Resumo

Como o en intimo de um ado-
lescente se estrutura para
acolher o saber? A partir da
andlise clinica das reagies e
posturas de jovens em difi-
culdades com a aprendiza-
gem, podemos mostrar que,
para alguns deles, os proble-
mas emocionais causados
pela aprendizagem levam-nos
a um retorno inconsciente a
um ‘i fisico”, que compro-
va sua capacidade de “apren-
der por meio do corpo” e de
situar-se no mundo. Retoma-
mos, em seguida, as fontes
antropoligicas e freudianas
dos conceitos de “incorpora-
¢do” e de “introjecao”, para
melbor compreender o esque-
cimento ¢ a perda sugerida
pela “incontinéncia” dos sa-
beres. Enfim, estudamos a
relacdo entre sua incapaci-
dade de “digerir” o saber e
seu profundo desejo de que os
adultos “mastiguem” esse sa-
ber por eles; relacao que no-
meio “metabolizacao sonha-
da”, para fazer eco aos tra-
balhos de Bion.
DESCRITORES: incorporagaoy
relacdo ao saber; relagio ao
corpo
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A ADOLESCENCIA E A
“METABOLIZACAO”
SONHADA DO SABER

Nico|e C|erc

Tradugdo Viviane Veras

que acontece a cada um de nds quando
se trata de aprender? O que acontece, mais especifi-
camente, quando se trata de um adolescente? E quan-
do somos educadores, docentes ou pais, somos
suficientemente sensiveis as seducdes e aos riscos
subjetivamente percebidos pelo sujeito em situagao
de aprendiz?

Quero retornar a idéia fundamental de que,
para cada um de néds, aprender é uma “aventura
intima” de cujo jogo nem sempre nos damos conta
completamente. E quando se questionam os ado-
lescentes que encontraram dificuldades pessoais, a
necessidade de levar em conta essa problematica
torna-se ainda mais evidente. Foi a partir de uma
pesquisa clinica com adolescentes em dificuldade que
me propus a explorar a questio maior: como um
adolescente representa para si mesmo o acesso ao
saber? As analises aqui propostas aplicam-se a ado-
lescentes que encontram dificuldades, mas podemos
supor que eles exprimem, afinal de contas, proble-
maticas ligadas a dificuldade, presente em todo ado-
lescente, de descolar-se do adulto e de se “reconhe-
cet” como autor de seu ato de aprendet.
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A pesquisa sobre a qual se funda esta analise vai permitir-nos
retomar a relagdo complexa que o jovem constréi com o adulto.
Buscaremos compreender precisamente as estratégias intercorpo-
rais que ancoram as relacGes intersubjetivas entre adultos e adoles-
centes, mas também entre adolescentes. A exploracio da relagio
com o saber a partir de sua relagio com o corpo vai nos conduzir,
finalmente, a interrogar a necessidade de seguranca afetiva necessa-
ria ao aprender; a reconsiderar o conceito de “incorpora¢io” como
uma mise en abyme! do objeto faltoso, mas também de uma perda
fundamental: a da crenga em sua capacidade continente. Isso nos
levard a denunciar a ilusdo na qual o adolescente corre o risco de
perder-se imaginando, na falta de desejo, um saber que o adulto
poderia infinitamente por a seu alcance, impedindo-o entio de en-
contrar em si mesmo a forga para transformar o mundo. E isso
que vou chamar de “a metabolizagdo sonhada”.

Uma associagdo pessoal: “engula sua
vergonha e acomode-se”

Enquanto participava como co-organizadora de um coléquio
nacional em Paris, recolhi-me a minha sala para preparar um even-
to de sintese que devia co-dirigir e que reunia os participantes de
um atelié sobre a analise de pratica reflexiva. Mergulhada em mi-
nhas notas e completamente desligada, esqueco de verificar a hora
do inicio da sessdao e chego finalmente a sala com cerca de meia
hora de atraso. Minha colega de mesa acolhe-me sorrindo e me diz
discretamente “engula sua vergonha e acomode-se”. Retornando
posteriori as entrevistas clinicas que orientei no decorrer da pesquisa
que velo-me ao espirito esse instante particular; instante em que
nada havia aparecido de meu desapontamento, mas que ressurgiu
no momento em que voltei a entrevista de Xavier.?

“Engolir” ndo ¢ de modo algum degustar, mas ingerir, fazer
penetrar em si, impelido mais pela necessidade do que pelo desejo.
Uma ingestio nada facil, uma vez que ela se impde, e uma vez
também que o objeto saber ¢ tdo pouco reconhecido como pré-
prio que dele nio se falara.

A “vergonha” de que se trata é relativa a isso que se gostaria
de esquecer e que poderia bem nos torturar fazendo-se penetrar
em nos e instalar-se.

E em seguida, com esse incitamento a agdo que parece dizer
“enfie-se rapido no trabalho”, percebemos uma injun¢do a um
tipo de “dissimula¢do” que tomaria a forma de uma “assimila-

27 25/10/07, 08:51



¢da0”. A mistura desse mau objeto com o que ja se tem em si: as
idéias, as emogdes, 0s projetos, os desejos, parece a0 mesmo tem-
po incontornavel e facil.

Como preparamos nosso eu intimo para acolher o que foi
valorizado positivamente ou negativamente pelo outro, no exteri-
or? Que energia psiquica é necessaria para poder imaginar-se sufi-
cientemente proéprio, suficientemente acolhedor, suficientemente
tolerante? F com a sugestio interpretativa primeira, que proponho
apresentar a seguir o objeto de minha pesquisa e as resolugdes e
atitudes dos adolescentes: o passado de dificuldades — sejam elas
escolares, familiares, relacionais — ficaria marcado na confianca de
um adolescente que, para crescer e apreender o mundo deve, jus-
tamente, afrontar a angustia da perda da seguranca afetiva. Como
o adolescente vai se livrar dessa marca?

O contexto da pesquisa clinica de inspiragéo
psicanalitica, um “acontecimento”

Pertengo a uma equipe de pesquisa’ cujo trabalho é otientado
para a problematica “saberes e relagdo ao saber”. Foi com a inici-
ativa de Frangoise Hatchuel (2005) que nosso laboratério respon-
deu a solicitagao da Association de Sauvegarde de 'Enfance et de
I’Adolescence des Yvelines (ASEAY), que acolhe adolescentes em
dificuldades. O ITES* era uma estrutura que desejava levar seu
pessoal — ele mesmo em dificuldade profissional — a enriquecer-se
com analises universitarias fundamentais para o grupo posicionar-
se melhor na relacio a manter com o publico particular que ele
acolhe. Foi em dezembro de 2005 que nosso primeiro relatério de
pesquisa chegou a um resultado e prestou contas de analises clini-
cas de 13 jovens rapazes entrevistados.

Nosso procedimento de pesquisa inscreve-se em uma orien-
tacdo clinica de inspiragao psicanalitica que leva em conta ao mes-
mo tempo a complexidade da situagdo e a subjetividade do sujei-
to, e responde — como defende enfaticamente Claudine Blanchard-
Laville (1999) — a uma dupla exigéncia: a de interessar-se pelos
sujeitos, respeitados em sua historia singular, e, concomitantemen-
te, por um conjunto de condutas que permitem enunciar principi-
os suficientemente amplos e comentarios.

A partir do momento em que escolhemos trabalhar com en-
trevistas nao fechadas, sabemos que o material verbal nao sera facil
de recolher. Esses jovens sao sensiveis ao olhar do outro e nao
estdo particularmente ansiosos para falar de seu modo de apren-
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der; um modo que poderia convo-
car as dificuldades — especialmente
escolares — que tenham encontrado.

Esses jovens que se manifesta-
ram sobre a relagdo que entretinham
com a aprendizagem em geral eram
todos rapazes, porque o instituto
com internato niao acolhia garotas.
Eles concordaram em falar conos-
co depois de um encontro em uma
jornada no centro em que estdo aco-
lhidos. Sua participacdo foi volunta-
ria e a organizagdo das entrevistas
foi feita em colaboracao com o se-
tor pessoal e administrativo do cen-
tro. As entrevistas ndo fechadas fo-
ram realizadas em um espaco pre-
visto para esse efeito e em um tem-
po nido definido a priori. Os dados
analisados levaram em conta o que
foi ativado pela situacio e elabora-
do na intera¢io original do entrevis-
tador com o entrevistado. Desse
modo, deixamos lugar, em nosso
procedimento, tanto para o inespe-
rado quando para a incerteza.

Nosso método de analise foi
construido em dois tempos. Cada
entrevista foi transcrita e, depois,
analisada em sua dindmica propria
para a pessoa implicada na entre-
vista, que foi levada a debrucar-se
sobre a dindmica transferencial e
contratransferencial engajada na in-
teracdo. Cada um de nés escolheu
um eixo tematico.

Dois postulados de base servi-
ram-nos de guia. O primeiro esta-
belecia que o tipo de ligacdo entre o
pesquisador e o jovem prefiguraria
a relacdo que ele constrdéi com o
adulto. O segundo apoiava-se na
convicgdo de que as atitudes e rea-
¢oes as instrucdes referentes ao ato
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de aprender dariam sentido a sua
relacdo ao saber.

Antes de desenvolver a esséncia
mesma da tematica da relacio ao
corpo na qual estou interessada, tal-
vez nao seja banal sublinhar que as
pesquisas clinicas de inspiracdo psi-
canalitica que tém por objeto a rela-
¢do com o corpo em ligagio com o
aprender ndo fazem sucesso na Fran-
¢a. As obras de Claude Pujade Re-
naud, reeditadas recentemente (2005),
mas também os trabalhos de Phili-
ppe Chaussecourte (2003) felizmen-
te nos lembram de como temos a
ganhar com a “escuta” do que dizem
os corpos. E é exatamente a sensibi-
lidade clinica que me parece a mais
apropriada para desalojar as signifi-
cacOes inconscientes das relacdes in-
terpessoais, interrogando também a
intercorporeidade. De fato, como
lembra Florence Giust-Desprairies
(2004), ¢é ao corte epistemologico
operado por Freud entre o olhar e a
escuta que a clinica deve sua especifi-
cidade. Falarei, quanto a mim, de “in-
tercorporeidade imersa” para defen-
der esse contexto particular que ser-
ve de continente e permite a Floren-
ce Giust-Desprairies (2006, p.168)
afirmar que “o dispositivo de pes-
quisa fala e, por si mesmo, produz
significacOes que servem para com-
preender e orientar a inteligibilidade
dos conteudos”.

Nessa pesquisa, o procedimen-
to clinico que escolhemos para levar
a compreender o puiblico de adoles-
centes em dificuldades convoca ques-
tionamentos particulares. De fato, por
que oOs jovens aceitam encontrar pes-
quisadores e pesquisadoras que nao
sao chamados a rever? Essas pessoas
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cujo estatuto e papéis sao desconhe-
cidos para eles, em todo caso, inci-
tam suficientemente sua curiosidade
para afrontar a estranheza da situa-
¢do. Nossa equipe pode sinalizar as
tensoes e contradi¢Oes essenciais para
o trabalho: a0 mesmo tempo em que
“aceitam” a situacdo da entrevista,
estdo também na negacdo, na recusa
e, talvez, na fuga ou na resisténcia; ao
mesmo tempo em que se deslocam
para falar conosco, seu discurso apre-
senta-se como desigualmente impor-
tante, como se eles nio tivessem nada
a dizer; a0 mesmo tempo em que
vém nos falar, esperam do pesquisa-
dor uma atitude proxima da atitude
que eles construfram do adulto, isto
¢, o adulto que faz uma pergunta cuja
resposta ja conhece. Finalmente, esse
adulto realmente “ndo sabedor”, que
¢ o pesquisador ou a pesquisadora
que o acolhe, daria acesso a um lugar
estranho, desconhecido, instaurando
um tipo de relagio adulto-jovem tao
deslocada que poderia representar
para eles uma realidade psiquica in-
concebivel e, psiquicamente, dificil de
suportar. Alids, um deles, escutando
nossas instrugoes iniciais: “sera que
vocé poderia me contar, bem a von-
tade, de que modo... como é que isso
se passa com vocé, quando vocé
aprender”, parece jogar na cara de
sua interlocutora uma tolice que ndao
faria o papel de uma demanda ori-
entada na dire¢do de um saber que ja
esta no espirito de seu interlocutor:
“ab! essa sua questio ai nao ajuda niol”.
Sendo assim, de que pontos de refe-
réncia o adolescente poderia valer-se
para se situar de modo nio tido do-
loroso no mundo dos adultos? Pude
compreender, a partir das reacoes e
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posturas dos adolescentes, que era em um retorno a ancoragem cot-
poral que sua estabilidade emocional pareceria poder edificar-se.

1. Uma intercorporeidade fundadora

A comprovagio de nosso primeiro postulado foi claramente
posta em evidéncia. A relagdo em que eles se empenharam com os
diferentes membros da equipe permitiu dar sentido a relagdo que
eles construissem com o adulto.

1.1 O “corpo a corpo” da relagéio com o adulto

Foi nesse lento trabalho de elaboragdo pessoal — enriquecido
com as associa¢Oes partilhadas no seio da equipe entre o que obset-
vamos, vivemos, percebemos e entendemos — que a relagdo ao
corpo me pareceu central. Além dos conteidos manifestos dos
discursos, foram certamente minhas préprias associacdes e minha
sensibilidade pessoal aisso que diz respeito a relacdo corporal (Clerc,
20006) que fizeram o trabalho de articulagiao e de concepgdo mais
teorica.

Testemunhamos muito rapidamente de que modo os jovens
com quem nos encontravamos mostravam certa pericia no “corpo
a corpo” dos encontros. Eles nao pareciam despreparados para o
confronto com o adulto e pareciam mais habeis para se adaptarem
a situacdo pouco comum para a qual nés os haviamos convidado.
Se admitimos que seus corpos sio a primeira ferramenta para apren-
der, compreender e investir o mundo, esses jovens ndo estdo mani-
festamente em dificuldade para reagir.

Ja por ocasido de nosso primeiro encontro, eles souberam nos
tocar (Le Breton, 2004). Por exemplo, provocando-nos quanto as
particularidades fisicas de alguns de nés, colocando-nos entio, nés
também, na posicao de observados, de julgados. Eles tinham mos-
trado também muito talento nas extravagincias e deboches, talvez
para nos convidar a permanecermos em nossos lugares. Pelo tipo
de lacos que instauraram jogando com a indiferenca, a arrogancia, a
zombaria, a sedugdo, as fugas ou as intrusodes revelava-se que havi-
am aprendido como criar a incerteza e o mal-estar no outro. Sem
davida, eles o faziam ainda com mais facilidade, na medida em que
conheciam tais efeitos. Caso se mantenha a hipétese da marca afe-
tiva que faz com que se sintam duplamente diferentes — diferentes
de outros adolescentes que ndo estdo no centro; ou, mais funda-
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mentalmente ainda, diferentes dos
adultos com os quais, todavia, que-
rem se parecer — O COrpo a COrpo
no qual se empenham permite-lhes
provar que, mesmo sendo diferen-
tes, eles sdo fortes e, 20 mesmo tem-
po, sua esperteza poderia assegura-
los de seu poder de dominio sobre
o outro. Eles se mostram, gragas a
nossa presencga no centro, os “mais”
fortes.

1.2 A ligag&io emocional

Tudo se passaria como se o es-
tranhamento que eles parecem sentir
entre nossos dois mundos pudesse
tornar-se mais suportivel com a ins-
talagdo de “emocbes de proximida-
de” (Tisseron, 2005) que fariam com
que vivessem essa ilusdo de fusio,
espaco de serenidade entre a mie e
o bebé. Mas sera que a emogdo as-
sim partilhada apaziguaria desse
modo o sentimento de diferenca ne-
gativa que eles poderiam sentir?
Acompanhando especialmente os tra-
balhos de Philippe Jeammet (2002),
compreendemos bem que, para os
adolescentes, o sentimento de prazer
partilhado estd préximo demais do
medo da dependéncia para que nao
se sintam, também, atacados em sua
integridade. A analise precisa do com-
portamento desses adolescentes mos-
tra muito claramente a funcao essen-
cial de comunicagio de emogoes que,
acompanhada de estratégias alterna-
tivas de aproximacao e distanciamen-
to dos adultos, deixam entrever sua
desconfianca.
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Desse modo, podemos com-
preender as encenagGes psiquicas que
descobrimos durante o tempo de
ratificagdo da maior parte de nossas
entrevistas. As encenagdes corporais
eram diferentes para cada um: a ten-
tativa de adormecer, de Mouloud®, a
debilidade subita de Khaled e Vin-
cent, a postura excessivamente rela-
xada de Vincent e particularmente
voluntariosa de Xavier. Evocando o
que era para eles o ato de aprender,
observamos posta em cena a diver-
sidade de emogdes que percorre uma
experiéncia de aprendizagem.

Podemos levantar a hipétese de
que seria mais facil para eles encenar
seu modo de aprender do que en-
contrar as palavras para dizé-lo, como
pudemos descobrir desde o inicio
das entrevistas. Nosso teste, com efei-
to, revelou-se bastante surpreenden-
te para eles. Suas respostas foram
muito curtas, freqiientemente fecha-
das, acompanhadas de atitudes de
defesa, levando-os a expressar bana-
lidades ou a tentar produzir as “res-
postas” esperadas. Eles ndo estavam
evidentemente em condi¢oes de de-
senvolver um discurso construido
que lhes pertencesse, ainda mais que
nao possuiam o vocabulario préprio.
Finalmente, o que descrevia o domi-
nio da interioridade estava seja pou-
co investido, seja estabelecido com a
ajuda de termos fortes, como se o
que se passava em sua interioridade
nio fosse concebivel... O modo de
comunica¢do que passa pelo corpo
seria entdo evidentemente mais leve
para esses adolescentes.
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1.3 O corpo aprendiz

Esse modo de comunicacio se-
ria ainda mais consolidado na medi-
da em que parecia que a dinamica da
entrevista permitia-lhes, ao mesmo
tempo em que evocavam sua expe-
riéncia de aprendizagem, elaborar sua
capacidade de aprender com seus
corpos. Defendo a idéia de que a
abordagem clinica tem a capacidade
— pelo fato de pér em palavras e
encenar com o corpo — de produzir
um desenvolvimento elaborado; e
levanto a hipétese de que, se esses
jovens aceitaram falar com nossa
equipe de trabalho, foi em parte para
darem a si mesmos a oportunidade
de se compreenderem de outro
modo, simplesmente testando outro
adulto.

Na falta de confianca suficiente
em sua capacidade de expor um pen-
samento, eles se voltariam para seus
corpos. Isso é tranqilizador, porque
podemos mostrar aos outros que o
corpo, o deles em particular, pode
aprender sem ter que convocar seu
mundo interno.

De fato, a maior parte diz que
se apoia essencialmente na agdo para
aceder ao saber-fazer [savoir-faire|.
Eles testemunham, quando os con-
vidamos a ultrapassar a primeira re-
presentacdo ligada as aprendizagens
escolares, o saber-fazer que seria para
eles um saber vindo deles mesmos,
os “saberes da vida”, que podem
mostrar aos outros. Hocine reconhe-
ce neles uma simplicidade tal que as
palavras ndo sao uteis para falar de-
les. De modo geral, é a imitagdo que
¢ exibida “olbamos as pessoas e aprende-
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mos”, diz Vincent. Para eles, o pro-
blema seria sentir-se legitimado por
um saber que diria respeito ao que
Michel Maffesoli identificaria como
“saber comum?”, feito especialmente
de “pequenos rituais cotidianos (que)
fortificam o sentimento de pertenca,
a impressdo de fazer parte de uma
comunidade” (Maffesoli, 2005,
p.234). Foi Nicole Mosconi (1996)
que analisou como os “objetos de
saberes privados” siao substituidos
pouco a pouco por esses saberes
comuns que tém um valor social e
que mostram a for¢a do poder pos-
sivel da crianca sobre o mundo. Os
adolescentes significariam com isso
que eles souberam fazer a ligagdo entre
seu corpo proprio e o que se passa
no exterior. E essa ligacdo entre o
interior e o exterior mostra-nos bem
— se necessario fosse — que devemos
dissociar bem as dificuldades sociais
e/ou escolares da deficiéncia mental.
Porque é préprio da doenga de or-
dem psiquiatrica encontrar-se na in-
capacidade de trocar com o exteriof.
E entio podemos “escutar” as pro-
postas dos adolescentes tomando por
referéncia essa demanda de que se-
jam considerados “normais”.
Podemos supor, também, que
em seguida desse canal de comuni-
cacdo mais facil de convocar — os seus
corpos — eles podem arriscar-se a
testemunhar a instabilidade emocio-
nal da qual experimentam as pertur-
bagoes quando se trata de aprender.
Eles chegam a explicar que mesmo
se seus corpos podem apresentar fra-
quezas/falhas, eles sabem aprender.
Com efeito, eles enviam a ima-
gem de um corpo sensivel e reativo
a aprendizagem expondo, contudo,
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a fragilidade da funcionalidade do corpo. Como tragos de seu te-
mor de ver seus corpos desampara-los também, evocam seus li-
mites energéticos e emocionais. Desse modo, eles explicam que a
aprendizagem faz despender uma energia e leva a uma fadiga com
a qual Sébastien jogou. Esse gasto de energia é percebido por Xa-
vier como necessario. Para os outros, o esforco é associado aos
limites que ndo querem transpor. Sébastien faz compreender nio
que ¢ demais fazer esse esforco, mas que € perigoso. De tanto
abusar, Kévin acabou por luxar o calcanhar! Para Vincent, isso seria
mais um sinal de fraqueza, e de uma fraqueza pessoal que ele ndo
estd a fim de mostrar.

Além disso, o corpo é descrito como um “corpo perturba-
do”, quando ele ¢ levado a incorporar um saber. O sabet, ou aqui-
lo que o representa, provoca, enfraquece o corpo, mas pode tam-
bém apazigui-lo. Alguns evocam um corpo impaciente. A poesia
“enerva” Mouloud verdadeiramente! Para Mehdi, sem duvida al-
guma, o que perturba mais é o trabalho. Para outros, o corpo
mostra-se mais docil “se ¢ preciso aprender...” e se... se a0 menos Gré-
goire conseguisse se concentrar! Sébastien, enfim, sugere a imagem
de um saber que acalma, quando ele chega a conservar tudo.

Apesar de toda a agitacio, a transformacio emocionalmente
sentida mostra que o saber tera sido realmente incorporado, uma
vez que a ele os adolescentes sao sensiveis. Imaginando-se individu-
os capazes de traduzir corporalmente um saber, situam-se entre os
outros e reconhecem-se como individuos singulares.

2. A incorporagdo, uma prova de continéncia

Ja desde o inicio de meus encontros com esse adolescente que
chamei de Xaviet” emergiu a ligacio que ele da a entender entre o
aprender e o fato de guardar em “si” o que foi aprendido; gesto
de apoio.

Xavier é um jovem rapaz esportivo, esbelto, aberto, interessa-
do e sorridente. Ele se mostra desejoso de responder e de partici-
par da entrevista e meneia a cabeca com um ar de quem esta de
acordo com a autoriza¢do para grava-la. Xavier explica que, na
vida, a aprendizagem ¢é obrigatéria, e que aceita submeter-se a ela
voluntariamente. “Se ¢ preciso aprender, se devo aprender, en aprendo, sei
1’ ele diz. E diz também que gasta sua energia de acordo com a
dificuldade da tarefa. “Muitas vezes, isso entra facilmente, ¢ coisa simples,
sei @’ Quando a tarefa é mais dificil, ele explica: “ex aprendo, aprendo,
eu releto, releio; en tento... eu fixo as palavras mais importantes, releio, releio o
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maximo que posso”. Ele compara o trabalho da escola com o esporte:
“no esporte, € mais fdcil que no curso” porque “guando a gente fag esporte, a
gente se sente benr”. O cansaco nao lhe da medo, porque ele sabe que
em seguida desse esfor¢o vem o relaxamento psiquico. Alids, de
acordo com ele, para aprender bem “¢ preciso baixar a tensio |[...]
estar bem solto”. E ele continua: “se eu pudesse ir mais longe en iria mais
longe, sei ld... ¢ isso”. O objetivo que ele se propde, mesmo sozinho,
mesmo que ninguém o ajude, é chegar “a descoberta do mundo”. Sua
linha da vida estd tracada: “ex vou aprender em 100 anos se precisar
aprender em 100 anos, vou aprender em 90 anos, e aprendo ainda, hem, se
precisar, se en viver”.

A ansiedade que ele revelar concerne a necessidade de “guar-
dar” o saber. E preciso que este “se armazene em sua cabeca”.
“Porgue no espago de um segundo ele sai da minbha cabe¢a”, afirma. Seu
unico temor é “que ele se vd” porque “se a gente nao ntiliza o que aprende,
bem, ele se vai, sei la, e depois...”. O saber ndo deve tornar a sair, seria
necessario por uma tampa em cima para nio deixa-lo escapar.

A andlise da entrevista de Sébastien permitiu-me, em seguida,
observar que a imagem de um “corpo continente” tinha pertinén-
cia para esses adolescentes. Para Sébastien, também, o que ¢ dificil é
“reter as coisas” a fim de que elas ndo partam. Apontando para sua
cabeca ele diz: “¢ preciso que elas entrem aqui dentrol”

E essa imagem de “corpo continente”, associada a metafora
digestiva de “incorporar” o saber como um alimento no outro —
outro que se enche ou se esvazia sem que se possa controlar o
gasto, chegando até a temer a “incontinéncia” — que vou entio
tentar compreender melhor, guiada pela intui¢io de que essa ima-
gem ajudatia a aceitar psiquicamente o acesso ao saber como uma
aventura intima aceitavel, uma vez que ela retorna sobre esse “si
psiquico” que pode mostrar-se experiente 1o encontro com o ou-
tro. B porque de inicio o aprender é concebido como um mecanis-
mo familiar — uma vez que estd ancorado corporalmente — que
Xavier val aceitar por em palavras o que ¢ para ele aprender, e,
portanto, aceita-lo psiquicamente como um processo interno ima-
ginavel.

2.1 A “incorporag&o”, etapa para a introjecdo do objeto
desejado...

A “incorporag¢do” é rica em ensinamentos quando notamos
os diferentes elementos explicativos que dizem respeito a essa no-
¢do e quando calculamos finalmente toda a sua complexidade.
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Essa nociao explica como o su-
jeito social se enriquece culturalmen-
te. O corpo pode mostrar que se
pode ter um lugar na sociedade. A
partir dos trabalhos de Marcel Mauss
(1950), que mostram o corpo como
suporte de certa visio do mundo e
reflexo de uma cultura, pesquisas se
sucederam para descrever um corpo
que se alimenta de representagdes e
de praticas; tanto para significar iden-
tidades sociais [por exemplo, 1. Bol-
tanski (1971) e P. Bourdieu, (1980)]
quanto culturais (por exemplo, M.
Chebel, 1984). O corpo é, de agora
em diante, apreendido em “todos os
seus estados”, e a nog¢do particular-
mente associada as experiéncias liga-
das ao corpo (G. Boétsch; D. Chevé,
2000) encontram-se em diferentes
estudos antropolégicos. Os trabalhos
de Mariella Pandolfi (1998) tém de-
fendido precisamente a idéia de uma
“incorpora¢ao” como inscri¢do cor-
poral de uma pratica que participa de
uma identificagdo coletiva e é depen-
dente de contextos sociais. O corpo
falaria, mesmo que nido o quisesse.
Xavier ¢ um desportista que mostra
em sua postura que tem confianca
em seu corpo e em suas potenciali-
dades. Alids, a entrevista se encerra,
por pressao dele, em fungio da hora
de seu treino.

Xavier incorporou o saber-fazer
de um jogador de basquete e a acei-
tacdo do esforco que essa pratica
exige. Finalmente, para ele, jogar bas-
quete ¢ facil. Se encararmos a incor-
pOragao como um pProcesso que poe
em jogo as aquisi¢bes, como vém
mostrando os trabalhos de Sylvia
Faure (2000) voltados para as técni-
cas de danca, Apprendre par corps é ser
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capaz de adaptar saberes ja incorpo-
rados a situacdes novas. O movimen-
to parte do corpo, lugar de riquezas
interiorizadas, para participar de um
processo criativo que utiliza a experi-
éncia do sujeito para ser mais perti-
nente e eficaz. O corpo seria bem
uma matriz de riquezas pessoais cons-
truidas pela experiéncia. E Xavier
parece perceber bem o que tem inte-
resse para ele quando compara o es-
forco fisico e o esfor¢co que concet-
ne aos estudos para melhor explicar
como aprende na escola. E talvez ele
queira lembrar ao adulto que o escu-
ta que seria bom ndo esquecer isso!
A exploragio da nocio direcio-
nada a fontes psicanaliticas conduz-
nos a entrever, a partir dos estudos
de Freud, que a incorpora¢io do
objeto deveria ser, de inicio, fonte de
prazer. Na sua teoria das pulsdes con-
jugam-se duas atividades: sexuais e
alimentares. O processo de incorpo-
ragao visatia, i fine, a0 fato de que o
sujeito “apropria-se®” das qualidades
do objeto que fez penetrar nele. Mas
o prazer supoe que o objeto seja apre-
ciado e guardado pelo sujeito no in-
terior de seu corpo. E nem todos os
objetos sdo admitidos. F em 1905
que Freud introduz a nocido de “ca-
nibalismo psiquico”, retomada des-
de entdo por autores mais contem-
poraneos como Gabrielle Rubin
(1997), que convida a distinguir os
objetos destinados a ser engolidos e
os objetos destinados a ser cuspidos.
Af haveria de fato “maus” e “bons”
objetos. A “incorporac¢io” no senti-
do freudiano deve entdo ser compre-
endida como o protétipo corporal
da “introjecdo” e da “identificacdo”,
mas supbe prazer e continéncia. Se
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retornarmos a Xavier, a imagem do
“corpo continente” é uma condi¢do
essencial para que ele se assegure de
sentir e de ser percebido como todo
mundo. Sua sensibilidade a inconti-
néncia mostra bem como reter é a
imagem da norma a adquirir ou a
recuperar.

2.2 Ou bem uma “introjegdo”

falhada?

Enquanto Xavier associa o pos-
esfor¢o esportivo a um bem-estar
(gracas as endorfinas, em primeiro
lugar), mas também psiquicamente a
satisfacdo do herdi que realizou as
proezas esperadas e que justifica o
relaxamento e o repouso, quando se
trata de aprendizagens mais escola-
res, a imagem do outro que se esva-
ziaria sem cessar nao lhe permite es-
perar uma satisfacio da mesma na-
tureza. O mito do tonel das Danai-
des poderia significar o desespero de
uma tarefa sem fim e da qual nio se
poderia escapar. A passividade do
processo de aprendizagem escolar
tocaria, alids, seu sentimento de virili-
dade, como sugere sua rea¢ao no ini-
cio da entrevista comigo. Quando lhe
peco para me explicar por que ele
diz que nao gosta que lhe digam que
ele se esforga —, ele me explica: ndo
gosta “ab, que me cumprimenten, que me
fagam bilu-bilu”. Frangois Perrot (2003)
mostra como ¢é central na problema-
tica masculina o dominio da virilida-
de, justamente porque a ere¢io niao
¢ um ato voluntario e sugere uma
perda de dominio. E debrucando-se
sobre os fundamentalistas que o au-
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tor faz a ligagdo entre a frustragio e
o sentimento de falta de virilidade.
Levanto a hipétese de que essa inter-
pretacdo faz sentido no caso de Xa-
vier, cujo corpo nao responde as suas
expectativas.

No sentido dos ultimos traba-
lhos de Jean-Marie Delacroix (2006),
talvez se trate também, para Xavier,
de significar inconscientemente uma
dependéncia em relagdo aquele que
lhe trarda o conhecimento necessario.
E essa hipétese que retomarei, por-
que sua dependéncia parece ter sua
fonte na nao confianca nele.

Incorporar-se é também guar-
dar os tragos sensiveis de experiénci-
as anteriores de que o corpo se re-
corda. Pode-se facilmente supor, na
histéria de Xavier, que uma “relagao
dolorosa” ao saber teria imprimido
emogdes que engendrariam uma “re-
lagao atormentada” ao corpo e ao
saber, e teriam participagdo em uma
falta de confianca importante. Para
Xavier, esse vivido ¢é dificil de por
em palavras, mas ele também, como
eu, parece ter “engolido” essa fatia
da vida, até o ponto de significar que
o presente nao é doloroso. “Quando
chegnei na 6° série, eu tinba... como se dig,
ndo era nada demais, depois da 5 e ¢ isso
at... ¢ isso”. Ele pode ter “assimilado”
essa perda sem que a frustracdo que
ela supbe provocasse nele perturba-
¢coes?

Para Xavier, a dificuldade de por
em palavras a perda do sucesso es-
colar que ele havia conhecido antes
da 6% tempo em que sabia de cor
suas licoes e tirava “sempre boas notas
em declamagao, em poesia [...]”, leva-nos
a retornar a associacdo que eu fazia
na conversagao acima sobre a injun-
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¢do que me havia sido feita de “engolir” minha vergonha. Parece-
me pertinente associar o traumatismo do fracasso de Xavier, assim
como o dos adolescentes desse centro, a0 que havia chamado de
“dissimula¢do”, para convidar a entrever o esquecimento como
um ato que nio ¢é banal, uma vez que se aproxima da amnésia
evocada por Abraham e Torok (1978, p. 242): “quando uma perda
maior precede ou segue uma experiéncia libidinal importante, a
culpa e a vergonha sentidas forcam a amnésia desse momento pri-
vilegiado. O recalcamento conseqiiente separa a pessoa dessa experién-
¢ia’, mas conserva-a nela sob a forma de um cadiver esquisito
[cadavre exquis]'"”.

Os medos de Xavier relativos as fugas de sua continéncia cot-
poral convidam-nos, entdo, a pensar que elas assinalam sua “impo-
téncia” em apoderar-se de um objeto do qual gostaria de adquirir
as qualidades; é nesse sentido que a “separacdo” notada por
Abraham e Torok tem sentido para nés. Ele ndo poderia, portanto,
identificar-se como “sujeito sabedot”, pronto a incorporar o saber
e a enriquecer-se com ele: guarda-lo, como supde a introjecao; set-
vir-se dele, como supde a identifica¢io.

3. As dovidas do adolescente, a perda afetiva da
separacgdo

Quando se trata de construir seus proprios valores e escolher
o caminho que é o seu na adolescéncia, os conflitos da perda afeti-
va decorrentes da busca de independéncia sdo tio perturbadores e
dificeis de assumir quanto parecem ativos e opressivos no mundo
dos adultos. A esse respeito, Hatchuel (2005, pp. 38-39) lembra-nos
que

“certamente, a crianga investe na escola objetos de saberes so-
cializados e ndo somente objetos intimos e pessoais. Ao mesmo
tempo, porém, ela permanece a maior parte do tempo submissa
na sua relacdo ao adulto e aos modos de organizacdo do trabalho
em um mundo inteiramente regido por outros”.

Nosso estudo mostra que esses adolescentes encontraram des-
vios para assumir a independéncia da qual buscam os contornos.
Alguns, por exemplo, buscam seu proprio valor nos saberes ilici-
tos, cujo dominio foi adquirido fora da escola, longe desses adul-
tos que nao contribuiram para seu sucesso. Danielle Hans (2005)
analisou mais particularmente as atitudes defensivas de desafio que
eles podem mostrar nesses momentos. Quando, além disso, expli-
cam que desabafam dentro dos limites das regras que afirmam ter
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fixado no jogo entre eles, por exemplo, parecem entio ter bastante
consciéncia de suas aquisi¢Oes, e podemos ser levados a nos intet-
rogat sobte o preco que eles tém que pagar para assegurar sua
necessidade de serem diferentes e independentes dos adultos.

Trés condi¢Oes seriam essenciais, afirma Hatchuel (2005, p. 41),
para que um adolescente pudesse comprometer-se serenamente com
seu ato, assumindo as conseqiiéncias dele:

“Para agir, é preciso, portanto, por um lado, acreditar, mesmo
um pouco, que isso que fazemos é socialmente legitimo, isto ¢, que
o ato visado sera valorizado; e, por outro lado, que é possivel rea-
liza-lo e, enfim, que as conseqiiéncias negativas nao serdo importan-
tes demais, isto é, que os riscos assumidos sdo suportaveis”.

Ora, nos caminhos paralelos que eles escolheram, o fato de
assumir o risco €, para esses jovens, maior, se tomamos como refe-
réncia seus desafios.

As analises das entrevistas permitiram-me finalmente esbocar
um quadro, em trés tempos, que nos ajude a compreender como o
adolescente poderia afrontar a perda afetiva da separacio do en-
quadre do adulto. Sugiro que seria necessario que esses adolescentes
pudessem dizer: “o saber é minha questio”; que aprendessem a
resistir a falha e chegassem, enfim, a construir seu proprio desejo. E
poderemos ver — a partir das andlises das entrevistas e das aborda-
gens tedricas que me inspiraram — que essas balizas sao dificeis de
franquear, sobretudo quando conhecemos o fracasso escolar.

3.1 O saber & minha questdo!

E verdade! Ninguém pode aprender no lugar deles, apren-
der é sua questio. Levanto, contudo, a hipdtese de que as expe-
riéncias negativas que se infiltram no tempo de aprendizagem
escolar (e os trabalhos de C. Montandon (2002) mostram que
cerca de metade das criancas interrogadas no quadro de seus
trabalhos evocavam um vivido negativo, ambivalente, ou mos-
travam a indiferenca nas situacoes de aprendizagem!)'! provo-
cam, em certos casos, uma reativacio do medo de ser abando-
nado que podem ter sentido quando eram criangas, ou do medo
de abandonar as liga¢Ges seguras com os adultos quando se é
adolescente e, talvez, sobretudo, quando se é um garoto. Esses
medos ressurgiriam quando se trata de enriquecer-se com obje-
tos externos como os saberes, ou quando se trata de confiar no
adulto que ensina, e que representaria uma nova oportunidade
de conhecer a perda.
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Serd que seu “corpo muralha”
resistiria a invasiao do exteriot? Sera
que o corpo todo poderoso basta-
ria para participar da “digestao” do
saber?

Quando os adolescentes do
centro falam de saber escolar, tio
exterior a sua suposta capacidade in-
terna, isso parece ser complicado.
Esse saber, fora deles, nio seria sem-
pre percebido como objeto precio-
so, um saber suficientemente bom
para eles. Mathieu diz “quando néo con-
sigo... bem, eu deixo pra ld’, como se
esse saber ndo “valesse” a pena. Para
a malor parte deles, o objeto de pra-
zer parece, em alguns casos, inaces-
sivel no contexto escolar, um obje-
to sem valor, um objeto em que nao
se pode investir; alias, eles nao po-
dem senio nomear esses saberes, hi-
erarquiza-los, distingui-los dos “sa-
beres da vida”. Eles seriam vividos
também como proibidos, “objetos
interditos” para eles e reservados a
outros. Pode-se supor que, uma vez
que a escola ndo os orientou a in-
vestir o que se passa no interior de
cada um no momento em que
aprendem, o medo de aprender —
mas também de falhar, e mesmo de
ter sucesso — junta-se a frustragao
de ndo poder possuir esse objeto de
bom éxito. Assim, esses saberes se-
riam apreciados como objetos sem
lagos afetivos, o que nos conduz a
retornar aos trabalhos de Bion.

Para esse autor, o bebé estaria
constituido por um aparelho para
pensar sem capacidade de pensar, a
partir da compreensiao do que ele
chama de “elementos Beta”: coisas
em si sem ligacOes, dispersas, frag-
mentadas, a partir das primeiras sin-
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gulares experiéncias emocionais do
bebé. Os “elementos Alfa” transfor-
mariam os elementos Beta em con-
teudos psiquicos, contribuindo para
participar da fungdo da aprendiza-
gem pela experiéncia [Bion (1979),
Blanchard-Laville, (2001 e 1996)]. Se,
como defende Bion, os elementos
“beta”, constituidos de “saberes nio
digeridos”, ndo sio tomados ao en-
cargo da fun¢io “alfa” da mae para
desembaracar o bebé, esse bebé é
intoxicado e nio pode se desenvol-
ver. Para Bion, a mie pde em jogo
aqui sua “capacidade de devaneio
materno”. Parece que para certos jo-
vens persistiria um temor de deixar-
se invadir por esses elementos peri-
gosos para eles. O saber tornar-se-
ia, entdo, um “mau objeto”, por falta
de nio ter sido transformado pelo
adulto.

Mas a confianga no adulto pare-
ce ser outra fonte de inquietude e
convocaria, mais uma vez, a imagem
do corpo protetor. Certas propostas
de enderegamento ao corpo docen-
te como “Os profs, eles fazem sen servi-
¢0” ndo evocam um docente que pro-
vocaria a admira¢do e de quem se
poderia querer possuir as qualidades
intelectuais. Os educadores “wudan: o
tempo todo”, como contar com eles?
O outro é um possivel perigo contra
o qual eles construiriam atitudes de
prudéncia, de suspeita, célera, revol-
ta, provocacao. Compreendemos
suas atitudes defensivas para com esse
ambiente que ndo os reconhece, mas
que se “cola em sua pele” (Anzieu,
1985); com adultos que os abando-
nam ou nao os apdiam para domes-
ticar saberes que pensam que nao
foram feitos para eles; levando-os a
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esperar que se desembaracem sozi-
nhos ou a irem buscar a forca que
lhes é necessaria nos ideais misticos
ou magicos. Observamos que se a
separacdo do sujeito e do objeto ja
tiver sido feita no curso de experién-
cias mal digeridas de suas primeiras
aprendizagens, a distancia parece au-
mentar infinitamente, porque esse
outro nao pode ser suficientemente
generoso; suficientemente habil para
deixa-los esperar que o saber seja
acessivel e a distancia franqueavel.
Esse mesmo adulto seria o mais
sentido como incapaz de proteger
sua intimidade, como se pode supor,
quando Grégoire, guardando sua
pochette junto a seu pescogo, prote-
gia, talvez, o que considerava impor-
tante para ele. Outros se indignaram
com nosso modo de querer saber
“tudo” sobre eles. Eles responderam
também com o siléncio. Kahled lem-
brou-nos, alids, que suas histérias
eram seu segredo (Aulagnier, 1976).
Eles sabem bem que a humilhagio é
sempre possivel (Metrle, 2005). Sua
“pulsdo de saber” seria refreada pela
necessidade de se proteger das vio-
léncias de seu mundo intetior, como
bem o descreve Serge Boimare
(1999). Eles bloqueariam o mecanis-
mo do pensamento para nao ser
dominado pelas perturba¢oes emo-
cionais de seu mundo intetno.
Pode-se dizer que seu equilibrio
psiquico seria um equilibrio em ten-
sdo entre momentos NOs quais seria
dominante sua vontade de se desem-
baragar sozinhos — junto com a es-
peranca de que os saberes feitos
para eles existam; ou com o intenso
desejo de acreditar no outro, que
permanece fascinante por sua dife-
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renca; com ansia de dominar sozinhos
esses saberes tdo perigosos — e ou-
tros momentos em que dominariam
seus medos de confiar no que vem
do exterior, uma vez que se sentiri-
am incapazes de guarda-los em sua
interioridade fervilhante; em uma
palavra, de “apropriar-se” deles. Mas
Se seu percurso autdonomo supoe sa-
beres magicamente preparados para
eles, ou formatados pelo adulto para
seu nivel de apropriagio, percebemos
que o saber serd sua questio no real,
quando eles se firmardo com sabe-
res construidos por eles; a nao ser que
o auxilio dos colegas seja uma etapa
facilitadora para eles, etapa forma-
dora de uma “‘socializacio hotizon-
tal” (Hatchuel, 2000, 2005) na qual
“os saberes se comunicam de ado-
lescente a adolescente sem que sua
aprendizagem seja mediada pelos
adultos [...]”.

3.2 A resisténcia a falta

Pode ser que, uma vez captura-
dos pela problematica da necessida-
de — solucdo radical para nio co-
nhecer a frustracio — a elaboracio
de seu proprio desejo ficaria trun-
cada e o recurso facil ao outro seria
privilegiado.

As capacidades dos adolescen-
tes de resistirem a falta parecem man-
tet-se.

Sio indmeras as vezes em que
encontramos nos discursos a neces-
sidade de obturar um vazio com uma
forma de preenchimento que, alids,
nem sempre faz sentido. Mouloud
decora os nimeros das placas de cat-
ro e explica: “fago isso quando me ente-
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dio/ fago isso |/ quando me entedio”. O
preenchimento concerne aos saberes
da vida, assim como aos saberes es-
colares. Sébastien cita, por exemplo,
conscienciosamente, as disciplinas que
ele aprende na escola e tudo o que
ele sabe sobre o Brasil. Serd que se
trataria para eles de acumular sabe-
res, o suficiente para compensat pet-
das possiveis, talvez utilizando o adul-
to, como faz Grégoire quando de-
manda “vocé ndo pode me fazer pergun-
fas?”, ou delas se desvencilhando, re-
tendo somente, por exemplo, as “pe-
quenas regras” dadas pelo professor.
Fantasmaticamente, esse vazio se es-
tenderia infinitamente, como pode-
ria sugerir a conversa de Xavier: bas-
ta ser “bem entendido”, ele nos diz.

O esquecimento e a perda pdem
em cena dois mecanismos psiquicos
que dizem respeito ao medo do ou-
tro, tanto quanto ao medo de suas
perturbacdes internas. Em suas inter-
vencoes'?, Salomon Resnik gosta de
lembrar que o vazio nio existe, cle
seria sempre “um vazio pleno de al-
guma coisa”. Pode-se dizer aqui que
o vazio evocado nas entrevistas esta
cheio de medos. Para os adolescen-
tes, parece dificil resistir a falta; falta
da qual vimos que ele reaviva os sen-
timentos de perda, e mais ainda quan-
do, como lembra Francoise Hatchuel
(2005, p. 27), “tudo nos impele a
voltar-nos para o gozo da satisfacdo
imediata do desejo do outro, ou do
nosso”. A ligacdo muito estreita dos
medos com esses impulsos quase
compulsivos de tapar o vazio ou «
contrario de esquecé-lo para escapar
desses mesmos medos (talvez dissi-
mular a vergonha) mostra adolescen-
tes de alguma forma prisioneiros de
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um fantasma de possessao sem limi-
tes. Eles recuariam, entdo, forcados
pela inacessibilidade do saber e antes
de tudo pela necessidade (excluindo
o desejo surgido da experiéncia do
prazer), fantasmando uma possessao
sem limite. A problematica da “ne-
cessidade” repete esse processo de
incorporagiao “de sobrevida” a se-
melhanca das “pulsdes de autocon-
servacao” da teoria freudiana, que
superinvestiria o “eu psiquico” a custa
do que se dd no exterior de si. O que
acentuaria ainda mais os temores li-
gados a incontinéncia do saber. O
termo comum “apropria¢do” pare-
ce-me, entdo, mais apto a significar
uma “incorporac¢ao” de um “objeto
desejado”, além, unicamente, da “ne-
cessidade'” de possuir. O saber, fon-
te de prazer, seria “saboreado”, apre-
ciado, antes de ser “digerido”, para
permanecer na primeira metafora
digestiva, e o jovem se reconhecetria
como sujeito desejante, mesmo que
o termo “incorpora¢ao” responde-
ria a um aniquilamento do desejo.
As estratégias que levam a ob-
turar o vazio diferente segundo os
adolescentes, sem duvida, segundo
sua historia. Enquanto Grégoire es-
pera desvencilhar-se e Xavier espera
ter toda a vida para af chegar, outros
adolescentes preferem esperar e em-
penhar-se numa espera sem projeto.
Percebemos as diferencas em seu ni-
vel de tolerancia a frustracao e na ati-
tude de construir-se o que Giovan
Francesco Lanzara chama de “capa-
cidade negativa”, isto ¢, essa capaci-
dade de suportar nao compreender
e estar nessa incerteza; de satisfazer-
se com conhecimentos ainda imper-
feitamente alcancados, o que supde,
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entdo, suspender a tensao emocional
que requer o desejo de encontrar
uma solucdo. Essa expressdo de um
tipo de inteligéncia intuitiva parece-
me remeter a uma capacidade adja-
cente que consiste em saber se de-
sembaracar do complexo, do inde-
terminado e, portanto, da desordem,
e em desenvolver uma engenhosida-
de que permanece sensivel ao ambi-
ente. B nesse sentido que emprego,
na contramao desse proposito, o ter-
mo “intersubjetividade imersa”.

As propostas dos adolescentes
quanto as solug¢oes adaptativas suge-
rem que o investimento nao foi se-
nao esbogado. O que nos conduz a
nos questionar de forma mais geral
sobre o desejo de aprender.

3.3 A dificil conquista do desejo
de aprender

Os jovens descrevem os proces-
SOs Nos quais ndo parecem investir
intimamente. Alguns deles recorre-
ram 2 obediéncia. Hocine nos diz “ex
escuto e aplico”. B se isso nao funciona,
Grégoire se tranquiliza: “De fanto ah!
/ iss0 vem, isso entra, hem!’ Ele diz mes-
mo que é possivel “desembaracar-se so-
3inho”.

Para conseguir sentir-se intima-
mente concernidos, alguns recorrem
a impulsos talvez excessivos nos quais
Seu Corpo esta em jogo, O que satis-
faria seu fantasma de possessio. Eles
se colocam psiquicamente em peri-
go para chegar a “sentir” seus limites
e provar a si mesmos que eles exis-
tem. Tentando alcancar dentro dos
limites da “normalidade” a tomada
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de consciéncia de sensa¢bes novas,
eles conseguiriam, entdo, 20 mesmo
tempo, assegurar-se de sua capaci-
dade de conter “objetos de desejo
desencarnados”, (tendo introjetado
as qualidades moérbidas de seus sa-
beres sem vida); e sempre mostran-
do finalmente aos adultos que nesse
procedimento eles guardam sua li-
berdade. Eles evocaram dois tipos
de comportamento mostrando essa
tendéncia a se libertarem da razio e
da norma. O entusiasmo ligado a
exposi¢do ao risco e a sedugido de
forgas superiores como a magia ou
a religido.

E quando parecem ser capazes
de tornar a dar sentido ao saber es-
colar, fazendo a ponte entre seu mun-
do adulto e o da escola, existe o pe-
rigo de ver seu desejo submetido ao
do adulto. Eles evocam os saberes
que chamarei de “projetados” na es-
cola. Sébastien parece investir afeti-
vamente a ligacdo entre a escola e os
saberes que lhe pertencem: “Quando
me divirto, me divirto, jogo no computador
/ uso o que aprendi na escola e me esbal-
do”; falando de sua pericia, diz tam-
bém: “ela me ensinou a fazger bolo// e
agora en sei fazer bolo”. O ajuste corpo-
ral e psiquico ao objeto parece mo-
bilizado, e percebe-se bem a passa-
gem entre “ela” “me” ensinou e “ex”
sei fazet.

O risco estaria no bloqueio da
distancia entre o sujeito e o saber,
caso o adolescente nao se sinta capaz
de elaborar seu desejo e caso o adul-
to ndo o ajude a se “reaproximar’
do saber para que pudesse investi-lo.

Considerando, a0 mesmo tem-
po, o temor de um enfraquecimento
em sua capacidade de “continente”
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e os limites por demais flutuantes e
pouco seguros afetivamente que no
lhe permitiriam elaborar seu espaco
psiquico interno, nem ter a coragem
de explorar o mundo para avaliar a
medida de sua for¢a psiquica e de
desenvolvimento intimo, postulei
que a energia psiquica necessaria a
elaboracdo do desejo de investir os
objetos externos seria desviada pela
necessidade de proteger-se. Prote-
ger-se do outro, de si, de seus en-
fraquecimentos. As emog¢des ligadas
aos saberes de experiéncia poderi-
am, entdo, ser abafadas por um en-
velope transformado em couraga,
nio suscitando nem satisfacio nem
prazer, sobretudo se admitimos que
a incorporacdo ¢ um modo de ne-
gar uma perda associada a vergo-
nha e a culpa.

Impelidos por sua determinagao
de obturar um vazio, saturariam seu
desejo de apropriar-se do saber, e
dissimulariam sua necessidade de sa-
tisfazer a falta, fonte desse desejo.

3.4 A metabolizacdo sonhada

Como aprender a se desprender
para crescer melhor? Os jovens pa-
recem querer libertar-se da possivel
dominagdo (Dorey, 1981) dos adul-
tos, afastando-se sempre mais deles,
talvez até sonhando com outro mun-
do que os faria suportar o espago-
tempo presente e exerceria a fungdo
de esperanca; tal como um “ultrapas-
samento de si” (Quéval, 2004), que
teria uma funcio de “sobrevida “ex
vou aprender em 100 anos se precisar apren-
der enr 100 anos, vou aprender em 90 anos,
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¢ aprendo ainda, hem, se precisar, se eu vi-
ver”, diz Xavier. Gregdrio imagina ter
sucesso mais tarde e tornar-se “nor-
mal”. A ilusdo do tempo garantiria
sua seguranca, € O tetorno a si, pet-
cebido como sem interesse, tornar-
se-ia inutil.

Ao mesmo tempo, porém,
quando insistem na ajuda dos docen-
tes que os cercam; quando reconhe-
cem o acompanhamento de que se
beneficiam; quando imploram, por
exemplo, as questdes para encontrar
a “boa resposta”; quando percebem
o modo como sio conduzidos em
direcdo ao saber, o docente é entio
compreendido como uma pessoa
indispensavel que podera guid-los
rumo a um saber “feito” por eles.

Ainda que nio sejam enganados
por certos acordos, eles reivindicam,
a sua moda, sua identidade de jovens
normais; a primeira resposta a nossa
indagacdo foi “como en aprendo? Bem,
normal, sei la, normall” No centro, no
qual os encontramos, o que lhes é
proposto nio é a mesma coisa que
haveria fora de 14; contudo, existe a
forte esperanca de “apreciar” um
saber escolar “como os outros”’; mas
na condicdo de que o outro, o adul-
to, transforme esse saber julgado ex-
cessivamente estranho, muito diferen-
tes deles, em saberes familiares. A
solu¢do com a qual sonham existiria
para cles em uma “metabolizagdo”
do saber elaborada fora deles. Um
saber que estaria ao alcance deles; um
saber particular que poderia acalmar
suas inquietagoes e tornar continente
sua interioridade.

Essa “metabolizacio sonhada”,
que examinei como mecanismo que
se evitaria no exterior do sujeito e
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que lhe permitiria imprimir a marca
de seu desejo em um objeto encer-
rado pelo desejo do outro, repre-
senta um perigo certo para os ado-
lescentes. Eles poderiam se conten-
tar com uma postura atenta, impon-
do inconscientemente ao adulto
“mastigar” o saber suficientemente
para que eles pudessem ingeri-lo. Pa-
rece-me importante mergulhar ain-
da na compreensio dos medos e
das esperancas dos adolescentes para
ajuda-los a galgar sozinhos os de-
graus de seu acesso ao saber. Talvez
ensina-los a perder, para nio mais
ter que se proteger e saber ganhar; a
espetat, para saber construir; a su-
portar correr o risco. ®

ABSTRACT

ADOLESCENCE AND KNOWLEDGE
METABOLISATION

A clinical research explores the relation to know-
ledge and learning of low ability teenagers and
their images and conception of academic learning.
How is their intimate ego structured to apprebend
knowledge and learning? The analysis of the beba-
viour of these young people when confronted to lear-
ning, shows that ~for some of them-, learning can-
ses emotional troubles that lead them to a form of
unconscions withdrawal into a ‘physical” form of
ego, showing their capacity to “learn through their
bodies”. We then discuss the anthropological and
Freudian views of the concept of “incorporation”
and “introjection”. We then study the relationship
between their incapability to “digest” knowledge
and their deep expectation from the adults to “pre-
digest” knowledge for themy to describe this, refer-
ring to Bion, I use the expression “dreamed meta-
bolisation™.

Index terms: incorporation; relation to know-
ledlge; relation to the body

RESUMEN

ADOLESCENCIA Y METABOLIZACI-
ON DEL SABER

sComo el yo intimo de un adolescente estructurase
para acoger el saber? A partir de una investigacion
clinica de las reacciones y posturas de jovenes en
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dificultad con el aprender, podemos mostrar que
los problemas emocionales causados por el apren-
dizaje conducen a los jovenes a un retorno inconsci-
ente hacia el ‘si fisico” que posibilita aprender y
sitnarse en el mundo gracias al cuerpo. Retoma-
mos las fuentes antropoldgicas y freudianas de los
conceptos de incorporacion y de introyeccion, para
comprender mejor el olvido y la pérdida propia de
la incontinencia de los saberes. Finalmente, estu-
diamos la relacion entre la incapacidad de digerir
el saber y el profundo deseo de que los adultos
mastiquen el saber para los jovenes; relacion que
lamamos, parafraseando Bion, de metabolizacion
soflada.

Palabras clave: incorporacidn; relacion con el
saber; relacidn con el cuerpo
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NOTAS

LN do T - Mise en abyme (grafia antiga de
abime) é um procedimento literario que lem-
bra um jogo de espelhos, em que uma figura
dentro da outra também reflete essa pintura
dentro da outra provocando um efeito de
vertigem. O exemplo literdrio exemplar é o
de um relato dentro de outro, retomando o
tema do relato principal, como acontece em
Hamlet de Shakespeare.

2 Nome ficticio de um dos entrevistados so-
bre o qual vou construir minha argumenta-
¢do tedrica.

3A equipe é composta de Francoise Hatchu-
el, Valérie Catlin, Nicole Clerc e, principal-
mente, Danielle Hans.

¢ u utu i

4 O ITES ¢ uma estrutura organizada em
torno de trés missoes: terapéutica, educativa
e escolar.

N. da T. O Instituto para o Trabalho Educa-
tivo e Social (ITES) ¢ um organismo de for-
macao em trabalho social com diversas ativi-
dades como: formac¢io continua, organiza-
¢ao de coloquios, publicacbes, ofertas de
empregos e estagios, etc. A ASEAY é uma
associacdo de protecdo a infincia e a adoles-
céncia em Yvelines.
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5 Titulo do relatério de pesquisa: “A relagdo
ao saber de jovens em dificuldade”.

6 Todos os prenomes dos adolescentes sio
ficticios.

7 Todos os prenomes de adolescentes foram
escolhidos pela equipe para preservar o ano-
nimato de todos eles.

8 As aspas nesse termo tém o objetivo de
precisar a confusio que o termo “incorpora-
¢d0” sugere como o termo “apropriacio’;
confusio que este texto contribuird para ex-
clarecer.

9 Ttalicos para facilitar a compreensio da ar-
gumentagao.

10N, da T. O Cadavre exquis ¢ um jogo
coletivo verbal ou visual praticado pelos sur-
realistas como um exercicio para o automa-
tismo psiquico. Na forma escrita, um papel
era dobrado (sanfonado) segundo o numero
de participantes e cada um escrevia o que lhe
passava pela cabega, sem ver o que o outro
havia escrito. No final, obtinha-se uma pro-
dugio inconsciente coletiva. Segundo o dici-
onario Le trésor da la langue francaise, a pri-
meira frase obtida com o procedimento (e
que serve de nome a0 jogo) teria sido: le
cadavre exquis boira le vin nouveau...

11 Fontes citadas por Blanchard-Laville
(2005).

12 Refiro-me especialmente a sua interven-
¢io na Sorbonne, Paris 24-26 de novembro
de 2006 no Coléquio Cliopsy.

13 Termo que corresponde, na teoria freudi-
ana, as pulsdes de autoconservagio caracte-
risticas das grandes funcGes corporais.
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