1908b). Ao longo da infancia e até a chegada da puberdade
outras teorias sexuais sdo construidas para tentar explicar o enigma. N&o cabe abordéa-las aqui
para que o foco sobre a Recusa (Verleugnung) da castracdo nédo seja perdido.

Outro elemento tedrico fundamental que ganhara maior importancia a partir dos
artigos sobre neurose e psicose (1924) se encontra ja em 1911 no artigo “Formulacdes sobre
os Dois Principios do Acontecer Psiquico”. Freud trabalha a descoberta do principio da
realidade, que se opde ao principio do prazer e perturba o repouso e harmonia no qual o
sujeito se conservaria nesse principio. Logo de inicio é destacado de forma breve e
condensada o afastamento da realidade na neurose, ainda que este seja menos extremo do que
nas psicoses. Todavia, tal afastamento se d& na medida em que ha algo de insuportavel na
realidade e que precisa ser deixado a parte. 1sso se conecta com o mecanismo do recalque que,
por sua vez, esta na etiologia das neuroses.

Temos até aqui duas noc¢des importantes: A Recusa (Verleugnung) da diferenca entre
0S sexos, ou seja, a Recusa (Verleugnung) da castragdo, e o afastamento da realidade. S&o
dois pontos fundamentais que Freud retomara nos textos a serem examinados adiante e que
poderdo orientar a compreensdo e possivel opera¢do com o conceito de recusa na psicanalise.

Freud volta a dar destaque a0 momento em que a crianca se depara com a diferenca
entre 0s sexos nos textos “A organizagdo genital infantil” (1923) e “Algumas consequéncias
psiquicas da distincdo anatémica entre os sexos” (1925b). Em ambos os casos, a
Verleugnung tem o significado de rejeicdo. E 0 que a crianca rejeita é o fato de a outra — a
menina — “ndo ter” o érgdo sexual. Considerando a énfase dada por Freud a fase chamada de
primazia do falo (Freud, 1923), é importante ressaltar que a crian¢a identifica que falta na
outra o 6rgdo sexual ndo enquanto fungdo anatdbmica, mas como significante do falo. Essa
concepcao remete a castracdo simbolica.

Sabemos como as criangas reagem as suas primeiras impressoes da auséncia
de um pénis. Rejeitam o fato e acreditam que elas realmente, ainda assim,
véem um pénis. Encobrem a contradicao entre a observacao e a preocupacao
dizendo-se que o pénis ainda € pequeno e ficard maior dentro em pouco, e
depois lentamente chegam a conclusdo emocionalmente significativa de que,
afinal de contas, o pénis pelo menos estivera 14, antes, e fora retirado depois.
A falta de um pénis é vista como resultado da castracao e, agora, a crianga se
defronta com a tarefa de chegar a um acordo com a castracdo em relacéo a si
prépria (FREUD, 1923, p.159).

Freud indica ainda no outro texto que a experiéncia visual das meninas tem efeito

diferente dos meninos. Se estes rejeitavam, temendo a castracdo, elas invejam o 6rgéo,
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querendo té-lo. Ora, na medida em que ha a primazia do falo, a diferenca entre os sexos se
coloca sob uma questdo fundamental: Ter ou ndo té-lo. O que o menino rejeita, como
apontado no texto de 1923, é a possibilidade de ser ou ter sido castrado, enquanto o que a
menina rejeita é a visdo de que de fato fora castrada. Uma introducdo importante feita por
Freud sobre as consequéncias psiquicas da distin¢do anatdmica, € que “pode estabelecer-se
um processo que eu gostaria de chamar de ‘rejeicdo’, processo que, na vida mental das
criancas, ndo aprece incomum nem muito perigoso, mas em um adulto significaria o comeco
de uma psicose”. (FREUD, 1925b, p.281-2).

Essa elaboracdo retorna em textos importantes que se seguem, as vezes com
significados complementares, mas revistos em outros momentos. Em 1924, no artigo “A
perda da realidade na Neurose e Psicose”, Freud corrige algumas ideias que colocara em
“Neurose e Psicose”, do mesmo ano. Ele chega a perceber, por fim, que também na neurose
ha um afastamento da realidade e ndo apenas na psicose, como supusera. No caso da neurose,
tal afastamento € posterior ao recalque. Nesse texto, traz o verbo verleugnen significando uma
defesa da psicose, como indicado acima. Se na neurose, a cena traumatica™ seria aceita e as
ideias subsequentes a ela suprimidas — e retornadas como sintoma, na psicose a propria cena
seria renegada, Recusada.

Outros sentidos para o termo serdo trabalhados a partir de ent&o, inicialmente no texto
“Fetichismo” (1927). Nesse texto a Verleugnung é traduzida como recusa e renegacdo. De
uma defesa da psicose, Freud passa a privilegiar o conceito como mecanismo fundamental da
perversdo. Ele defende que o fetiche se coloca no lugar daquele pénis da mulher, cuja crenga
na existéncia deveria ser abandonada na vida adulta. Mas é exatamente para preserva-lo que o
sujeito promove a substituicdo. Assim, o fetiche seria um “indicio do triunfo sobre a ameaca
de castracdo e como uma protecdo contra ela” (FREUD, 1927, p.163), e a recusa é 0
mecanismo que estaria por tras da construcdo do fetiche. Temos nessa obra a referéncia mais
comum gue se faz atualmente sobre o conceito.

N&o obstante, no mesmo artigo percebem-se, de maneira condensada, os sentidos
diferentes tomados para o conceito de Recusa (Verleugnung), como faz notar a recente
traducéo direta do aleméo por Hanns.** Se em um momento Freud falou de uma defesa contra

a psicose e, em outro do mecanismo que seria principal para a estrutura da perverséo,

1 Na passagem do texto em que ha esta referéncia, Freud remete ao caso Elizabeth Von R. em “Estudos sobre a
Histeria” (1985), no qual o desencadeamento dos sintomas histéricos se da apds os pensamentos que Ihe surgem
de desposar o cunhado quando ainda se encontrava no leito de morte da irma.

12 0 tradutor traz a mesma sintese acerca dos trés sentidos que o termo tomou ao longo da obra na nota de rodapé
n°7 em O Fetichismo e na nota n® 3 em A cisdo do Eu no processo de defesa.
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interessa-nos a outra definicdo que consideramos ser também um importante avanco teorico.
Freud retoma os escritos sobre neurose e psicose comparando-os com as investigacdes de dois
casos acerca do fetichismo. Nesse ponto indica a suspeita de que a rejeicdo de uma parte da
realidade ocorreria na infancia de sujeitos ditos ‘normais’. Haveria uma parte da vida psiquica
que se ajustaria ao desejo, enquanto outra se dirigiria a realidade. Nesse sentido, a Recusa
(Verleugnung) se colocaria como um mecanismo ndo preponderante, mas acessorio ao
recalque. Freud parece, neste momento, apontar para 0 que abordaria nos artigos seguintes
acerca de uma divisdo do eu. Assim, comeca a acenar também para outra alternativa, que
conduz a ideia de que a Recusa (Verleugnung) nédo estaria limitada ou seria definidora de uma
estrutura psiquica, seja psicose ou perversdo, mas estaria presente na neurose e nao
exclusivamente estados ditos patoldgicos. Alem disso, assim como na perversdo a Recusa
(Verleugnung) tem como um dos efeitos a construcdo do fetiche, por parte do sujeito,
notaremos que a elei¢do de um objeto desse tipo também ndo € exclusiva daquele que se pode
dizer de uma estrutura perversa, mas também, em alguma medida, no neurdtico.

No texto “A cisdo do Eu no Processo de Defesa”, escrito em 1938 e publicado
postumamente dois anos depois, Freud fala da reacdo da crianga que, na incessante satisfacao
pulsional, acaba por se deparar com alguma experiéncia que lhe colocaria em risco caso se
mantivesse nesse circuito de satisfagdo. Seu exemplo clinico remete novamente ao fetichismo
e, também com base nos textos anteriores, ja é possivel supor que tal experiéncia é a
assustadora ameaca de castracao.

Diante desse perigo, como nomeou Freud, o eu renuncia ao dominio das pulsdes ou
Recusa (verleugnen) esta realidade que se impde. Na segunda alternativa, estaria certo de que
0 perigo era injustificavel e ndo haveria por que abandonar a satisfacdo. A reacdo da crianca
ao se deparar com alguma experiéncia que Ihe colocaria em risco — a ameaca de castragéo —
caso se mantivesse no circuito de plena satisfacdo pulsional é novamente abordada por Freud
na descri¢cdo do funcionamento da recusa. Diante desse temor 0 eu renuncia ao dominio das
pulsdes ou recusa (verleugnen)essa realidade que se impGe. Sobre a posicao da crianca, Freud
diz que, “com o auxilio de certos mecanismos, ela rechaca a realidade e rejeita quaisquer
proibi¢des, a0 mesmo tempo, ela reconhece o perigo que emana da realidade, acata dentro de
si esse medo como um sintoma e mais adiante tenta lidar com este medo” (FREUD, 1938,
p.173-4).

Assim, a solucdo encontrada atende tanto as pulsdes quanto a realidade. Contudo, o

alerta de Freud é claro. Ha que se pagar por uma solugdo ‘engenhosa’ desse tipo.
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Esse resultado tdo bem-sucedido s6 foi alcancado ao preco de um
rompimento na tessitura do Eu, a qual ndo mais cicatriza, ao contrario, so
aumenta a medida que o tempo passa. Assim, as duas rea¢des opostas com as
quais o Eu respondeu ao conflito passam a subsistir como nucleo de uma
cisdo no Eu. (FREUD, 1938, p.174).

Tal formulacéo se opBe a tradicional suposi¢do de que o eu seria uma instancia erguida sob
uma sintese. A ideia de cisdo do eu ndo € terminada neste breve artigo deixado inacabado.
Entretanto, isso retorna em outra obra do mesmo ano.

No “Esboco de psicanalise”, texto que também ndo foi escrito até o fim, na secdo que
explica as relages do aparelho psiquico com o mundo externo, Freud diz que quanto maior a
atencdo que o ego da as exigéncias do id, maior o afastamento da realidade. Os casos mais
extremos seriam os patoldgicos, como nas psicoses. O fundamental aqui € que, independente
da estrutura, o conflito entre as exigéncias se resolve a custa da cisdo do eu. “Duas atitudes
psiquicas formaram-se, em vez de uma s6 — uma delas, a normal, que leva em conta a
realidade, e outra que, sob a influéncia dos instintos, desliga o ego da realidade. As duas
coexistem lado a lado” (FREUD, 1940, p.215). Em seguida, de maneira bastante precisa e
sintética, Freud volta a explicar ideias que vinha trabalhando com mais intensidade desde os
artigos que diferenciam neurose e psicose:

0 ego da crianca, sob o dominio do mundo real, livra-se das exigéncias
instintivas  indesejaveis através do que é chamado de repressdes.
Suplementaremos agora isto afirmando ainda que, durante 0 mesmo periodo
da vida, 0 ego com bastante frequéncia se encontra em posicdo de desviar
alguma exigéncia do mundo externo que acha aflitiva e que isto é feito por
meio de uma negacgdo das percepcdes que trazem ao conhecimento essa
exigéncia oriunda da realidade. NegacOes desse tipo ocorrem com muita
frequéncia e ndo apenas com fetichistas e, sempre que nos achamos em
posicdo de estuda-las, revelam ser meias-medidas, tentativas incompletas de
desligamento da realidade. A negagdo é sempre suplementada por um
reconhecimento: duas atitudes contrarias e independentes sempre surgem e
resultam na situagdo de haver uma divisdo do ego. (FREUD, 1940, p.217).

Temos, portanto, as seguintes indicacfes: a Recusa (Verleugnung) diz primeiramente
da acdo de ndo aceitar a visao da diferenca entre 0s sexos, ou seja, Recusa-se a castracao; a
Recusa (Verleugnung) se impde como mecanismo fundamental, ao lado do recalque, na
divisdo do eu e, dessa maneira, se processa em alguma medida em qualquer estrutura
psiquica.

E importante ressaltar que mesmo considerando essa releitura de Freud,
imprescindivel, a questdo nio parece apaziguada. E sabido que para cada uma das trés
estruturas psiquicas estabelecidas pela psicanalise, ha um mecanismo inconsciente
fundamental para lidar com a castracdo simbdlica. No caso da neurose, o recalque

(Verdrangung), na psicose a forclusdo (Verferfung) e na perverséo a Recusa (Verleugnung).
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Contudo, sobre este ultimo conceito, vimos que a evolucdo teodrica proposta por Freud
anuncia um acréscimo que, contudo, ele ndo chegou a concluir. O inacabamento da obra nos
faz ndo apenas nos ater as mindcias dos textos finais, mas seguir o percurso de outros autores
que também se animaram em se deter sobre esse inacabamento e as implicacbes para um
possivel avanco conceitual na psicanalise.

Admitindo desde entdo que a Recusa (Verleugnung) pode operar como secundario, no
caso da neurose, ha que se diferencia-lo do mecanismo primordial dessa estrutura. No
recalque as representacdes psiquicas sdo forcadamente dirigidas para o inconsciente. Nao séo
apagadas. Uma vez que ndo deixam de existir, elas também ndo cessam em retornar. O afeto
ligado a tais representacfes aparece na consciéncia de forma destorcida, por meio do retorno
do recalcado e a manutencdo desse mecanismo impde ao sujeito grande dispéndio de energia
(Freud, 1915).

Por outro lado, na Recusa (Verleugnung), algo diferente se processa. Para que ndo haja
ligacdo da representacdo com sentimentos indesejados, 0 que € suprimido é a propria

representacdo. Dai uma ambiguidade se imp&e: a0 mesmo tempo em que “”a coisa vista™’, ou,
0 corpo castrado, ndo sofre alteracdo de ordem perceptiva, a ameaga a que essa Vvisdo pode
remeter — a castracdo simbdlica — conduz a supressdo dessa representacdo. Dizendo de outra
maneira: ainda que o sujeito veja e saiba que viu, 0 sentimento que causaria esta ideia o leva a
ndo reconhecé-la, de forma que ele atue como se isso no tivesse ocorrido. E nesse sentido
gue Octave Mannoni descreve a formula geral com que o sujeito se orienta pela Recusa
(Verleugnung): “Eu sei que... mas mesmo assim...” (MANNONI, 1973, p.12). O objeto de
fetiche é na perversdo o que o sujeito elege para garantir que a visdo da auséncia do pénis e a
ameaca de castracdo nao reaparecam, garantindo essa formula proposta por Mannoni. “O
fetichismo repudiou a experiéncia que lhe prova que as mulheres ndo tém falo, mas néo
conserva a crenca de que elas tenham algum, ele conserva um fetiche porque elas ndo tém”
(Op. cit., p.11). O autor acrescenta ainda que “em suma, € preciso gque a crenca sobreviva ao
desmentido, embora ela se torne inapreensivel, e que se veja dela apenas os efeitos
completamente paradoxais” (Op. cit, p.24).

Com isso, a caréncia simbdlica é o resto que sobra da Recusa (Verleugnung). A
representacdo em si ndo € eliminada, mas reduzida ao ponto de ndo adquirir registro
simbolico. Nesse sentido, Penot (1999) explica: “esse tipo de recusa me pareceu constituir a
outra pedra angular do sistema binario de defesas que integra o sistema simbolico constituido,

onde encontramos a rejeicdo simbdlica”.
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O proprio Penot diz da maneira como diferencia os dois mecanismos de defesa,
recalque e Recusa (Verleugnung)

As defesas do eu dizem respeito a0 mundo intrapsiquico ja constituido, com
julgamentos de atribuicdo e de valor operando, quer dizer, ha a possibilidade
do eu rejeitar algumas coisas e aceitar outras. Tais defesas do eu encontram-
se em Freud, sob o modelo do recalcamento. H& ainda outros problemas,
com outros mecanismos que ndo tém a ver com uma defesa de negar ou uma
defesa contra alguma coisa reconhecida, porque tém a ver com o proprio
reconhecimento, o préprio fato de pensar, de simbolizar alguma coisa. Para
isso, a Verleugnung é o modelo. (Penot, 1999).

Ainda com Penot, percebemos que “Freud caracteriza, entdo, claramente a recusa como a
operacdo psiquica pela qual é mantido um ndo investimento especifico de certas
representacfes do mundo exterior, através da retirada de sua possivel significagdo”. (1989,
p.22). Assim,

a representacdo ndo esta nela subtraida a consciéncia, mas é em seu sentido
gue parece indecidivel. A manutencdo deste indecidivel deixa a recusa em
uma espécie de suspensdo do proprio julgamento, e, mais particularmente,
da operagdo da negacdo, que Freud mostrou que constituia o primeiro
momento necessario a toda apropriacdo subjetivante de qualquer dado
perceptivo (Op. cit. p. 9).

Luis Claudio Figueiredo acrescenta que na Recusa (Verleugnung) “as imagens sao
efetivamente formadas, embora tornem-se de alguma forma ineficazes. Para Freud, portanto,
“a percepcdo permanece”, e o esforco da defesa é no sentido de reduzir ou anular a autoridade
dessa percep¢do” (2003, p.60).

Ao teorizar o recalque, Freud indicava que o seu conte(do permanecia no inconsciente
e que era necessario “um empenho continuo de forca, cuja cessacdo colocaria em risco seu
sucesso e tornaria necessario uma nova acao de recalque” (1915, p. 181). Apesar do gasto de
energia para a manutencdo do contetdo recalcado, o trabalho inconsciente para fazé-lo
emergir é inesgotavel. Assim, na consciéncia, esse contetdo aparece como 0s sonhos, chistes,
atos falhos, sintomas. A psicanalise nomeia como “retorno do recalcado” essas formac6es
inconscientes que surgem de maneira enigmatica para o sujeito. O sintoma, além de uma
mensagem inconsciente, cifrada para o proprio sujeito que produz, diz de algo que
internamente ndo vai bem e é enderecado ao outro (Freud, 1926).

A recusa constitui, portanto, uma operacdo radicalmente diferente do
recalcamento. Os dois processos se opdem, especialmente no fato de que a
representacdo em causa ndo é, de nenhum modo, apagada pela recusa, que se
limita a reduzi-la a uma espécie de “ndo significancia”, de ndo valor, no
plano simbdlico. Em compensacdo, sabe-se que o material recalcado néo é
lugar, de nenhum modo, de uma tal abolicdo simbodlica, como bem
testemunha sua pressdo para “retornar” significativamente, na formagéo dos
sintomas (Penot, 1989, p.22).



70

Lendo Penot, Maira Peixeiro (2006) acrescenta que “a recusa opde-se ao
recalcamento, pois ndo é que a representacao foi subtraida a consciéncia, mas teve seu valor
ndo admitido, seu sentido reduzido” (PEIXEIRO, 2006. p.68). Uma vez que a representacéo
da coisa vista ndo é reconhecida, ela ndo se inclui no arcabouco simbdlico do sujeito.
Enquanto o retorno do recalcado comporta sentido — ainda que cifrado para o sujeito — a
Recusa (Verleugnung) implica uma falta de sentido.

Dessa observacdo, apreende-se que a Recusa (Verleugnung) ndo produz os mesmos
efeitos tais como o recalque faz retornar o conteddo recalcado por meio dos ja referidos
sonhos, chistes, atos falhos, sintomas, etc. Estes se apresentam em principio como sinal de
que algo inaceitavel para a consciéncia esta sendo substituido. A satisfacdo daquela pulsédo
proibida pelo recalque encontra vias de realizacdo por essas formas de retorno. (Freud, 1926)
Consideremos entdo que a Recusa (Verleugnung), como mecanismo que atua na clivagem do
eu e incide sobre a castracdo, ndo aceita, e, carente de alguma significacdo possivel, ndo
conduz as mesmas satisfacOes substitutivas. Ora, se o material recalcado ndo cessa em
retornar, dentre outras formas, pelo sintoma, haveria entdo alguma forma de retorno daquela
representacdo que a Recusa (Verleugnung) tenta abolir?

Novamente € Penot quem nos ajuda na questdo ao estabelecer a analogia na qual o que
0 sintoma é para o recalque, a vivéncia de estranheza surge como manifestacdo subjetiva para
a recusa. Para chegar a essa definicao, recorre a Freud, como reproduzimos aqui:

a inquietante estranheza surge frequente e facilmente, cada vez que sédo
apagados os limites entre a imaginacdo e a realidade, onde aquilo que
consideramos fantasmatico é a nds oferecido como real, onde um simbolo
adquire a importancia e a for¢ca daquilo que foi simbolizado, e assim por
diante (Freud, 1919. In. Penot, 1989, p.44).

Quando Figueiredo fala da desautorizagdo da percepcao, acrescenta que seu efeito sobre as
imagens, cenas, lembrancas € a de certa inutilizacdo delas, na medida em que se perde ai a
possibilidade de metaforizar, de conecta-las a uma cadeia significante, mesmo sem ter abolido
0 proprio significado. Esse efeito contraditdrio resulta no que Figueiredo chamou de quase-
coisas. “As “quase-coisas” que retornam indigestas e fora de controle geram uma nebulosa de
informacdes que, desligadas umas das outras, produzem, nos casos menos graves, uma
espécie de “ruido”, uma névoa, um estado cronico de confusdo” (Figueiredo, 2003, p.64).
Para o autor, esses retornos sao ainda mais perturbadores do que aqueles préprios do recalque,
como o sintoma.

Retornando a nocdo de que o mecanismo de Recusa (Verleugnung) ndo apaga a

percepcdo em si, a coisa vista, mas o que esta pode vir a significar, “seja como uma outra
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percepcao que a primeira torna possivel, uma possibilidade de simbolizacdo, uma conclusao
I6gica aparentemente necessaria ou uma lembranca que a percepcdo pode ativar”
(FIGUEIREDO, 2003, p.60). A leitura deste autor para o texto “Fetichismo” o leva a dizer
também que “o esforco da defesa € no sentido de reduzir ou anular a autoridade dessa
percepcao” (Op. cit.). Com isso, quer dizer que diminui ou se excluia capacidade de aquela
visdo recusada ligar-se a uma cadeia simbolica, de atribuicdo de sentidos.

Podem-se resumir aqui as apreensdes, pela releitura de Freud e nas contribuicGes dos
demais autores citados, acerca do conceito de Recusa (Verleugnung). Em primeira instancia, o
que se recusa é a representacdo da diferenca entre 0s sexos. Trata-se de um mecanismo que,
na estrutura neurotica, funciona de maneira acessoria e ndo necessariamente contraditoria ao
recalque, operando a cisdo do eu. Assim, 0 sujeito se defende das ameacas — a rigor, a
castracao simbdlica ou algo que remeta a ela — por meio de mecanismos distintos. O recalque
funda o inconsciente, para onde as representacdes sdo forcadas. Por sua vez, os afetos ligados
a elas retornam de maneira cifrada. Na Recusa (Verleugnung), a defesa incide sobre a propria
representacdo esvaziando o sujeito da possibilidade de se inscrever em uma cadeia de
significacOes. Esse tipo de mecanismo, em alguma medida, pode operar em qualquer estrutura
psiquica.

N&o se pode dizer que esse foi um conceito privilegiado por Freud, mas a propria
evolucdo de seu uso mostra o quanto o instigou. Embora as Gltimas produgdes em que trata do
tema tenham ficado inacabadas, o caminho apontado por ele e seguido por outros autores,
como os citados aqui, pode conduzir a outra leitura possivel do objeto que nos anima nesta
pesquisa. Consideremos entdo essas contribuicdes como valiosos acréscimos teoricos a
psicanalise, por meio dos quais podemos verificar a vivéncia de estranheza e o retorno das
guase-coisas, seja na clinica, seja no amplo contexto social.

O que recusaria 0 sujeito neste estado de organizacdo social pds-moderna? O
mecanismo do recalque, que sustentaria em grande parte a civilizacdo forjada por Freud,
perderia um pouco da sua eficiéncia, cedendo espaco cada vez mais a Recusa (Verleugnung)?
O trabalho de recalque é extremamente dispendioso e tem os desconfortaveis retornos —
sintomas, sonhos, lapsos de linguagem, muitas vezes avidos por um sentido, ou seja,
mergulha o sujeito em um mal-estar que ndo cessa. Por outro lado, a Recusa (Verleugnung) é
a operacao que conduz o sujeito a um alheamento nas cadeias significantes mais elaboradas,
carente da possibilidade de dar sentido as situacdes em que se envolve o que, por sua vez,
também ndo deixa de ser desconfortavel. Ndo podemos nos precipitar em supor que esse

mecanismo se sobrepds ao outro e que a perversdo é forma subjetiva dos tempos atuais. Mas,
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sabendo que a Recusa (Verleugnung)pode operar em qualquer estrutura psiquica, e que na
adolescéncia hd uma exigéncia por reelaborar o trabalho psiquico feito na infancia, ou seja,
reencontrar-se com as solugfes inconscientes encontradas para lidar com a castragdo, séo
pertinentes algumas referéncias da clinica e constata¢cbes em torno do mal-estar na cultura
para dizer de como isso pode se articular com os sujeitos com quem trabalhamos.

Penot apresenta em “Figuras da Recusa” consistentes estudos de caso nos quais
destaca 0 mecanismo da Recusa (Verleugnung), a maneira como ele é percebido no discurso
dos pacientes e a condugcdo da andlise. De saida ele relembra que “a experiéncia de
estranheza, no sentido freudiano de Unheimlichkeit, constitui, sem duvida, a modalidade mais
comum pela qual se pode conhecer, subjetivamente, a recusa da realidade” (PENOT, 1989,
p.46). Destaca-se dessa observacdo o caso de uma jovem que se sentia desconfortavel em
relacdo ao proprio sexo, percebendo-se distinta das demais mulheres a partir de uma suposta
diferenca anatdmica genital em relacéo a elas. O estranhamento consigo mesma levava-lhe a
compulsiva necessidade de comparar seu corpo ao das outras, seja por fotografias ou pelo
encontro com outras mulheres, em vestiarios, por exemplo. Reconstruindo a historia da
paciente, Penot percebe que “o sofrimento narcisico desta moga, e a divida quanto & sua
identidade sexual, resultavam de uma certa falta de asseguramento, do lado de sua imago
paterna, da inaptiddo desta em servir de suporte representativo, garantia de uma certa ordem
das coisas” (op. cit, p.58). Ora, na histéria remontada em andlise, 0s impasses em torno da
identificagdo com as figuras materna e paterna revividos na adolescéncia colocaram esta
mulher num estado de suspensao em relacdo a propria subjetividade até que, na vida adulta, o
estranhamento de si mesma se tornou insuportavel, o que, neste caso, conduziu-a para a
anélise.

Vera Zimmermann apresenta estudos acerca de dois casos de adolescentes cujos
efeitos da Recusa (Verleugnung) se manifestavam na escola. Um caso identificado como
neurose e outro em estado limite entre neurose e psicose. De inicio, indica que na
adolescéncia ha uma “reatualizacdo no uso dos mecanismos de recusa da castracdo,
mecanismos que se explicitam e se organizam de acordo com 0s recursos estruturais de cada
sujeito” (ZIMMERMANN, 2001b, p.15). A autora identifica que nessa fase podem surgir
problemas de aprendizagem que ndo se explicam por outros fatores sendo pela “reatualizacao
dos mecanismos de recusa da castracdo” (op. cit. p.16). A alta exigéncia, pulsional e social,
por um posicionamento falico estaria no cerne dessa ‘reatualizacdo’. A rigor, isso remete a

experiéncia analoga do sujeito quando crianga. Essa experiéncia é reeditada na adolescéncia
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no sentido de confirmar ou retificar o lugar que o sujeito ocupava no discurso parental e como
se deu a percepcao — Recusada — da falta do falo na mée.

Em outro caso, no trabalho clinico com uma adolescente com queixas de
agressividade, dificuldade de aprendizagem e nas relagdes sociais, a autora ressalta entédo que
“€ preciso compreender como se constituiu este espaco de troca inicial que, em seguida, se
tornou a ponte entre 0 mundo externo e o interno” (ZIMMERMANN, 2001a, p.175). Ela
percebe que o tratamento se apresenta de inicio como um reencontro com a castracdo, o que
coloca uma dificuldade inicial e a necessidade de mediagOes no processo. Acrescenta ainda
que “no caso de adolescentes, a dificuldade ndo decorre apenas da falta de recursos
simbolicos — mas também de seu evitamento, utilizando como denuncia de suas proprias
questdes, incorporadas por identificacdo narcisica ou por identificacdo com o agressor”
(ZIMMERMANN, 2001a, p.178). Seu lugar, como analista, € entdo de contribuir como
agente para a subjetivacdo deste que demanda o tratamento. A intervengdo possivel se pauta
em “pontuar a falta recusada, ou seja, a recusa da representacdo da mesma atraves do
deslocamento de seu foco. O sujeito ndo se questiona sobre a sua dificuldade, mas esconde-se
sob mecanismos onde sua inteligéncia podera ser utilizada para livra-lo do confronto”
(ZIMMERMANN, 2001b, p.20).

Assim, a descricéo que traz sobre os dois casos de adolescentes com queixas escolares
é precisa:

O mecanismo de recusa, conforme estamos explicitando, move-se num
discurso aparentemente organizado e usa uma argumentacdo que destitui
aquela utilizada pela realidade que o sujeito precisa enfrentar num dado
momento. O outro, sujeito representante da lei recusada, geralmente alguém
da instituicdo escolar, fica desprovido do saber sobre a lei que representa;
ocorre uma desqualificacdo desta lei que desarticula a logica em pauta.
(ZIMMERMANN, 2001b, p.22).

A ideia da desqualificacdo parece fundamental para seguir também algumas
indicacbes de Figueiredo (2003). Ao estudar a Recusa (Verleugnung), caracteriza o
mecanismo como uma desautorizagcdo. “O que é contestado na Verleugnung € a autoridade
gue uma percepcdo detém de propiciar e mesmo exigir outros passos na cadeia psiquica”
(FIGUEIREDO, 2003, p.61). O sujeito fica impedido de conectar a percepcdo com outras,
seja para produzir alguma sintese ou reelaborar algo do passado.

Foi dito anteriormente que a recusa se difere do recalque e que uma das consequéncias
deste ultimo é o desconcertante retorno do contetdo recalcado. Na recusa, por sua vez, a
caréncia simbolica ndo é a Unica implicacdo. O que Zimmermann apresentou a partir dos

casos estudados como desqualificacdo da autoridade pode ser mais bem compreendido na
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sequéncia do pensamento de Figueiredo que propfe haver na recusa um retorno de ‘quase-
coisas’, manifestacOes cotidianas de excesso, sem sentido e que se opde a possibilidades de
reorganizacao subjetiva.

A sucessdo de retornos das ‘quase-coisas’ geradas pela desautorizacdo é
muito mais perturbadora que o retorno do recalcado a que estamos
acostumados na neurose e na vida cotidiana dos ‘normais’, e ao qual ja se
opde tantas resisténcias. As ‘quase-coisas’ que retornam indigestas e fora de
controle geram uma nebulosa de informacgfes que, desligadas umas das
outras, produzem nos casos menos graves, uma espécie de ‘ruido’, uma
névoa, um estado crbnico de confusdo em que muitos pacientes se
confessam continuamente envolvidos (FIGUEIREDO, 2003, p.64).

Podemos pensar que, assim como 0s sintomas — efeito do recalque — as ‘quase-coisas’
que emergem pela Recusa (Verleugnung) dao contorno ao mal-estar do sujeito. Os casos
evocados aqui nos ajudam a melhor precisar a evolugdo tedrica que se produziu ao
inacabamento do conceito de Recusa (Verleugnung) na obra freudiana. Ademais, com esses
casos, introduzimos a sessdo seguinte na qual destacaremos adolescentes cujos discursos
destoaram dos demais nas entrevistas realizadas para esta pesquisa. Enquanto a andlise do
conjunto de entrevistas indicou-nos uma posi¢cdo comum de sujeitos que, no trabalho psiquico
da adolescéncia recusam a escola, no sentido de ndo querer o modelo escolar que lhes €
ofertado, algumas entrevistas analisadas separadamente indicam que este trabalho aparenta
ficar pendente. Em vez da ndo aceitacdo da escola, 0s sujeitos a que reportaremos sugerem
que a Recusa (Verleugnung) é da ordem do conceito psicanalitico que ora discutimos. Néo se
trata de negar a escola, como o discurso regular dos adolescentes no primeiro capitulo
sugeriu, mas de se apresentarem na escola como aqueles que, sob 0 mecanismo da Recusa

(Verleugnung), estéo as voltas com a prépria subjetivacao.
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UMA OUTRA RESPOSTA DO ADOLESCENTE

Nesta secdo apresentaremos dois adolescentes de duas escolas diferentes, cujas
entrevistas chamaram a atencao por apresentarem elementos que fizeram distanciar o discurso
singular do sujeito daquele regular apreendido do conjunto trazido por todos os alunos. No
capitulo anterior consideramos que o trabalho psiquico da adolescéncia pode implicar
respostas que se apresentam de maneira indesejada para o0 outro e, nesse caso, 0 conjunto da
fala dos adolescentes em conflito com as escolas em que estudam sugerem que a saida
encontrada por eles passa pela negacdo da escola enquanto reprodutora de um discurso
materno que, ao adolescente, adiaria ainda mais a separacdo e, portanto, a subjetivacdo. Os
dois sujeitos que acreditamos distanciarem-se desse grupo, em constante conflito com a escola
parecem estar excluidos também deste. Aparentam ndo apenas ndo encontrarem a mesma
saida, como ndo construirem alternativa alguma. Configuram, como veremos, uma outra
excecdo na qual o trabalho psiquico da adolescéncia parece interrompido e, com isso, a
subjetivacdo indefinida. A partir de entdo, poderemos discutir acerca do funcionamento do
mecanismo da Recusa (Verleugnung) e outras ilagdes em torno desses sujeitos no cenario
social contemporéneo, particularmente, nas escolas que nos serviram de campo de pesquisa.
Notaremos também que a organizacéo social contemporanea é fundamental para a apreenséo
de tais casos na medida em que tem sofrido transformac6es significativas em relacdo ao que
se construiu na modernidade, questdo essa com que vemos concordar Lebrun (2008) e
Melman (2009).

Contudo, em primeiro lugar, tivemos como proposito nesta etapa da investigacao
priorizar o sujeito e as maneiras como ele se posiciona no cenario de mutagdo. “Pois o proprio
sujeito, como veremos, ndo esta exonerado de sua responsabilidade uma vez instalada essa
organizacgdo psiquica”. (LEBRUN, 2008, p.293). J& que os sujeitos de que tratamos sdo 0s
adolescentes, dedicaremos maior atencao as singularidades, consideraremos as relagGes entre
o trabalho psiquico tipico desse periodo e o mecanismo da Recusa (Verleugnung).
Posteriormente, retornaremos aos casos em relacdo as possiveis mudangas sociais que
interferem no status quo que entdo conseguimos apreender de tais sujeitos. Para tanto,
partiremos de uma indicagdo proposta por Carmen Backes:

A recusa, na adolescéncia, esta relacionada a dificuldade de se defrontar com
a redescoberta da falta no campo do Outro. Cai a onipoténcia das instancias
ligadas as figuras parentais, que tudo sabem e a tudo respondem. Defrontar-
se com a falta no Outro provoca angustia, desamparo e vazio no adolescente,
gue buscara se desvencilhar desses sentimentos das formas que lhe forem
possiveis. (BACKES, 2010, p. 63).
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Adiantamos, com a autora, que “toda a operacgéo talvez pudesse ser traduzida por: ‘Eu
compreendo, mas ndo consigo, ndo tenho meios suficientes para lidar com a falta’, que se
traduz por teimosia, insisténcia, rebeldia, atitudes essas tdo francamente presentes no
adolescente”. (op. cit., p.61). Com isso, destacaremos da fala de cada adolescente os aspectos
gque nos geram suspeitas e sobre as quais propomos interpretacdes no que se refere aos

arranjos proprios de cada um sob a regéncia de um mesmo mecanismo.

Darci,*® Masculino ou Feminino?

O adolescente, entdo com dezesseis anos, matriculado no turno da noite, fora
convidado juntamente com outro a participar da pesquisa, ao que nao fez objecdes e disse que
“ndo custaria nada fazé-lo”. A entrevista foi realizada logo apds o convite, em uma sala de
aula que ndo estava em uso naquele dia. Darci se mostrou bastante disposto a conversar,
alternando o olhar entre o entrevistador e um corddo que retirara do pescoco e com o qual
brincava durante o periodo. Mesmo ndo negando as situa¢Ges que lhe correram, colocava tudo
no passado: apresentava-se entdo como alguém que mudou. Para dizer dessa mudanca,
localizou um momento na escola em que ha certo reconhecimento por parte de uma
professora, o que mudou toda uma turma. Mas ao final mantém a posicdo de que a escola nao
oferece o desejado.

Nos primeiros momentos da conversa anunciou-se uma questdo que se manteve por
todo o tempo. Sempre que a educacdo escolar era o assunto, o adolescente oscila entre um
discurso que retorna ao convencional da escola como possibilidade de ascensédo, tal como fora
apresentado na primeira sessao deste capitulo, e falas que desdenham desse mesmo discurso.
Por outro lado, a cada percepcdo das contradi¢des, retorna com expressdes do tipo “mas se
quer alguma coisa, tem que estudar”. Atravessando esses momentos, alguns temas se repetem
com frequéncia. Brigas, perdas, preconceito, injustica. Independente da tematica em questao,
essas situacgdes retornam na fala de Darci. Em meio a esses elementos o adolescente apresenta
fragmentos de uma histéria, dentro e fora da escola, a partir dos quais se podem identificar
pecas fundamentais acerca de sua posi¢éo atual.

A escola em que estuda é o primeiro tema a ser levantado na entrevista e, desde entéo,

0 que Darci destaca € que as brigas com colegas sempre foram frequentes e 0 motivo nem

3 Como esclarecido anteriormente, obedecendo a pressupostos éticos, usaremos nomes ficticios ao se referir a
sujeitos da pesquisa.
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sempre muito claro. “O que eu mais fazia mesmo era brigar com 0s menino, né”. “Se o cara
olhasse torto pra mim eu ia querer brigar ja. Criar confusdo ja”, diz logo no inicio. Mas,
buscando uma justificativa para esses eventos, acrescenta em outro momento: “Acho que era
muito novo, muito moleque né, ia na onda dos outros (...) Igual por exemplo, hoje em dia é a
mesma coisa né, se for brigar com alguém ai tem muita pessoa pra incentivar: vai la, so,
briga, o cara ta tirando vocg, vai la, faz isso... Ai pensava esse lado, ia 14 e fazia”. As brigas
pareciam ser tdo recorrentes quanto ausentes de sentido. Elas simplesmente aconteciam e se
repetiam.

Certo dia um colega, negro como ele, o chama de “negrinho, macaco”, ao que ele
reage agredindo fisicamente. Se isso 0 incomoda por ter ouvido de alguém “da mesma cor da
gente, bem dizer da mesma raca, falando uma coisa dessas”, € observado que a situacdo se
repete com outras pessoas. “Quando eu ia com uma blusa vermelha de moletom, sabe? A
diretora ficava me chamando de deménio”. Além disso, fora da escola, a discriminacdo se
repete. Na rua, “o policial ja vai parando a gente sO porque a gente é preto. (...) Pode ter
branco no meio dos caras que estdo fumando 14, sabe? Eles sd passam, s6 olham, nem mexe.
N&o pode ver um preto parado ali assim que eles ja querem colocar a mao”. A ofensa de que
ele se sente vitima provém, como nesses exemplos, tanto dos pares quanto de figuras de
autoridade.

Esses relatos iniciais nos conduzem a ressaltar uma questdo que parece essencial na
trajetoria que Darci apresenta. A maneira como 0 outro 0 enxerga € 0 nomeia. Ora, como
Rassial (1997), Backes nos lembra que o olhar e a voz do outro cumprem papel decisivo na
subjetivacdo e, na adolescéncia, ha um reposicionamento em relacédo a essas referéncias. “No
lugar da mae, aos pares agora pode se enderecar a invocacao do olhar e de seu dizer, para o
reconhecimento identitario e nova sustentagdao da imagem corporal”. (BACKES, 2010, p.56).

Contudo, o que os eventos relatados por Darci fazem-nos supor é que ha uma dificil
apropriacéo tanto do olhar quanto da fala do outro, de maneira que o que Ihe € enderegcado nédo
se conecta a uma possivel identificacdo. O “olhar torto”, bem como as “ordens” e nomeacdes
gue recebe dos colegas, da diretora, da policia, parecem provocar-lhe certo estranhamento,
sob o sentimento de ser injusticado, e ao que responde em ato. Melman lembra que “a
violéncia aparece a partir do momento em que as palavras nao tém mais eficacia. A partir do
momento em que aquele que fala ndo é mais reconhecido” (MELMAN, 2009, p.69). Nao se
trata aqui de aquiescer ao que ele relata e com o qual ndo se identifica, mas, a0 mesmo tempo

em que em seu discurso ndo surgem outras expressdes a ele favoraveis, parece ndo haver
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palavra ou olhar préprio que se oponham ao que recebe destes outros com quem encontra e a
saida possivel € a série de atos, que 0 os demais consideram como violéncia e rebeldia.

InterpretacGes desse tipo podem ser feitas em tantos outros casos que se repetem na
histéria de Darci, por exemplo, quando conta: “os meninos ficavam alisando as meninas 14,
sabe? Os meninos la ficavam passando a mao nas meninas la. E sé de eu passar perto elas
falavam que era eu”. Em fatos como esse, mesmo tendo testemunhas em seu favor, a direcdo
da escola ndo quis aceitar e ele foi o Unico acusado e punido. Em outra situacdo parecida, na
saida da escola, um colega com quem Darci ia embora mexe com uma garota. “Ai o pai dela é
ate policial, sabe? Ele foi e me cercou no caminho e falou que eu tinha mexido com ela e que
se eu mexesse com ela ele ia matar eu”. O problema mais recente por que tinha passado
ocorreu quando ele e um colega pegaram um cavalo dentro da propriedade de seu dono.
Assim ele conta: “Ah, meu colega trabalhava com ele. Ai n6s fomos subir pra ca. Meu colega
ficou 14. Quando chega Ia meu colega vai e fala com o cara que eu tinha roubado o cavalo
dele, tinha visto eu com ele ca pra cima. Ai o cara veio atrds de mim ca e mandou dois caras
correr atras de mim. Ai eu corri, né?”. Ao final, entretanto, a policia conseguiu encontra-lo e
0 conduziu para a delegacia até que a responsavel fosse busca-lo.

Darci reconhece que foram muitas vezes em que esteve envolvido em problemas
semelhantes, mas conclui: “eu acho que a maioria foi por causa de injustica”. Ainda que tal
concluséo possa ser factivel, no final das contas foi ele quem levou a pior, principalmente
apos essa Ultima histdria, em que para a policia, ficou com a “fama de ladrdo”. Novamente, o
olhar e a nomeacdo do outro, das quais ele ndo compactua, surgem como provocadoras da
estranheza de que Darci ndo consegue se desvencilhar. Recordemos que, além da compulsiva
repeticdo, € propriamente a ““vivéncia de estranheza”, como denominou Penot (1989) um dos
contornos do mecanismo da Recusa (Verleugnung), que, em Darci, somara a outras
manifestacdes.

O desfecho dessa ultima histdria que envolvera a policia contou ainda com a tristeza
da mae, pois ndo foi esta a forma com que ela o educou. E precisamente neste momento em
gue menciona a mae que a escola sai de cena e a familia toma o lugar. Ao dizer de quando a
mae teve que busca-lo na delegacia, comeca a remontar sua histéria. Quando tinha trés anos
de idade e um irmdo um ano mais novo, o pai matara a mae. “Eu nem lembro, eu acho que eu
nunca vi uma foto da minha mé&e. Eu vi uma foto do meu pai uma vez s6. Minha mée eu nem
lembro. Bem dizer eu nem cheguei a conhecer, né?”. Desde entdo passou a morar com os tios,

a quem chama de pais. Esses fatos nem sempre foram conhecidos e passaram a ser contados
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pelos seus “pais-tios”, como nota Darci: “desde quando eu entendia que eu era gente, né (...)
acho que la pros 12, 13 anos”.

A sua “mae-tia”, irmad do pai bioldgico, é quem parece ter contado a historia que o
adolescente resume desta maneira: “Falou que o meu pai tinha matado ela por causa de
traicdo, neé, tipo assim, que ela saia com um tantdo de cara, ficava fazendo s6 as coisas
erradas. Mas era trabalhadeira, era isso, era aquilo, sabe? (...) Um dia ela foi e falou com
ele que nenhum de nos era filho dele ndo. Ele foi e falou com ela que ela podia ter o tanto de
filho com o tanto de homem que ela quiser mas no dia que ele descobrir que... ele ver ela com
outro homem, que ele ia matava ela. Ele foi e viu, foi e matou. Mas a policia fez os digitais,
sabe, B.O. assim, diz que ndo achou nenhuma mao dele. Ndo achou nenhuma méo dele nela”.
A considerarmos os eventos que se repetem na escola no cotidiano de Darci e o resumo de sua
historia familiar, encontramos na fala do adolescente outros desdobramentos e referéncias que
ele traz em torno de um lugar de indefinicdo em que parece estar situado acerca de sua
subjetividade.

Ja se discutiu aqui acerca do trabalho psiquico da adolescéncia e as exigéncias que ela
comporta. Em contrapartida a rentncia da identificacdo especular infantil com um Outro que
0 nomeia, 0 adolescente buscara outros modelos que sustentem a diferenca sexual que agora é
preciso assumir. Vejamos como alguns desses modelos aparecem no discurso de Darci ao
longo da entrevista.

A mée bioldgica saia com outros homens, fazia as coisas erradas, como diz o
adolescente. Por outro lado, era quem trabalhava muito e provavelmente tinha outras
qualidades, “era isso, era aquilo, sabe?”. A mée-tia hoje sofre com pressdo alta, com o
marido alcodlatra e, em situagdes como aquela em que Darci foi conduzido a delegacia, sofre
também com o adolescente. Mas é aquela quem lhe educou, que Ihe ensinou que “o que vocé
ndo quer pra vocé, ndo pode fazer para o outro”. A Unica professora destacada
individualmente por Darci se apresentava como a que desejava sair da escola, mas que em sua
turma, tida como a pior de todas, fez uma aposta de que eles poderiam ser melhores e diz a
ele: “Se vocé for assim esse menino assim continuando bom, bom assim do jeito que vocé &,
vOocé vai seguir em frente”. Sua irma, “de consideracéo”, conseguiu-se formar na faculdade,
mas isso ndo Ihe garantiu “emprego bom”, sendo que durante muito tempo nao teve emprego
algum. Essas mulheres que recebem maior destaque na fala de Darci parecem estar num lugar
entre 0 modelo de luta, de trabalho, por um lado e de sofrimento e rendncia.

O pai que Darci ndo conheceu e que teve a paternidade questionada pela mée foi

apresentado como conivente com as traicdes da mulher, desde que nédo visse. Mas, ao ver,
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cometeu o assassinato e fugiu. Em seu lugar, o cunhado, marido da irma, passa a ser chamado
de pai. E quem faz a mée-tia sofrer por ser alcodlatra. Um professor é destacado por ser
aquele que infringe determinadas regras da escola e ndo cobra que os alunos as cumpram,
como o uso de acessorios e aparelhos em sala de aula. O pedreiro a quem ajuda faz o servico
mais leve as custas dos ajudantes. “Servico de pedreiro é isso mesmo, né, 0 ajudante pega as
coisas mais pesadas, a massa, carregar laje de concreto, pedreiro sé ali assentando tijolo e
enchendo o forro”.

A evocagdo dessas figuras indica-nos que Darci se encontra entre modelos de
identificacdo feminina e masculina que, ainda que possam existir outros, parecem intensificar
0 lugar de indecisdo do adolescente. Afinal, Darci se depara também com as exigéncias
sociais, como a escola, que Ihe cobra o lugar da producdo, do trabalho, da renincia que
carrega o sofrimento em oposi¢cdo a maneira com que ele tem se posicionado, a saber, pela
obediéncia a repeticdo compulsiva das exigéncias pulsionais. De que lugar ele deve
responder?

Suas possibilidades de posicionar-se pela identificacdo masculina que consegue
encontrar como disponivel pelo que se apresentou na entrevista sdo levadas a termo quando
repete incessantemente as brigas na escola, onde o “olhar torto” do outro basta para que se
torne alvo de seu gozo. A agressdo parece inevitavel e segue a formula de Mannoni (1973):
“eu sei que... mas mesmo assim...”. No caso de Darci, eu sei que... (“eu nem gosto de ficar
brigando com ninguém n&o”), mas mesmo assim... (“o0 que eu mais fazia era brigar com os
menino...”). A semelhanca de um pai assassino sem punicdo, de outro alcoolatra e
dependente, do professor transgressor e que nao cobra os alunos, e do pedreiro que trabalha
pouco e explora os auxiliares, sua identificacdo masculina parece ser associada a desregulacao
pulsional. Para Darci, suspeitamos de uma equacdo fundamental: ser homem é ser aquele que
recusa a lei e a transgride; ser homem é ser gozador.

As escolas em que estudou, entretanto, falavam “que néo era para poder fazer aquilo
ali, estava errado o que eu estava fazendo”. Cobraram-lhe, com isso, o outro lugar, de
“menino bom” que fez com que na hora de entregar o resultado final em sua escola anterior, a
professora Ihe mostrasse que havia sido aprovado. Eis o lugar da norma, que aqui parece estar
inexoravelmente do lado feminino: a escola, que sempre reitera essa norma; a professora que,
mesmo desejando sair da escola, demonstra sacrificar-se para apostar no desempenho da
turma de Darci; a tia que sofre e tolera 0 marido alcodlatra; a irma de consideracdo que,

mesmo tendo curso superior, ndo € bem empregada. E mais: tem-se assim o lugar da norma,
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feminino por exceléncia, mas que ao mesmo tempo ndo oferta nenhuma possibilidade de gozo
ao sujeito.

E bem provavel que a psicologia de Darci seja constituida segundo tal polaridade.
Logo parece avigorar um verdadeiro impasse para ele: ocupar a posi¢do masculina, que tudo
pode gozar, mas que esta fora da lei, ou a posi¢cdo feminina, que, a custa de uma subtracdo de
gozo, responde adequadamente a norma e a lei. A oscilacdo e a ndo escolha entre um ou
outro deixam em suspenso o que seria um dos trabalhos da adolescéncia, de ratificar o
trabalho do recalque que, dentre outras implicac@es, diz respeito a aceitagdo a separacdo do
Outro e da diferenciagdo sexual. Segundo nossa hipotese, esta indefinicdo se da& pelo
mecanismo da Recusa (Verleugnung). “Assim, a0 mesmo tempo em que testemunha certo
fracasso do recalcamento, a problematica da recusa constitui uma invalidacdo da propria
negacdo; com efeito, ela esta mais do lado de um indecidido” (BACKES, 2010, p.61). N&o €
que o recalque nédo tenha se dado a contento na infancia, mas no preciso momento em que, na
adolescéncia, sua confirmacao € exigida, o sujeito mostra toda fragilidade em sustenta-lo.

Ora, é quando Darci ““se entende como gente”, “la pelos 12 ou 13 anos”, justamente na
adolescéncia que o reencontro com o infantil passa também pelo reconhecimento da historia
de sua familia. As identificacdes possiveis que ai surgem parecem manter o sujeito na
indecisdo entre que caminho seguir. Na escola, o que da forma a essa irresolucdo, e que Darci
nomeia de injustica, podemos entender como a vivéncia de estranheza frente a falta de sentido
de ter de se afirmar sexualmente. Outra pessoa faz algo de errado e a culpa recai sobre ele;
alguém tenta lhe defender, mas ndo é ouvido; o pai assassino “nunca foi preso”, enquanto ele,
acusado de roubo, foi para a delegacia.

Dessa historia, Darci termina por apresentar conclusdes que apontam ainda para outros
aspectos da Recusa (Verleugnung). A relacdo com o tempo e espago estad marcada também por
uma indefinicdo. Remetemos a falas que, elencadas como no decorrer da entrevista,
contradizem-se umas com as outras: “Se vocé ndo estudar ndo vai ter um bom futuro”; “Mas
eu ja estudei num tanto de lugar, eu estudei muitas vezes, até hoje eu ndo tenho nada”; “Se eu
quero alguma coisa eu tenho que ralar, trabalhar muito, porque escola ndo td& me dando
nada”; “Agora eu vejo estuda, estuda, estuda, a gente ndo tem nada. Continua a mesma
coisa”; “Eu penso o tempo que eu t6 perdendo na escola, aqui é um tempo que eu posso ta
trabalhando, ganhando dinheiro”; “Estudar, né pra ver se vai acontecer o que eles falou.
Entrar numa firma boa, fichar”; “Tem negdcio que eu acho que a escola € um tempo que a
gente ta perdendo”. Recordemos que a Recusa (Verleugnung) implica coexisténcia de duas

correntes contraditorias funcionando no psiquismo, de maneira que a admissdo de uma néo
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signifique necessariamente a exclusdo da outra. Para dizer do contrassenso em que se envolve
Darci, tomemos a fala de Myrta Casas de Pereda:

Ambito paradoxal em que as categorias de tempo e de espaco se perturbam:;
o primeiro adquire perfis singulares; o fugaz, 0 momentaneo, o provisorio,
substituem a estabilidade do sujeito; o espaco é preenchido pela imagem que
captura o0 sujeito evidenciando sua dependéncia em uma desordem que
abrange o sensorial. (PEREDA, 1996, p.543).

Darci nos mostra uma perturbacdo desse tipo na medida em que ndo reconhece que ha um
tempo necessario entre escolaridade e seus possiveis retornos, estabelece-se no momento
presente que parece desconectado ao passado e ao futuro, como se 0 agora pudesse dar conta
de um todo a que ele aspira. Para Darci, se as escolas em que estudou e ainda estuda até agora
ndo cumpriram o que prometeram, ndo € esse 0 caminho a prosseguir. Ao mesmo tempo, é so
pela via da escola que ainda aposta ter o que supde completd-lo. Ndo obstante, o espaco
também se apresenta dessa maneira, 0 que notamos sobre a falta de sentido que parece ter o
espaco escolar e os outros de trabalho em que ja esteve. A satisfacdo parece irrealizavel em
um e inatingivel no outro, que depende do primeiro.

Como pudemos apreender da historia de Darci, parecemos estar diante de alguém que
se coloca sob a constante indefinicdo em torno de posicdes distintas. O olhar e a voz do outro
sobre si, a identificagdo com o masculino e o feminino, o tempo e espacgo evanescente versus
0 continuo, indicaram-nos a manutencdo da admissdo de construcGes antagbnicas em
funcionamento. Ora, o “indecidido” tipico da Recusa (Verleugnung) se faz presente nas
situacOes descritas pelo adolescente que ao final revela: “Eu t6 ocupando a vaga de outra
pessoa que poderia ta estudando, outra pessoa que quer”. Podemos ler que ele supfe ser a
escola o lugar de um outro que quer, que deseja, que falta, o que ndo € suportavel para si. De
outro lado, o que lhe resta o lugar de quem apenas goza. No arranjo que promove fica a
caréncia em reconhecer um lugar na sua propria histéria, que possa defini-lo enquanto sujeito

de desejo e ndo como o que se entrega a desregulada satisfacdo pulsional.

Pablo, o Terror e 0 Medo

Pablo, adolescente de quinze anos, havia sido receptivo ao convite para a pesquisa. Na
data marcada, entretanto, ndo compareceu. No dia seguinte, no mesmo horario combinado
anteriormente, o aluno chegou justificando que ndo tinha ido a escola, pois estava cansado

apos o trabalho que precisara cumprir. O adolescente havia sido matriculado no sexto ano no
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turno da noite no segundo semestre, por decisdo da escola, pratica que é bastante frequente
nas escolas do municipio. Costuma-se aguardar ansiosamente que os “alunos-problema”
completem os quinze anos, o que os torna fora da faixa-etaria comum em relagdo ao Ultimo
ano, e os transferem para o turno da noite onde, em regra, o publico majoritario é adulto.
Embora isso ndo esteja regulamentado nas diretrizes que orientam o funcionamento da Rede
Municipal de Ensino de Itabira, a medida é tomada como um acordo entre escola e familia no
intuito de, a0 mesmo tempo, deslocar o adolescente para um “ambiente adulto” e de aliviar as
tensOes geradas por ele no ambiente anterior. Sobre essa transferéncia Pablo diz que, de um
grupo que provocava maiores confusdes na escola, apenas ele fora enviado para o outro turno:
“diz eles que eu era o pior deles Ia (...) cismava que eu que mais fazia os meninos fazer
bagunca. Cismava”. Nisto se baseia a justificativa de tais escolas: Perto dos adultos o aluno
ndo tem quem acompanhe e compartilhe seus atos e fica intimidado pelos mais velhos que
ndo aceitam tais tipos de comportamento. Nesse ponto parece haver ai a coloca¢do da imagem
de guem ja exerce algum poder sobre o outro, o que Pablo a0 mesmo tempo parece
reconhecer e negar, numa contradi¢do propria do estado que supomos encontra-lo.

No transcorrer da entrevista o adolescente alternava momentos em que se balancava
com a cadeira, retirava e recolocava o reldgio, olhava para o chdo ou para o entrevistador.
Assim como no caso anterior, Pablo relatou a constancia das brigas em que se envolvia na
escola e que teriam cessado desde que fora transferido de turno, mas, ao contrario do outro
adolescente, a repeticdo de seus atos e suas consequéncias tem uma caracteristica peculiar: a
“piora”. “Ah, eu lembro que eu fazia muita bagunca. Ai minha méae pegava e ficava triste, o
meu pai me enchia o saco, me batia. Ai eu ficava com raiva, ia pra escola e aprontava mais
ainda. la s6 aumentando”. De saida, podemos entender essa piora como um excesso, do tipo
que nos fala Melman, que na contingéncia da pobreza no enlagamento social é vivido “sob o
modo de uma prescrigdo: a prescricdo do excesso como tal” (MELMAN, 2008, pl128).
Entendemos que Pablo praticamente seja compelido aos atos a maneira de uma exigéncia a
qual parece ndo conseguir contrariar.

Para dizer dos eventos em que isso ocorre, ele comega por lembrar que logo em anos
anteriores na escola houve um primeiro incidente que, diferente dos demais, envolvia a
professora. “Uma vez la a professora me beliscou. Eu peguei e dei nela uma trenhada 14 (...)
Eu acho que eu estava sentado na cadeira. Ai a professora meio ignorante, ela chegou, pegou
no meu bracgo |4, fazer raiva. Peguei e bati nela e deu um tanto de problema l4. Ai eu lembro
que eu peguei e tomei bomba na quarta série. Ai dai pra frente foi uma bomba atras da

outra”. Em outro ponto da entrevista, diz que até entdo ndo fazia bagunca e que tudo
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comecara ali. Nisso, comecou a deixar de lado tambem as atividades de sala para obrigar os
colegas a fazerem pra ele. “Eu ia 14 e fazia eles copiarem pra mim também e mostrava
primeiro que eles. Tinha que copiar, sendo eu dava porrada neles”. Nota-se que a agressao ja
era o que ditava a forma de Pablo responder as diversas situagdes, mas salientamos também a
referéncia a figura do professor que, perceberemos, ocupa lugar essencial no modo de
funcionar desse adolescente.

Apbs esse periodo relatado, houve uma mudanca de bairro e de escola, promovida
pelo pai, cujo motivo era 0 mau comportamento do filho onde estudava. “Meu pai disse que
eu estava muito terrivel”. Contudo, esta mudanca foi em véo: “chegou na escola ai prestou sé
pra zoar”. De volta ao bairro de origem, uma historia que ocorre na escola de seu irmdo que
apanhara de um colega: Pablo foi tirar satisfacbes com o agressor, bateu e acabou apanhando
também. O diretor da escola tentou interceder, pedindo que ele fosse embora antes que a
policia chegasse, mas foi agredido verbalmente pelo adolescente.

Acerca de sua escola atual, lembra-se de tomar as merendas e 0s jogos de cartas dos
alunos menores na hora do intervalo que ficavam sem ter o que fazer, sendo chorar e
reclamar, em véo, na diretoria. “Saiam calado e eu rachando os bico”. Uma das ultimas
situacbes em que se envolveu ocorreu no ano anterior. “A menina passava, toda hora no
recreio ela passava e me cutucava. Ai teve uma hora, estava chovendo, ela pegou, passou
correndo, eu parei o pé pra ela assim, ai ela rachou pro chéo a fora. Ela machucou o pé”.

Além da insisténcia em reproduzir atos desse tipo, importante notar que as
consequéncias se mostram desagradaveis para Pablo, mas sdo insuficientes para conté-lo. “Eu
cansei de ir pra delegacia porque ela (a diretora) chamava a policia pra mim, ai deu um tanto
de problema”. Ele relata que ja havia pagado um processo e naquele momento pagava outro,
determinado pelo juiz, por ter desacatado a diretora. Em ambos os casos deveria prestar
servicos semanais em instituicbes da cidade. Ele acrescenta que, além disso, ha outras duas
determinac®es judiciais que chegaram a sua casa e que devera cumprir também. Novamente, o
que sucede as consequéncias é o retorno do ato. “Ficava zangado, voltava pra escola
nervosdo, quase batendo nas professoras a toa”. E pertinente lembrarmo-nos de que na
Recusa (Verleugnung) o ato acaba assumindo lugar preponderante em detrimento do
pensamento (Pereda,1996). Ora, Pablo ndo demonstra fazer qualquer tipo de avaliacdo
daquilo que lhe ocorre e limita-se a recontar e reproduzir a historia.

Para além desse efeito tipico de compulsiva repeticdo do ato que percebiamos em
Darci, e que parecem prevalecer também em Pablo, os detalhes singulares deste ultimo nos

implicam remontagem de outra histéria que subjaz as agressdes recorrentes. Em primeiro
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lugar, uma demanda. Pablo diz que em anos anteriores, antes mesmo de comecar a subjugar
os colegas, possivelmente no quarto ano,'* agia como os demais, “implorando” para que a
professora olhasse suas atividades, escrevesse em seu caderno coisas como “isso estd muito
bem”. “Ah, sei |4, fazer o trem |4, fazer e ia correndo pra professora escrever, ‘ah,
professora, acabei’. A professora ndo dava nem confianca, ai voltava todo murcho pra
cadeira. (...) Ganhava nada néo, que estava tudo errado. E xingava ainda ‘faz o trem direito’.
Eu pegava e ficava o resto do horario sem fazer nada também”. N&o nos cabe aqui dizer que
esse fato especifico ou que essa professora em particular tenha determinado o desenrolar da
historia que se segue. Em vez disso, devemos suspeitar de que uma configuracdo como essa,
de enderecamento de demanda ao objeto que ndo retorna ao sujeito o que era esperado,
consiste numa das frustracdes a que Pablo tentara suturar de outra forma. N&o sendo pela via
da demanda de amor — como podemos dizer deste enderecamento do aluno ao professor — o
adolescente tenta capturar o objeto pela via do gozo sobre o outro.

Questionado sobre a reincidéncia das brigas, mesmo tendo sido levado pela policia,
Pablo responde que era apenas por zoac¢ao, mas que isso os dava fama: “ai os meninos tinham
medo da gente. A gente ficava igual terrorista na escola”. Chamado a explicar entdo o que era
o terrorista, assim ele define: “Ah, sei 14, véio, os cara chega e fica botando medo nos outros.
Por exemplo, a pessoa ta sentada 1a, vocé chega, faz ele sair, ‘aqui € meu!”. Os meninos estédo
comendo merenda, vocé chega 14, toma deles, come a merenda deles, a maior zoagdo dentro
da escola”. Chamando atencdo para o fato de que, por esta defini¢do, o terrorista é o que
coloca medo nos outros, ele completa: “E, fica deixando os meninos medrosos. Menino bobo.
Que dia que o cara vai tomar minha merenda e eu nao vou fazer nada? Cortava € no coro”.
Esta fala remete a outras colocagdes anteriores em que ele menciona o medo da policia, ainda
gue tentasse ndo transparecer. “Pra eles eu fingia que ndo estava nem ai, mas ficava todo
trancado por dentro (...) Agora eu me ferrei mesmo. Eles pegavam eu. O dia que pegaram eu
mais meus colegas la eles cortaram 0s meninos no coro e eu s6 olhando. Porque eles iam
bater ne mim, eu corria. Ai eles pegavam eu e ndo batiam ndo. Safados, sem vergonha.
Bando de cachorro do governo. Bando de covarde (...) Ficavam batendo nos menino (...)
Chega e desce a mao nos meninos a toa. Por nada”.

Dai em diante, fala de Pablo e intervenc6es do pesquisador seguem uma sequéncia de
inferéncias que nos dizem algo sobre os arranjos que mantém o circuito de gozo do sujeito.

Seguindo a definicdo de terrorista para o adolescente e, baseado nas frequentes e recentes

0 proprio sujeito ndo consegue precisar este periodo, confundindo-se em relacéo a distingdo entre ano/série e
sua idade correspondente.
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experiéncias com seu grupo de “terroristas de Pablo”, em que isso seria diferente da atuagéo
policial que ele repudia? “A diferenca, sei la. Sei que eles é sem vergonha, tudo safado, bate
nos outros por prazer. Bando de safado”. Mas em seguida, reafirma o que ja havia dito em
outros momentos da entrevista sobre seus proprios atos: “Era por prazer também (...) era
gostoso”.

Pensemos com a psicanalise:

O terrorista € a representagdo mais crua do Real, de um Real que ndo é mais
dialetizado pelo Simbdlico. E o trauma em estado puro. Se os meios de
comunicacdo experimentam um fascinio com relacdo a essa figura do
terrorista, é porque, evidentemente, é a figura do Mestre absoluto. O Mestre
absoluto é aquele que decide sobre a vida e a morte. E é pelo terror, é claro,
gue ele se impde, sem discusséo, sem remissdao. (MELMAN, 2008, p.159).

O “terrorista Pablo” pode estar neste lugar, de ndo encontrar mediador simbdlico que se
interponha entre a desregulada satisfacdo pulsional. A morte sobre a qual ele decide nédo €
necessariamente a do corpo bioldgico, mas da representacdo do outro enquanto alteridade que
traz o signo da falta em ambos.

Ndo obstante essa forma de gozo sobre alguém que ou lhe entregava algo ou
apanhava, Pablo supunha haver um ganho, talvez como restituicdo de algo que sustentasse sua
ilusdo de completude, outrora negado. Nesse caso, acreditava conseguir a atencdo e atracao
das meninas. “As mulheres melavam, ficavam nessa melacdo do caralho (...) Elas ficavam
melando mesmo, sou 0 mais atrevido da escola”. A saida encontrada pelo sujeito poderia estar
ai, ao atrair o objeto a partir desse arranjo perverso de dominar o outro. “O sujeito procura,
em sua relacdo com o outro, constituir, num primeiro momento, esse outro como uma
instdncia que comanda, para depois coloca-lo em falta e gozar ao vir completa-lo pela
identificacdo com essa falha, da qual ele cala o segredo”. (FORGET, 2009, p.51). Portanto, se
antes para Pablo o olhar do outro enquanto objeto estava distante, ndo apreendé-lo diz de sua
falta, liderar o “terrorismo” na escola faz depositar nesse outro a mesma falta sob o signo do
medo e trazer para si a possibilidade de sutura-la, apresentando-se como um todo novamente.
Mas nesse circuito, alguma coisa falha e mesmo com essas meninas que “melam”, ndo ha
formagéo de algum tipo de laco. Logo elas desaparecem. “As meninas sumiu tudo, parece que
a terra engoliu, credo. Nunca mais eu via as meninas. Sumiu tudo de uma vez. Que desgrama
é essa?”. Novamente, resta-lhe a frustracdo, o vazio de sentido e o retorno ao ato.

Devemos lembrar que ao referir-nos ao arranjo perverso, a essa forma de gozo, néo
estamos fixando uma posicdo estrutural, mas um modo de tentar solucionar o temor da
castracdo que se faz mais vigoroso na adolescéncia. Concordaremos com Lebrun, que, ao

defender as mutacdes na sociedade, fala de um tipo de sujeito que “pratica 0 desmentido para
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evitar a subjetivacao, ao passo que o verdadeiro perverso faz do desmentido seu préprio modo
de subjetivacdo, o qual permite aniquilar a alteridade do outro ao instrumenta-la”. (LEBRUN,
2008, p.267). E neste ponto de indefinicio acerca da propria subjetividade que Pablo parece
se estabelecer em funcdo da Recusa (Verleugnung) que neste caso se manifesta pelo gozo de
arranjo perverso nos atos de “terrorismo” do adolescente.

Em determinado momento Pablo introduz uma imagem — anteriormente usada para
falar dos funcionérios da instituicdo onde cumpria determinacdo judicial — que ilustra sua
posicdo: “Igual parasita”. E esse o sentimento de ter que ficar em casa — e por isso opta por ir
a escola — e que repete quando esta na escola — querendo ficar em casa. O parasita é
propriamente o ser que se alimenta do corpo do outro, muitas vezes trazendo-lhe prejuizo. Ao
mesmo tempo, em muitos casos, 0 parasita S0 consegue sobreviver na presenca deste corpo.
Voltemos ao que podemos considerar serem as demandas de Pablo: A professora vai ou néo
ver meu trabalho? Tenho ou ndo lugar no olhar do outro? A saida encontrada talvez seja
mesmo essa de capturar o objeto da demanda, o olhar do outro, seja da professora de quem
desdenha em sala de aula, a diretora a quem ofende, a colega a quem agride e o colega a quem
ameaca, enfim, aqueles cujo corpo se torna alvo daquela satisfacdo pulsional que vem recusar
a falta. Assim, podemos concluir, tomando uma fala de Backes (2010), que a repeti¢do e
transitoriedade que marca alternativa encontrada por Pablo dizem de um insucesso em abolir a
falta.

Essa operagéo, contudo, manifesta, de forma ambivalente, que a completude
é claudicante, como todo equipamento ortopédico tende a mostra-lo. E,
justamente por falhar na sua intencdo, necessita ser reiterada
sistematicamente, assim como o0 objeto precisa ser substituido
indefinidamente (p.66).

E possivel dizer que o corpo do outro cumpre o papel de objeto de fetiche, dentro do
arranjo perverso que parece se construir em Pablo e que este outro em questdo € substituido a
cada vez que o arranjo se mostra falho em dar consisténcia para um ser completo. Ao mesmo
tempo, a eficacia do mecanismo de Recusa (Verleugnung) pode ser exatamente o estado de

indefinicdo em que permanece o sujeito.

Do sujeito ao outro

Os adolescentes que ora apresentamos trazem um discurso que mantém nossa suspeita

acerca de uma posicdo que se organiza sob a forma perversa sem, contudo, estabilizar-se
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enquanto estrutura. Martine Lerude é enfatica ao reafirmar que “é claro que 0 mecanismo da
Verleugnung ndo € especifico do fetichismo, ele se encontra em muitas outras crengas, e 0
neurético ndo deixa de recorrer a ele” (LERUDE, 2009, p.110). Pode-se admitir que nestes
sujeitos com quem encontramos, 0 recalque, mecanismo estruturante, tem sua eficacia
reduzida quando do inevitavel reencontro com a castracdo. Dizemos “reencontro” por
considerarmos que na infancia houve um primeiro momento de decisdo acerca da castracdo e
que a adolescéncia é marcada pela necessidade de ratificacdo ou ndo das decisdes infantis.
Nesse segundo momento, como mostram Darci e Pablo, as formagdes inconscientes que
permitiriam ao sujeito “nada querer saber” da falta parecem néo sustentar a posi¢ao do sujeito
e a castracdo ja admitida, porém recalcada, é novamente colocada de lado, mas de maneira
mais radical. Em vez do esquecimento do recalque, instaura-se a ndo admissdo da Recusa
(Verleugnung). Nesse sentido, o sujeito se mobiliza para indicar ao outro e a si mesmo que
sua imagem completa e indivisivel se mantém inabalada e ndo héa falta com a qual deveria se
preocupar.

Sabemos que a eleicdo entre Recalque (Verdrangung), Forclusdo (Ververfung) ou
Recusa (Verleugnung) é o que estabelece, na psicandlise, a posicdo subjetiva do ser em
relacdo a falta. Entretanto, ao abordarmos a evolucao tedrica do conceito, principalmente ap6s
a descoberta da cisdo do eu (FREUD, 1938), admitimos que neste caso a Recusa
(Verleugnung) pode operar também ali onde até entdo se estabelecera o recalque. Mas, para
além dessa divisdo do sujeito, 0 que mais pode favorecer o estado que adolescentes como
Darci e Pablo parecem revelar?

Primeiramente, voltemos a ideia de sujeito em psicanalise. Acerca da descoberta
freudiana, Melman nos diz que “nossa relacdo com o mundo e com ndés mesmos ndo €
instaurada por um objeto, mas pela falta de um objeto, e de um objeto de eleicdo, essencial, de
um objeto querido, ja que, na figuracdo edipiana, por exemplo, é da mde que se trata”.
(MELMAN, 2008, p 21). Manter a aceitacdo dessa falta, separar-se do objeto impossivel de
apreender é operacdo fundamental para vir a ser sujeito.

A imposicdo dessa falta é abordada por Freud ndo apenas no estrito ambito subjetivo,
mas também por meio de uma montagem mitica em torno da origem da civilizacdo (Freud,
1908, 1913, 1927, 1930). Com o autor sabemos que 0 sujeito do inconsciente se institui a
custa de importantes renuncias pulsionais, renincias essas que também possibilitam e
sustentam a organizagdo da sociedade. Assim, no mito freudiano, o grupo se compde por
sujeitos interditados para que ndo haja um Unico completo e onipotente que domine 0s

demais.
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Sobrepujando o pai, os filhos descobriram que uma combinacdo pode ser
mais forte do que um individuo isolado. A cultura totémica baseia-se nas
restricGes que os filhos tiveram de impor-se mutuamente, a fim de conservar
esse novo estado de coisas. Os preceitos do tabu constituiram o primeiro
‘direito’ ou ‘lei’ (FREUD, 1930, p.106).

O que ele nos diz é que, frente a um pai-tirano que tudo dominava, os mais fracos precisaram
se unir para destitui-lo. Entretanto, para que em seu lugar ndo surgisse outro tdo opressor
quanto, era necessario que um simbolo ali fosse erguido, como marca de uma proibicéo,
instituindo essa “primeira lei”. As primeiras proibi¢es, para Freud, incidem sobre o
assassinato e o incesto. Nesse sentido, deve-se reconhecer que 0 ser humano se constitui de
disposicdes para buscar incessantemente a satisfacdo plena, pela agressividade e pela
sexualidade e a civilizagdo se ergue com a funcao primordial de conter essas disposicoes, as
pulsdes.

Mas ndo é de maneira harmoniosa que essa arrumagdo se torna possivel. Ao mesmo
tempo em que o ato mitico do assassinato do tirano institui a civilizacdo e a lei, instaura-se
também o mal-estar. Freud assinala que “a civilizagdo tem de utilizar esfor¢os supremos a fim
de estabelecer limites para os instintos agressivos do homem e manter suas manifestacdes sob
controle por formacdes psiquicas reativas” (op. cit., p117.). Essa ndo €, entretanto, uma tarefa
simples e leva-o a afirmar que a relacdo com os proprios humanos é a maior fonte de
desprazer que o sujeito encontra. Todavia, ndo fossem as interven¢Ges do mundo externo,
para barrar o movimento das pulsdes de vida e de morte, o ser humano seria completamente
mobilizado por elas, no sentido de, a todo custo, desconsiderar o outro para atingir sua plena
satisfacdo. Uma onipoténcia desse tipo seria incompativel com qualquer agrupamento social
como conhecemos na sociedade moderna ocidental. Nesse sentido, Lebrun diz em termos
lacanianos que tornar-se sujeito na sociedade moderna diz respeito a “passar de uma
economia em que predomina 0 gozo a uma economia em que se inscreve o desejo”
(LEBRUN, 2009, p.244). Assim, resume 0 autor:

Todo ser falante, todo homem em principio se excluiu do todo-gozo: ele
sempre devera se acomodar com uma supressdo, com um limite a seu gozo.
A Coisa que viria preenché-lo — aquela mesma que poderia ter tido essa
funcéo, esse poder — é assim sempre faltante. Coisa por isso inominavel, uma
vez que nomeé-la j& suporia ter integrado sua auséncia. Foi o que Freud
identificou em cada sujeito como recalque originario. Por conseguinte, o
sujeito é de imediato marcado por uma decepgdo irredutivel, por uma
insatisfacdo incontornavel, pois seu ser se organiza em torno de uma perda —
essa subtracdo de gozo. E esta vai marca-lo tanto quanto como sujeito
singular quanto como participante de uma coletividade. Ela servira de
fundamento tanto para a Lei — a coletiva — quanto para o desejo — singular.
(op. cit., p. 86-87).
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Se 0 pensamento de Freud se mostrou bastante consistente para dizer da sociedade
moderna, Lebrun (2008) adverte que atualmente a civilizacdo passa pelo que chamou de
“mutacdo do lago social” e “grande confusdo” no coletivo. De inicio, o autor afirma que uma
figura essencial, por ele denominada de “Outrem”, parece estar desaparecendo. Essa ideia
conceitual diz daquele que é diferente do grande Outro, primeiramente ocupado pela figura da
mée, e que se pode entender “como o que permite ceder lugar a irrupcdo de uma alteridade
concreta, o que permite sustentar o chogue com o estranho” (LEBRUN, 2008, p.312). Ora, a
sugestdo desse conceito de “Outrem”, portanto, referir-se-ia ao lugar daquele pai que
representa a lei simbolica que confirma a castragdo do outro e sustenta o estado de
organizacdo da modernidade que até entdo conhecemos. Com esse desaparecimento o autor
entende que:

é assim que podemos ler a mutacdo que experimentamos: a passagem de
uma sociedade hierérquica — logo, consistente mas incompleta, ja que tira
sua consisténcia de sua incompletude — a uma organizacao social que, ao
contrario, aspira a completude, mas ao preco da inconsisténcia. (op. cit.,
p.122).

Talvez tenhamos, pois, uma inconsisténcia na sociedade na medida em que esta
compartilhada aspiracdo a completude é da ordem de um desfecho impossivel, desde que o
grande Outro da linguagem ndo deixou de existir, ou seja, a marca da falta neurética
permanece.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, partimos da hipotese de que em certos sujeitos
com quem encontravamos nas escolas nada parecia fazer laco social e que isso podia sugerir a
presenca de algo diferente das comuns respostas sintomaticas do neur6tico. Parece ser no
mesmo sentido que Lebrun interroga Melman se ndo haveria por tras desse estado de mutacdo
outro mecanismo psiquico atuante. Este ja se adiantara a questdo quando falou da génese de
uma “nova economia psiquica” e diz que “estamos lidando com uma mutacdo que nos faz
passar de uma economia organizada pelo recalque a uma economia organizada pela exibicao
do gozo”. (MELMAN, 2008, p16).

Posteriormente, acrescenta que, nessas condi¢des, 0 que acaba por se construir “é um
laco social muito pobre, ja que esta fundado exclusivamente no apoio obtido em outrem, na
medida em que outrem compartilha do mesmo gozo”. (op. cit. p.126). Essa pobreza que
Melman observa na contemporaneidade parece coincidir com a maneira rudimentar com que
os adolescentes demonstraram se posicionar em relacdo ao outro. Em seu “terrorismo”, Pablo
compartilha com os pares a onipoténcia frente ao outro amedrontado, 0 que precisa repetir

compulsivamente a cada vez que se afasta o objeto, o olhar do outro, ameagando assim
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reafirmar a falta. Ao agredir “s6 de olhar torto”, Darci se coloca dependente do outro para
garantir 0 gozo de ter sua imagem reestabelecida, completa, que o outro o “olhe direito”.

Nesse cenario, 0 autor reconhece a importancia da interrogacdo de Lebrun, recordando
que a Recusa (Verleugnung) permite trazer de volta a realidade o que estava submerso pelo
recalque. “Assim, na situacdo atual, é claro que a renegacéo™ nos permite nada mais nos
recusar, ja que podemos admitir as coisas mais contraditorias. Podemos viver toda uma série
de paixBes gracas a esse recurso a renegacao”. (MELMAN, 2008, p.165). Porém, na mesma
direcdo que assinalamos na abordagem do conceito, insistimos com Lebrun que

ndo estamos as voltas com uma perversdo estruturada como tal mas com a
persisténcia do recurso ao mecanismo da renegacao [recusa] bem além do
tempo “normal”. Hoje, a configuracdo do social é tal que favorece esse
fendmeno. O processo de subjetivacdo, a saber, 0 que permite a um infans
crescer para assumir seu lugar no social, torna-se mais dificil de ser levado a
cabo quando o fato de empreendé-lo ndo é firmemente sem cessar adiado.
Entre uma mée que dificilmente consente no “desmaternamento” e um
sujeito que quer a ela permanecer sujeitado, a cumplicidade pode entdo se
instalar, o beneficio da operacdo para o segundo consistindo justamente em
poder evitar esse trabalho de subjetivagdo. (LEBRUN, 2009. p. 268).

Se em relacdo a funcdo da mée o sujeito se coloca em posic¢do de sujeitado, a funcdo do pai
parece ndo se apresentar como interdito de tal sujeicdo. Nesse sentido, Lebrun acrescenta
outro movimento.

Um duplo movimento simultdneo: o de um pai real que ndo sustenta o
encontro e o de um sujeito que “disso se aproveita” para rechacé-lo, para
recusar toda pertinéncia a sua eventual intervencdo. Mas, paradoxalmente, se
0 sujeito de fato parece levar a melhor, é num jogo do tipo “quem ganha,
perde”. Pois quanto mais tiver éxito, a cada vez, em parecer sair vencedor
desse “confronto”, na verdade desse ndo encontro, mais vai ser vencido no
gue concerne ao essencial, a saber, a sua capacidade de desejar. (LEBRUN,
2009, p.297).

A sociedade contemporanea descrita por Melman e Lebrun é a que favorece um
discurso materno da infancia, alienante do outro e nele alienado e é a que carece da inscrigdo
do discurso paterno, o que separa, impde uma barra no gozo em que se encontram 0S
elementos alienados. Ndo afirmamos que essa configuracdo defina sujeitos estruturalmente
perversos, mas “sdo antes sujeitos convidados a partilhar um funcionamento perverso” (op.
cit., p.47). Devemos dizer que se trata de um convite tentador, na medida em que, como ja
dissera Freud (1905), tudo o que se pode atribuir como perverso nos estados patoldgicos

estaria presente, mas inconsciente, nos demais. Assim, Lebrun conclui na sentenca anterior

> Termo que Melman e Lebrun utilizam para traduzir a Verleugnung, de Freud; e que optamos aqui por traduzi-
lo como Recusa.
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que € precisamente esse arranjo perverso que provoca fascinio no neurdtico, este sujeito que €
como tal a maioria na sociedade.

A partir do conjunto de falas dos adolescentes que analisamos no capitulo anterior,
pudemos forjar um tipo de escola que esta situada de maneira bem proxima a sociedade
contemporanea descrita pelos autores que agora abordamos. Parecemos estar diante de um
tipo de escola em que ha prevaléncia de um discurso de alienacdo em detrimento da
necessaria separacdo para a subjetivacdo. Verificamos ainda que, a despeito dessa
configuracdo, a maioria dos adolescentes encontrava saida, negando esse tipo de discurso para
prosseguirem no trabalho psiquico de fazerem-se sujeitos. Nos casos de Darci e Pablo,
entretanto, 0 momento de estarem implicados na responsabilizacdo por um novo lugar, ou
seja, na confirmacao do processo de subjetivacdo, elaborando destinos diferentes dos infantis
para o retorno do recalcado, parece ter ficado em suspenso. Ambos os adolescentes protelam
esse trabalho e produzem formas de gozo sobre o outro que sugerem ter recebido e aceitado
0S convites a participar desta perversdo generalizada (Melman, 2008).

Enquanto a estrutura perversa tem a Recusa (Verleugnung) como mecanismo
inaugural e preponderante, entendemos que no arranjo perverso do neurdtico esse mesmo
mecanismo opera de maneira acessoria, ndo invalidando o recalque, mas superando-o em
eficacia na resposta contra a castracdo. Entre as semelhancas de estrutura e arranjo perverso,
pode-se localizar um ponto de separacao:

O carater do objeto, porém, é que se diferencia, ndo tomando o viés
totalmente fetichista. Trata-se mais da ilusdo da completude, de um engodo
transitorio e insistente a0 mesmo tempo, na medida em que o objeto insiste,
mas substitui-se sistematicamente e ndo propriamente ha a eleicdo de um
Unico objeto-fetiche. Ai talvez se situe a principal diferenca entre o
fetichismo, e isso que aqui nomeei como uma montagem fetichista na
neurose. (BACKES, 2010, p.61).

O modo de insisténcia e transitoriedade talvez seja o0 que também se imp&e de maneira
mais marcante nas falas trazidas por Darci e Pablo. A0 mesmo tempo em que se nota a
condicdo efémera dos objetos eleitos como alvos do gozo percebe-se em a cada ato a
compulsdo a repeticdo. Nao obstante, a condicdo de sobre tudo poder gozar em que 0s
adolescentes parecem se situar acaba por ndo impedir que o engodo se revele. A hip6tese da
suspensdo da subjetivacdo, sugerida com mais forca pela indefinicdo entre 0 masculino e o
feminino em Darci e pela inconsisténcia do lugar de Pablo no olhar do outro parece, diante
destas observacGes encontrar ressonancia ao que ainda acrescentamos: “Fragilidade e

dependéncia falam de um sujeito dependurado em um outro que, por sua vez, nada garante.
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Radicalizam-se 0s opostos — impoténcia, onipoténcia, inadaptacdo-superadaptacdo — que nao
decantam em organizacgdes simbdlicas”. (PEREDA, 1996, p.543).

Remetendo novamente ao grupo de adolescentes que participaram da pesquisa,
apostamos que naqueles casos havia uma construgdo neurdtica para lidar com 0s impasses
que se estabeleciam no trabalho psiquico da adolescéncia e que se intensificavam a partir da
oferta discursiva da escola, a qual ndo aceitavam. Ao encontrarmos dois casos singulares em
gue os sujeitos se afastam desse tipo de alternativa, percebemos que a via encontrada parece
ser a do arranjo perverso que, nesses casos, interrompe a subjetivacdo e prolonga ainda mais
o trabalho da adolescéncia. Devemos enfatizar que localizar e assinalar essa diferenca néo
significa idealizar um ou outro modo de posicionamento do sujeito. Como Melman, néo se
pretende aqui tentar restituir a saida neurdtica como aquela que seja a mais eficaz ao sujeito.
Lembramos com Freud que essa opgdo ndo apenas nao nos livra do mal-estar como é a
prépria constitutiva dele.

Mas, e esse é o problema, a maneira pela qual se gera o mal-estar hoje em
dia conduz a cumprir o fantasma do neurdtico, isto é, a imaginar que a
perversdo seria a cura da neurose. Ora, sabemos, a perversdo, apesar das
seducdes que pode exercer, ndo &, se nos referirmos ao ponto de vista
psicanalitico, uma solucdo mais sustentavel que as outras. (MELMAN, 2008,
p.108).

Na primeira analise que procedemos acerca dos adolescentes em conflito com as
escolas, afirmamos que o lugar em que se encontram é o da exce¢do. Associamos a ideia de
que o sujeito da psicandalise escapa as nomeagOes que pretendem dar conta do todo, com a
discussdao em torno do processo de subjetivacdo que se impde de maneira intensa para o
adolescente. Acrescentamos que esse trabalho psiquico da adolescéncia, que implica
separacdo do outro, encontra de certa forma a resisténcia de um tipo de discurso, sinalizado
pelos adolescentes, que circula em suas escolas, o discurso materno mantenedor da alienagéo.
Nesse sentido, da posi¢do neuroética, os adolescentes em conflito se posicionam contrarios a
esse tipo de discurso que protelaria a subjetivacdo e negam a escola que tém. Dessa forma, o
mal-estar permanece instaurado e o conflito entre alunos e instituicdo prossegue. Sendo o
sujeito da psicanalise exatamente isso que escapa e percebendo nestes adolescentes em
conflito aqueles que se movimentam para subjetivar-se, o lugar desta adolescéncia €
precisamente 0 que escapa, a excecao.

Nesta mesma analise notamos que dentre as falas destacaram-se sujeitos que
destoavam dessa interpretacdo. Alunos que, ao introduzirmos o campo de investigagéo,
nomeamos como exilados. De inicio perceberam-se concepg¢des contraditorias que eram

admitidas pelos sujeitos sem que a diferenca entre uma e outra se traduzisse em questdo para
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eles. A caréncia de representacdo simbolica em torno dos atos destes adolescentes exilados se
mostrava diferente da construcéo sintomatica dos adolescentes em conflito. A partir de entdo a
suspeita inicial da pesquisa de que outro mecanismo poderia se sobrepor ao recalque parecia
fazer sentido nas histérias de Darci e Pablo. A fala de ambos os adolescentes pode ser
ilustrada a partir de uma descricdo de Figueiredo:

uma atmosfera enevoada, um clima de estranheza que faz com que tudo que
se saiba (muito bem sabido, mas em estado de desligamento e
desautorizacdo) possa ser posto em ddvida na sua capacidade de levar a
algum outro lugar, a uma conclusdo, a uma decisdo, embora na sua realidade
mesma seja um saber irrecusavel. (FIGUEIREDO, 2003, p.65).

Essa imagem, que se produz como efeito da Recusa (Verleugnung), condiz com a
nomeacdo de adolescentes exilados de estarem deslocados ou mesmo banidos de seu lugar
guando permanecem na escola, mas ndo constituem lagcos sociais. Com a prevaléncia desse
mecanismo e a perda da for¢a do recalque, os sujeitos encontram também um tipo de discurso
que favorece a posicdo sujeitada, aderindo a ele. “Como esta estd em harmonia com o
discurso social, o sujeito poderd ai encontrar com o que alimentar sua prépria recusa da
castracdo” (LEBRUN, p.261).

Com isso, percebemos que Darci e Pablo, na condicdo de adolescentes, de serem
demandados para o trabalho de subjetivagéo, estariam na mesma posi¢do de excegdo em que
se encontram os adolescentes em conflito. Contudo, eles respondem a essa demanda por meio
da Recusa (Verleugnung) da castragéo, colocando a subjetivacdo em suspenso. A manutengédo
das correntes contraditorias de reconhecimento e ndo admissdo se faz presente nesses casos
como nos referimos anteriormente. No dia a dia escolar isso toma uma forma curiosa quando
notamos que a0 mesmo tempo em que sdo refratérios as intervencgdes escolares, aderem ao
discurso materno que favorece a alienacdo. Por um lado configuram exce¢do enquanto
adolescentes que escapam a esse discurso e por outro se excedem do grupo de adolescentes
por adiarem a subjetivacdo, produzindo arranjos perversos sob 0s quais praticam a propria lei.
Esse movimento nos faz perceber ai uma excecdo que sucede a outra, sem que se anulem.
Portanto, apostando que Darci e Pablo se posicionam sob o mecanismo da Recusa
(Verleugnung), comegamos a nos implicar com o que agora nomeamos como adolescentes em

estado de dupla excegao.
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CONCLUSAO - O ESTADO DE DUPLA EXCECAO

Ainda que tenhamos chegado até este ponto na operacdo com o conceito de Recusa
(Verleugnung), seja em Freud, seja nos autores contemporaneos em quem nos apoiamos, foi
em funcdo da fala dos adolescentes que pudemos refazer algumas interrogacdes, reposicionar
determinadas suspeitas e propor outras interpretacdes em relacdo ao que se considerava no
inicio do processo. Foi também gracas a esses sujeitos que pudemos distinguir de um grupo
regular — que ndo deixou de mostrar peculiaridades — uma posi¢do singular, embora nédo
inédita e quica cada vez mais comum, em que a grande indefinicdo do sujeito é a propria
subjetivacdo. Essa singularidade levou-nos a propor uma nomeacdo que indica o modo de
funcionamento dos sujeitos em questdo: adolescentes em estado de dupla excecéo.

A maneira como finalizamos cada capitulo, parece-nos razoavel o sentido que damos
as excecOes. No primeiro: a excecdo como lugar proprio da adolescéncia na medida em que
esta é a etapa em que se definira a subjetivacdo e que o sujeito na psicanalise é este que, como
excecdo, escapa a qualquer nomeacdo que o normatize. No segundo: a exce¢do como lugar
daquele adolescente que ndo leva a termo a subjetivacdo, mas, pelo mecanismo da Recusa
(Verleugnung) a coloca em suspenso. Este ser, nem adulto nem crianca, excede da prépria
adolescéncia no sentido de renunciar ao seu trabalho psiquico e em seu lugar instituir uma lei
— de cunho perverso — diferente daquela simbolica a qual ja se inscrevera. Esta segunda
excecdo sucede e prevalece sobre a primeira sem que isso signifique exclui-la, de maneira
analoga ao funcionamento da Recusa (Verleugnung) que, no neurotico, ndo abole os efeitos
do recalque.

Pensemos, pois, em que pode consistir a ideia de um “estado” de dupla excecéo. Para
tanto, revisitemos o percurso realizado e retornemos as origens desta pesquisa, estruturada em
torno de uma pergunta para a qual parecemos ndo encontrar resposta objetiva que satisfaca. O
gue o sujeito deseja quando recusa a escola? Esaa pergunta era feita e repetida de maneira
insistente a cada vez que, nas escolas, o psicélogo se deparava com alunos que perambulavam
pelos espacos internos sem encontrar lugar que os enlacasse, seja a sala de aula, seja em
projetos e intervencdes externas. Até entdo, a desconfianca era de que tais alunos estavam
decididos por ndo quererem a escola. Com isso a inquietacdo residia no porqué de mesmo
assim eles continuarem assiduos. Entretanto, ao deslocarmos a questdo para o plano da
pesquisa académica, introduzimos a suspeita de que subjacente a essa aparente rejeicdo a

escola poderia haver algum tipo especial de funcionamento psiquico.
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Com isso, precisamos promover alguns desdobramentos em torno da pergunta. Logo
de saida, estabelecemos que o sujeito de que tratamos é o que se estabelece pela psicanalise.
Em seguida, de acordo com essa teoria, lembramos que desejar ndo é uma acdo deliberada que
va encontrar na realidade algum objeto que satisfaca o sujeito, mas é a manutencdo da
condicdo mesma para continuar desejando o que, entretanto, ndo se sabe. Por fim,
acrescentamos que ndo é propriamente a escola que um sujeito Recusa (Verleugnung), no
sentido conceitual do termo, ainda que na comum conotacdo muitos afirmem rejeitarem-na.
Com essas observacOes, redigimos de outra maneira a mesma questdo: O que um ser regido
pela estrutura inconsciente, marcado pela falta constitutiva, pode realizar de sua busca
constante por objetos de parcial satisfacdo quando a Recusa (Verleugnung) da castracédo
interrompe este movimento de procura de maneira tal que, na escola, apresenta-se refratario a
qualquer enlagamento com o outro?

Chegar a este entendimento da questdo ndo tornou o caminho mais brando, uma vez
que a hipotese de haver em determinados sujeitos a presenca do mecanismo da Recusa
(Verleugnung) implicava adentrar num territério ndo muito preciso da teoria freudiana. Em
um primeiro momento a utilizacdo desse termo poderia significar a admissédo de que 0s
sujeitos em questdo estariam inscritos na estrutura perversa. Contudo, a evolucdo conceitual
presente ao longo de toda obra de Freud e continuada por outros tedricos, 0s contemporaneos
principalmente, indicou que tal mecanismo pode se fazer presente em qualquer estrutura
psiquica.

A partir de entdo, ouvir os alunos se fazia necessario na medida em que o discurso
deles é que poderia nos indicar a posicao de onde falam. Dessa maneira, em quatro escolas
escolhidas, e com a ajuda da indicacdo de professores, convidamos adolescentes cuja
descricdo dos educadores condizia com a condigéo de exilados das ofertas escolares. Optamos
por entrevistar, sob orientacdo clinica, aqueles que concordaram em participar da pesquisa e
analisar as falas transcritas desses adolescentes.

A andlise inicial do material obtido se ndo nos afastou da hipdtese inicial, forcou um
desvio no qual outras questdes precisaram ser consideradas. O fato de os entrevistados serem
adolescentes era contingencial na medida em que este é o publico majoritario das escolas
pesquisadas. Entretanto, algumas regularidades nas falas dos entrevistados sugeriram que algo
muito préprio da adolescéncia estava sendo dito, o que fez com que esta se tornasse também
um dos elementos substanciais para melhor apreendermos o objeto. Pelo viés psicanalitico,

buscamos remontar ao que se pode dizer a respeito da adolescéncia, estabelecendo-a como um
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periodo de intenso trabalho psiquico que demanda a ratificacdo das decisdes infantis acerca da
castracao.

Diante disso, pudemos, ainda na analise inicial, notar que a fala dos adolescentes dava
indicios de uma série de impasses que se interpdem a este trabalho psiquico. Dentre eles,
alguns se destacam por estarem intimamente ligados as escolas que estudam. Sugerimos que,
dentre os discursos que porventura possam circular nas escolas pesquisadas, destaca-se
particularmente a reproducdo de um discurso materno, que, a nosso ver, solicita ao aluno a
manutencdo de um enlagamento infantil no qual este fica alienado no discurso do outro.
Considerando que essa condi¢do é o oposto do trabalho de separacdo que o adolescente deve
levar a cabo para se subjetivar, acreditamos que este grupo com o qual encontramos constroi,
por meio dos atos que transtornam o cotidiano escolar, uma saida para ndo sucumbir a
manutencdo da posicdo infantil. Ndo obstante, esta maneira de escapar a nomeacdo do outro
para a subjetivagdo reafirma a condigdo de excecdo do sujeito inconsciente. Portanto, a
adolescéncia, como se apresenta nestes sujeitos, estabelece-se no lugar de excecéo.

Esse desvio se mostrou proficuo na medida em que a posicdo marcada pelo conjunto
das falas é atravessada por singularidades que nos chamam a atencdo. Ha adolescentes, entre
estes entrevistados, que além de parecer ndo chegarem a saidas similares aos conflitos que se
manifestam na escola sugerem ndo haver qualquer resposta que sinalize para a subjetivacéo
naquele momento. O trabalho da adolescéncia que o grupo mostrou se realizar em meio aos
conflitos na escola parece estar em suspenso nestes sujeitos.

Com isso nos aproximamos do conceito da Recusa (Verleugnung). Entendemos com
Freud que o0 que Se recusa € a castracdo e que iSSO Se processa na estruturagdo da perversao,
mas também como acessorio na neurose. Nesse caso, o funcionamento diz da diminuicdo da
forca do recalque, permitindo que seu contetdo seja readmitido. Assim, é proprio da Recusa
(Verleugnung) produzir um modo de organizagéo que admite a contradi¢do entre reconhecer e
negar a castracdo. Se a forca do recalque estd diminuida, seus efeitos de retorno, como 0s
sintomas, sem deixar de atuar, cedem espaco a manifestacGes carentes de disposicdo
simbdlica. Vivéncia de estranheza, indefinicdo, compulsdo a repeti¢do sdo elementos que o
sujeito passa a dispor para sustentar um lugar, agora estabelecido sob arranjos perversos.

Em arranjos desse tipo, como suspeitamos aqui, situam-se dois dos adolescentes
entrevistados, a quem demos os nomes ficticios de Darci e Pablo. Em ambos os casos as falas
apontam para a fragilidade das construgdes simbdlicas para a compulsdo a repeticdo de atos
agressivos, sendo violentos. Darci produz a remontagem de uma historia na qual ele parece

ndo encontrar lugar de decisdo entre as posicdes masculina e feminina. O olhar e a voz do
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outro parecem ser objetos que ele s consegue capturar por meio do gozo perverso. E
justamente em relacdo a esse olhar do outro que Pablo parece também ndo encontrar um lugar
de identificacdo que o sustente. Sua maneira de se posicionar talvez seja diferente, pois é
fazendo-se um todo poderoso, onipotente que toma para si 0 corpo do outro, com o qual é
possivel gozar.

Enquanto o perverso se estrutura pela Recusa (Verleugnung) e é esta maneira de
apresentacdo que garante seu lugar, Darci e Pablo recorrem ao mecanismo como uma forma
de adiar a definicdo de seu lugar subjetivo. Vimos que o periodo da adolescéncia convida o
sujeito a realizar tal definicdo, reencontrando-se com a castracédo e sustentando a resposta que
dera na infancia. No caso de Darci e Pablo, o recalque, neste momento, talvez néo seja téo
eficaz e a angustia da castracdo demanda por outra saida. Recusar (verleugnen) o que uma vez
ja fora admitido parece ter sido a alternativa possivel para que esses adolescentes nao
precisassem pagar 0 preco de se tornarem sujeitos: assumirem-se faltosos, incompletos. Mas
essa alternativa também tem um custo e o adiamento da subjetivacéo traz consigo a suspenséo
do desejo. Em seu lugar, apenas 0 gozo que, sem uma barreira simbolica de contencdo, sé €
expresso ao modo perverso.

Ap0s revisitar todo o desenvolvimento desta pesquisa, retornamos ao ponto em que
pudemos dizer de Darci e Pablo como adolescentes em estado de dupla excecéo. O trabalho
da adolescéncia por si s6 é um penoso desafio, pela reativacdo das questdes infantis que ele
devera ratificar para tornar-se de fato sujeito. Ambos os adolescentes parecem ter recuado
frente a esse desafio, de maneira tdo radicalmente oposta a do recalque inicial que sua
elaboracdo e ressignificacdo ficaram inviabilizadas. Inviavel, mas ndo impossivel, a
considerar que estamos dizendo de um estado e ndo de uma estrutura.

A imagem do aluno que perambula pela escola, tal como os percebemos no dia a dia, €
bastante significativa para dizer de um sujeito que vagueia em torno da propria subjetividade
sem conseguir assumi-la. Por outro lado, os alunos se mostram bastante aderidos a escola,
dependentes de estarem la e ndo conseguem ndo ir. De forma anéloga, entendemos que o
arranjo perverso do neurdtico é falho em sustentar a onipoténcia e, amitde, o sujeito confessa
depender do outro. A falta introduzida pelo recalque esta posta desde o comeco, enquanto a
falha do arranjo perverso se mostra inconsistente ao final. Justamente quando se poderia
acreditar na onipoténcia, a ndo correspondéncia do objeto reintroduz a falta que, em nosso

caso, Darci e Pablo novamente tentam anular repetindo compulsivamente os atos.
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Ja sabemos que a contradi¢do é uma das marcas da Recusa (Verleugnung), mas ainda
assim, para usar as palavras de Melman (2008), persiste um “enigma”. Nao podemos dizer
que a alienacdo é total. “Resta uma parte do sujeito que, ainda que sufocada, ou, talvez,
porque sufocada, esta sofrendo. Mesmo ai, ha ainda alguma coisa, se posso dizer, que pede
para existir, para se tornar sujeito” (MELMAN, 2008, p.178). Ai o sujeito tenta se inscrever,
mas exatamente por um modo de ndo ser sujeito. “Decerto. O paradoxo € que a existéncia
adquirida busca se anular e a existéncia ndo advinda, se manifestar.” (op. cit.).

Esse movimento paradoxal parece ser a propria manutencdo do estado de Darci e
Pablo enquanto indefinidos subjetivamente. Talvez também esteja neste paradoxo o inicio de
uma rudimentar saida para nossa questdo. O que o sujeito deseja quando recusa talvez seja
mesmo tornar-se sujeito, ou seja, desejar o desejo de desejar. Apenas um inicio, posto que o
limite do nosso encontro com Darci e Pablo ainda ndo permite especular sobre a saida desse
estado para a definicdo de uma subjetividade.

Tomando proveito da incompletude desta concluséo e do estado de dupla excegao
desses adolescentes, ressaltemos que Darci e Pablo nos convocam a olhar mais de perto para
um tipo de subjetivacdo ja atestada por Melman (2008) e Lebrun (2009), por exemplo, e para
um estado de indeterminado prolongamento da adolescéncia como nos indicam Rassial
(1997b), Pereira (2010) e Calligaris (2011).

E certo que um percurso longo e arduo como o que se buscou empreender aqui n&o se
encerra sem deixar lacunas, seja pela impossibilidade de apreensédo de um campo em sua
totalidade, seja pelas possiveis inferéncias que escapam aos olhos do pesquisador. Admitindo
que nos dois sentidos fiqguem espacos a serem mais bem investigados, facamos mencéo
especial a algo que a todo tempo tangenciou a pesquisa, mas a que, dentro de nossos
objetivos, ndo pudemos nos deter: familia e escola. Podemos dizer que tanto um quanto outro
ndo foram abordados sendo quando a prdpria fala dos adolescentes os evocaram.

A respeito das escolas pesquisadas, por exemplo, limitamo-nos a dizer de um tipo de
discurso — 0 materno — que na fala dos adolescentes parece ser preponderante. Entretanto, ndo
nos detivemos em outros que sdo tdo presentes quanto necessarios para sustentar o
funcionamento da instituicdo. Da mesma forma, acerca da familia, apenas trouxemos aquilo
que se imp6s como significativo para os impasses dos sujeitos, ndo configurando objetivo da
pesquisa apreender a funcdo discursiva da familia ainda que seja preponderante na
subjetivacdo. Em todo caso, privilegiamos a palavra dos adolescentes e seguimos as
indicacdes que acreditamos ali estarem dispostas.
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Enfim, entendemos que essas e outras lacunas devem, a partir de agora, convocar
novamente o pesquisador a se dedicar a elementos que esta pesquisa pode destacar. Apoiando
nas abordagens contemporaneas que verificam novos modos de gozo, consideramos de grande
pertinéncia retornar a0 campo — em nosso caso, a educacdo — com um olhar ainda mais
desconfiado sobre as respostas consolidadas e mais atento as possibilidades emergentes.
Admitindo que Darci e Pablo ndo sejam os unicos adolescentes em estado de dupla excecéo e
entendendo que, como eles, outros tantos perambulam sem saida aparente para sustentar a
subjetivacdo, hd que nos implicarmos com esse tema. Como j& dissemos, ndo se pretende
defender um ou outro modelo de sujeito ideal, mas escutar a reivindicacdo daqueles que

organizados em ndo ser tentam fazer-se sujeitos.
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ANEXOS

ANEXO 1 - Formulério De Indicagdo De Alunos Por Professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO - FAE/UFMG

Pesquisa: O que o sujeito deseja quando recusa a escola?

Formulério de descricéo e indicacdo de alunos que ndo aceitam intervengdes escolares.

(Favor utilizar o verso desta folha para respostas)

Escola:

Dados sobre o funcionario

Nome:

Cargo: Funcéo na escola:
Tempo na escola:

Dados sobre o aluno:
Nome:
Série/turma: Idade: Turno:

107

Questdes:
1) Descreva as atitudes do aluno em sala incompativeis com 0 andamento das aulas.

2) Descreva a relacdo do aluno com profissionais e colegas da escola.

3) Descreva as reacdes do aluno diante de intervencGes oferecidas pela escola.

4) Ha quanto tempo percebe as situacdes mencionadas?

5) Descreva as tentativas de modificar a situacdo em que o aluno se encontra.

6) Aponte atitudes do aluno que indiquem o desejo dele em mudar de posicéo e atender

as demandas da escola.

7) O que voceé sabe a respeito da historia de vida do aluno?

Assinatura do orientador da pesquisa Assinatura do pesquisador co-responsavel
Prof. Dr. Marcelo Ricardo Pereira Gustavo Alexandre Martins
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ANEXO 2 — Roteiro De Referéncia Para Entrevista Com Adolescentes

ROTEIRO DE REFERENCIA PARA ENTREVISTA COM ADOLESCENTES

Questdes:

1) Como vocé descreve seu comportamento em sala de aula?

2) Como é sua relagdo com colegas e profissionais da escola?

3) O que vocé pensa sobre as intervengdes que a escola ofereceu a vocé?

4) Quiais atividades vocé gostaria que a escola oferecesse aos alunos?

5) Existe algo que vocé gostaria de fazer para mudar sua situacéo atual na escola?

Assinatura do orientador da pesquisa Assinatura da pesquisadora co-responsavel
Prof°. Dr. Marcelo Ricardo Pereira Gustavo Alexandre Martins
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