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RESUMO: O conceito de “violéncia simbdlica” presente na socioantropologia
pode ser articulado ao de “transferéncia” em psicanalise, na medida em que
ambos se manifestam macicamente na area da educagdo, principalmente
quando se pensa no problema da “producéo do fracasso escolar”. Para trata-los,
partiu-se da base metapsicolégica freudiana, contando também com diversos
autores que estabelecem a interface entre psicanalise e educagdo num ambito
transdisciplinar. Teve por objetivo consolidar o conhecimento do problema da
violéncia nas escolas, sobretudo no intuito de analisar alguns elementos da
transferéncia envolvidos na relacdo professor-aluno. Essa transferéncia
aparece como um protétipo de um modus operandi violento que os ultrapassa.
Em paralelo, postula-se o papel da instituicdo escola como local privilegiado
para se estabelecer um didlogo acerca desses conflitos, apostando em sua
dissolugdo pela via da circulagdo da palavra e do desenvolvimento da
sensibilidade para a escuta das manifestagbes inconscientes repetitivas e
duradouras, expressas em um modo de agir violento, porém silencioso. As
divergéncias existentes nas teorias em relagdo ao papel desse tipo de violéncia
na sociedade nos levam ao caminho dialético de investigar em que medida a
violéncia simbdlica pode ser vista como parte inerente do processo de ensino-
aprendizagem e, por outro lado, em que medida estabelece um interdito do
pensar.
Palavras-chave: Violéncia simboélica; transferéncia; fracasso escolar;
Psicanalise; Educagio.
Abstract: The concept of “symbolic violence” present in the field of Socio-
anthropology can be articulated to the concept of “transference” in
Psychoanalysis, because both are strongly present in Education, mainly when
we consider the problem of the “production of failure in school”. To work over
these concepts, we start from a freudian metapsychological basis and we rely
on many other authors who establish the relation between Psychoanalysis and
Education in a transdisciplinary approach. This article aims to consolidate a
certain knowledge about violence in schools, specially in order to analyze some
elements involved in the transference within the student-teacher relationship.
This transference may reflect a prototype of a modus operandi of violence that
exceeds the intersubjective relationship in itself. In parallel, the article
postulates the role of schools as a privileged place to establish a dialogue about
these conflicts, betting on their dissolution by way of the circulation of ideas
and the development of a sensibility in listening to some repetitive long-term
manifestations of the unconscious, expressed by a violent but silent attitude.
The divergences in the theories related to the role of this kind of violence in
society take us to a dialectical way of investigating to what extent the
symbolic violence could be seen as an inherent part of the teaching-learning
process and, on the other side, to what extent it establishes an interdiction to
thinking.
Key-words: Symbolic violence; transference; scholar failure; Psychoanalysis;
Education.
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Modelo higienista e a normalizacio da subjetividade escolar

O presente estudo pretende discutir e investigar as relagdes que criam condigdes
para a eclosdo da chamada “violéncia simbdlica” nas escolas, de modo a contextualizar
a hipotese inicial da pesquisa em uma perspectiva critica. Jurandir Freire Costa (1984),
no capitulo “Saiude mental, produto da educagdo?”, do seu livro Violéncia e Psicandlise,
defende que a educag¢do ndo produz saude mental, mas reproduz a ordem social,

[3

afirmando que a ideia de “uma boa educacdo para uma boa saude mental” ndo ¢
original. Acrescentariamos que tampouco a educacdo em si possa ser um antidoto contra
a eclos@o da violéncia. Autores de tradicdo foucaultiana, como Maria Helena Souza
Patto (1990) e Jacques Donzelot (1980), compartilham da ideia de que uma educagdo de
cunho “disciplinar” se desenvolveu juntamente com o nascimento da clinica psiquiatrica
e das psicologias num movimento higi€nico-pedagdgico apoiado nas praticas
educacionais existentes nas escolas e nas familias (FOUCAULT, 1974; 1975; 2000).
Esse processo passou a intensificar a dimensdo de reproducdo das relacdes de
“micropoder” na esfera do ensino via manipulacdo e domesticacdo da consciéncia
(PATTO, 1990), principalmente a partir do século XIX.

A historica acdo do movimento higiénico-pedagdgico perdura, ainda hoje,
dissimulada sob o pano de fundo da dialética culpabilizagcdo X desculpabiliza¢do do
sujeito na modernidade, fazendo com que as medidas tomadas em alianga entre
educacdo e medicina psiquidtrica sejam consolidadas com o pretexto de dar conta das
modernas “doengas do nosso tempo” (ROUDINESCO, 1998), as doengas da alma,
resultando enfim numa dupla naturalizacdo-normaliza¢do dos comportamentos, com a
producdo de subjetividades pré-formatadas e alienadas. Nesse sentido, os
comportamentos agitados de uma determinada crianga, por exemplo, rapidamente sdo
identificados e taxados como “hiperatividade”, o que frequentemente culmina com a
prescri¢do ¢ o uso de remédios. Na escola, por conta do diagndstico, essa crianca-
problema é, ela propria, vista como a responsavel por seu insatisfatorio desempenho
escolar. Assim, a patologizacdo das criangas ¢ usada como explicagdo para o fracasso
escolar, que na verdade depende de inumeros outros fatores, como: salario de
professores, condi¢des de trabalho, infraestrutura da escola, quantitativo profissional,
presenca de profissionais das ci€ncias humanas (psicologos, assistentes sociais,
psicopedagogos, psicomotricistas, etc) e de saiude (enfermeiras, nutricionistas,

fonoaudiologas, etc), condi¢des de vida das familias, presenca dos pais, etc, etc, etc.
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Entretanto, sindromes e doencas sdo deliberadamente atribuidas a criangas e
adolescentes, bem como lhes sdo ministrados remédios psiquidtricos sumariamente,
como a primeira e principal técnica a se recorrer. Pratica esta que perdura ao menos
desde o inicio do século XX e vem se intensificando nas primeiras décadas do terceiro
milénio.

Em contraponto a essas praticas, Patto (1988) analisa o progresso dos estudos
sobre o dito “fracasso escolar”, contextualizando as mudangas sofridas nesse conceito e
suas respectivas praticas, levadas a cabo com o intuito de diminuir a ocorréncia dessa
exorbitante perda em relagdo ao aprendizado sobremaneira dos mais pobres.

A autora salienta que educadores de tradigdo escolanovista pautavam-se na
crenca da igualdade de oportunidades e que cabia a escola promové-la para torna-la um
lugar dos mais aptos, independentemente de suas origens sociais. Baseados nesse ideal,
os estudiosos da area ocuparam-se de diagnosticar a situagdo do ensino no Brasil,
realizando reformas educacionais de grande porte. No entanto, fracassaram na tentativa
de atingir tais objetivos (PATTO, 1988). A partir da segunda metade da década de 1970,
as pesquisas sobre o “fracasso escolar” passaram a levar em consideragdo os fatores
intraescolares tais como organizagdo e gestfio, praticas pedagogicas e professorado,
assim como o ethos do ambiente escolar. Apesar dos dados encontrados ndo terem
afetado tanto a instituicdo escola ao ponto de desestruturar a tendéncia de
responsabilizacdo da clientela, de algum modo, somou-se a esta a responsabilidade do
sistema educacional (PATTO, 1988). Ou seja, as inimeras inculpagdes atribuidas aos
alunos ndo sairam de foco, porém, os fatores intraescolares foram adicionados a este
tema, no intuito de compreender a ocorréncia do alto indice de desempenho escolar
insatisfatorio.

O enrijecimento continuo do ensino tradicional a partir de padrdes normativos
ligados ao imperativo do mérito e da exceléncia foi assim fortalecendo aos poucos a
institucionalizagdo do “fracasso escolar”, na medida em que se buscava conformar tipos
psicologicos padrao, moldados pelo social, o que Costa (1984) chama de “identidade
psicolégica”, revelando um continuo interesse em controlar os afetos, sentimentos,
relagdes, sexo, liberdade, etc. Buscava-se a universalizagdo do particular e, assim,
criava-se o que Costa chamou de “Tipo Psicolégico Ordinario” (TPO), ou seja, um
perfil moldado segundo a classe social ou subgrupo cultural dominante. Para esse autor,
tal construgdo cientifico-cultural pode ser causa de sofrimento, mas ndo ¢ sinonimo de

doenca mental.
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No processo de socializagdo das criangas, essa expectativa de corresponder a um
determinado padrfo pré-estabelecido pode levar o educando a internalizar plenamente a
exigéncia de reproducdo de um sujeito ideal, segundo os moldes do grupo a que
pertence, ou ao qual pretende ascender. Por outro lado, o aluno pode divergir da maioria
e propor outro “Tipo Psicoldgico Ideal”, por vezes, seguindo exigéncias superegoicas
cruéis e inatingiveis, ainda mais normatizantes do que a propria sociedade exige, dado
que sdo redobradas pela onipoténcia narcisica (FREUD, 1914; ARREGUY, 2010).
Assim, na educagdo psicologica de criangas, transmitem-se os ideais de vida que
formam tipos psicologicos ordindrios segundo os preceitos institucionais advindos da
escola, da religido e da familia. Por sua vez, as divergéncias subjetivas ao padrdo
normativo hegemonico, podem ser geradoras de sofrimento, seja porque os sujeitos
tentam corresponder a um modelo espetacular idealizado embora impossivel, tornado
hegemonico pelas sugestoes tiranicas da midia de massa (BIRMAN, 1998), seja porque
tentam se opor ao status quo através de condutas inadequadas, apressadamente taxadas
como expressdo de uma psicopatologia, como a hiperatividade ¢ o déficit de atengdo
(CALIMAN, 2009), ou ainda, como um desvio de conduta detectavel na esfera escolar,
tal como sugere a tarja do bullying, termo utilizado para detectar e rotular o que se

chamou: mentes perigosas nas escolas (SILVA, 2010).

A violéncia simbdlica como transferéncia do fracasso

Importante destacarmos que a crianga depende do adulto para que suas
experiéncias se tornem significativas e esta relagdo esta exposta a um campo de forgas
que pode caracterizar uma forma comum, a principio justificada, de educar e
condicionar as criangas, mas que também pode ser prejudicial para elas mesmas: a
aparentemente invisivel violéncia simbolica.

A respeito da violéncia simbdlica, Costa (2003) nos diz:

Por este termo entendemos toda imposicdo de enunciados sobre o real
que leva a crianca a adotar como referencial exclusivo de sua
orientacdo no mundo a interpretacdo fornecida pelo detentor de saber.
O individuo cronifica a posi¢do de dependéncia e perde ou amputa a
capacidade de criar seu proprio elenco de significados. O mundo
representado  sofre restricdo, fruto da privagdo sinalética. O
funcionamento mental do sujeito, simbolicamente violentado na
infincia, torna-se inibido, paralisado ou distorcido, em maior ou menor
extensdo, conforme a natureza e intensidade da violéncia. (Costa, 2003:
97)

RevistAleph -ISSN 1807-6211 Julho 2012 - ANO VI - Ntmero 17 56



Por se tratar de um conceito-chave, faz-se necessario especifica-lo mais. Ao
pensarmos a relagdo professor-aluno podemos destacar o embate de forgas, que muitas
vezes se da através da fala, da postura ¢ da forma de se relacionar, constituindo
instrumentos figurativos de um habitus encarnado como expressdo do exercicio de
poder simbolico (BOURDIEU, 2000). Para compreender essa concepgdo de violéncia
simbolica, ¢ importante lembrar a descri¢do socioantropoldgica ligada a dominacao das

classes populares, postulada por Bourdieu (2000):

Sendo instrumentos estruturados e estruturantes de comunicagdo e
conhecimento, os "sistemas simbolicos" cumprem sua fungdo de
instrumentos de imposic¢do ou de legitimacdo da dominagdo que ajudam
a garantir a dominagdo de uma classe sobre outra (violéncia simbolica),
fornecendo o reforgo de seu proprio poder para as relagdes de poder
que as fundam, contribuindo, assim, nas palavras de Weber, para a
“domesticagdo dos dominados (tradug@o propria).

’

E importante ressaltar que a violéncia simbdlica, para Bourdieu, ndo se apodia
exclusivamente na intersubjetividade, mas sim em uma dominagdo estrutural ligada ao
jogo capitalista.

Contudo, combinando uma perspectiva que leve em consideragdo tanto os
fatores politico-econdmicos, como faz o materialismo dialético, quanto fatores ligados
ao interacionismo simbolico (vide WACQUANT, 2003, p.15), supomos que a violéncia
simbolica possa estar contida no cerne da atitude e do posicionamento de muitos
professores para com seus alunos, e, vice-versa (ARREGUY, 2010), como forma de
garantia de um poder hierarquico e da expressdo de preconceitos de classe herdados
cultural e historicamente, ainda que isso ndo se manifeste de modo explicito. Pensando
a logica institucional, seria possivel compreender melhor as intera¢cdes que configuram
um sistema de ensino-aprendizagem coercitivo produtor de alienacdo e de fracasso
escolar? A imposi¢do de diagndsticos estigmatizantes aos alunos ndo seria justamente
uma forma de violéncia simbolica?

Para melhor compreensdo das diversas formas de violéncia existentes na escola e
no cotidiano, recorremos as construgdes tedricas de Zizek (2008), que podem ser
associadas as defini¢cdes de violéncia simbdlica presentes nas obras de Bourdieu (2000)
e de Costa (2003). Zizek (2008) define a principio duas formas de violéncia — subjetiva
e objetiva (ZIZEK, 2008) — as quais se constituem a partir dos padrdes de normalidade

da sociedade, subjacentes por sua vez a um modelo socioecondmico neoliberal desigual
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e excessivo. Por violéncia subjetiva, o autor entende aquela que ¢ dirigida a alguém
diretamente, como por exemplo, os inimeros casos de ‘“humilhacdo” e
“constrangimento” do professor para com algum alunos ou mesmo agressoes verbais a
um aluno em especifico, tais como o uso de palavras pejorativas, ou até a agressdo
fisica. Esta é facil de ser percebida e, por isso, muito mais questionada. A violéncia
objetiva, segundo Zizek (2008), ¢ a manutengdo das formas silenciosas de exploragdo da
sociedade pelos meios de producdo e controle do poder, que alimentam a tolerancia “das
coisas como elas sd0” e sustentam um estado sistémico e perpetuado de violéncia
capitalista.

Nas palavras de Zizek (2008, p.10):

A principal preocupagio da atitude tolerante liberal que predomina hoje
parece ser contra todas as formas de violéncia, da violéncia fisica direta
(o assassinato em massa, o terror) a violéncia ideologica (racismo,
incitacdo, a discriminagdo sexual). (tradugdo propria)

Essa forma mais “objetiva” de violéncia — ou seja, a socioecondmica - ¢
“tolerada” como se ndo tivesse efeitos, o que deve ser objeto de nossa preocupacio, ao
invés do usual e sistematico silenciamento que paira sobre essas praticas. Desse modo, o
autor desconstroi a ideia de que uma violéncia subjetiva, direta, esteja no cerne do
problema, contrariando a perspectiva hegemonica de que devamos a priori “atacar e
eliminar” a violéncia subjetiva. Essa visdo destoante nos deixa atentos em relagdo a
definicdes deterministas que ancoram o foco da violéncia no contexto escolar no
individuo isolado — principalmente no aluno — através do ja aclamado conceito de
“bullying” (SILVA, 2010).

Nesse sentido, ¢ preciso questionar a ideia de que existam “mentes perigosas nas
escolas” (idem) e de que a superacgdo de situagdes de violéncia imprimidas pelos sadicos
“bullies” possa ou deva levar a um super desenvolvimento compensatorio nos seus
pares complementares, os alunos violentados e oprimidos, como advoga Silva (2010).
Essa autora cita exemplos de sujeitos de sucesso e de fama extraordinaria para
exemplificar a “volta por cima” dada por sujeitos vitimas de maus-tratos. Chama a
atengdo o fato de que, na visdo de Silva (2010), as vitimas dos bullies que superam o
trauma de terem sido mau-tratados por seus colegas violentos e perigosos, sdo todos,
invariavelmente, representados por estrangeiros famosissimos e ultra “bem-sucedidos”,

como, por exemplo, Madonna ¢ Michael Phelps, representantes tipicos do sucesso
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obtido competitivamente no modelo da dita “sociedade do espetaculo”. Tal idolatria a
resposta positiva e compensatoria desses idolos americanos, leva a crer que, no bojo
mesmo de suas formulagdes, haja uma certa submissdo ¢ anuéncia frente a um modelo
ultra competitivo, o que acaba por atualizar e revigorar as mesmas formas de dominagao
e de violéncia objetiva e simbolica pelas quais a sociedade capitalista se estrutura. A
mesma sociedade que produz idolos a serem copiados € a que mais produz situagdes
reais de violéncia macica, ndo s6 num plano bélico mais amplo, mas também na midia,
na arte, no cinema, na familia, no cotidiano, logo, dentro das proprias instituicdes
escolares.

A reproducdo das diversas formas de violéncia se da ndo s6 entre alunos, mas
também entre alunos e professores, como mostram os assassinatos em massa
reproduzidos, por exemplo, no documentario Tiros em Columbine, dirigido por Michael
Moore (2002), e no filme Elefante, do diretor Gus Van Sant (2003), apenas para citar
alguns dentre os inimeros episodios aterrorizantes de chacinas em escolas, cada vez
mais comuns na contemporaneidade.

Contudo, focar exclusiva ou preferencialmente nos individuos para atacar e
reprimir as diversas formas de violéncia na escola ¢ um equivoco historico justificado
pelo interesse das classes dominantes em subjugar e manter individuos ignorantes e
controlados para mais explora-los, facilitando os mecanismos de dominagdo e de
punicdo (WACQUANT, 2003). Zizek (2008), em sua distingdo dos dois tipos de
violéncia, subjetiva e objetiva, atenta para a ‘“violéncia objetiva”, que age
silenciosamente ¢ que entendemos aqui de modo semelhante a “violéncia simbdlica”,
um tipo de violéncia que aparece na lingua e em suas diversas formas de manifestagao,
sobretudo na divisdo de classes (ZIZEK, 2008). Esse tipo de violéncia esta nas relagdes
de dominagdo social, reproduzidas em nossas formas habituais de discurso, que impdem
certa universalidade do sentido.

Vemos, assim, estas formas de violéncia no campo educacional se perpetuarem
ainda como resquicios de uma sociedade disciplinar estruturada com o objetivo de criar
corpos doceis, habeis e produtivos (FOUCAULT, 1975; 1993; 1999; 2000), dentro de
um modelo hierarquico que em si mesmo ¢é reprodutor de inimeras formas de violéncia,
desde o bem intencionado ‘“controle social”, até a sutil categorizacdo dos sujeitos
“aptos” e “ndo aptos” ao pleno exercicio do consumo, do exibicionismo dos corpos, da
competi¢do narcisica por sucesso, da acumulacdo de capital, e desfile exibicionista

conhecimentos tomados enquanto bens (capital cultural) e, sobretudo, do gozo
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incessante pelo poder.

No sentido de evitar a estigmatizagdo, a medicalizacdo e a polarizacdo do
problema do aluno dito violento, ¢ importante lembrar Freud (1930) que, ao afirmar a
existéncia de um mal-estar na cultura, justifica, em tese, o fato de que ndo ha como
eliminar por completo as dificuldades, os embates e os conflitos nos relacionamentos
humanos. Freud (1930) afirma que a forma mais penosa de sofrimento advém de seus
relacionamentos com os outros, sobretudo os mais intimos e proximos, constituintes de
identifica¢Oes imaginarias e simbolicas determinantes da subjetividade.

Sendo assim, para abordar a questdo da violéncia na relagdo professor-aluno
como um dos indicios do fracasso escolar, ndo podemos excluir as manifestacdes
inconscientes presentes nessas mesmas relagdes, tanto do ponto subjetivo quanto do
ponto de vista institucional. Para isso, apropriamo-nos do conceito psicanalitico de
transferéncia que, segundo a comentadora Maria Cristina Kupfer (1995), depende de
manifestagdes ambivalentes que se fundam tanto no 6dio quanto no amor, e, portanto,
que tém sua manifestagdo privilegiada ndo s6 na familia, mas também nas relagdes
escolares, sobretudo, as relagdes verticalizadas com os professores. Desse modo, sem
negligenciar a complexidade do conceito de violéncia simbdlica, ¢ importante analisar
os efeitos inconscientes intersubjetivos que estdo entranhados no sujeito pela cultura
que o constitui. Que fatores estdo mais associados ao desempenho — sucesso ou
fracasso — na escola e em que medida sdo indicios de uma violéncia simbodlica na
relagdo professor-aluno? Nesse sentido, é também importante questionarmos até que

ponto a violéncia simbolica pode ser considerada necessaria para o aprendizado.

A fundacio inconsciente da violéncia simbélica

Para consolidar sua formulagio sobre o Complexo de Edipo, Freud busca
algumas nogoes acerca do sistema do totemismo, reconstituindo o mito das origens da
familia com base em algumas teorias antropologicas sobre tribos aborigenes
australianas. O autor escreve, entdo, o livro Totem e Tabu (1913), no qual tece de modo
verossimil uma histéria da evolugdo do totemismo a familia tradicional, pois, para ele,
esse sistema seria a base da organizagdo social de todas as culturas. A interpretagdo
freudiana do mito da horda primeva remonta a transi¢do, em tempos arcaicos, de uma
modalidade de lago coletivo em que haveria um pai tiranico possuidor de todas as
mulheres, para uma cultura familiar regulada pelo interdito ao incesto e ao parricidio.

Apbs a revolta dos filhos e assassinato do pai, o caos eclode, e para preservar a ordem e
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a coletividade, s3o criados interditos primordiais: ndo matar o pai ¢ ndo desposar a mae
ou as irmas” (FREUD, 1913; ARREGUY, 2006). Esse processo depende da
disseminacdo de tabus e da construgdo simbolica de alguma espécie de totem, que vem
a ser adorado como se representasse a figura que suscitaria o arrependimento pelo pai
morto. A hierarquia do pai totémico em relagdo a seus filhos pode ser analisada como
um tipo de violéncia real, cuja submiss@o se faria pela forca bruta. Entretanto, com a
constituicdo da familia nuclear, essa mesma violéncia teria sido internalizada, ou seja,
estaria nas origens arcaicas de uma heranca inconsciente, sendo a culpa e a perda pelo
assassinato do pai tirano vividas como o espectro da violéncia que passa a ser aparente
apenas de forma simbolica. Na vida relacional, o humano teve de se desfazer de, ou
melhor, teve que recalcar sua condi¢do animal, cuja familiaridade com o assassinato ¢
evidente. Nesse sentido, podemos dizer que a violéncia se encontra na base das relagdes
familiares, pelo retorno de uma divida de vida e de morte, presente de modo perene em
todo laco social. A essa violéncia arcaica, primitiva, que se encontra no cerne da
sociedade, associamos as formulagdes de Bourdieu (1989) sobre poder simbolico.

Pierre Bourdieu (1989) afirma em sua teoria a existéncia de um poder invisivel,
ignorado, todavia um poder de construgdo da realidade, o poder simbdlico. Ele analisa
os sistemas simbdlicos enquanto estruturas sistematizadas de produgdo simbolica, sendo
esses: a lingua, a arte, a religido, etc. Esse autor sustenta que sua fungo politica é a de
impor ou de legitimar a dominacdo, assegurando a dominacdo de uma classe sobre a
outra (1989/2007: 11). Porém, “o poder simbolico ndo reside nos sistemas simbolicos,
(...) mas se define numa relagdo determinada — e por meio desta — entre os que exercem
o poder ¢ os que lhe estdo sujeitos (...)” (BOURDIEU, 1989/ 2007: 14). Nesse sentido,
o poder invisivel do qual estamos falando mantém uma ordem social definida pelos
interesses de certas classes. Ora, os sistemas simboélicos sdo comunicados € o uso de
palavras ¢ imprescindivel para que isso ocorra. Portanto, sendo as relagdes de
comunicac¢do relagdes de poder (BOURDIEU, 1989), buscamos compreender a ligagdo
existente entre as palavras e a dominacdo, compreendendo que ambos se atrelam a
nocdo de violéncia simbdlica, tanto no que representa uma alienagdo dita produtiva,
logo normativa, quanto no que representa do fracasso escolar.

Entendendo que as leis de uma sociedade sdo internalizadas pelas pessoas que
nela vivem, convém investigarmos mais a fundo, fugindo do discurso da naturalizagdo
dessas leis, como elas funcionam. Lacan, ao afirmar que o inconsciente ¢ o discurso do

Outro — com O maitsculo (1957) —, compreendendo esse Outro como manifestacdo da
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cultura, dos valores e habitos de uma sociedade (KAUFMANN, 1993:385-387),
traduzidos por uma imposi¢ao que se retém no campo do inconsciente, podemos afirmar
que este Outro se faz presente no inconsciente dos sujeitos ¢ em seus atos. A esse Outro,
de certo modo, podemos estar mais ligados do que a nés mesmos, visto que, no seio de
nossa identidade, é ele quem nos agita (LACAN, 1957/1988:255). Considerando que o
sintoma pode ser resolvido numa andlise pela via da palavra, j& que o inconsciente ¢
estruturado como uma linguagem (LACAN, 1953/1988:133), temos a pista do principal
dos instrumentos utilizados para a legitimacdo das imposi¢des sociais, as trocas
linguisticas.

Em O avesso da psicandlise, Lacan (1969) introduz a nocdo de significante
mestre, exemplificando-o com a dialética hegeliana do escravo e do senhor. No exemplo
lacaniano, o saber do escravo ¢ considerado inutil e, mesmo apos a revolugao, seu saber
ndo ¢ restituido, mas antes lhe ¢ dado um saber de senhor, que deve ser seguido. Isso
nos leva a conclusdo de que, nesse processo, o escravo nio faz mais do que trocar de
senhor, sendo seu senhor agora o “discurso do mestre”, representante por sua vez da
troca de uma violéncia factual (escraviddo), por uma “violéncia simbolica”
(dependéncia e submissdo consentida), conforme vimos em Freud (1913) e Bourdieu
(1989).

Lacan conclui que a comunicagdo humana n3o ¢ igualitaria. Ou seja, os
participantes ndo estdo em posicdes iguais, onde seguem as mesmas regras € justificam
suas reivindica¢des com razdes proporcionalmente estabelecidas. Isso acontece, pois o
significante mestre, irracional, ndo ¢ pautado profundamente em razdes esmiugaveis,
pois chega um momento em que a pessoa tem de dizer “¢ isso, porque sim”, obedecendo
ao significante mestre sem ter conhecimento das razdes que o levam a tal afirmacao.

O conceito de significante mestre pode ser facilmente visualizado no contexto
escolar, devido ao fato de que muitas vezes o professor ensina ao aluno coisas das quais
nem ele mesmo sabe bem o porqué. Temos, como exemplo, matérias da matematica que
se pautam em axiomas complexos simplesmente reproduzidos pelo professor, o que, por
sua vez, lhe foi dito, transmitido, como uma espécie de certeza, ou seja, sem que ele
mesmo tivesse recebido uma explicagcdo plausivel, passivel de ser internalizada de
forma complexa. Assim, ao invés de transmitir um saber do qual se apropriou,
transformando-o criticamente a partir de seus proprios valores, o professor apenas
repete, exigindo o mesmo de seu novo aluno, ou seja, que decore e continue

reproduzindo aquele conhecimento cristalizado. Concluimos, entdo, que a linguagem
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encontra-se silenciosamente perpetuando as relagdes de poder, por meio de
manifestagdes aparentemente sutis. No entanto, o rumo de nossa pesquisa nos leva a
crer que essas manifestagdes de asseguramento de poder podem resultar em violéncia
simbdlica, o que muitas vezes tem graves consequéncias para o agente passivo da
relacdo. Essa “violéncia simbolica” pode aparecer na escola até mesmo
independentemente do conteudo, na postura do professor em relagdo ao “tipo” de aluno
que se depara, carregando em seu corpo, em seus gestos e seu olhar, a marca de seus
preconceitos de classe arqueados pela empéafia do saber dominante encarnado em seu
poder simbdlico. Para Lacan (1969), essa tirania do saber resulta necessariamente em
violéncia, cujas formas se revigoram em expressdes diretas, virtuais, linguageiras e

invertidas, de volta do aluno para com o professor.

Da transferéncia violenta ao encontro na relaciao professor-aluno

Partindo de um estudo que ndo pretende esquecer as condi¢des historico-
culturais e socio-econdmicas, perguntariamos: em que medida as condigdes
intersubjetivas sdo complementares na relagdo entre violéncia e fracasso escolar? Em
que medida poderiamos, enquanto psicanalistas e pesquisadores voltados ndo s6 para a
teorizagdo, mas também, para a pesquisa-intervengdo, ajudar a deslindar alguns noés que
marcam a insistente repeti¢ao das cenas de violéncia nas escolas?

O embate e as identificagdes travadas na relagdo professor-aluno podem ser
caracteristicos da repeticdo inconsciente de uma ambivaléncia afetiva outrora
experimentada na relagdo entre pai e filho, expressa tanto como reedi¢do narcisica
quanto no complexo de Edipo (FREUD, 1914, 1914a). Na primeira fase da infancia, as
criangas sdo extremamente e/ou estritamente ligadas aos seus pais ¢ irmdos. Contudo,
quando um pouco mais velhas, sdo capazes de estender essa relacdo para com seus
professores e colegas. A crianga, indefesa e dependente do adulto, para sobreviver,
elege-o como figura de autoridade. Em uma relag@o de andlise, o analisando deposita no
analista a crenga e a expectativa de que este podera prové-lo emocionalmente e liberta-
lo da dor (MORGADO, 2002). Semelhante a relagdo em andlise, o aluno elege o
professor, cujo conhecimento ¢ visto como maior ¢ distante do conhecimento do aluno,
como autoridade, facilitando assim, a concretizag@o dos objetivos da relagdo (idem). No
entanto, nem todas as rela¢des transferenciais atingem tais objetivos, como no caso do
aluno que deposita no professor sentimentos hostis, que o impedem de reconhecer sua

autoridade para ensinar. Freud afirma: “Estes homens, nem todos pais na realidade,
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tornam-se nossos pais substitutos. (...) Transferimos para eles o respeito e as
expectativas ligadas ao pai onisciente de nossa infancia e depois comecamos a trata-los
como tratavamos nossos pais em casa.” (1914:249). A relacdo professor-aluno
depende, portanto, de um processo inconsciente que pressupoe a reedigdo dos impulsos
e fantasias infantis de transferéncia (KUPFER, 1995), podendo “um professor tornar-
se a figura a quem serdo enderegcados os interesses de seu aluno porque é objeto de
transferéncia e o que se transfere sdo as experiéncias vividas primitivamente com 0s
pais” (KUPFER, 1995:88). Os professores surgem ja como figuras substitutas para uma
relacdo que em si estd repleta de significados e idealizagdes. Além disso, os professores
favorecem a manifestacdo precoce de uma ligacdo afetiva com outra pessoa distinta
daquelas da familia (KAUFMANN, 1996:258). Ou seja, tal ligagdo provoca a eclosdo
de identificagdes tanto simbolicas — tributarias a interdicdo de impulsos agressivos ¢
eroticos primarios —, como também imaginarias, narcisicas, em que o aluno idealiza o
professor e ndo o saber (KUPFER, 1995; ARREGUY, 2007; 2010), podendo o mesmo
ficar paralisado por uma fantasia em relacdo a essa figura de saber, entendida como
intransponivel. Uma expressdo do fracasso na relagdo transferencial entre professor e
aluno, ¢ quando o professor fica identificado narcisicamente na posi¢ao de detentor do
conhecimento, € ndo permite, portanto, que nenhum aluno o “ultrapasse”.

Considerando que, para haver aprendizagem, ¢ necessario alguém que ensine —
um Outro, que transmita esse desejo de saber ao aluno (KUPFER, 1995) —, o fracasso
do professor em prover o sujeito de um olhar desejante, pode vir a fazer com que alguns
alunos ndo se engajem no processo de busca de conhecimento, ou, simplesmente,
desistam de tentar ultrapassar uma figura professoral tomada de modo onipotente, seja
por excesso de idealizagdo do mestre, seja por medo e falta de identificacdo. Em suma, a
literatura especializada (KUPFER, 1995; IMBERT & CIFALI 1998:119-120) aponta
que, sem o desencadeamento de um processo identificatéorio com o mestre, os alunos
podem ndo se “desenvolver” de maneira esperada pela instituicdo, aumentando o
numero daqueles com baixos desempenhos, desinteresse pelos estudos, atitudes de
violéncia, falta de atencfo, etc. Ao contrario do pressuposto no paradigma piagetiano
em que o professor poderia ser visto como um mero “facilitador” (LAJONQUIERE,

1992), nas palavras de Kupfer (1995), a crianga:

[...] ndo aprende sozinha. E preciso que haja um professor para que
esse aprendizado se realize. Ora, nem sempre esse encontro ¢ feliz.
Entdo, a pergunta “O que é aprender?” supde, para a Psicandlise, a
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presenca de um professor, colocado numa determinada posi¢do, que
pode ou ndo propiciar aprendizagem. O ato de aprender sempre
pressupde uma relacdo com outra pessoa, a que ensina. (p. 84)

E necessario considerarmos a importancia da agdo do professor, ou melhor, sua
posi¢do na identificacdo criada pelo aluno numa época em que suas relagdes se
expandem para além da familia, especialmente distanciando-se um pouco de pai e mae,
pois o professor ocupa o lugar desse Outro que vem possibilitar o desencadeamento do
“desejo de saber” (KUPFER, 1995; LAJONQUIERE, 2010) pela via sublimatéria. Ou
seja, as pulsdes sexuais, através de um processo dito de “dessexualizacdo” derivam para
um alvo (objeto) ndo sexual, assim como para atividades “espiritualmente elevadas”
(FREUD, 1908), possibilitando a “produgdo cientifica, artistica, e todas aquelas que
[supostamente] promovem um aumento do bem-estar e da qualidade de vida dos
homens” (KUPFER, 1995:42).

Contudo, a maneira que esta transferéncia ¢ estabelecida pode vir a ampliar ou
mesmo provocar a eclosdo do “fracasso escolar”. No que tange a incontornavel vivéncia
da sexualidade na relagdo com o outro, Freud (1913) defende que os educadores
precisam ser informados de que “a tentativa de supressdo das pulsées parciais ndo so é
inutil como pode gerar efeitos como a neurose (p.133)”.

Historiadores da relagdo entre psicanalise ¢ educacdo chegaram a afirmar que:

A educagdo deveria evitar cuidadosamente reprimir essas fontes de
forgas fecundas e se restringir a favorecer os processos por meio dos
quais essas energias sdo conduzidas ao bom caminho. Est4 nas mios
de uma educagdo psicanaliticamente esclarecida o que se pode
esperar de uma profilaxia individual das neuroses. (IMBERT &
CIFALIL 1998, p.120, grifos nossos)

Tomando essa citagdo por uma visdo critica, é possivel notar, portanto, que
nosso objeto de estudos é de extrema complexidade e ndo arrefece diante de nenhuma
formula disciplinar, determinista, nem tampouco pode ser circunscrito por uma unica
teoria, que defina rapidamente o “bom caminho” das pulsdes, a melhor teoria para lidar
com alunos, muito menos quem ¢ ou ndo ¢ violento, apenas do ponto de vista factual
observavel. Ora, o renomado psicanalista e pensador brasileiro Jurandir Freire Costa
(2003) ¢ critico da ideia de que se possa produzir uma profilaxia (prevencdo) das
neuroses através da Educagdo formal, bem como outros autores de tradicdo freud-
lacaniana francesa (IMBERT & CIFALIL, 1998; MILLOT, 1982) veem com

desconfianca a ideia de que a aplicagdo da psicanalise na educagdo possa “curar as
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neuroses”, o que podemos transpor, de certo modo, para a falaciosa pretensdo de se
prevenir a violéncia com base em formulas psicodiagnosticas e suas respectivas
medicagdes milagrosas. Sem desconsiderar as importantes precaugdes ndo dogmaticas
desses autores, entretanto, ha também uma nova tendéncia em autores que se voltam
para os estudos de psicanalise e educacdo, que acredita ser sumamente importante levar
em conta a implicacdo de uma escuta psicanalitica em apoio, junto com os sujeitos
viventes nas escolas (KUPFER, 2000; VOLTOLINI, 2009; LAJONQUIERE, 2010), no
sentido de tentar, de algum modo, minimizar e elaborar as eclosdes das mais diversas
formas de violéncia, sobretudo, pelo exercicio de uma circulagdo “assistida” da palavra,
pela via da escuta e da troca de ideias em conversacdes. Para tanto, o pesquisador
orientado psicanaliticamente se oferece a ouvir, se pde a conversar (vide
VASCONCELOS, 2010). Uma escuta que leve em conta a instituigdo em suas
especificidades e também uma escuta diferenciada que possa auxiliar na transformacao
de um sofrimento psiquico inerente a singularidade dos alunos e dos professores. Esse
processo depende da instauracdo de lagos transferenciais positivos, seguros, desprovidos

de preconceitos e abertos ao encontro com o outro.

Em busca de conclusdes criticas

Avangamos em uma discussdo tedrica que visa investigar se os significados
atribuidos discursivamente para o fracasso escolar (PATTO, 1990) denotam uma
violéncia simbolica (BOURDIEU, 2000) na relagdo professor-aluno no contexto
educacional.

Concluimos que certa “violéncia simbolica” € parte inerente da constitui¢do de
relagcdes hierarquicas, seja no seio da familia, seja nas escolas, nas instituigdes ou na
sociedade, de um modo geral. Por outro lado, a simples proibi¢do legal da violéncia
subjetiva (fisica ou psiquica), como ocorreu com a promulgagdo do Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA), com o interdito definitivo da “palmatoéria”, ndo significa que a
violéncia sera eliminada das relagdes educacionais, mesmo porque a propria forma
como nossa sociedade capitalista, narcisica e de espetaculo (DEBORD, apud BIRMAN,
1998) se estrutura €, justamente, através de uma “violéncia objetiva” (ZIZEK, 2008),
assegurada pelas estruturas de poder e de controle, do predominio do capital (valor de
uso), do imperativo do consumo e da desigualdade social. Para problematizar as
relagdes entre violéncia e fracasso escolar, ndo basta também apelar para a importagao

de um conceito “ad hoc”, seja esse, o “bullying”, em que supostamente se deveria
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detectar, enquadrar e tratar (ou punir) a crianga, ou jovem algoz, portador (ou
depositario) de um excesso de violéncia, ja que a violéncia simbodlica aparece
disseminada nas mais diversas relagdes sociais, incitando a “violéncia subjetiva”, ou
seja, entre os sujeitos. Alids, o &mago da violéncia encontra-se na propria constitui¢do
do lago cultural (FREUD, 1913).

Como nos ensina Freud (1913, 1920), a agressividade ¢ indissociavel do
humano. Ao longo desta pesquisa, algumas de nossas hipdteses iniciais foram
questionadas, como por exemplo a ideia de que a violéncia “simbdlica” aparecia como
um dos fatores geradores de fracasso escolar. Sera possivel educar sem repressdo, ou
entdo, sem a interferéncia da chamada violéncia simbolica? A pesquisa nos levou para
um caminho em que se reconhece a existéncia da violéncia simbdlica na propria
constituicdo do lago social, portanto, ¢ também inerente ao processo de ensino ¢
aprendizado. De algum modo, o professor precisa que seu conhecimento seja
assegurado por alguma instancia que lhe conceda e reconheca em seu poder simbdlico.
Nesse caso, a diferenca geracional (LAJONQUIERE, 2010) ¢ a hierarquia em que 0s
professores se diferenciam em relagdo aos alunos permite que estes possam se
identificar simbolicamente com seus professores e, por conseguinte, efetuar uma
transferéncia positiva, indispensavel para o aprendizado. Porém, esses lacos
hierarquicos estdo extremamente fragilizados na atualidade. Como resquicio (ou retorno
do recalcado) do ensino tradicional, vemos que o excesso de poder simbolico
(BOURDIEU, 1989), surge inconscientemente reinvestido no professor como um poder
sadico. Em muitos casos, por meio da anuéncia das institui¢des de ensino, esse sadismo
ndo ultrapassado, das formas de educacdo pela puni¢do, pode levar a complicagdes na
relagdo transferencial entre professores e alunos, e, assim, ao insatisfatorio desempenho
escolar do aluno, que ndo se identifica com a temeridade docente, portanto, se esquiva
de seu proprio desejo de saber.

Entender e atenuar a violéncia nas escolas, portanto, supde um entendimento
dialético, complexo e transdisciplinar, de suas multiplas facetas, num espago de troca
suficientemente contextualizado em que os sujeitos sdo ouvidos ao invés de

prioritariamente medicados, punidos e estigmatizados.
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