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RESUMO

Este trabalho contribui com a problematizacdo da violéncia no contexto escolar infantil, com o foco nas
concepcOes das criancas de uma turma do primeiro periodo da educacgdo infantil sobre essa questdo. A
pesquisa justifica-se pelo fato de reconhecer os sujeitos da infancia como seres ativos em seu processo
constituidor, capazes de falar sobre diversos assuntos e expressar seus desejos, angustias, fantasias e
violéncias. Parte de uma revisao critica da literatura acerca da violéncia, da psicologia, da psicanalise, da
educacéo, da escola e da infancia. Nosso objetivo foi de compreender as concepgdes de criangas sobre
violéncia, em uma turma do primeiro periodo da educacao infantil. Especificamente, objetivou-se criar um
ambiente de escuta para compreender essas concepcdes; proporcionar espacos para manifestacGes das
expressOes corporais, orais e graficas das criancas em relagdo a violéncia, por meio de brincadeiras,
movimentos e desenhos; e analisar como as educadoras dessas criancas se posicionam sobre a questdo da
violéncia na educacdo infantil. A pesquisa é qualitativa, empirica e se baseia no método psicanalitico de
investigacdo e interpretacdo. Foram realizadas na escola: leitura do Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
duas observacdes participantes, cinco entrevistas com cada uma das cinco educadoras e quatro oficinas
com as criangas. Com base na proposta de Bardin (1977), sobre a analise de contetdo, emergiram trés
categorias tematicas a partir das entrevistas com as educadoras: 1. o instruir, 0 educar e o cuidar na
educacdo infantil; 2. motivacdes no trabalho com criangas e as concepgdes de infancia para as educadoras
e 3. 0s posicionamentos das educadoras sobre a violéncia na educacdo infantil; e quatro categorias
tematicas que surgiram a partir das falas das criancas nas oficinas: 1. diferenca nas concepcdes sobre
bagunca e brincadeira; 2. a ambivaléncia dos seres humanos e as historias infantis; 3. a obediéncia na
educacdo infantil e 4. as concepg¢des das criancas da educacdo infantil sobre violéncia. Ficou evidenciado
que as concepcdes das criancas sobre violéncia se diferem bastante das concepcdes dos adultos sobre essa
questdo. Para as educadoras, violéncia é algo relacional. Enquanto que, para as criancas, violéncia é
policia, arma, de matar, de lutar e delegacia. Essa violéncia, que é da ordem do humano, estd sendo
interiorizada por elas e vai sendo reconhecida de maneira processual e inconsciente. Além disso, foi
percebida certa dificuldade das educadoras em escutar as criangas e entendé-las como sujeitos que ja sao,
gue tém um passado, um presente e um futuro, e que podem falar sobre diversos assuntos, ao seu modo.
Almeja-se, por fim, que a partir deste trabalho, sejam possiveis novas pesquisas, questionamentos,
contradicdes, debates e reflexdes.

Palavras-chave: violéncia, psicanalise e educacdo, infancia, escola.



ABSTRACT

This work contributes to the violence problematic in the nursery scholar context focusing on the child's
conceptions of a first period class from the nursery school concerning such matter. The research is
justified because of the fact it acknowledges the childhood's subject as active human beings who are in a
constitutive process, capable of talking about several matters and expressing their desires, anguishes,
fantasies and violence. The research starts with a critical review of current literature concerning violence,
psychology, psychoanalysis, education, school and childhood. Our goal was to comprehend the child's
conceptions concerning violence in a first period class from a nursery school. Specifically, it was aimed at
creating a listening environment in order to comprehend such conceptions; allowing spaces for corporal,
oral and graphic manifestations from the children relating to violence by means of games, movements and
draws; and analyzing how this children teachers positioned themselves regarding this violence matter on
child's education. The research is qualitative, empiric and it is based on the psychoanalytic investigation
and interpretation method. At the school it were made: a reading of the Pedagogic Political Project (PPP),
two participant observations, five interviews with each one of the five teachers and four workshops with
the children. Basing on the theory proposed by Bardin (1977), relating to content analysis, three thematic
categories have come up after the interviews with the educators: 1. instructing, educating and taking care
in nursery education; 2. motivations at work with children and the conceptions of childhood's for the
teachers and 3. the teacher's point of view regarding violence in child's education; besides that four
thematic categories have emerged from the talks with children in the workshops: 1. difference in
conceptions about making a mess and play time; 2. the human beings ambivalence and the childhood
stories, 3. obedience in nursery education and 4. the nursery school's children conceptions about violence.
It could be observed that children points of view concerning violence were very different from the adult's
on this matter. For the teachers, violence is something relational. While for children, violence is police,
gun, killing, fighting and the police station. Such violence, which belongs to the human being order, is
being internalized by children and it starts to be recognized in a processional and unconscious manner.
Still it was seen some difficulty from the teacher in listening the children and understanding them as the
subjects they are, who has a past, a present and a future, capable of talking about several subjects, on their
own way. It is objected, at last, that from this work is possible to realize new researches, questionings,
contradictions, debates and thinking.

Key-words: violence, psychoanalysis and education, childhood, school.
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I - INTRODUCAO

Este trabalho contribui com a problematizagdo da violéncia no contexto escolar infantil, com o
foco nas concepcdes das criangas de uma turma do primeiro periodo da educagdo infantil sobre essa
questdo, dando espaco para suas diversas percepgdes e interpretagdes.

O interesse em desenvolver esta pesquisa surgiu das minhas inquietacbes e questionamentos,
levantados, principalmente, no projeto de Iniciagdo Cientifica: “Incesto, Escola e a constru¢do de novos
espacos afetivos de intervengdo: com a fala, as educadoras”. Esse teve como objetivo compreender as
representacdes de educadoras sobre o incesto, com especial interesse sobre os sentimentos emergidos e as
iniciativas assumidas diante da suspeita da violéncia sexual incestuosa vivenciada pelos alunos. Foram
realizadas entrevistas com duas educadoras do primeiro periodo da educacdo infantil e observacGes
participantes em uma escola publica de Uberlandia-MG.

Com isso, foi possivel potencializar a escuta e o olhar das educadoras, para que elas pudessem ser
amparo para as criangas gue pudessem ter vivido uma situacdo de desamparo provocada pela violéncia.
Na pesquisa com as educadoras, chamou-me a atencdo as manifestagcBes das criancas, pelos seus gritos
para serem ouvidas, e senti que era preciso escuta-las.

A partir disso, passei a me interessar mais pela questdo da violéncia, considerando que é
necessario escutar as criancgas, conversar com elas, compreender o que elas proprias concebem sobre esse
fendmeno. Sendo assim, esta dissertacdo de Mestrado almeja escutar as concepcdes das criangas da
educacdo infantil sobre essa questdo. Entendemos que as concep¢bes englobam a capacidade de
compreender algo, sendo uma maneira singular de perceber e sentir um fenémeno, envolvendo as crencas,
valores, experiéncias, ideias e opinibes de cada sujeito.

Dessa forma, este trabalho se justifica pela importancia de que as criancas sejam reconhecidas
como seres ativos em seu processo constituidor, capazes de falar por si s, expressando seus desejos,
angustias, fantasias e violéncias. Ademais, propomos escutar as concep¢Oes desses sujeitos da infancia
sobre a violéncia, entendendo que muitos estudos foram e estdo sendo desenvolvidos acerca dessa
temdtica, mas, ainda sdo incipientes as pesquisas que investigam as falas e concepcbes das préprias
criancas.

Entendemos que existem diversas formas de pensar, estudar e lidar com a violéncia, pois, esta é
uma questdo multifacetada e cada sujeito a vivencia singularmente, afetando e sendo afetado pela historia,
cultura e sociedade que o constitui. Portanto, neste trabalho, apresentaremos a nossa escolha tedrica com
base nas contribui¢cdes da psicanélise que considera a violéncia como fundadora da civilizagao e condicéo

fundamental para o processo de constituigdo dos sujeitos. Precisamos, nesse sentido, pensar em formas de



lidar com ela nas relagbes cotidianas, ao invés de nega-la. Assumimos, entdo, o termo violéncia,
reconhecendo o seu carater pulsional e também a presenca do outro, do componente social e cultural.

Assim sendo, acreditamos que violéncias, fantasias, desejos e angulstias devem ter espaco para se
manifestar, de forma criativa, para que nao precisem ser levados ao ato violento destrutivo. Consideramos,
pois, que € necessario falar sobre esse assunto e assumi-lo na nossa rotina, uma vez que a violéncia é
inerente aos seres humanos, sendo impossivel sua total eliminacdo e/ou prevengdo. Propomos, com isso,
problematizar e refletir, criticamente, sobre esses fatores, ndo almejando oferecer conclusfes e respostas
fechadas, mas sim, contribuir com novas perguntas e questionamentos, com abertura para a criacdo de
novas possibilidades e indagac®es.

A dissertacdo perpassara por alguns temas que julgamos relevantes e coerentes com os objetivos
propostos pela pesquisa. Sdo eles: violéncia, psicandlise e educacdo, escola e infancia. Para tanto,
realizamos recortes e escolhas tedricas para refletir sobre tais assuntos. Destacamos que 0s temas
abordados sdo interconectados, amplos e complexos, portanto, ndo almejamos esgotar as discussdes e
reflexdes, mas, apresentar a nossa leitura sobre eles, considerando que existem outras formas de pensa-los.

A fundamentacdo tedrica esta dividida em trés capitulos. No primeiro, o foco do estudo é a
violéncia, suas concepcles e possibilidades de manifestagBes. Inicialmente, apresentamos diversos
campos do conhecimento que abordam essa temdtica, como a sociologia, os direitos humanos, a
antropologia, as ciéncias sociais e politicas, a filosofia, a historia e a salde. Discorremos, seguidamente,
sobre a violéncia, a partir das contribui¢cdes da psicanalise, retomando o conceito de agressividade, a fim
de fazer uma diferenciacdo entre eles e justificar a nossa escolha em assumir o termo violéncia. Ao final
do capitulo, esbocamos suas manifestacGes criativas, como: a representacdo, o falar e o brincar.
Defendemos que existem possibilidades criativas para lidar com a violéncia, ndo sendo necessario atua-la.

No segundo capitulo, debrucamos-nos sobre as discussGes entre psicologia, psicanalise e
educacdo, entendendo como essa interface € possivel. Salientamos as relagdes entre psicanalise e educacao
infantil, considerando os seguintes temas: a frustracdo, a identificacdo, o vinculo, a transferéncia e a
autoridade. Entendemos que a psicanalise, como campo do conhecimento, contribui no entendimento das
formas de manifestacdo da violéncia no contexto da educacgéo infantil e valoriza a escuta e o didlogo na
relagdo ensino-aprendizagem, almejando a construgdo de um lugar para a fala, reconhecendo a
singularidade e a histdria de cada sujeito.

O terceiro capitulo, a partir das discussdes feitas nos capitulos anteriores, recai sobre as possiveis
ligagOes teoricas entre violéncia, escola e infancia. Considerando que na nossa sociedade, o0 sujeito dito
civilizado se constitui, entre outras, na instituicdo escola, acreditamos ser importante discutir sobre as
expressdes da violéncia nesse contexto educacional. Assim sendo, primeiramente, mostramos um recorte

da literatura sobre infancia, psicanalise e violéncia, apontando que esta é condi¢do fundante desse sujeito



civilizado. Depois, apresentamos discussdes sobre violéncia e escola e, por fim, refletimos sobre a
importancia de se valorizar a escola como um lugar de infancia, de construcdo e de abertura para o novo,
para as constantes criagoes.

A seguir, explicitamos os objetivos que norteiam a presente pesquisa. O propoésito geral deste
trabalho consiste em compreender as concepcdes de criangas sobre violéncia, em uma turma do primeiro
periodo da educacdo infantil. Nossos objetivos especificos sdo: criar um ambiente de escuta para
compreender as concepgdes de criangas sobre violéncia na educagdo infantil; proporcionar espagos para
manifestacOes das expressdes corporais, orais e graficas das criancas em relacdo a violéncia, por meio de
suas falas, brincadeiras, movimentos e desenhos; e analisar como as educadoras dessas criangas se
posicionam sobre a questdo da violéncia na educacdo infantil.

A partir dai, passamos a expor nosso percurso metodolégico, cujo carater é qualitativo e
empirico, baseado no método psicanalitico de investigacdo e interpretacdo. Valorizamos a importancia de
escutar as concepcdes das proprias criancas, superando um carater puramente de descri¢cdo da ciéncia,
defendendo que existe uma relacdo entre sujeitos, considerando o pesquisador e os participantes da
pesquisa.

Elaboramos, com isso, um procedimento de analise com a possibilidade de construcdo ativa e
interpretativa da pesquisadora sobre os diferentes momentos da pesquisa. Encontramos na proposta de
Bardin (1977), sobre a analise de conteudo, uma possibilidade de analisar as informacdes obtidas — por
meio da leitura do PPP, das duas observacfes participantes, das cinco entrevistas com cada educadora e
das quatro oficinas com as criancas. Ressaltamos as contribuigfes de Hermann (1993) ao caracterizar o
método psicanalitico que almeja compreender o significado oculto daquilo que € conhecido, por meio do
entendimento da complexa interrelacdo entre os fenémenos.

Apresentamos, em seguida, os resultados e as discussdes dos diferentes momentos da pesquisa.
Propomos, por fim, nas consideracdes sobre a pesquisa, que a escola seja vista como lugar de infancia e de
abertura para o novo, acolhendo as criangas, seus conflitos e seus afetos, tanto amorosos como hostis e

violentos.



Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

1. VIOLENCIA: CONCEPGOES E POSSIBILIDADES DE MANIFESTAGOES

"A corrente impetuosa é chamada de violenta
Mas o leito do rio que a contem

Ninguém chama de violento.

A tempestade que faz dobrar as bétulas

E tida como violenta

E a tempestade que faz dobrar

Os dorsos dos operarios na rua?"

Bertolt Brecht (1987, p. 143) in Poemas 1913-1956.

Neste capitulo, temos como objetivo debrucar-nos sobre um dos temas centrais que compdem este
trabalho: a violéncia. Consideramos que tratar essa questdo é tarefa ardua, sendo dificil abranger em
poucas paginas tudo o que vem sendo estudado e debatido, devido a complexidade do fenémeno, suas
contradicdes e singularidades.

Entendemos que existem diversas formas de estudar essa questdo. Apresentaremos no primeiro
topico algumas construcdes teoricas sobre o tema, esbocando uma visdo mais ampla, com algumas
explanacbes das demais areas como da sociologia, dos direitos humanos, da antropologia, das ciéncias
sociais e politicas, da filosofia, da histéria e da salde. Dessa forma, acreditamos ser importante considerar
esse fenbBmeno como uma questao plural.

Em seguida, exporemos nossa escolha tedrica para discutir o conceito de violéncia por meio da
abordagem psicanalitica. No Gltimo subtdpico, discorreremos sobre as possibilidades de manifestacGes

criativas da violéncia, considerando a representacao, o falar e o brincar.

1.1. Violéncia como fenémeno social, histérico e cultural

Neste item, apresentaremos diversos campos do conhecimento que abordam a violéncia, partindo
do pressuposto de que esta é uma questdo multifacetada e complexa, que considera seu carater social,
histérico e cultural. Dessa maneira, torna-se relevante mostrar diferentes possibilidades do entendimento
desse fendmeno.

Trazendo algumas contribuigdes da sociologia, Bandeira e Batista (2002) relacionam a violéncia
com o preconceito e a discriminagdo social, afirmando que ao ndo reconhecer as diferencas ou nédo
respeita-las, instituiu-se novos padrdes de violéncia, enfatizando formas de exclusdo, preconceito e
discriminagdo. Sendo assim, o “preconceito discrimina e d4 margem a praticas de violéncia, pois, seja pela
sua onipoténcia ideoldgica, seja pela sua insoléncia mediatica, acaba fomentando relagdes sociais hostis e
violentas” (Bandeira & Batista, 220, p.128).


http://pensador.uol.com.br/autor/bertolt_brecht/

No campo dos direitos humanos, Schilling (2000) também relaciona a violéncia a exclusao social,
pensando no isolamento dos individuos em um contexto social fadado & capacidade de consumo a
qualquer custo, como se essa fosse a Unica forma de acesso a cidadania. A autora destaca a violéncia
social que perpassa as diversas relacGes e instituicbes inseridas em uma sociedade capitalista que valoriza
fortemente o0 sucesso e 0 consumo, naturalizando a exclusdo perante esse consumismo exacerbado.
Considera de tal modo a vergonha, a humilhacéo e a discriminagcdo como formas de violéncia, propondo
que “existe violéncia quando tratamos sujeitos — seres livres, racionais e sensiveis — como coisas”
(Schilling, 2000, p.60).

Segundo a autora, para buscar superar situacdes de violéncia, € fundamental ndo tratar o outro
como coisa e sim reconhecé-lo como sujeito, sensivel, racional, livre, demonstrando respeito a dignidade e
a diversidade humana. Além disso, é imprescindivel garantir, a todos, o exercicio a cidadania,
pressupondo diversas acdes coletivas que envolvam a sociedade civil e 0 governo, a fim de consolidar um
Estado de Direito que possa, de fato, garantir os direitos humanos, civis, culturais, socioecondémicos e
politicos.

As contribuicBes da antropologia, das ciéncias sociais e politicas (Debert & Gregori, 2008) nos
ajudam a compreender o significado da violéncia relacionado a lesdes, abusos e danos, sendo algo
construido de forma historica e dependendo daqueles que detém o poder de voz no sistema democratico.
As autoras relacionam a violéncia a questdo da judicializacdo da vida social, como se as pessoas
estivessem com dificuldade em se relacionar e, com isso, percebe-se uma invasao crescente do direito,
almejando organizar as relacGes sociais, 0 que pode dissolver uma cultura civica.

Consideramos importante, entdo, compreender as diferencgas entre crime e violéncia, sendo que o
primeiro é considerado como uma forma de abuso que envolve certos conflitos e resolu¢des, se fazendo
necessaria a atuacdo do campo juridico. A violéncia, por sua vez, é

um termo aberto aos contenciosos tedricos e as disputas de significado, implica o reconhecimento
social (ndo apenas legal) de que certos atos constituem abuso, o que exige decifrar dinamicas
conflitivas que supbem processos interativos atravessados por posicdes de poder desiguais entre
os envolvidos. As violéncias evocam uma dimenséo relacional (Debert & Gregori, 2008, p.176).

Percebemos que as autoras também relacionam a violéncia a desigualdade social e as situacGes de
exclusdo, envolvendo uma relacdo de poder desigual. Dessa forma, pode-se afirmar que a violéncia nao
pode ser resolvida somente pelo sistema juridico.

Pensando a violéncia como uma questdo relacional, nos recorremos as contribuicdes da filésofa
alemad Hannah Arendt (1970/2009), que estuda esse fendmeno a partir de uma dimensdo politica. A autora
faz uma importante distingdo analitica entre poder, vigor, forga, autoridade e violéncia, a fim de perpetrar

um debate critico e politico, mesmo sabendo que na realidade, esses conceitos se interrelacionam de forma



complexa. O poder € definido, por ela, como um instrumento de dominagdo, sendo a sua esséncia a
efetividade de um dominio. Este necessita de uma expressividade numérica, representando também a
capacidade humana de agir em conjunto, em comum acordo. A partir do momento em que o grupo, donde
se originou o poder, se desfalece, desmorona também o seu poder.

O vigor é definido por Arendt (1970/2009) relacionado a uma questdo individual, que pode se
manifestar em relacdo a outros fatores, contudo, é independente deles. Tal aspecto se diferencia do poder,
pois este se relaciona a uma questdo grupal. Além do mais, a autora diferencia forca e violéncia,
afirmando que a forca é uma energia liberada por meio de movimentos sociais ou fisicos, enquanto que a
violéncia se refere a uma questdo mais abrangente. A autoridade, por sua vez, se relaciona a nogdo de
respeito pela pessoa ou pelo cargo que representa a figura de autoridade, podendo estar presente na relacéo
entre pais e filhos(as), professores(as) e alunos(as), e/ou em relagGes politicas. Isto porque, seu maior rival
é a chacota e o desprezo, contrapondo a nocdo de respeito que esta imbricada na autoridade.

A partir dessas conceituagdes, a autora define a violéncia como sendo de natureza instrumental e
racional que, por diversas vezes, vem combinada a outros aspectos. Entender a relagdo entre violéncia e
poder é essencial, no pensamento de Arendt, jA que por vezes, esses se manifestam juntos, mesmo se
opondo. Pois, “onde um domina de forma absoluta, o outro esta ausente. A violéncia aparece onde o poder
esteja em perigo, mas se se deixar que percorra o seu curso natural, o resultado serd o desaparecimento do
poder” (Arendt, 1970/2009, p.35). A violéncia, dessa forma, esta relacionada a impoténcia do poder, ja
que toda reducdo de poder é uma chamada a violéncia. Portanto, ela ndo pode ser interpretada em termos
bioldgicos, mas sim social e politico. Por fim, a autora afirma que “a pratica da violéncia como toda agéo,
transforma o mundo, mas a transformac¢do mais provavel ¢ em um mundo mais violento” (Arendt,
1970/2009, p.51).

Podemos evidenciar, assim, a violéncia como um fenémeno politico e social. O soci6logo lanni
(2003) afirma que para refletir sobre essa questdo, é importante considerar as diferentes configuragdes
politicas, geoistéricas, econbmicas e culturais de cada sociedade. Além disso, afirma que nossa sociedade
atual tem sido fortemente influenciada por uma “cultura de massa industrializada, na qual persiste e
desenvolve-se a cultura da violéncia” (p.34).

Fazendo uma breve retomada histérica, Caniato (2009) aponta que os caminhos da nossa
sociedade foram marcados por impunidades e corrupcdo, desde a sua colonizacdo. Nesta perspectiva,
relaciona a violéncia a essas questdes, afirmando que no contexto capitalista, a sociedade ndo se organiza
de maneira coletiva visando a sobrevivéncia e a protecdo de seus membros. O que vem acontecendo é uma
obrigacdo dos individuos a cuidar de sua sobrevivéncia, individualmente. Assim, “o individuo ¢, ele
proprio, parametro de si mesmo. A sociedade autoriza o sujeito a ter suas préprias normas e ensina a

depreciar qualquer tipo de autoridade ou sangdes coletivas” (p.56).



O Estado ¢, portanto, omisso e, com isso, violador dos direitos humanos. Entdo, a “sociedade dita
liberal, ao fetichizar a autonomia de cada um na livre concorréncia, engendra a violéncia como prética de
todos os individuos” (Caniato, 2009, p.56). A autora ¢ ainda enfatica ao afirmar que o Estado é o gestor da
violéncia na sociedade capitalista, pois a legitima. A impunidade torna-se, de tal modo, uma pratica aceita
pelos individuos. A corrupcdo se espalha e se banaliza, perpetuando uma “cultura da sobrevivéncia”, do
“salve-se quem puder”, em que o Estado ndo se compromete de fato com a protecao e garantia dos direitos
dos individuos.

Com isso, a impunidade acaba disseminando e potencializando a corrupgdo e a violéncia nas
relagdes sociais. A autora chamou de violéncia politico-policial situacbes em que o Estado se omite de
suas responsabilidades e viola os direitos humanos, e os cidaddos reivindicando seus direitos e a justica
social, recebem o rétulo de baderneiros da ordem social e podem ser punidos, legalmente, por esse mesmo
Estado omisso (Caniato, 2009).

Além disso, Chaui (2003) afirma que, permeada pelo discurso capitalista hegemdnico, a violéncia
muitas vezes ndo é percebida nem mesmo onde se origina. A sociedade ndo vem percebendo que suas
explicagdes acerca da questdo da violéncia acabam sendo também violentas. Nesta perspectiva, ela é
entendida como tudo aquilo que reduz “um sujeito a condig¢@o de coisa, que viole interior ¢ exteriormente
o ser de alguém, que perpetue relagdes sociais de profunda desigualdade econémica, social e cultural”
(p.52).

Dahlberg e Krug (2006), por seu turno, no campo da salde, afirmam que a violéncia sempre
existiu na histoéria da humanidade, mas que pode ser evitada e prevenida. A salde publica vem
desenvolvendo trabalhos buscando prevenir a violéncia e ndo s reagir a ela ou aceita-la. Os autores
consideram gue essa ndo € explicada por um Unico fator, mas sim por uma complexa relacdo de fatores
que englobam questdes relacionais, individuais, sociais, culturais, ambientais, politicas, econdmicas,
bioldgicas e psicoldgicas. Entender como tais fatores se relacionam com a violéncia é uma importante
ferramenta no &mbito da salde publica, para atuar na sua prevencao.

Consideramos de fundamental importancia problematizar critica e reflexivamente a violéncia na
nossa sociedade, particularmente no contexto da educacgéo infantil, para que possamos compreender suas
conjunturas e pensar em formas para que ela se manifeste de maneira menos destrutiva. Também é
imprescindivel reconhecer que a violéncia é uma questdo preocupante que precisa ser discutida com
afinco, para que as relagdes violentas ndo continuem sendo despercebidas, banalizadas e/ou naturalizadas.

Acreditamos ser importante pensar a violéncia como algo relacional que é influenciada e que
influencia as configuraces historicas, sociais, politicas, econémicas em seu tempo e espaco. Desse modo,
é fundamental refletir as maneiras pelas quais estdo se dando os relacionamentos humanos. Pois, é

necessario reconhecer o outro como um ser diferente de si e respeitd-lo, nas suas diferencas e



singularidades, ndo o considerando como coisa ou objeto, mas sim como um sujeito de desejos e de
direitos.

Para compreender as formas de violéncia, € preciso entender as lutas dos individuos, os conflitos e
as roupagens em que esta se apresenta. Esse entendimento revela as transformagdes que romperam com as
estruturas sociais até entdo hegemoénicas e que afetaram o modo de pensar e 0s comportamentos das
pessoas (Anjos, 2003).

Além disso, as nossas proprias concepgdes sobre violéncia também mudam constantemente,
dependendo do tempo e do espaco em que estamos inseridos. De acordo com Wieviorka (2007), a
violéncia muda e também as nossas percepcles, comportamentos e representaces sobre ela se
transformam. Sendo assim, ndo podemos pensar a violéncia hoje da mesma maneira que ha vinte ou trinta
anos atras. O autor a relaciona a ideia de conflito, com base em um pensamento socioldgico, considerando
que ela pode ser uma maneira de substituir certos conflitos que ndo puderam ser debatidos.

O autor supracitado ainda afirma que uma possivel consequéncia da violéncia é a negacdo do
outro, ou um atentado a sua integridade moral e fisica, estando pautada a determinada ideologia e gerando
efeitos para futuras geracGes. Dessa forma, considera a subjetividade ao definir a violéncia, uma vez que
esta afeta a existéncia singular de pessoas ou de coletividades. Adiante, apresentaremos a nossa escolha

tedrica para discutir a temética da violéncia, a partir das contribui¢bes da psicandlise.

1.2. A psicanalise e o conceito de violéncia

Falar sobre o conceito de violéncia na psicandlise exige primeiramente que seja feita a
diferenciacdo entre este e o de agressividade, como afirmam Laplanche e Pontalis (2001), ao apresentar
gue a violéncia, inicialmente, era definida como pura manifestacdo da agressividade, algo que ndo poderia
ser domado. Nascendo dela, seria uma inclinacdo do instinto do homem a fim de fazer sofrer seus
semelhantes, como uma satisfacdo do desejo de destruicéo.

Freud (1920/1996), no texto Além do principio do prazer, entende a agressividade no campo
pulsional, relacionando-a com pulsdo de vida e pulsdo de morte. Foi a primeira vez que o termo pulsdo de
morte foi citado, fazendo ligagdes com a compulsdo & repeticdo, apresentada no comportamento das
criancas ao brincar e no tratamento psicanalitico. Entendendo que somos regidos pelo principio do prazer
e pelo principio de realidade, o autor defende que o primeiro possui um método primario de
funcionamento, buscando o prazer e a evitacdo do desprazer, almejando uma diminuigdo na quantidade de
excitacdo e buscando sempre uma constancia.

Nesse processo, por meio das pulsdes de autopreservagdo do ego, o principio do prazer vai sendo
substituido pelo principio de realidade, que tem um método secundario de funcionamento. Ndo se

abandona a intencdo de obter o prazer, mas se aceita um adiamento dessa satisfacdo, tolerando



temporariamente o desprazer. Isso ocorre por meio do recalque, acarretando em algumas experiéncias
desagradaveis ao sujeito, que ndo mais poderia buscar o prazer e a evitacao do desprazer, a qualquer custo.
Mesmo com a substituicdo do principio do prazer pelo principio de realidade, a pulsdo recalcada “nunca
deixa de esforcar-se em busca da satisfacdo completa, que consistiria na repeticdo de uma experiéncia
primaria de satisfacdo” (Freud 1920/1996, p.52).

Freud (1920/1996) percebeu que a crianca repetia algumas brincadeiras que expressavam suas
pulsdes hostis, agressivas e destrutivas, tentando elaborar alguma experiéncia desagradavel. Elas so6
repetiam esta experiéncia porque isso trazia uma producao de prazer, de outro tipo, como uma tentativa de
elaboracdo. O autor desvendou que existia algo para além do principio do prazer, ja que nos jogos infantis,
vivenciavam-se experiéncias angustiantes e que a compulsio a repeticdo “rememora do passado
experiéncias que ndo incluem possibilidade alguma de prazer e que nunca, mesmo ha longo tempo,
trouxeram satisfacdo, mesmo para pulsdes que desde entdo foram recalcadas” (p.31). A partir disso,
cunhou o termo pulsdo de morte como sendo constituinte do sujeito e atuando concomitantemente com a
pulsdo de vida.

Com isso, Freud (1920/1996) relacionou pulsdo de vida e pulsdo de morte, sendo que a primeira
relaciona-se com a corporificacdo da vontade de viver e com a pulsdo de autopreservacdo. Ja a segunda
refere-se as pulsdes agressivas e hostis, a destruicdo do objeto e, posteriormente, a sua dominacdo, mas
também, estando a servigco da funcdo sexual. Essa oposicdo entre pulsdo de vida e pulsdo de morte esta
ligada a ambivaléncia, ao proprio amor objetal, a contradicdo entre o amor, ou a afeicdo, e o édio, ou a
agressividade. Para Freud (1930/1996), a pulsdo agressiva € a principal derivada representante da pulsao
de morte, que esta lado a lado com Eros e que divide o dominio dos sujeitos e do mundo.

Para pensar sobre a agressividade, no texto Esboco de Psicanalise, Freud (1940/1996) discorre
sobre as instancias intrapsiquicas: isso, eu e supereu. O autor afirma que o isso é a estrutura que almeja a
satisfacdo das necessidades inatas do individuo, sendo regido pelo principio do prazer. O eu tem a funcéo
de descobrir a maneira mais favoravel e menos perigosa de se buscar essa satisfacdo, considerando o
mundo externo, obedecendo ao principio de realidade e as imposi¢fes do supereu. O supereu, por seu
turno, pode colocar novas necessidades, entretanto, a sua principal tarefa é limitar essas satisfacGes.
Quando esta instdncia se instaura, a pulsdo agressiva fixa-se no interior do eu e, entdo, opera
autodestrutivamente. O autor considera, dessa forma, que conter a agressividade é nocivo e pode conduzir
a futuras doencas.

Considerando ainda a agressividade no campo pulsional, Laplanche e Pontalis (2001) afirmam
gue, no pensamento freudiano, a pulsdo de agressao (aggressionstrieb) relacionava-se, inicialmente, com a
pulsdo de morte voltada para o exterior, com o auxilio da musculatura. A tendéncia para a autoagressao sé

poderia ser entendida a partir de sua fusdo com a sexualidade, sendo que o dualismo entre pulsdo de vida e
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pulsdo de morte € muitas vezes assimilado ao da sexualidade e da agressividade. Contudo, quando Freud
(1920/1996) defende que a pulsdo de morte esta relacionada & compulsdo a repeticdo, ndo é possivel
afirmar que essa estd somente associada com os comportamentos agressivos, indistintamente.

Sendo assim, o conceito de agressividade transformou-se a partir do texto Além do Principio do
Prazer (1920/1996), passando a ser entendido também como relagcBes entre as diferentes instancias
psiquicas (isso, eu e supereu). Reconhecendo o par entre pulsdo de vida e pulsdo de morte como
constituidoras do sujeito, Laplanche e Pontalis (2001), afirmam que Freud extinguiu a ideia de
agressividade apenas como uma forma de relacionamento com o outro ou como uma violéncia exercida
sobre outra pessoa e passou a considera-la como uma das formas de atividade de cada um.

Podemos ainda acrescentar a ideia de Winnicott (1987/2012), quando afirma, no seu livro
Privacdo e Delinquéncia, que a agressividade se manifesta de maneira desviada, disfar¢ada, escondida,
ligada a agentes externos, sendo dificil a identificacdo de suas origens. Pois, para ele, ela se relaciona a
ambivaléncia amor-0dio, uma vez que o sujeito “s6 magoa aqueles de quem gosta muito” (p.95).

A agressividade ndo €, portanto, uma questdo a ser curada, mas sim consentida e conotada. Dessa
forma, Winnicott (1987/2012) a define como uma reacdo a frustracdo e também como uma das diversas
fontes de energia do sujeito. Sendo assim, cada um lida de uma forma especifica com a sua agressividade,
consciente ou inconscientemente. Esta se relaciona com a movimentacao do individuo, inicialmente, como
uma tendéncia da crianca ao movimento buscando certo prazer muscular e, posteriormente, indo ao
encontro de algum objeto. Pode-se, pois, “descrever o desenvolvimento de uma crianca anotando a
progressdo desde um simples movimento até as aces que exprimem raiva ou os estados que denunciam
6dio e controle do 6dio” (Winnicott, 1987/2012, p.104).

A agressdo é também ligada ao processo de diferenciacdo entre o eu e o ndo eu. Segundo as
palavras do autor, “a destruicdo primitiva ou magica de todos os objetos esta ligada ao fato de que (para a
crianga) o objeto deixa de ser parte de ‘mim’ para ser ‘ndo-mim’, deixa de ser fendbmeno subjetivo para
passar a ser percebido objetivamente” (Winnicott, 1987/2012, p.109). Com isso, a crianga passa a amar € a
odiar, a0 mesmo tempo, vivenciando essa contradi¢do. O desafio é entender como o sujeito “encontrara
uma forma de aproveitar essas forgas agressivas para a tarefa de viver, amar, brincar e (finalmente)
trabalhar” (Winnicott, 1987/2012, p.108).

Segundo Costa (2003), a convivéncia em sociedade, envolvendo conflitos de diversos interesses,
exige a instauracdo da lei, do direito e da justica. No entanto, é preciso que a violéncia se transforme,
deixando de ser destrutiva e considerada como pura manifestacdo da agressividade, para ser
problematizada nas relagGes sociais.

Para Freud (1933b/1996), as pessoas, ao se organizarem em comunidade, compartilham de normas

e regras de funcionamento, buscando evitar ou antecipar os riscos de rebelides. As figuras de autoridade
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sdo estabelecidas, para que as leis sejam, de fato, respeitadas e, com isso, comegam a criar vinculos de
identificagdo entre os membros dessa comunidade para que a sociedade se mantenha unida, considerando
0s sentimentos e interesses comuns.

Contudo, essa organizacdo em comunidade traz consequéncias apontadas em Freud (1930/1996),
no texto O mal-estar na civilizacdo, que caracteriza o antagonismo entre as exigéncias pulsionais e as
restricGes impostas pela civilizagdo. No processo de desenvolvimento humano, os sujeitos almejam uma
auséncia de sofrimento e desprazer, vislumbrando intensos sentimentos de prazer e de felicidade. Nesse
sentido, a busca pela felicidade é regida pelo principio do prazer e o processo civilizatorio torna-se o
principal responsavel pela dificuldade em obté-la. Pois, este implica em uma rentncia dessa felicidade,
dos interesses individuais e das pulsdes em suas formas originais, em troca de uma parcela de seguranga
trazida pela civilizacdo, ao proteger 0 humano contra a natureza e regular seus relacionamentos.

O autor afirma que seriamos muito mais felizes se retornassemos as condi¢fes primitivas e,
paradoxalmente, que o proprio conceito de civilizagcdo abarcaria uma prote¢do aos individuos contra
diversas fontes de sofrimento, que podem ser originarias do nosso préprio corpo, da natureza externa e dos
relacionamentos sociais, sendo o Gltimo o mais penoso deles.

Dessa maneira, a vida humana em comunidade torna-se possivel quando se instaura o poder,
estabelecido como um direito, em contrapartida ao poder individual. Essa substituicdo do poder do
individuo pelo poder da comunidade funda o passo decisivo da civilizacdo. Os proprios membros
restringem suas possibilidades de satisfacdo pulsional e de busca pela felicidade. Sendo que, o objetivo
principal da civilizagdo é adquirir “um estatuto legal para o qual todos — exceto 0s incapazes de ingressar
numa comunidade — contribuiram com um sacrificio de suas pulsdes, que nao deixa ninguém — novamente
com a mesma excegdo — a mercé da forga bruta” (Freud, 1930/1996, p.102).

A ideia defendida por Freud (1930/1996) de que a civilizacdo impde sacrificios a sexualidade e
também a agressividade, possibilita 0 entendimento da dificuldade em se obter a felicidade na convivéncia
em sociedade. Dessa forma, a pulsdo de agressividade é o maior fator impeditivo a civilizacdo, e para que
ela possa ser inibida, é introjetada e internalizada pelos sujeitos, voltando ao préprio eu, de onde surgiu. O
supereu, por sua vez, pde em acdo contra o eu a mesma agressividade que esse gostaria de ter dirigido para
0s seus semelhantes. Essa tensdo entre eu e supereu é nomeada como o sentimento de culpa, que
permanece inconsciente e/ou aparece como um mal-estar na civilizagao.

No texto Futuro de uma ilusdo, de 1927, Freud defende que toda civilizagdo se ergue a partir da
renincia a satisfacdo pulsional e dos mecanismos de coercdo, pois, todos os individuos possuem
tendéncias destrutivas e, portanto, anticulturais e antissociais. A civilizagdo almeja a repressdo desses
desejos pulsionais, principalmente, do canibalismo, do incesto e de matar. No desenvolvimento humano, a

coercdo externa vai se internalizando por meio da instauracdo do supereu, constituindo-se como uma
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vantagem cultural no campo psiquico. Na medida em que a civilizacdo, por exemplo, pressupde o
mandamento de que o humano ndo deve matar o proximo, vislumbra o interesse da propria comunidade.
Pois, a0 cometer um assassinato, pode despertar a vinganca e a inveja dos demais que se sentiriam
inclinados a cometer outro ato de violéncia. Dessa forma, a inseguranga da vida une os individuos em
comunidade, a fim de proibi-los de matar um ao outro e reservando o direito a puni¢do de quem viola a
lei, inserindo a nocéo de castigo e de justica.

A civilizacdo é também entendida como um processo que se ople a guerra, almejando a
preservacdo dos membros da comunidade. No texto Por que a Guerra?, Freud (1933b/1996) afirma que a
comunidade deve se organizar para se manter unida, estabelecendo normas, regras e regulamentos,
instaurando figuras de autoridade para que as leis sejam cumpridas. Dessa organizacdo, surgem 0S
vinculos e lagos emocionais entre as pessoas, revelando sentimentos comuns que sao a verdadeira fonte da
unido da comunidade. Entretanto, esta sempre abarca elementos de forca desigual, passando a incluir
vencedores e vencidos, senhores e escravos. Portanto, “a solu¢do violenta de conflitos de interesse ndo é
evitada sequer dentro de uma comunidade” (Freud, 1933b/1996, p.200).

Essas desigualdades refletem os conflitos de interesses que sdo antagbnicos e, com isso, emerge
também a questdo dos direitos de cada cidaddo, que é relacionada por Freud (1933b/1996) a noc¢do de
poder. O autor substitui a palavra poder por violéncia, definindo-a como uma antitese ao direito, uma vez
que um se desenvolve contra o outro.

Freud (1933b/1996) retoma a historia das civilizagcbes apontando que, antigamente, a forca
muscular resolvia esses conflitos e foi sendo substituida pelo uso do intelecto. Todavia, de qualquer modo,
0 objetivo é que a violéncia do vencedor elimine o adversario ou que o subjugue, demonstrando a
dominacdo, seja pela forca bruta ou pelo intelecto. A violéncia, dessa forma, sé seria derrotada pela unido
dos membros, emergindo a lei como contraposicdo a ela. Contudo, “ainda é violéncia [...] a tnica
diferenca real reside no fato de que aquilo que prevalece ndo é mais a violéncia de um individuo, mas a
violéncia da comunidade” (Freud, 1933b/1996, p.199).

Entdo, mesmo que a comunidade se mantenha unida pela forca coercitiva da violéncia ou pelos
vinculos emocionais de identificacdo entre seus membros e com a instauragdo da lei que substituiu o uso
da for¢a bruta, ainda assim, ndo se pode negar a violéncia. Sempre havera conflito de interesses entre os
humanos, pois, somos regidos por duas pulsdes: de vida, que tende a preservar a vida e a unir as pessoas; e
de morte, que tende a matar e a destruir, abarcando as puls@es agressivas e hostis. Ambas coexistem e, por
isso, “de nada vale tentar eliminar as inclina¢des agressivas dos homens” (p.204) e, “ndo ha maneira de
eliminar totalmente as pulsBes agressivas do homem; pode-se tentar desvia-las num grau tal que nao

necessitem encontrar expressao na guerra” (Freud, 1933b/1996, p.205).
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Junior e Besset (2010) afirmam que violéncia e agressividade ndo sdo conceitos equivalentes, mas,
possuem em comum a questdo de que os individuos devem renuncié-las para viverem civilizadamente.
Ademais, fazendo uma anéalise dos escritos freudianos sobre a violéncia, Almeida, Santos, Aguiar, Paulo,
Amparo e Brasil (2010) afirmam que Freud considera que é impossivel acabar com a violéncia, mesmo
com essa exigéncia de sua rendncia, pois, é estruturante do sujeito. Todavia, apesar da “pulsdo de morte
conduzir o homem a violéncia, a agressividade e a crueldade, Freud contrapde a essa for¢a destruidora a
pulsdo sexual, o amor a vida e ao outro” (p.169). Dessa forma, a psicanalise, como campo do saber, afirma
gue as tendéncias destrutivas e violentas do humano podem ser amenizadas por meio do trabalho
incansavel da sociedade de amansamento pulsional.

Junior e Besset (2010) ainda pontuam que desde os estudos freudianos, a psicanalise vem
almejando acalmar o conflito pulsional e aliviar o sujeito dessa tensdo, ja que a satisfacdo plena da pulséo
é impossivel. Essa questdo torna-se mais preocupante quando tal satisfacdo é atingida sem mediacao, por
exemplo, na atuacdo da violéncia.

Além disso, estes autores afirmam que Freud ndo considerou a violéncia como um conceito
propriamente da psicanalise, mesmo sabendo que fatores como sadismo, masoquismo, agressividade,
amor-odio, pulsGes de vida e de morte, a passagem ao ato, 0 narcisismo, 0 desejo e outros se relacionam
com a dimensdo da violéncia nos sujeitos. Nesse sentido, a psicanalise busca construir propostas “sobre a
questdo da violéncia em nosso tempo, propondo hipéteses para sua compreensdo. Hipdteses estas que
possam incluir o inconsciente e a satisfacdo pulsional” (JUnior & Besset, 2010, p.324). O que 0s autores
propGem é que seja reintroduzida a fala em casos de atuacdo da violéncia, pois, ela pode permitir um
limite, a simbolizagcdo e meios para que 0 sujeito possa pensar, sem que seja necessaria a atuacao violenta.

Defendemos que existem diversas possibilidades de lidar com a violéncia. Ndo afirmamos que é
uma relacdo determinista, em que 0s sujeitos, por serem constitutivamente violentos, ndo possam
expressar suas pulsdes de maneira menos destrutiva. Pelo contréario, pontuamos que essa € uma questao
multifacetada e que cada sujeito lida com a sua propria violéncia singularmente, afetando e sendo afetado
pela histéria, cultura e sociedade que o constituem.

Nesse sentido, consideramos a violéncia como fundadora da civilizagdo e condicdo fundamental
para o processo de constituicdo dos sujeitos. Segundo Marin (2006), atualmente, o que vem acontecendo é
uma tendéncia em negar essa prépria violéncia. Com isso, 0s sujeitos ficam expostos ao desamparo, no
qual a destruicdo do outro parece ser a alternativa para lidar com o alivio de sua tensdo pulsional e a
afirmagdo de sua singularidade. Vivemos uma situagdo paradoxal, em que existem “indices crescentes de
manifestacdo de violéncia e a preocupacdo de todos em negar qualquer afeto que possa relacionar-se a

violéncia, aliados as mais diversas propostas politicas supostamente engajadas em favor da paz” (Marin,
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2006, p.2). Precisamos pensar em formas de lidar com essa questdo nas relag@es cotidianas, ao invés de
nega-la.

Concordamos ainda com Marin (2002) ao defender que, ao se falar de violéncia, ndo se nega o seu
carater pulsional, mas, garante-se a presenga do outro, do componente social, dos “significados que vdo
assumir cada movimento em dire¢do a afirmacdo subjetiva e que sdo atravessados por toda organizacéo
cultural, ela mesma constituida para dar conta dessas nogdes impulsivas” (pp.73-74). Entdo, preferimos
assumir o termo violéncia, caracterizando o que de fundamentalmente humano existe nele, pois, “o ser
humano é ambivalente, se constitui num processo dialético em que a presenca do outro é essencial e por
isso mesmo cruel, um golpe ao narcisismo” (p.74).

A partir dessas afirmacgdes, é preciso retomar o conceito de narcisismo no texto Sobre o
narcisismo: uma introducdo, de Freud (1914/1996), em que ele faz uma distin¢do entre a libido do eu e a
libido objetal, afirmando que as duas coexistem, alternando-se, mesmo sendo uma oposta a outra. A libido
do eu existe na vida do sujeito desde a mais tenra idade, caracterizando o momento do narcisismo
primario, e a libido objetal se desenvolve na medida em que o eu se estrutura e que as escolhas objetais
sdo feitas. Essas escolhas poderdo ser anacliticas, de ligacdo ao objeto externo; ou narcisicas, voltando-se
0 objeto de amor ao préprio eu. No caso das escolhas anacliticas, o “individuo que ama priva-se, por assim
dizer, de uma parte de seu narcisismo, que s6 pode ser substituida pelo amor de outra pessoa por ele”
(Freud, 1914/1996, p.105).

Nesse processo, as pulsdes libidinais vao sofrendo uma repressédo social, decorrente do movimento
civilizatério. Com isso, as ideias éticas e culturais de cada individuo entram em conflito e a libido objetal
sente a catexia erdtica como grave esgotamento do eu. A satisfacdo do amor, portanto, torna-se possivel
por meio de uma retirada da libido dos objetos externos e, entdo, volta-se para o eu, caracterizando o
momento do narcisismo secundario. Este se distingue do primario, pois, refere-se a um movimento de
retorno da libido ao eu, que ja fora dirigida a objetos externos. A catexia investida na libido do eu e na
libido do objeto alterna-se ao longo da vida humana (Freud, 1914/1996).

No desenvolvimento humano, paradoxalmente, hd um afastamento do narcisismo primario, no
processo de escolhas objetais e, a0 mesmo tempo, uma tentativa de recuperacdo deste estado, como afirma
Freud (1914/1996). Com isso, evidenciamos que 0 encontro com o outro, pressuposto fundamental para a
existéncia das rela¢cBes humanas, é um golpe ao narcisismo e, por isso, é cruel e violento, mesmo sendo
necessario. Pois, implica em uma descatexizagdo da libido voltada para o eu, investindo-a também nos
objetos externos, ou seja, no relacionamento com o outro, caracterizando as escolhas anacliticas, uma vez
que, nds sO nos constituimos como sujeitos a partir da relagdo com o outro. Segundo Freud (1927/1996),
0s homens ndo conseguem viver isoladamente e isso implica em carregar um fardo pesado pelo sacrificio

de suas pulsdes devido & necessidade da civilizag&o.
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Para discorrer sobre a violéncia, Marin (2006) retoma o conceito de pulsdo na psicanalise, que se
refere a uma flexdo entre o social e o bioldgico, o psiquico e o somatico. E uma forca inquietante que pode
ameacar a ordem civilizatéria da sociedade. A pulsdo, “ndo é boa nem ma, ela sé busca satisfa¢do. Ela se
torna destruidora apenas quando o sujeito ndo consegue encontrar um objeto adequado ou quando o objeto
se lhe apresenta inadequado” (Marin, 2006, p.2). Para Freud (1915/1996), as pulsfes visam a satisfacdo de
necessidades primevas, de acordo com as exigéncias sociais e, por isso, ndo sdo nem boas e nem mas.
Todas as pulsdes que

a sociedade condena como ma — tomemos como representativos os egoisticos e cruéis — sao de
natureza primitiva. Essas pulsdes primitivas passam por um longo processo de desenvolvimento
antes que se lhes permita tornarem-se ativas no adulto. S&o inibidas, dirigidas no sentido de outras
finalidades e outros campos, mesclam-se, alteram seus objetivos e revertem, até certo ponto, a seu
possuidor formaces de reacdo contra certas pulsGes assumem a forma enganadora de uma
mudanca em seu conteldo, como se 0 egoismo se tivesse transmudado em altruismo ou a
crueldade em piedade (Freud, 1915/1996, p.291).

O desafio &, portanto, como manejar essas pulsdes e como encontrar possibilidades criativas para
amansa-las. Pois, o dilema é encontrar maneiras criativas que permitam ao sujeito se inserir em sua
cultura, visando enfrentar o “sofrimento da renfincia pulsional, na esperanga de encontrar formas
prazerosas de viver sem aniquilar o outro que pde obstaculos a sua satisfagdo” (Marin, 2006, p.2).

A autora ainda defende que precisamos reconhecer os aspectos econémicos, sociais e politicos da
violéncia, assumindo-a em nosso cotidiano. Porém, assumi-la ndo significa que por ela “ser constitutiva
das relacdes humanas, justifiguem-se e desculpem-se 0s atos de violéncia e aniquilamento. Ao contrario, é
preciso responsabilizar-se pelos encontros humanos e pelos restos de violéncia que deles resultam”
(Marin, 2006, p.3). Para enfrentar a violéncia, precisamos reconhecer o encontro com a diferenga, a
alteridade, almejando formas de relacionamentos mais éticos e civilizados. E necessério buscar maneiras
de estar com o outro sem almejar aniquila-lo ou mesmo segrega-lo e nem eliminar os sentimentos hostis
das relacgdes.

A partir disso, consideramos que a violéncia é um fenémeno inerente aos seres humanos e jamais
deixara de existir. Contudo, podemos pensar em formas para que ela possa ser simbolizada e encontre
outras manifestagdes criativas, para que ndo seja necessaria a sua atuacdo destrutiva. De acordo com
Laplanche e Pontalis (2001), a simboliza¢éo envolve toda e qualquer formagao substitutiva, representando
o real de maneira figurada e indireta, podendo ser a representacdo de ideias, conflitos ou desejos

inconscientes.
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1.3. Manifestaces criativas da violéncia: a representacdo, o falar e o brincar

Quando a violéncia ndo pode ser elaborada, simbolizada ou sublimada, ela tenderd a ser atuada. O
ato substitui um trabalho psiquico mais elaborado de representacdo. O agir violento como recurso
impossibilita o pensar e o simbolizar, impedindo a elaboragéo dos conflitos. A violéncia, sendo atuada,
satisfaz suas pulsdes destrutivas, renunciando ao ganho cultural da criacdo de lagos sociais, que sé é
conquistado se houver abdicagdo dessa satisfagdo em sua forma plena (Marty, 2012).

Em contrapartida, “a violéncia da excitagdo pulsional encontra contengdo (influéncia ¢ dominio) e
ligacdo a representacdo e a objetos culturais” (Marty, 2012, p.25). Pois, o trabalho de representacéao torna-
se possivel quando a energia pulsional ¢é transformada, ligada a atividade psiquica e a excitacdo somatica,
com a capacidade de elaboragdo. A atuacdo da violéncia é, por seu turno, um

ataque projetado sobre o objeto (conflito impossivel de elaborar psiquicamente por falta de
representacao do que esta acontecendo) [...] A caréncia da atividade representativa ndo possibilita
a violéncia pulsional se ligar a representacdes imaginarias produtoras de sonhos, de fantasmas,
levando essa auséncia a necessidade de descarregar a tensdo pulsional sobre os objetos externos
(Marty, 2012, p.26).

O ato violento destrutivo se caracteriza pela maneira com a qual o individuo, submetido a intensas
forcas pulsionais, encontra formas de se afirmar enquanto sujeito singular, buscando eliminar o outro, que
Ihe causa desprazer e sofrimento. Esse estd imerso a um desamparo e o0 ato violento destrutivo € uma
tentativa do sujeito se inscrever na sua sociedade (Marin, 2004).

Em outro texto, Marin (2002) aponta que guando 0s sujeitos, expostos ao desamparo, cometem
atos violentos destrutivos, estdo, na verdade, buscando, desesperadamente, a preservacao de seu eu. Pois, a
sociedade contemporanea vem eliminando formas criativas de manifestacdo da violéncia e contribuindo
para a ativacdo dos mecanismos de cisdo do eu. Neste cenario, vemos a violéncia, a percebemos e
constatamos que ela existe, mas, paradoxalmente, precisamos nega-la. A autora faz um apelo para que “se
ouse enfrentar justamente a violéncia, essa situacdo traumatica, buscando simbolos, representacao,
palavras, sendo o ato violento cala esse tormento tantas vezes inomindvel” (Marin, 2002, p.134).

A violéncia, caracterizada como um sintoma social contemporaneo, também é uma ruptura e uma
devastacdo dos lagos sociais. Pois, as relacBes estdo sendo guiadas por uma cultura individualista e
narcisista, que pode levar ao ato violento destrutivo. Nesse sentido, quando o lago social se enfraquece,
acarreta a desunido entre seus membros (Santos & Teixeira, 2006).

Para lidar com a violéncia, Santos e Teixeira (2006) acreditam ser preciso “assegurar as condi¢des
para que um ser falante possa responder pelo seu desejo e seu gozo diante das implicacOes e exigéncias da
vida na atualidade” (p.176). Dessa forma, a psicanélise pode contribuir, como campo de conhecimento,
buscando conhecer e reconhecer a violéncia que vem se proliferando no contexto atual. Pode-se pensar,

assim, em possiveis maneiras de reinscrevé-la nos lagos sociais, 0 que pode ser feito no campo da fala dos
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sujeitos, “recuperando o direito de cada um a insatisfagdo ¢ ao mal-estar, que alimentam o lago social”
(Santos & Teixeira, 2006, p. 177), evitando as vias que levam a ruptura desses lacos.

E fundamental falar sobre violéncia e ndo negéa-la. Essa atitude indica um possivel caminho para
buscar maneiras viaveis do sujeito entrar “em contato com aquilo que esta recalcado — representacdes
violentas —, entdo ele podera estabelecer relagbes sociais (inclusive frente ao processo de subjetivacdo das
criangas) mais construtivas” (Marin, 2002, p.47).

Além do falar, entendemos que o brincar é outra possibilidade criativa do sujeito se inscrever na
cultura e lidar com a violéncia, pois é uma possibilidade de fantasiar, criar, (re) criar, experienciar, sentir,
conhecer desejos e limites. Winnicott (1987/2012) afirma que o brincar aproxima-se do sonho, da fantasia
e das camadas mais profundas do inconsciente. Nas brincadeiras, ha uma aceitacdo dos simbolos pela
crianca, abrangendo infinitas possibilidades de desenvolvimento do seu sentimento de identidade e se
encontrando com sua intima realidade psiquica pessoal. No brincar, ha tanto amor quanto 6dio.

Em outro texto, Winnicott (1971) afirma que ndo se pode ignorar a contribuicdo das brincadeiras
como forma da crianca exprimir seus sentimentos agressivos, que fazem parte de sua vida. O brincar
admite uma saida para o inconsciente, possibilitando que este se manifeste, ndo em sua totalidade, o que
seria impossivel, mas em um nivel mais profundo. Winnicott (1975) ainda afirma que a brincadeira é um
fendmeno “universal e que é propria da saude: o brincar facilita o crescimento e, portanto, a saude; o
brincar conduz aos relacionamentos grupais” (p.63), se caracterizando como uma experiéncia criativa dos
sujeitos.

Por meio do brincar, a crianga pode ser criativa, imaginar, reproduzir e ressignificar importantes
momentos de sua vida, além de poder experimentar outras maneiras de agir. A brincadeira se caracteriza
como uma fonte de conhecimento da crianga sobre si € sobre o mundo, assumindo “um papel essencial
porque se constitui como produto e produtora de sentidos e significados na formacdo da subjetividade da
crianga” (Pedroza, 2005, p.62).

Paolo e Barros (2010) acrescentam que o brincar pode auxiliar na prépria construcdo da histéria
de cada sujeito, indo além de uma mera revelacdo de sintoma ou de historias. Além disso, as brincadeiras
podem ser uma maneira de elaborar possiveis conflitos. O brincar tem também um “valor de intercAmbio,
de compartilnamento, mas o que vai ser compartilhado provira do préprio sujeito, que esta na cultura, que
a partilha com seus semelhantes, mas que lhe atribui sentidos particulares” (p. 186).

Pereira, Amparo e Almeida (2006) pontuam que, nas escolas, especificamente, é fundamental,
considerar as brincadeiras relacionando-as com os aspectos sociais e culturais da crianga, bem como com
0 seu préprio desenvolvimento. Pois, o brincar fornece “as bases sobre as quais a crianga ir& adquirir e co-
construir seus conhecimentos e desenvolver-se emocional, social e cognitivamente” (p. 23). A brincadeira

é, portanto, elemento fundamental no desenvolvimento do sujeito, ndo podendo ser considerada pelas
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escolas apenas como um instrumento didatico. Pois, ela é a principal mediadora dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento das criancas.

O espaco de brincadeiras na escola com atividades segundo as necessidades dos alunos permite as
professoras reconhecerem suas particularidades como sujeitos e suas potencialidades de aprendizagem.
Pois, esse espaco seria também um momento de descontragdo para os educadores onde eles pudessem
conhecer e olhar seus alunos de outra maneira do que aquela em sala de aula. A utilizagdo do jogo na
escola pode ser utilizada como um elemento cultural que permitird aos alunos perceber o sentido da
aprendizagem no espaco escolar (Pedroza, 2012a).

Esse reconhecimento do espaco da brincadeira na escola possibilita que os alunos possam
representar de forma descontraida as regras do contexto escolar e dar sentido aos conflitos que exigem a
abdicacgdo dos seus prazeres e a sua passagem ao narcisismo secundario, permitindo o jogo constante entre
a libido do eu e a objetal.

A violéncia na escola se apresenta muitas vezes nos conflitos pela imposi¢cdo de regras que
contradizem os desejos e pulsfes dos sujeitos. Necessita, dessa forma, de uma compreensdo e de uma
busca de formas criativas para lidar com as manifestacGes violentas, demonstrando a importancia da
interface entre psicanalise e educacdo. Ponderando o que ja foi apresentado neste trabalho, adiante, serdo
apresentadas relagcdes entre esses dois campos do conhecimento que estabelecem um dialogo constante

para pensar em maneiras de se valorizar os processos de subjetivacao.

2. PSICOLOGIA, PSICANALISE E EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo, abordaremos as ligacGes entre psicologia, psicanalise e educacdo, entendendo
como € possivel essa relacdo, salientando a interface entre psicanalise e educacdo infantil. No dltimo
subtdpico, apresentaremos algumas tematicas que consideramos ser importante para discutir essa
interface, sendo elas: a frustracdo, a identificacdo, o vinculo, a transferéncia e a autoridade, no contexto de

educacdo infantil.

2.1. Psicologia, Psicanalise e Educacéo

A relagdo entre psicologia, psicanalise e educacdo, no Brasil, vem acontecendo em um contexto
em que vigora o discurso normativo, considerando como anormalidade, deficiéncia, distlrbio e doenga,
tudo aquilo que ndo responde bem as demandas do trabalho e ndo obedece a ordem social hierarquizadora
e classificadora, que é desigual, plena de barbérie e injustica. Dessa maneira, 0 objetivo passa a ser colocar
o0 aluno no lugar certo, corroborando com uma visao tecnicista de educagdo. A psicologia, juntamente com
a pedagogia, atribuia ao aluno e a sua familia os maus resultados, ndo considerando os fatores

institucionais e sociais. Isso foi possivel com a criacdo de testes e instrumentos de avaliagdo e
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classificacdo do individuo que separava os alunos fracassados dos demais ou mesmo os afastava da escola
(Patto, 2002).

Segundo Patto (2002), a psicanalise, nesse contexto, caberia 0 enquadramento das pessoas a uma
ordem social, almejando a prevencdo do crime e da loucura, fatores que incomodam a classe dominante.
H4, dessa forma, um risco de que esses campos do conhecimento continuem repetindo as interpretacoes de
laudos e testes psicoldgicos que patologizam o aluno.

De acordo com Abrdo (2003), no Brasil, especificamente, a psicanalise efetivou-se a partir de
1920, juntamente com diversas modificacdes econdmicas, culturais e sociais que o pais passava. Essas
mudangas demarcaram um periodo em que a sociedade se abria para o novo e estimulava o
desenvolvimento do pais. Nesse cenario, foi possivel pensar a implantacdo dos pressupostos psicanaliticos
no Brasil, que

constituiram-se também no substrato que conduziu a significativas modificacdes no modelo
educacional vigente no pais até entdo, fazendo com que a educacdo tradicional fosse perdendo
espacgo para uma filosofia educacional fundada no ideério liberal, qual seja: a Escola Nova [...]
Esta nova politica educacional partia do principio de que a escola deveria atuar como um
instrumento para a edificacdo da sociedade por meio da valorizacdo das qualidades pessoais de
cada individuo. Seguindo esta linha de raciocinio podemos evidenciar a énfase colocada nas
peculiaridades da crianga enquanto um ser em desenvolvimento, diferenciado do adulto e com
uma légica de pensamento propria (Abrdo, 2003, p. 127).

O autor afirma que por este caminho, a psicanalise encontrou possibilidades para se difundir no
contexto educacional, contribuindo no entendimento do desenvolvimento emocional infantil e no manejo
de dificuldades escolares. Aproximadamente na década de 1930, objetivou-se uma intervencao profilatica,
com a influéncia do fendmeno da higiene mental escolar, atendendo as criangas-problemas por meio de
orientacdo infantil. 1sso demonstra a influéncia da clinica psicanalitica no contexto escolar-educacional. O
principal foco “para o qual foram direcionados os esfor¢os dos profissionais que atuavam nas clinicas de
orientacdo infantil era o de promover a prevencdo da doenca mental, por meio da compreensdo e da
assisténcia as manifestagdes sintomaticas da crianga em idade escolar” (Abrdo, 2003, p.134).

Nesse contexto, as criancas tornaram-se 0 centro das atengdes sociais, envolvendo uma
preocupacdo com sua educacdo. Assim, o discurso da psicanalise sobre elas foi ganhando importancia,
uma vez que valoriza a vida psiquica e emocional como fator fundamental no processo de
desenvolvimento infantil (Aragdo, 2001).

Considerando algumas das diferengas entre a psicologia e a psicanalise, Almeida (1993) afirma
gue a primeira tem como foco o sujeito do comportamento e da consciéncia. Essa veio a se constituir na
educacdo, principalmente, no enfrentamento das dificuldades do processo de ensino-aprendizagem,
ganhando destaque a psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem. A psicanalise, por sua vez,

rompeu com essa logica e reconheceu o sujeito do inconsciente, apresentando um novo discurso cientifico.
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Mesmo com suas particularidades, a autora defende que tanto a psicologia quanto a psicanalise podem
estabelecer um elo com o campo da educacéo, tendo em vista que ambas visam discursar sobre o0 humano.

Em relacdo a pedagogia, Pedroza (no prelo) acrescenta que esta visa mudar, evitar erros e corrigir,
enquanto que a psicologia propde o conhecimento e a interpretacdo das situacfes, buscando ndo intervir
para poder observar. A psicanalise, por sua vez, ressalta os fatores subjetivos, as pulsdes e as necessidades
individuais e sociais. Essa almeja que cada um seja “autor de sua palavra e do seu desejo no confronto
com a realidade. O sujeito é visto como um ser histdrico, social e cultural, dotado de inconsciente e
desejos que influenciam e modelam o pensamento ¢ a agdo conscientes” (p.9).

A psicanalise, diferentemente das demais ciéncias, destaca a agressividade, a frustracdo, o conflito
e o complexo de Edipo como questdes necesséarias & formacdo da personalidade. Algumas das suas
contribuicdes para a educacdo se referem a valorizacdo dos processos afetivos na vida psiquica, além da
diferenciacdo do psiquismo em consciente ¢ inconsciente ¢ “sua grande utilidade €, sem diivida nenhuma,
a tentativa de trazer o inconsciente até o consciente levando as repressdes e preenchendo as lacunas
mnémicas” (Pedroza, 2010, p.84).

Ao reconhecer a importancia do inconsciente nos processos humanos, a psicanalise provocou
desafios aos saberes das ciéncias humanas em geral, como da psicologia, sociologia, antropologia e
filosofia, apontando que essas ndo abarcam a totalidade do psiquismo humano. Diferentemente das demais
ciéncias, ela enfatiza o amor, a sexualidade, o sonho, a culpa, o desejo, a afetividade e, sobretudo, o
inconsciente. Nessa perspectiva, a psicanalise defende que as relacdes sdo necessariamente transferenciais,
baseadas na pratica, relacionadas a fala dos sujeitos e a dialética, enfatizando as experiéncias do passado
do individuo e o seu carater histérico (Bucher, 1993). A essas ideias, Lajonquiére (2010) afirma que a
psicanalise reconhece que somos estrangeiros a nGs mesmos, por sermos sujeitos do inconsciente.

Dolto (2005) pontua que a psicanalise busca esclarecer a dindmica do inconsciente para as demais
ciéncias humanas, como para a pedagogia, a medicina e a sociologia, considerando as especificidades de
cada uma. Zibetti (2004) ainda afirma que para relacionar a psicanalise com a préatica dos professores é
preciso reconhecer que existe um saber do qual nada se sabe e que ha um sujeito que pouco controla sobre
si e sobre 0s outros, ou seja, & necessario reconhecer a presenca do inconsciente.

Reconhecer essa presenga do inconsciente é de fundamental importancia para evidenciar que
existe um desejo de controle que é impossivel na relacdo entre educador e educando. Assim, por mais que
o professor tenha intengdes claras e conscientes de seus planejamentos, ele ndo controla nem as suas agdes
e nem o impacto que elas terdo nos alunos. Nesse sentido, segundo essas formulacdes baseadas em Freud,
evidencia-se, que é impossivel ndo intervir nas relacBes, pois, essas sdo regidas pelo inconsciente
(Voltolini, 2011).
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Dessa forma, para a psicandlise, 0s processos inconscientes sdo constituintes do sujeito,
interferindo naquilo que cada um realiza, estando presente, portanto, no processo de ensino-aprendizagem.
As manifestacbes de possiveis dificuldades de aprendizagem podem, assim, estar relacionadas a
determinacdes inconscientes, a qual ndo se tem acesso. A psicanalise redefine a relagdo entre o humano e
0 saber, apontando a existéncia do inconsciente, dos desejos e das pulsdes, implicando em transformagdes
também nas concepgdes de educacdo, de sujeito e de préatica educativa (Speller, 2004). Dessa forma, uma
das contribui¢des da psicanalise no campo da educacédo € a de contrapor a uma visdo dominante de que a
aprendizagem é um processo apenas consciente (Pedroza, no prelo).

No ambito educacional, portanto, a psicanalise tem uma funcdo que vai além dos atendimentos
individuais, do diva, das sess@es regulares e da relacdo clinica analista-analisando (Guirado, 2002). Pois, 0
olhar do psicanalista na escola deve ser diferente da clinica, uma vez que, o objetivo ndo é compreender
uma problematica individual acerca de algum tipo de comportamento. Vislumbra-se, nesse contexto, dar
sentido aos fendbmenos, construindo uma légica interpretativa baseada na determinacdo inconsciente que
permita abrir, para os educadores, outras possibilidades de compreensdo dos sujeitos (Minerbo, 2002).
Além disso, € preciso reconhecer que psicanalisar e educar sdo tarefas diferentes, com objetivos
especificos e em contextos diversos (Lerner, 2002).

A psicandlise e a educacdo podem se articular ao conceber que o processo de construcdo do
conhecimento se da a partir da relagdo entre educando e educador, corroborando com a constituicdo
subjetiva criativa de ambos, por meio dessa interacdo. A educacao é também um espaco de criacdo, uma
vez que possibilita o desenvolvimento da criatividade e da autonomia dos sujeitos envolvidos, enfatizando
a importancia de reconhecer a escola como um lugar possivel para os sujeitos da criacdo e da acdo
(Maciel, 2004).

Além do mais, ndo se almeja com a psicanalise construir uma aplicabilidade direta as situacdes
educacionais. Entre outras contribui¢des, a psicanalise contribui na formacdo continuada de professores ao
“trazer ao consciente, a partir da analise das praticas educativas, contetidos do inconsciente do professor
de forma a elucidar o porqué de algumas ac¢Ges em sala de aula” (Pedroza, 2010, p.90). Entao, o que se
propde é uma reflexdo constante acerca da pratica pedagdgica e da relacdo entre educadores e educandos.

Nesse sentido, a partir da psicandlise, entendemos que a aprendizagem se da em um processo
relacional, sendo fundamental cultivar o respeito, a expressdo dos desejos e a busca pelo prazer. Pois, a
psicanalise, ndo basta “simplesmente, dizer ao professor como deve fazer a sua pratica. E necessario
propiciar-lhe as condicGes para que ele desenvolva uma sensibilidade que Ihe permita assumir, diante das
situacdes educativas, todas as suas contradigdes, buscando a constru¢do do novo” (Pedroza, 2010, p. 90).
Dessa forma, o professor facilitard o processo de ensino-aprendizagem e o aluno construira seu préprio

saber.
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Assim sendo, os campos de conhecimento da psicanélise e da educagdo ndo devem ser separados,
pois, estes almejam o entendimento do processo de subjetivacdo dos sujeitos e, além disso, reconhecem a
relevancia da constituicdo psiquica. Nessa perspectiva, é na educacdo escolar e/ou familiar que se da a
insercdo do sujeito na cultura, possibilitando a criacdo de lagos sociais. E essencial que cada individuo
seja retirado de sua completa submissdo as suas pulsfes para se constituir como um sujeito de desejo,
considerando 0s processos psiquicos conscientes e inconscientes. A relacdo entre psicanalise e educacéo
demonstra que na escola, por meio do processo transferencial, o aluno poderd aprender ndo s6 os
conteidos formais, mas também e, fundamentalmente, conviver em sociedade (Almeida & Aguiar, 2012).

Afirmamos que a relacdo entre psicanalise e educagdo pode estabelecer um diadlogo almejando
pensar em maneiras de valorizar os processos de subjetivacdo e de vinculacao afetiva. Com isso, levando
em consideracdo a proposta deste trabalho, adiante, esbocaremos o elo entre psicanalise e educacédo

infantil, especificamente.

2.2 Psicanalise e Educacao Infantil

A interface entre psicanalise e infancia faz parte de uma discussdo dentro da propria psicanalise
desde sua formulacdo por Freud, por esta ter surgido na clinica do adulto, mas que reconhecia a
sexualidade da crianca. Apesar de Freud ndo ter feito nenhum atendimento infantil diretamente, deixou
um legado sobre o atendimento psicanalitico no caso do Pequeno Hans (Freud, 1909/1996).

Em relacdo a educagdo formal, identificamos essa interface principalmente no movimento de
exclusdo da crianca do mundo do adulto por meio de seu enclausuramento na escola. Processualmente, a
familia foi sendo desqualificada em relacdo ao cuidado infantil, passando a haver uma dependéncia de
padrdes externos, ditos pela ciéncia, principalmente que diziam qual a melhor forma de conduzir a
educacdo das criangas (Abrdo, 2001).

A psicanalise de criangas, especificamente, foi consolidada, no Brasil, no inicio do século XX,
emergindo em um contexto em gue havia uma preocupacdo em encontrar a maneira mais adequada de
gerir sua educacdo. A psicandlise, desvendando os “reconditos do universo mental infantil, primeiro por
meio das lembrangas dos adultos e depois, por intermédio das proprias criangas em analise, surge com
uma série de indicacOes acerca da educagdo das criangas, de forma a prevenir possiveis distdrbios de
conduta” (Abrao, 2001, p. 32).

Destacamos, conforme Abrdo (2001), que Arthur Ramos foi um dos pioneiros da psicanalise de
criancas no Brasil, teorizando acerca dessa tematica e investindo no trabalho préatico, ao introduzir a
modalidade de atendimento infantil baseada em principios da psicanalise. Além disso, em 1934, publicou
seu livro: Educacéo e psychanalyse, almejando difundir essas ideias no campo da educacéo (Abréo, 2001).

Esse importante psiquiatra brasileiro ainda discutiu sobre as possibilidades de uma educagdo
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fundamentada nos pressupostos psicanaliticos, com a finalidade de evitar omissdes ou excessos de
repressdes no contexto escolar (Pedroza, 1993).

O conhecimento psicanalitico acerca da infancia exerceu um efeito sobre a educacao,
“substituindo o modelo repressivo da época por uma educagdo menos coercitiva, que agregue a seus
principios o esclarecimento das fantasias sexuais da crianga” (Abrao, 2001, p.38). Assim sendo,
propiciavam-se condi¢cdes para uma educagdo das criancas e também para o aparecimento da clinica
psicanalitica infantil como técnica de psicoterapia. Portanto, foi nesse contexto de educacdo que foi
possivel a difusdo das formulacdes da psicanalise sobre as criangas, no meio cientifico.

Nesse periodo, prevalecia a concepcao de educagdo escolar como uma intervencao profilatica de
higiene mental, visando proporcionar a crianga uma condicdo favoravel ao seu desenvolvimento,
almejando-se prevenir um futuro distarbio de ordem emocional (Abrao, 2001). Essa possivel relacdo entre
psicanalise e educacdo baseada no seu carater profilatico, considerava que uma educacdo apropriada
poderia evitar futuras neuroses e perversdes (Lajonquiére, 1999). Em outro texto, Lajonquiere (2010)
pontua que, de inicio, os esforcos tedricos psicanaliticos culminavam na tentativa de se aplicar a
psicanalise na educacdo, considerando o contexto das transformagdes da Primeira Guerra Mundial, em que
se percebia uma intencédo social em prevenir futuras doengas.

A psicanalise propde, dessa maneira, inicialmente, uma educacdo psicanaliticamente
esclarecida/orientada, em que o0s educadores deveriam compreender as diferentes questbes do
desenvolvimento psicossexual das criancas. Portanto, o desafio que a psicanalise faz a educagéo consiste
em encontrar uma quantidade de educacdo necesséria, capaz de ser mais benéfica do que maléfica,
orientando as criancas em relagdo ao controle pulsional, sem provocar neuroses futuras (Almeida, 1993).

Na Conferéncia XIII: Aspectos arcaicos e Infantilismo dos sonhos, em Viena, Freud (1916/1996)
afirma que as criancas, nos anos iniciais, ndo possuem certas censuras e exemplifica que elas nao
demosntram aversdo as excre¢Bes e vao adquirindo essa repugnancia por meio da educacdo. Algumas
barreiras sociais sdo estabelecidas e a educacdo desempenha papel fundamental. Deste modo, nenhuma
barreira “existia desde o comego; foram estabelecidas apenas gradualmente, no decorrer do
desenvolvimento e da educacgdo [...] todas as manifestacGes sexuais de uma crianga Sdo prontamente,
energicamente suprimidas pela educagdo” (p.210).

No texto Conferéncia XXXIV: Explicagbes, Aplicacbes e Orientagdes, em Viena, Freud
(1933a/1996) discorre sobre a aplicagdo da psicanalise a educacdo, propondo o tratamento analitico das
criancas, reconhecendo que a maioria delas passa por uma fase neurdtica em seu desenvolvimento, o que
exige medidas profilaticas. Assim sendo, a primeira tarefa da educacdo consiste em fazer com que as

criancas aprendam a controlar suas pulsdes. Essa “deve inibir, proibir e suprimir, e isto ela procurou fazer
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em todos os periodos da historia. Na andlise, porém, temos verificado que precisamente essa supressdo das
pulsdes envolve o risco de doenga neurdtica” (p.147).

A educacéo deveria escolher um caminho entre a ndo interferéncia e a frustragdo. Nesse sentido,
“deve-se descobrir um ponto 6timo que possibilite & educacgao atingir 0 maximo com o minimo de dano.
Sera, portanto, uma questdo de decidir quando proibir, em que hora e por que meios” (Freud, 1933a/1996,
p.147). Todavia, é impossivel pensar em um método educativo que seja uniformemente bom para todos.

Freud (1933a/1996) salienta os inumeros desafios que os educadores encontram, propondo que a
Unica formacdo adequada para eles é uma formacdo psicanalitica e seu processo de analise pessoal. A
analise dos educadores seria mais eficiente do que a das criangas, além de ser inviavel a analise de todas
as criancas nesse contexto. Contudo, o autor também abandona a ideia de uma andlise a todos os
educadores e a de uma educacdo psicanalitica, pontuando que a educacdo almeja que a crianca fique
alinhada a ordem social, sem levar em conta qual o fundamento ou valor desta. Em contrapartida, a
psicanalise propde objetivos que ndo sdo compativeis com essa ordem, por considerar a dimensdo
inconsciente, que ndo pode ser totalmente controlada. Com isso, 0 entendimento da relacdo entre
psicanalise e educacao foi se transformando.

A partir disso, podemos problematizar essa ideia de profilaxia de futuras neuroses como algo
impossivel de ser conseguido, nem com a garantia de uma boa educacdo. Pois, por sermos sujeitos do
inconsciente, ndo podemos controlar e prevenir nossos comportamentos € nem acontecimentos futuros, ja
gue as agdes humanas sdo guiadas pelo inconsciente, por ser impossivel seu acesso e controle do seu
contetdo. Além disso, vale ressaltar que o processo educacional envolve uma relacdo entre sujeitos e,
assim, abarca o encontro entre inconscientes, desejos e pulsfes desses sujeitos.

Para Freud (1925b/1996), no Prefacio a Juventude Desorientada de Aichhorn, existem trés
profissdes impossiveis: governar, educar e analisar/curar. Corroborando com essa ideia, no texto Analise
Terminavel e Interminavel, Freud (1937/1996) indica que ndo existe a perfeicdo em nenhuma delas.

Segundo Betts (1994), a “educacdo situa-se entre 0 necessario e o impossivel. E estruturante da
subjetividade, mas necessariamente fracassa” (p.53). Entdo, reconhecer que a educagdo esta entre as
tarefas impossiveis é afirmar que as pulsdes inconscientes escapam ao controle das pessoas e, portanto as
atividades ndo podem ser totalmente planejadas e controladas. Se o educador “compreender que na relagdo
pedagdgica estdo atuando os inconscientes do professor e do aluno, compreenderd também o porqué da
impossibilidade da profissdo de professor e renunciard a uma preocupagdo excessiva com o controle do
processo de aprendizagem do outro” (Zibetti, 2004, p.224).

Nesse sentido, impossivel ndo é o mesmo que ndo fazer nada, mas sim, um reconhecimento de que
os resultados sempre serdo incompletos, ou seja, que algo falta e com isso, emerge o desejo da plenitude,

que faz parte dos processos inconscientes dos seres humanos (Lajonquiére, 2010).
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E fundamental conceber uma educagdo também as criancas que reconheca a dimensdo do
inconsciente e do equivoco, apontando para a existéncia de uma falta que é impossivel ser preenchida
totalmente. Assim, os educadores devem assumir um papel de refletir, junto com os alunos os processos
gue envolvem a relacdo de ensino-aprendizagem, deixando de ser apenas uma figura transmissora,
intermediadora ou repassadora de informagdes, passando a se reconhecer como sujeito que é afetado pelos
processos inconscientes (Reis, 2011).

Considerando o papel do professor na educacdo das criangas, defendemos que o seu envolvimento
com o aluno auxilia no processo de constru¢cdo do préprio conhecimento, apropriacdo de sua
aprendizagem e de seus pensamentos. A psicanalise pode contribuir na pratica desses educadores,
reconhecendo as frustragdes e indefinigdes como movimentos constantes do ser humano. Esse “é o campo
emocional propicio para a criagdo e o desenvolvimento. Estar a vontade diante do objeto do
conhecimento, poder mergulhar nele, perder-se nele, sem urgéncia de defini-lo, suportando o nao saber”
(Assis, 2003, p.229).

A partir dessas conceituacOes, reafirmamos a importancia da relagdo da crianca com um
adulto/professor. Ressaltamos que essas formulacdes, inicialmente, apresentadas pelos estudos freudianos,
principalmente, no século XIX, se referem ao periodo da entrada da crianga na escola, relacionando a
psicanalise a educacdo delas. Nesse contexto, portanto, ainda ndo era reconhecida a educacgdo infantil
como uma modalidade de ensino obrigatoria, que, no Brasil, s6 foi reconhecida a partir da Constitui¢do
Federal de 1988.

No entanto, a denominacdo especifica de educacao infantil s6 emergiu no ano de 2006, quando
houve uma mudanca na escrita do artigo 30 da Constituicdo Federal de 1988, afirmando que compete aos
municipios: “manter, com a cooperacgao técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de educagdo
infantil e de ensino fundamental” (Brasil, 2006, p.1). Dessa maneira, a nomenclatura educacéo infantil foi
dada na Emenda Constitucional 53, de 19/12/2006, passando de programas de educacdo pré-escolar para
programas de educacao infantil, especificamente.

Assim sendo, apenas a partir de 2006, a educacédo infantil € nomeada como a primeira etapa da
educacdo basica, cuja oferta é obrigatoria pelo Estado. A Constituicdo Federal de 1988 foi e continua
sendo um importante documento para a educagao infantil. Pois, delimitou, pela primeira vez na histéria do
Brasil, o direito da crianca a educagdo como um dever do Estado em relagdo a oferta de atendimento
educacional no sistema formal das institui¢des de ensino (Brasil, 1988).

Didonet (1986) pontua que Vvarias questdes sociais foram debatidas na elaboracéo da Constitui¢do
de 1988. Mas, 0 que o autor salienta é a importancia da organizagao de grupos na sociedade da época, que
acabaram por ter o apoio de politicos na redemocratizacdo do pais. Esses grupos da sociedade civil

fizeram um trabalho de mobilizagdo e de elaboragdo de propostas para a Constitui¢do, que foram acatadas.
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Entre esses aspectos, 0 autor destaca a causa das criancas e seus direitos, que vem se assumindo um papel
preponderante no Brasil. Nesse sentido, “se a crianga ¢ um dos grandes assuntos de interesse da sociedade
brasileira de hoje, e entra obrigatoriamente na relacdo dos temas da Constituicdo, a educacdo dessa mesma
crianga emerge como subtema necessario” (p.13). Nas palavras do autor, destacamos que:

na era pré-industrial, na sociedade rural, no tempo da familia extensa, havia sempre a convivéncia
e a presenca de adultos que se encarregavam dos cuidados e da educacdo da crianca pequena. A
participacdo da crianca no trabalho dos pais e na vida social permitia a absor¢do progressiva dos
valores, atitudes e conhecimentos de adultos e da vida social. A urbanizacéo, a industrializacéo, a
divisdo do trabalho, a complexificacdo da vida social, a alteragdo estrutural da familia e a
participacdo da mulher no mundo do trabalho extradomiciliar alteraram substancialmente o
ambiente e as oportunidades de interagdo familiar da crianca. Nos Ultimos anos, sobretudo,
modificaram-se muito as condi¢fes familiares de educagdo da crianca pequena e, na medida em
que aqueles fendmenos se acentuam, a familia vai tendo, também, menos possibilidade de dar
educacdo completa a crianga. Deve-se acrescentar, também, que os conhecimentos produzidos
sobre a crianga no campo das ciéncias ja ndo sao integralmente acessiveis as familias, pois exigem
tempo de leitura e estudo para serem adquiridos e aplicados, o que as familias ja ndo possuem. Em
consequéncia, na maioria dos casos, a educacdo da crianga pequena ndo pode mais acontecer
somente na familia. Esta precisa e apela por instituicGes especificas de assisténcia e educacdo,
como creches, jardins de infancia ou outras que se assemelhem nas finalidades. Se os tempos
mudaram, se as condicdes familiares para a educacdo da crianca mudaram, a legislacdo também
tem que mudar (Didonet, 1986, pp. 14-15).

Dessa maneira, com a pressdo das reivindicacBes sociais e as mudancas no ambito juridico,
podemos afirmar que a educacgdo infantil vem passando por importantes discussdes e debates na sua
funcdo politica e pedagdgica, refletindo as definicbes de politicas publicas, instigando investigaces
cientificas, passando por implementacbes de novos projetos pedagdgicos (Ferreira, 2012). Nesse cenario,
evidencia-se a importancia do acesso a uma educacdo infantil de qualidade, contribuindo com o
desenvolvimento integral das criancas (Marques & Sperb, 2012).

Nesse sentido, como levantamos anteriormente, a psicanalise e sua interface com a educacédo de
criancas surge como uma possibilidade de construcéo de relaces de subjetividades no espaco da educacao
infantil. Esbocaremos em seguida alguns temas que julgamos ser relevantes para pensar essa interface,
considerando alguns fendmenos, tais como: a frustragdo, a identificagdo, o vinculo, a transferéncia e a

autoridade no contexto escolar-educacional.

2.3 Psicanalise e Educacado Infantil: frustragdo, identificagéo, vinculo, transferéncia e autoridade

As relagdes da psicanalise com a educacdo infantil auxiliam no entendimento da inser¢cdo do
sujeito no grupo social. Os educadores, nessa perspectiva, tém a funcdo de reconhecer que as frustracdes
na vida das criancas sdo inevitaveis, sendo preciso, portanto, distinguir a necessidade de introduzir
proibicBes e limites socialmente impostos que evidenciardo essas frustragbes daquelas que séo

manifestadas pela ambivaléncia pulsional. Essas muitas vezes, por serem identificadas como perigosas,
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provocam nos educadores uma reacdo de tentativa de elimina-las. No entanto, por mais que seja uma
tarefa dificil, as frustracdes devem ser acolhidas no &mbito escolar (Aragao, 1993).

Para Freud (1915/1996), no texto ReflexGes para os Tempos de Guerra e Morte, no
desenvolvimento humano, a educacdo auxilia na transformagdo das pulsdes consideradas como mas ou
egoistas em pulsdes aceitas socialmente. Pelo processo civilizatorio, pela necessidade de amor dos seres
humanos e pela mistura dos componentes sexuais, as pulsdes egoistas vao sendo modificadas em sociais.
A educacdo, nesse sentido, implica em uma mistura de sentimentos eréticos que vao transformando as
tendéncias egoistas em sociais e altruistas. Mas, paradoxalmente a “educagdo e o ambiente ndo so
oferecem beneficios no tocante ao amor, como também empregam outros tipos de incentivo, a saber,
recompensas ¢ puni¢des” (Freud, 1915/1996, p.293).

Além disso, Freud (1927/1996) pontua que a civilizagdo, por impor uma quantidade de frustracdo
e privacdo, acaba gerando um sentimento de desamparo nos sujeitos, sendo a educacdo e 0 uso do
intelecto formas de lidar com ele. No caso das criancas, elas ndo podem

completar com sucesso seu desenvolvimento para o estagio civilizado sem passar por uma fase de
neurose, as vezes mais distinta, outras, menos. 1sso se da porque muitas exigéncias pulsionais que
posteriormente serdo inaproveitaveis ndo podem ser reprimidas pelo funcionamento racional do
intelecto da crianca, mas tém de ser domadas através dos atos de repressao, por tras dos quais, via
de regra, se acha o motivo da ansiedade (Freud, 1927/1996, p.51).

O autor afirma que a substitui¢do do principio do prazer pelo de realidade ndo se da sem privacdes
e frustracdes. Pelo contrario, as multiplas sensacbes de desprazer, sofrimento e frustracdo sdo o que
permitem que o eu reconheca que existe um mundo externo, separado do seu préprio.

Entendendo a educacdo infantil, na nossa sociedade, como uma fase fundamental no
desenvolvimento humano, percebe-se que, nesse contexto, ha uma demanda de amor e de reconhecimento,
guando a crianca busca preencher sua falta e lidar com seu desamparo e com suas frustracdes (Kupfer,
2009). No entanto, se o educador “reduzir seu trabalho a esse ambito, estard diante de uma situacao
perigosa de seducdo, de ilusdo e de desconhecimento. O amor pode ser importante, mas ele ndo vai ajudar
a ensinar” (p. 23). Dessa forma, haveria outra relacdo narcisica e fundida entre a criangca com seu
educador, ndo reconhecendo os demais fatores e sujeitos envolvidos. Assim sendo, a instauracéo da lei e
do corte dessa relagdo amorosa é fundamental para que a crianga possa reconhecer o seu proprio desejo e
se instaurar na ordem simbolica. Desse modo, “o aluno podera distanciar-se daquela relacdo de amor e de
desconhecimento para aprender” (Kupfer, 2009, p.24).

No processo de subjetivacdo, portanto, é imprescindivel que haja um corte na relagdo de amor e
seducdo entre o professor e a crianga. O conjunto de conhecimentos pode desempenhar o papel interditor
de um terceiro. Kupfer (2009) vai além afirmando que o desejo de saber cumpre essa fungéo interditora,

mais do que o saber ou 0 conjunto de conhecimentos propriamente ditos. Pois, 0 educador ndo ensina um
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conhecimento especifico, mas sim a maneira pela qual se relaciona com ele, transmitindo aquilo que Ihe
interessa ¢ a forma com que ele lida com seus desejos e angustias. Com isso, “na tentativa de tomar este
conhecimento do mesmo modo, o aluno comecara a aprender, porque reconhecerd no desejo do professor
algo do seu” (Kupfer, 2009, p.26).

Um dos objetivos da educacédo infantil é, pois, instaurar o principio de realidade, na condi¢do de
submissédo a linguagem,

que diferencia 0 homem dos outros animais, caracterizando-o em sua especificidade ao mesmo
tempo que permite a constituicdo da subjetividade. A psicanalise, ao colocar a linguagem como
marca do humano, possibilita uma aproximacgdo com as questBes da educacdo, principalmente no
que diz respeito a importancia que o professor deve atribuir aquilo que a crianca diz, bem como ao
que € dito a ela (Pedroza, 2010, p.82).

A educacdo, dessa forma, € um dos tipos de discurso social e, por meio dela, é possivel escutar
como o sujeito vai guiando o seu desejo. A psicanalise pode contribuir no campo da educacéo infantil ao
auxiliar no processo de entendimento e de escuta dos sujeitos, abrindo possibilidades de comunicacdo
entre esses discursos que se sustentam pela linguagem social (Soares, 2004).

Freud (1914/1996), em Algumas reflexdes sobre a Psicologia Escolar, relembra o seu processo de
escolarizacdo e revive uma emog¢do ao encontrar seu antigo professor, afirmando que “é dificil dizer se o
que exerceu mais influéncia sobre nds e teve importancia maior foi a nossa preocupacao pelas ciéncias
que nos eram ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres” (p.248). Nessa perspectiva, o autor
afirma que sentimos uma afeigdo pelos nossos educadores e, assim, estamos “inclinados a améa-los e a
odia-los, a critica-los e respeita-los. A psicanalise deu nome de ‘ambivaléncia’ a essa facilidade para
atitudes contraditérias” (p.248).

Considerando essa ambivaléncia, Assis e Oliveira (2003) apontam que o0 processo educativo das
criancas abarca identificagcBes inconscientes que ndo sdo o resultado de ac¢des intencionais, por depender
da intersubjetividade e das interrelagdes. Entdo, “faz sentido o0 modo como o educador se coloca em
relacdo ao educando. A representacdo que tem o conhecimento para o educador orientara 0 modo como se
colocara em relagdo ao educando” (p.247). Faz-se necessario enfatizar a funcdo dos educadores nesse
cenario, pois, sdo figuras de referéncia importantes.

Para a psicanalise, a identificagdo é definida como um processo inconsciente em que 0 sujeito
infantil se constitui ao tomar outra pessoa, como as figuras parentais e/ou a dos educadores, como
modelos e introjetam suas caracteristicas psiquicas, implicando a forma de lago emocional mais primitiva
(Morgado, 2002).

A psicandlise, desse modo, reconhece o papel do educador na constituicdo subjetiva dos
individuos, sendo que o professor se torna um modelo de identificagdo para os alunos. Sua funcéo é,

portanto, a formacédo de seres humanos e ndo s6 a de transmissdo de conteudos e informacdes. Pois, a
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mente do professor pode formar uma outra mente na alfabetizagdo emocional. Cuidar da higiene,
nutricdo, saude fisica é necessario, mas ndo suficiente. Uma mente esta sendo criada e isto s6 €
possivel numa relacdo humana afetiva, constante, compreensiva. A qualidade da pessoa do
educador € essencial (Lisondo, 2003, p.25).

Nesse sentido, € preciso que a crianga tenha figuras de referéncia, pois, ela “precisa de uma pessoa
capaz de dar sentido as emogdes primitivas, na apreensdo sensorial [...] precisa ter a experiéncia da
continuidade da existéncia para poder dar significado as experiéncias e chegar a configurar o sentido de si
mesma” (Lisondo, 2003, p. 25).

A identificacdo, entdo, possibilita o processo de diferenciacdo eu-outro, “calcada em um
ininterrupto ir-e-vir da pulsédo inibida em sua finalidade sexual e da pulsdo diretamente sexual, tantas
vezes mescladas a também intercambiante pulsdo destrutiva, inibida e desinibida” (Morgado, 2002,
p.104). A autora afirma que o supereu, instancia psiquica interditora, vai se constituindo pela maneira
como a qual as pulsdes eréticas e destrutivas sdo equacionadas até se transformarem em identificacdes. A
configuracdo do supereu ndo esta ligada apenas as identificagdes com as imagos parentais, mas sim, com
outras figuras que posteriormente ocupam o lugar da autoridade dessas, estabelecendo os vinculos
emocionais.

Em relacdo a importancia do vinculo estabelecido inicialmente entre mae-bebé, Kupfer (2009)
afirma que esse implica em um relacionamento narcisico, em que eles se completam de forma
inconsciente e ilusdria, o que é fundamental para a subjetividade da crianga. Contudo, por meio das
auséncias da figura materna, o bebé vai percebendo que ela ndo o completa inteiramente, implicando em
uma “falta impossivel de ser preenchida. Esta falta, porém, marca a constitui¢do do psiquismo, da
subjetividade [...] E sO h& desejo porque existe a falta” (Kupfer, 2009, p.21). As atividades dos sujeitos sdo
uma tentativa para lidar com essa falta, sendo importante manter a ilusdo de que ela podera um dia ser
preenchida.

Esse vinculo €, posteriormente, reeditado durante todo o desenvolvimento da crianga. Levisky
(2002) afirma que esse fator é fundamental no campo da educagédo infantil, a fim de incrementar o
desenvolvimento do aparelho psiquico e contribuir para a insercdo do individuo no lago social. As
relagdes vinculativas no ambiente escolar podem propiciar o desenvolvimento da identidade, das nogoes
de liberdade, democracia e dos padrbes éticos e morais. E essencial, pois, que o individuo tenha
construido vinculos solidos para lidar com as suas frustracdes, para que a dialética do aparelho psiquico,
sempre em pares — amor e odio, real e irreal, construcdo e destruicdo, inveja e gratiddo — se estabeleca
com fluidez.

Considerando a relevancia dos vinculos afetivos no processo de constituicdo subjetiva, Freud

(1914/1996) afirma que a qualidade das primeiras relagdes das criangas com as pessoas de seu proprio
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sexo ou do sexo oposto sdo fundamentais, podendo se transformar ao longo de sua vida, mas sendo
impossivel se livrar delas. Sendo assim, todas as pessoas que as criangas conhecem, além das parentais, se
tornam figuras substitutas. Estas novas relagdes sdo obrigadas a “arcar com uma espécie de heranga
emocional, defrontam-se com simpatias e antipatias para cuja producdo esses proprios relacionamentos
pouco contribuiram. Todas as escolhas posteriores de amizade e amor seguem a base das lembrancgas
deixadas por esses primeiros prototipos” (p.249).

Freud (1914/1996) acrescenta que as criangas, inicialmente, percebem a figura paterna como um
modelo de identificacdo e também como um perturbador da vida pulsional, paradoxalmente. O pai passa a
ser uma figura de identificacdo e de eliminagdo. As pulsdes amorosas e hostis permanecem juntas ao
longo da vida dos sujeitos, caracterizando a ambivaléncia emocional. Em seu processo de
desenvolvimento, as criangas percebem que essa figura paterna ndo é mais tdo poderosa, rica e sabia,
ficando insatisfeitas e buscando avaliar o seu lugar social, criticando-a, fazendo com que pague por isso,
inconscientemente. Nessa fase, as criancas comecam a se relacionar com seus professores, que se tornam
pais substitutos, transferindo para eles os sentimentos ligados primariamente as figuras parentais, tratando-
os também com ambivaléncia emocional.

Portanto, a transferéncia primeiramente tratada na relacdo médico-paciente passa a ser vista
também em outras relagbes do individuo. Guirado (2002) pontua que essa perpassa as representacoes e o
imaginario construido na instituicao escolar, permitindo pensé-la fora dos limites da clinica. A sala de aula
¢ um ambiente onde ocorrem multiplas ocasides de transferéncias, sendo fundamental “construir espagos
de escuta que possibilitem o desvelamento do inconsciente dos sujeitos envolvidos na relagdo professor-
aluno” (Pedroza, 2010, p. 85).

Dessa maneira, a psicanalise pode contribuir no campo da educac¢do infantil ao oferecer um
conhecimento diferente sobre o individuo, a partir de outra dimensdo: a inconsciente. Assim, é essencial
que “o professor possa estar atento aos desejos do educando, que recaem sobre ele, que se interpdem entre
o0 aluno e o objeto a ser apreendido, e que colocam o educador frente a expectativas que transcendem sua
fungdo” (Pedroza, no prelo, p. 15).

Aragdo (2001) pontua que entre as criangas e seus educadores, existe um vinculo afetivo, em que
um conjunto de desejos é projetado do adulto para a crianga e vice-versa. Os educadores transmitem,
dessa forma, as criancgas seus valores e a sua propria maneira de fazer e de ser.

Ademais, o aluno podera manifestar a sua hostilidade para com o professor de diversas maneiras,
caracterizando a transferéncia negativa, ativando “nticleos inconscientes hostis do professor que, em vez
de trabalhar os conteldos da aula, reage contratransferencialmente promovendo, por exemplo, um
enfrentamento verbal” (Morgado, 2002, p. 112). Ou poderd transformar suas pulsdes destrutivas em

pulsBes aceitas socialmente, de modo a contribuir no processo de ensino-aprendizagem, caracterizando a
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transferéncia positiva. Isso poderd propiciar o predominio de sentimentos de respeito e afeicdo,
relacionados a sublimacdo da hostilidade, produzindo condi¢cbes adequadas para que 0 campo
transferencial e a seducdo que dele se originam estimulem as relagdes menos destrutivas no contexto da
educacdo (Morgado, 2002).

Com isso, 0 aluno vai se identificando, transferencialmente, com seu professor, assumindo uma
posicdo desejante. Em contrapartida, “seria um simples processo técnico de transmissdo de informacao, de
repeticdo. E preciso, portanto, que o aluno aprenda a tomar o objeto do saber como seu objeto de desejo, e
que ele construa a partir do que ele vé no professor, o seu préprio desejo de saber” (Kupfer, 2009, p.27).
Isso caracteriza o aprendizado, que é adquirido de maneira singular por cada sujeito, implicando também
No Seu processo de constituicdo subjetiva.

Segundo Lajonquiéere (1999), a crianca vai aprendendo de acordo com o seu desejo de saber.
Nesse sentido, para Speller (2004), uma das contribui¢Ges da psicanalise aos educadores é reconhecer que
ha um desejo para realizar qualquer atividade, sendo imprescindivel a fungdo de saber escutar, a partir de
uma postura mais aberta e disponivel.

Dolto (2005) afirma que quando a crianga conhece seus desejos, pode encontrar maneiras de se
desenvolver com gosto, desejando buscar o conhecimento e o aprendizado, ndo mais por temor ou por um
sistema de aprendizagem imposto. Dessa forma, segundo Lajonquiére (1999), a psicanalise e a educagéo
infantil se articulam ao considerar que existe um sujeito envolvido no processo educacional, reconhecendo
0 desejo, que é 0 que nos humaniza. A partir disso, podemos afirmar que a relacdo entre educadores e
educandos esta intimamente ligada ao processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, 0s educadores sdo investidos, formalmente, de autoridade pela sociedade e pela
instituicdo escolar, o que no campo transferencial pode facilitar ou dificultar o processo de ensino-
aprendizagem. Os professores, como sucessores dos pais, sdo investidos dos primeiros afetos dessa
relacdo. Desse modo, “muitos dos sentimentos conscientes e inconscientes sao transferidos, pela crianga,
dos pais aos mestres. Mesmo que 0s alunos ndo demonstrem e o professor ndo perceba, suas palavras tém
um grande efeito — devastador ou construtivo — nas criangas” (Speller, 2004, p.34). Consideramos, assim,
que os professores ndo devem abusar da autoridade que Ihes é concedida, ndo impondo as criangas aquilo
que eles desejam para elas.

A psicanalise trabalha com a questdo da autoridade ligada ao amor de transferéncia, uma vez que
neste fendmeno estdo envolvidas aquelas pessoas que ocupam uma posicdo de autoridade. O que a
psicanalise prop8e é caminhar na contramao do autoritarismo, defendendo a autoridade estabelecida por
meio da confiancga e do respeito nas relagdes entre educadores ¢ educandos. De tal modo, “ao assumir sua
posicdo de autoridade pela via do amor e da confianca, é possivel a quem cabe ensinar convidar cada

aluno a se interessar em saber” (Brito & Besset, 2009, p.48).
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Zibetti (2004) afirma que a autoridade dos educadores vem se afrouxando nas relagGes e isso pode
levar a uma inseguranga e desorientagdo por parte dos educandos. Cerezer (2011) acrescenta que “o ponto
crucial talvez estivesse na dificuldade de os professores apropriarem-se e exercerem uma autoridade
efetiva sobre seus alunos, na medida em que se sentem eles mesmos banalizados e hierarquicamente
esvaziados de poder” (p.43). Ainda segundo o autor, o “educador € 0 adulto que oferece limite com
autoridade sem autoritarismo. E o que cria um espaco de seguranca e protecdo sem ser permissivo e
complacente as demandas infantis” (p.46).

A autoridade, dessa maneira, pode ser relacionada as ideias de poder e de obediéncia. No ambito
educacional infantil, exigir certa obediéncia, ndo significa que ha um abuso da violéncia ou do poder,
sendo que as “criangas e os adolescentes necessitam, para um desenvolvimento saudavel, de limites: como
espaco e tempo onde poderdo exercer sua criatividade, explorar seus potenciais e transgredir, em
seguranga, para si e para os outros” (Cerezer & Outeiral, 2011, p.62). Assim, a nogdo de autoridade
também esta relacionada a de limites.

A autoridade, portanto, se difere do autoritarismo, uma vez que a primeira se refere ao avesso da
segunda, que se utiliza da forga, da negligéncia e do abandono como formas de se manter. A autoridade,
por seu turno, indica o reconhecimento pelo outro de que pais ou educadores “t€m experiéncias e
conhecimentos que devem ser apreendidos, que despertam o desejo de aprender e de se identificar” (p.64).
Os educadores, na sua relagdo com as criancas, poderiam exercer sua autoridade, conquistando o respeito
delas e ensinando-as a pensar de forma critica e questionadora, corroborando com a formacao de cidadaos.

Pedroza (2010) acrescenta que, quando a crianca vai para a escola, carrega consigo a experiéncia
relacional com a sua familia de origem, “com um inconsciente com todas as suas frustragdes e
recalcamentos de seu drama interior, com seus desejos, sua historia, se exprimindo pela simbolizagdo”
(p.83). A psicanalise, dessa forma, pode contribuir para a atuagdo dos professores da educacéo infantil ao
permitir um entendimento em profundidade do sujeito, na sua pessoalidade e intimidade.

Além disso, é essencial que a escola ndo deixe as criangcas em uma posi¢do submissa e passiva a
autoridade do educador, pois, este “deve lembrar que as dificuldades encontradas pelo aluno, na escola,
podem ser de origem afetiva. A relagdo professor-aluno depende, em grande medida, da maturidade
afetiva do professor” (Pedroza, 2010, p.83).

Assim, o educador ndo é apenas um mediador entre o educando e o conhecimento, mas sim, um
sujeito ativo na construcdo desse conhecimento, que envolve o processo de formacdo da personalidade de
ambos, exigindo um compromisso ético, vislumbrando uma educacdo que almeja a constituicdo de
sujeitos. Dessa maneira, julgamos ser fundamental a formac&o de professores que considere esses aspectos
trazidos pela psicanalise, sobretudo no contexto de educagao infantil, para que eles possam contribuir com

0 processo de constituigdo subjetiva e com a inser¢do do sujeito na linguagem social.
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Ademais, essa formacdo possibilitarda uma postura que reconheca também a violéncia como
presente nas relacdes humanas e, portanto, como possiveis manifestagdes das criangas no seu processo de
socializacdo. Nesse sentido, evidenciamos que, no ambiente escolar, a auséncia do respeito matuo, do
didlogo e da preocupagdo com o outro — alguns fatores importantes na constituicdo do sujeito — podem
levar a atuagdo da violéncia.

Consideramos que a psicanalise, como campo do conhecimento, contribui com o entendimento
das formas de manifestacdo da violéncia no contexto da educacéo infantil e valoriza a escuta e o didlogo
na relacdo de aprendizagem, almejando a construgdo de um lugar para a fala, reconhecendo a
singularidade e a histéria de cada sujeito. A partir disso, adiante, esbogcaremos as possiveis ligacdes

tedricas entre violéncia, escola e infancia.

3. VIOLENCIA, ESCOLA E INFANCIA NA PERSPECTIVA DA PSICANALISE

No capitulo anterior, discorremos sobre as interfaces entre psicologia, psicanalise e educacao.
Considerando que elas se relacionam com as questdes da cultura, podemos pensar na violéncia que
caracteriza 0 humano e as suas relacfes sociais, por ser uma das formas que afetam a vida do sujeito
civilizado (Almeida & Aguiar, 2012). Na nossa sociedade, esse sujeito dito civilizado se constitui, entre
outras, na instituicdo escola. Para tanto, julgamos importante discutir sobre as expressdes da violéncia
nesse contexto educacional.

Mostraremos, primeiramente, um recorte da literatura sobre infancia, psicanalise e violéncia.
Depois, apresentaremos discussdes sobre violéncia e escola e, por fim, refletiremos sobre a importancia de
se valorizar a escola como um lugar de infancia, de construcdo e de abertura para 0 novo, para as

constantes criagdes.

3.1. Infancia, Psicanalise e Violéncia

A fim de adentrar em uma concepcéo de infancia de acordo com o0s pressupostos da psicanalise,
entendemos ser importante retomar a histéria do conceito de infancia. Ariés (1973/1981) ao apresentar a
historia social sobre a crianca defende que o sentimento da infancia tal como concebemos hoje, na nossa
sociedade ocidental e capitalista, veio a se constituir a partir do periodo da ldade Média. Antes disso, as
criancas eram consideradas como adultos em miniatura, ndo levando em conta suas especificidades,
mesmo havendo uma manifestacdo de afeicdo por elas. Na verdade, o que ndo se tinha era uma
consciéncia da particularidade infantil que a diferencia do adulto. Ao longo das mudancgas em relagdo a

esse conceito, foi atrelada as criangcas a imagem de um anjo, predominando a nogdo de inocéncia. Além
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disso, elas foram se tornando o centro das familias e de outras instituicdes, como das escolas (Ariés,
1973/1981).

Considerava-se que essas criangas inocentes deveriam ser educadas de modo que falassem
palavras castas, evitando comportamentos de contatos intimos, abolindo assim possiveis promiscuidades.
Dessa forma, sua educagdo “ndo se exprimia mais através da distracdo e da brincadeira, mas através do
interesse psicologico ¢ da preocupa¢do moral” (Ari¢s, 1973/1981, p.162), 0 que caracterizava uma
educacdo preocupada com a racionalidade e com a disciplina.

Partindo dessa apresentacdo da contextualizacdo sobre o surgimento do conceito de infancia,
podemos compreender como a psicanalise de Freud no inicio do século XX foi revolucionaria ao defender
que as criangas possuem conflitos psiquicos e disposicdes para as perversdes. Ademais, 0s textos de
Freud: Trés Ensaios Sobre a Teoria da Sexualidade (1905/1996), O Esclarecimento Sexual as Criancas
(1907/1996), Sobre as Teorias Sexuais da Crianca (1908/1996), Esboco de Psicanalise (1940/1996)
desvendaram e reconheceram a questdo da sexualidade na vida infantil.

Segundo Costa (2007), essa relacdo entre psicanalise e infancia se iniciou com os trabalhos de
Freud sobre a histeria, demonstrando que a etiologia das neuroses em adultos tinha uma origem em
experiéncias ocorridas nos anos da infancia. Mas, depois, o autor reformulou essa teoria, acreditando que
0s sintomas histéricos estavam ligados as fantasias e aos desejos inconscientes. Entdo, era relevante a
realidade psiquica dos sujeitos, indo além da realidade do mundo externo. Portanto, ndo importava mais o
gue havia acontecido de fato na infancia, mas sim, qual era a realidade psiquica do individuo, sua fantasia
e seu desejo sobre os fatos ocorridos em sua vida. Desse modo, ocorreu uma transformacao também em
relacdo ao conceito de infancia, deixando de entendé-lo como um registro cronoldgico e genético e
passando a aborda-lo por meio da ldgica do inconsciente.

De acordo com Priszkulnik (2004), a psicanalise descortinou a imagem da crianga inocente que
deveria ser controlada pela educacdo. Sendo assim, provocou abalos na sociedade da época, postulando
gue as criancas sdo dotadas de uma sexualidade perverso-polimorfa. Quinodoz (2007) afirma que Freud,
ao descobrir o papel desempenhado pelas zonas er6genas, considerou gue as criangas possuem uma
predisposicao perversa polimorfa. Essa predisposi¢do perversa significa que as partes do corpo da crianga
apresentam desde o inicio uma sensibilidade elevada a erotizagdo. O termo polimorfo se refere as varias
possibilidades das zonas erdgenas serem despertadas a excitagdo sexual, na mais tenra infancia. A
disposicdo perversa polimorfa, na infancia, é, portanto, um estagio do desenvolvimento psicossexual
precoce, que ainda ndo atingiu a fase da sexualidade genital. Sendo assim, se difere bastante da perversdo
no adulto.

No texto Trés Ensaios Sobre a Teoria da Sexualidade, Freud (1905/1996) defende sua ideia de que

a vida sexual da crianca se inicia nos primordios de sua historia e vai se desenvolvendo com o passar dos
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anos. O recém-nascido ja traz consigo mocdes sexuais por meio do chuchar (sugar com prazer). Esse
movimento € considerado como uma repeticdo da sucgdo sem um propdésito de nutricdo, o que pode ser
entendido como uma manifestagdo do prazer relacionado a sexualidade infantil.

Freud (1940/1996), em Esboco de Psicanalise, afirma que a vida sexual ndo se inicia somente na
puberdade, mas sim a partir de manifestacBes claras, desde o nascimento. A partir disso, dissocia a
sexualidade da genitalidade, apontando que o primeiro termo é mais amplo e inclui diversas atividades do
sujeito que ndo tém relacGes necessariamente com os 6rgaos genitais. Freud (1920/1996) ainda afirma que
a sexualidade abrange diversos elementos que ndo poderiam ser classificados apenas de acordo com a
funcéo reprodutora. Encontramos em Laplanche e Pontalis (2001) a conceituacdo da sexualidade proposta
por Freud como sendo uma série de atividades e excitagdes que estdo presentes desde a vida infantil e que
propiciam um prazer invencivel as satisfacoes fisioldgicas.

A psicanalise também oferece importantes contribuicdes para o entendimento da organizacao
psicossexual na infancia. Freud (1905/1996) define a primeira fase como oral, que vai do nascimento ao
primeiro ano, em que a crianga encontra o prazer na regiao bucal, predominantemente. A segunda é a fase
anal, do primeiro ao quarto ano, em que o prazer sexual também esta relacionado ao proéprio corpo da
crianca, as suas atividades de expulsdo e retencdo. A terceira, vivenciada aproximadamente dos quatro aos
seis anos de idade, caracteriza-se como a fase falica. A quarta corresponde ao periodo de laténcia,
geralmente, dos seis aos doze anos. A quinta, por seu turno, se refere a fase genital, a partir dos doze anos
de idade, em que a organizacgdo genital propriamente dita se instala.

Considerando que a fase falica corresponde, normalmente, a0 momento em que se encontram 0s
sujeitos dessa pesquisa, julgamos importante adentrar mais detalhadamente nas suas especificidades. Essa
¢ caracterizada por uma “unificagdo das pulsdes parciais sob o primado dos orgdos genitais [...]
corresponde a0 momento culminante e ao declinio do Complexo de Edipo; o complexo de castragéo é aqui
predominante” (Laplanche & Pontalis, 2001, p.178).

Freud (1940/1996) afirma que nessa, ndo sdo 0s O0rgaos genitais dos sexos masculino e feminino
gue desempenham uma funcdo relevante. Pois, os femininos ficam, por algum tempo, desconhecidos.
Meninos e meninas possuem historias particulares, mas ambos vdo colocar sua atividade intelectual a
servigo de pesquisas sexuais.

Nesse periodo, de acordo com Freud (1905/1996), a crianca inicia sua atividade intelectual
relacionada a pulsdo de investigar ou a pulsdo de saber. Atraida por essas, ela investiga os problemas
sexuais, movida primeiramente pela davida sobre de onde vém os bebés. Desprovida de vergonha, mostra-
se também altamente interessada pelo desnudamento do corpo.

Segundo Mokrejs e Araujo (2013), geralmente, as criangas enfatizam sua compulsdo por

perguntas dos quatro aos sete anos, referente ao periodo inicial da alfabetizacdo. Com certa frequéncia,



36

essa se modifica em uma compulsdo por leitura. Dessa forma, a crianca busca encontrar, de algum modo,
uma maneira de lidar com sua pulsdo de investigacdo por meio dos livros. Pois, “aquilo que seus pais ou
cuidadores lhe ocultaram, os livros poderiam revelar” (p.404).

Além disso, cresce nela um componente de crueldade da pulséo sexual, uma vez que ela ainda ndo
tem interiorizado as barreiras e censuras sociais que levam a um sentimento de compaixdo para com o
outro. A crueldade na infancia, entdo, se remete a pulsdo de dominagdo, que € anterior a capacidade de
compadecer-se. Dessa forma, “podemos supor que o impulso cruel provenha da pulsdo de dominagdo e
surja na vida sexual numa época em que os genitais ainda ndo assumiram seu papel posterior” (Freud,
1905/1996, p.181).

A pulsdo de dominacdo, antes da formulacdo do texto Além do Principio do Prazer (1920/1996),
fora esbogado por Freud como uma pulsdo ndo sexual que se une a sexualidade de forma secundaria, com
0 objetivo de dominar o objeto, por meio da forca. Essa pulsdo, dirigida para o exterior, representa o Unico
elemento que esta presente na crueldade originaria da crianca. Esta se refere, portanto, a pulsdo de
dominacdo, que inicialmente ndo tem como objetivo o sofrimento do outro, mas também nédo o considera,
ndo havendo o sentimento de piedade (Laplanche & Pontalis, 2001).

Apo6s a escrita desse texto, Freud (1920/1996) reformulou a nocdo de pulsdo de dominagdo, a
partir da introducdo do conceito de pulsdo de morte. Para o autor, quando a crianca repetia a brincadeira
do fort-da, representava um jogo em que ela brincava de ir embora com os brinquedos e depois voltar
com eles. A brincadeira conotava 0 desaparecimento e o retorno, relacionado a figura materna. A
interpretacdo dessa brincadeira demonstrava uma realizacdo cultural da crianga, renunciando a sua
satisfacdo pulsional. Com isso, ela passava de uma posicdo passiva para uma ativa, relacionada a pulsao
de dominacdo. Dessa forma, as criancas repetem algumas experiéncias desagradaveis porque, assim,
podem dominar suas impressdes de modo mais ativo. A pulsdo de dominacdo passa a se remeter a um
processo de adaptacdo do proprio sujeito civilizado e inserido no lago social.

Outra questdo fundamental na fase falica é a vivéncia do complexo de Edipo. Laplanche e Pontalis
(2001) o definem como um “conjunto organizado de desejos amorosos e hostis que a crianga sente em
relacdo aos pais” (p.77), tendo um papel essencial na orientacdo do desejo dos sujeitos e na estruturacdo
de sua personalidade, com seu &pice durante a vivéncia da fase falica e seu declinio, geralmente, na
entrada na fase de laténcia.

O complexo de Edipo, para Freud (1924/1996), “revela sua importancia como fendmeno central
do periodo sexual da primeira infincia” (p.193), marcado por uma série de identificagdes que permite a
insercdo da crianca no laco afetivo e social. Quinodoz (2007) afirma que Freud, em nenhuma obra
especifica, se dedicou a escrever sobre o complexo de Edipo, mesmo tendo discorrido sobre ele em varios

de seus escritos. No inicio, o autor descreveu a evolugdo desse complexo para 0 menino. Sendo que, seu
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primeiro objeto de afeicdo € a mde e, desejando-a incestuosamente e desejando matar o pai,
inconscientemente, vivencia fantasiosamente tais desejos. Posteriormente, explicando de maneira
resumida, o menino se depara com a angustia de castracdo, por medo de perder seu pénis, de maneira
fantasiosa e inconsciente, entdo, renuncia a satisfacdo desses desejos, adentrando no periodo de laténcia
(Quinodoz, 2007).

Com isso, segundo Lajonquiére (2010), o menino buscard ser como 0 Seu pai que passa a
representar simbolicamente uma figura doadora, capaz de doar-lhe aquilo que é bom, caracterizando o
periodo de identificacBes. Nos meninos, segundo Freud (1925a/1996), o complexo de Edipo ndo é
meramente reprimido, mas sim

feito em pedacos pelo choque da castracdo ameacada. Suas catexias libidinais sdo abandonadas,
dessexualizadas e, em parte, sublimadas; seus objetos s@o incorporados ao ego, onde formam o
ndcleo do superego e fornecem a essa nova estrutura suas qualidades caracteristicas. Em casos
normais, ou melhor, em casos ideais, 0 complexo de Edipo ndo existe mais, nem mesmo no
inconsciente; o superego se tornou seu herdeiro (Freud, 1925a/1996, p. 285).

Inicialmente, Freud pensou que existia uma simetria em relacdo & vivéncia do complexo de Edipo
para meninos e meninas. Mas, percebeu que, no caso das meninas, havia uma reversido de sentimentos.
Pois, a figura materna também & seu objeto de desejo inconsciente original. Entdo, na medida em que vao
se desenvolvendo, as meninas comegam a notar 0 pénis do sexo oposto e 0 percebem como superior ao
seu, vivenciado fantasiadamente a inveja dele. A menina, percebendo que ndo tem um pénis, almeja té-lo.
A mde passa a ser considerada como a responsavel pela menina ndo possuir um, ja que ela também néo o
tem. Processualmente e inconscientemente, a menina vai abandonando seu desejo de ter um pénis e passa
a desejar ter um filho, representante do falo, com o seu pai, tomando-o0 como objeto de amor. A mae,
dessa forma, se torna objeto de ciime da filha. Assim sendo, nas meninas, o complexo de Edipo é uma
formacdo secundaria, o que indica um contraste do desenvolvimento psicossexual nos meninos e nas
meninas. Pois, “enquanto, nos meninos, o complexo de Edipo é destruido pelo complexo de castracéo, nas
meninas, ele se faz possivel e é introduzido através do complexo de castracdo” (Freud, 1925a/1996,
p.285).

Dessa maneira, 0 complexo de Edipo ndo se reduz a situacio real, porque sua eficacia se refere ao
fato de inserir uma instancia interditora que “barra o acesso a satisfacao naturalmente procurada e que liga
inseparavelmente o desejo a lei” (Laplanche & Pontalis, 2001, p.80). A instancia interditora é representada
pelo supereu, que € herdeiro do complexo de Edipo e se instaura por meio da interiorizacio das
interdicOes e exigéncias sociais.

O bebé, inicialmente, independente do sexo, fica sujeito ao desejo materno e na fase falica,
especificamente, a “crianga reclama o recorte no horizonte de uma figura de estofo semelhante: um pai

imaginario capaz de desalojar a crianca de sua posicdo com relacdo ao desejo materno” (Lajonquiére,
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2010, p.109). Esse corte delimitado pela figura paterna que permite o deslocamento da posicdo do bebé
em sua relacdo com a figura materna é considerado como a condi¢do primordial para a existéncia da
civilizacdo, instaurando o limite e a lei.

De tal modo, 0 complexo de castracio esta estritamente relacionado com o complexo de Edipo e
representa a funcao interditora normativa, se relacionando com a ordem cultural. E pela ameaca da castracio
que a proibigdo do incesto se instaura e cede espaco para a presenca da lei (Laplanche & Pontalis, 2001).

Com a vivéncia do complexo de Edipo, o supereu se consolida, criando algumas barreiras estéticas e
éticas, 0 que caracteriza a entrada na fase de laténcia. As criancas vao introjetando as normas e as regras
estabelecidas na sociedade, influenciadas inicialmente pelo supereu dos pais, das pessoas com que se
relacionam e da sociedade, para a posterior apropriacdo da prépria instancia psiquica superegoéica
(Priszkulnik, 2004).

Nesse processo de constituicdo subjetiva das criangas e de instauracdo de leis sociais, Marin
(2002) afirma que na psicanalise, a “violéncia ¢, enquanto fundadora da civilizagdo, determinante da
subjetividade. O homem da cultura é herdeiro e cimplice de um crime, fato que tendera a ser negado e
perpetuado por toda a humanidade” (p.18). A autora faz referéncia a vivéncia do complexo de Edipo e as
suas vicissitudes, perpassadas por cada sujeito.

Assim, podemos pensar a violéncia como fundante da subjetividade ao reconhecer principalmente
a ambivaléncia constante de amor-édio as figuras parentais, o temor a castracdo e a submissdo ao outro
para a preservacdo da propria subjetividade. O infans é, portanto, violentado pelo discurso dos pais, que
delimita um espaco separado do seu proprio mundo, culminando no processo de diferenciacdo entre eu-
outro, reconhecendo que existe um outro espaco separado do proprio (Marin, 2002).

Cada sujeito vai se descobrindo na relagdo com o outro, “ao ser enunciado pelos pais, ao ser
iludido e frustrado continuamente no desejo de completude e de ser uno (fusdo a mae)” (Marin, 2002,
p.18). As criangas vdo gradualmente entendendo que a figura materna ndo esta apenas a servico de suas
necessidades pulsionais e vivenciam privaces, frustracdes, diferenciando seu eu do mundo externo. Nessa
perspectiva, “a renincia as necessidades pulsionais para preservar a singularidade, a presencga inexoravel
do outro, que determina a existéncia de cada um, parece constituir, portanto, o paradoxo da subjetividade e
da constituigio do social” (p.19). E considerado como violéncia porque ha uma imposicdo social e
subjetiva antes mesmo da crianga poder manifestar suas vontades, devido a uma necessidade também
social e subjetiva.

A crianca, dessa forma, no seu processo constituidor subjetivo, sofre essa violéncia, uma vez que
ela “é obrigada a introjetar ou interiorizar uma excitacdo sexual, portadora de um significado que
ultrapassa a capacidade de absor¢do biopsicologica” (Costa, 2003, p.19), representada pelo desejo dos

pais, que é sempre violentador, embora inevitavel e necessario.
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Nessa perspectiva, consideramos que “€ preciso processar um humano. Essa transformagao, ou a
inclusdo em um mundo, supde uma certa violéncia primordial, um enquadramento ou assujeitamento a
uma ordem especifica” (Voltolini, 2011, p. 49). Podemos perceber que 0 humano é da ordem da relacdo
com 0s seus diversos outros e, para se relacionar com o mundo, é necessario que sofra certa dose de
violéncia fundamental, renunciando a satisfacdo plena de seus desejos, que é condicdo essencial para a
vida em sociedade, como afirma Freud (1927/1996; 1930/1996; 1933b/1996).

A violéncia fundamental emerge, portanto, como um importante conceito nessa discussdo. Marin
(2002) a define como relacionada ao que fora projetado como ideal em cada crianca, sendo um movimento
paradoxal de encontro e desencontro entre dois individuos que almejam complementar-se, realizar-se e
subjetivar-se. Buscando uma eterna satisfacdo de necessidades que apontam para a falta, para uma perda
de estado de equilibrio e de paz, é considerado como violento quando indica:

o fracasso do encontro pleno, onde se apagariam as marcas da diferenca. E esse momento
paradoxal de encontro/desencontro que chamo de violéncia fundamental: o contato com uma
ruptura, com uma impossibilidade de plenitude, mas que paradoxalmente permite a criacdo de um
novo — é a possibilidade de expressao subjetiva —, do surgimento do Eu e do outro. Mae/filho,
educador/educando, analista/analisando, numa relagdo que ndo é aprisionada na rede imaginaria
da perfeicdo e sim na possibilidade da construcéo e criacdo social, a medida que existem outros e
mais outros (Marin, 2002, p. 83).

Ao reconhecer a violéncia fundamental, assumindo que nao existe o perfeito, nem um encontro
pleno entre seres, entendendo que somos plurais que nos constituimos na e pela diferenca, estamos
admitindo que existe a incompletude, a falta, a ruptura, o encontro/desencontro constante, e também o
desejo, a criacdo para 0s varios novos. Ao assumir essa violéncia fundamental, o sujeito participa da
ordem social de maneira criativa e ativa, garantindo a sua ordem humana. E importante estar atento “as
manifestacbes dos afetos associados a violéncia fundamental, e que refletem o jogo da violéncia pulsional
e da violéncia da civilizacdo tanto na constituicao subjetiva quanto na do social” (Marin, 2002, p. 166).

Com isso, afirmamos que no processo de subjetivacdo das criancas, especificamente, é importante
reconhecer seus processos violentos. Segundo Dolto (2005), o adulto deve significar a lei social tanto por
meio de suas atitudes quanto de suas palavras, reconhecendo um limite de seus direitos sobre as criancas,
mesmo que sejam os proprios filhos ou filhas. Portanto, é “uma questdo da identificacdo psico-afetiva da
crianca ao espirito da ética do adulto tutelar, ele proprio ordenado em seu desejo adulto e respeitoso da
lei” (p.385).

O adulto torna-se, dessa maneira, uma figura de identificacdo para a crianga tanto pela palavra
como pelo proprio exemplo. Dolto (2005) ainda pontua que a nossa sociedade deve considerar as leis do

inconsciente e do desejo. Por mais violento que seja a recusa da satisfacdo plena dos desejos, por meio
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principalmente do interdito do incesto, esse processo é de extrema importancia para a manutencdo dos
lacos sociais e da existéncia da civilizag&o.

Considerando a importancia dos adultos no desenvolvimento das criancas e entendendo que, na
nossa sociedade letrada, a escola emerge como uma institui¢do social fundamental, julgamos relevante

discorrer, adiante, sobre as relagdes entre violéncia e escola.

3.2. Violéncia e Escola

Primeiramente, retomaremos 0 conceito de violéncia apresentado no primeiro capitulo,
considerando seu carater pulsional e garantindo a presenca do outro, do componente social, dos
“significados que vao assumir cada movimento em diregdo a afirmacdo subjetiva e que sdo atravessados
por toda organizagdo cultural, ela mesma constituida para dar conta dessas no¢des impulsivas” (Marin,
2002, pp.73-74). Nesse sentido, a violéncia caracteriza o que ha de fundamentalmente humano, pois, “o
ser humano é ambivalente, se constitui num processo dialético em que a presenca do outro é essencial e
por isso mesmo cruel” (p.74).

Entendendo que a escola é uma instituicdo que influencia e é influenciada pela sua realidade
social, podemos afirmar que ela também se relaciona com esse fendmeno da violéncia. Nas escolas, ela
reflete e é reflexo de suas diversas manifestacBes nos outros segmentos sociais (Reis & Conceigdo, 2012).
Essa se relaciona com a violéncia social e, a0 mesmo tempo, demarca as singularidades de cada contexto
escolar-educacional. A realidade, entdo, ndo pode ser considerada como algo linear, mas sim, dialético
(Laterman, 2003).

Discutir a violéncia na escola é fundamental, jA& que esta tem se tornado tema rotineiro de
discussdes e de reflexdes em diversos contextos sociais, demonstrando uma preocupac¢do da sociedade
(Abramovay, 2002; Almeida & Aguiar, 2012). Mas, paradoxalmente, “as acdes que procuram conter essas
violéncias ndo tém dado resultados, ndo conseguem conté-las” (Laterman, 2003, p.204). Apesar dessa
grande discussdo, ndo ha um reconhecimento de que essa venha diminuindo e “muitas vezes, luta-se
contra a violéncia usando-se os mesmos meios que a produzem” (Pedroza, 2012b, p.170).

Consideramos ser preciso construir uma Visdo critica sobre esse fendmeno que permeia as relagdes
sociais e que afetam as pessoas da comunidade escolar. Esta sempre foi tida como um lugar seguro,
entretanto, parece haver uma desconstrugdo dessa caracteristica (Reis & Conceic¢do, 2012). Abramovay
(2002) pontua que ela vem enfrentando alguns desafios advindos de questdes cotidianas, de suas proprias
configuracdes internas e da desorganizacdo social, que se expressam mediante alguns conflitos. Essa
instituicdo sofre dificuldades em se manter como um lugar de seguranca, de formacdo de cidaddos, de
socializacdo ética e de comunicagdo por meio do didlogo. Nesse cenério, tais dificuldades tendem a ser

mais intensas em um contexto em que as regras da escola sdo confusas, o didlogo é dificil, os cédigos
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culturais ndo sdo entendidos, as relaces de confianca ndo sdo estabelecidas, os alunos recebem rétulos e
ndo sdo escutados.

Faz-se necessario, dessa forma, refletir criticamente, ja que o cenario escolar, na nossa sociedade
letrada, é fundamental para a interacdo dos sujeitos, favorecendo as trocas simbdlicas e materiais, além de
possibilitar os processos sociais, que “estimula configuragdes de sentido e significados, possibilitando,
desse modo, a constituigdo da subjetividade e a construgdo das identidades” (Abramovay, 2002, p. 112).

A violéncia nas escolas expressa alguns comportamentos violentos por parte dos seus membros e,
simultaneamente, reflete uma reivindicacdo aos direitos dessas pessoas tidas como violentas, advinda
também do conjunto de falhas das politicas publicas para a educacdo, como: 0s recursos disponiveis, a
conservacgdo do ambiente, a condi¢do dos educadores e os obstaculos para o trabalho (Laterman, 2003).

Além disso, a violéncia manifestada pelos alunos pode ser uma contravioléncia devido a violéncia
extraclasse social, econdmica, psicologica e politica que eles sofrem, “desde o tipo de moradias
desfavoraveis em contextos de total abandono das condi¢cGes minimas de higiene e seguranca, até a falta
de lazer e perspectivas de um futuro de trabalho” (Pedroza, 2012b, p. 176).

E importante, ademais, compreender que possiveis préaticas pedagdgicas podem causar
insatisfacdo e tédio nos alunos, fazendo-se necessario rever os processos educacionais aos quais eles sao
submetidos. Néo se trata de justificar os atos violentos na escola devido a essa insatisfagdo. Mas, ainda
assim, nao se pode negar que esses atos sejam uma contravioléncia com objetivo de atingir a escola como
instituicdo social e 0s seus processos e regras que, muitas vezes, acabam sendo impostos aos alunos (Reis
& Conceicdo, 2012).

Nesse cenario de imposicdes, emerge o desrespeito nas relacdes, os professores estabelecem suas
visBes e humilham os alunos que, por sua vez, respondem tentando falar mais alto e impor também suas
visBes. Assim, cada um faz aquilo que tem vontade, sem respeitar o outro, prevalecendo uma nocao
individualista em que se prioriza o individuo sobre o grupo (Laterman, 2003).

Esta autora ainda pontua que existe uma dificuldade do professor se colocar como figura de
autoridade e ndo de autoritarismo. Serafim (2009) acrescenta que ha um declinio na funcéo de autoridade
no contexto familiar e escolar. Como uma possivel consequéncia, aponta que se essas instituigdes sociais
“dizem ‘ndo sei’, ‘ndo vi’, ‘ndo quero saber’, as criangas podem se tornar objetos a serem ‘consumidos’ e
até destruidos. Desse modo, parece ficar explicitada a desordem psiquica que gera a violéncia com que
nos deparamos em nossos dias” (p.145).

Em contrapartida, Lima e Rezende (2013) afirmam que “ndo ha um declinio do poder e da
autoridade nas escolas e nas familias [...] mas uma nova forma de poder nas escolas, o normativo” (p.34).
H4, portanto, uma busca dos membros da escola em exercer o controle sobre as criangas, por meio de uma

vigilancia constante e de segregacgao daquelas que fogem do controle.
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Nesse contexto, a “contemporaneidade é marcada pela hegemonia do capital, tendo como efeito
uma crise de sentido” (Lima & Rezende, 2013, pp.44-45). Os alunos parecem ser vistos como objetos; a
educacdo, em crise; os professores, desrespeitados; o interesse pelo conhecimento, esvaido de sentido.
Para lidar com isso, os professores buscam se impor e impor suas ideias por meio do controle das agdes
dos outros, no caso, dos alunos.

As autoras defendem que a psicanalise, nessa perspectiva, pode agir nesse cenario, recuperando o
desejo de saber dos sujeitos, orientada por sua ética, pela via do seu ndo saber, buscando construir algo
diferente do que esta posto, pois, “o psicanalista escuta ‘um a um’, para que cada sujeito possa nomear seu
mal-estar de maneira propria” (Lima & Rezende, 2013, p.50).

Outro fator importante a ser considerado é a nocdo de limites. Laterman (2003) afirma que essa é
presente no discurso dos educadores ao se queixarem que os alunos ndo tém limites. A sua falta pode se
expressar no cotidiano da escola por meio de comportamentos que vao além daqueles esperados, que
aparecem, por exemplo, quando h& a atuacdo da violéncia, agressbes verbais e fisicas, depredacao,
ameacas, assédios, deboches, roubos, desafio as figuras de autoridade, incivilidades e indisciplinas.

No entanto, esta autora afirma que “o ser humano precisa [...] ultrapassar limites, ir além daquilo
que delimita as fronteiras de suas aparentes possibilidades” (Laterman, 2003, p.221). Entdo, aqueles
alunos que desafiam as regras impostas pelas escolas podem, dentre outros fatores, estar expressando suas
necessidades de ultrapassar seus proprios limites. A questdo é: “em que medida a escola, que coloca tantos
limites como barreiras para gue se contenha a desordem promove a ousadia do crescimento, o pulo para
além dos limites, a valorizagdo do potencial dos jovens em ir além?” (p.221). E importante entender esse
aspecto também de forma dialética, pois, ultrapassar limites é algo que desafia as regras e, ao mesmo
tempo, € uma forca construtiva e criativa para o desenvolvimento do sujeito.

A disciplina e o limite sdo exigéncias da nossa sociedade e, a0 mesmo tempo, ha uma renincia de
se praticar tais valores e uma acusacao a familia e & escola por ndo disciplinar e nem colocar limites nas
criancas e nos adolescentes, como afirma Caniato (2009). Nesse sentido, esta autora defende que é
necessario considerar a realidade social e reconhecer que os pais e 0s educadores, por exemplo, também
vivem “imersos nessa forma contemporanea de ser homem e inseridos em uma ordem social que quase
obriga a todos a darmos obediéncia e adesdo as falacias destruidoras do ser homem” (p.310).

Os seres humanos, assim, acabam reproduzindo, intencionalmente ou ndo, diferentes formas de
violéncia, tornando-se cumplices da barbarie. A autora acrescenta que é preciso refletir sobre os
fundamentos politicos e éticos em que as relagBes sociais estdo se pautando, ndo buscando encontrar 0s
culpados e nem reforcar a briga entre familia e escola. E urgente, pois, pensar em maneiras para que 0s
educadores e os pais recuperem sua dignidade e autoridade que vem sendo perdida. Entretanto, “sozinhos

nada podem fazer, estando, como todos estamos, sob as botas opressoras e excludentes do vendaval
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neoliberal” (Caniato, 2009, p.315). Sendo assim, “ndo podemos, para humanizar a educagdo, desumanizar
os educadores, cobrando-lhes o que ultrapassa seu papel social especifico e seus limites pessoais” (p.318).

Ademais, a escola poderia ser um espaco propicio a criatividade, como um lugar nao restrito
apenas ao processo de ensino e aprendizagem, mas sim, um universo capaz de mudar os sujeitos e a
realidade social. E necessario que ela se amplie, incluindo a dimensdo criativa de “si e do mundo, o que
pode acabar por evocar os campos da politica, da ética e da estética” (Maciel, 2013, p. 176). Dessa forma,
é possivel construir meios de intervencdo que almejam uma relagcdo mais criativa e menos impositiva e
violenta entre os sujeitos.

Ornellas (2012) acrescenta que a violéncia nas escolas, ora exposta, ora velada, acusa e incomoda
seus arredores. A autora retoma o conceito de violéncia fundamental e afirma que é preciso que a escola
reconhega as relagdes que acontecem no seu ambiente, acolhendo os “restos de violéncia deixados na sala
de aula, nos corredores, aqueles que as cdmeras registram; os passos andados e, no portdo de entrada,
quando um suspiro de alivio anuncia o que fez falta e aquilo que o outro fez faltar” (p.143).

Ao educador, caberia a funcdo de desejar que o educando se veja como um sujeito de desejo,
incluindo nas suas ac¢des a ousadia de “sair da ordem simétrica do saber cartesiano, provocar a dialética do
saber, e mostrar que a relagdo com o outro € marcada pela incompletude” (Ornellas, 2012, p.143).

Precisamos, assim, considerar que muitas sdo as vivéncias conflituosas no ambito escolar, mas
também precisamos reconhecer que tais conflitos podem ser trabalhados de forma a promover recursos de
personalidade do sujeito. Estamos sempre em conflito e, a escola, como instituicdo que permeia a
diversidade e a pluralidade humana, acaba gerando outros conflitos. A forma de lidar com eles depende,
dentre tantos fatores, do desenvolvimento da pessoa, uma vez que a “briga de crianga de dois anos ¢
diferente do embate de uma de sete ¢ muito mais das lutas entre adolescentes” (Pedroza, 2012b, p.172). E,
guando os sujeitos ja ndo encontram palavras para expressar seus conflitos e argumentos, podem chegar a
atuar a violéncia. Portanto, evidenciamos a necessidade de que haja um acolhimento dos conflitos e da
violéncia no &mbito escolar, no sentido de permitir a sua elaboracéo e ressignificacao.

Nessa perspectiva, a escola, como instituicdo social, tem o desafio de trocar palavras entre 0s seus
atores, ndo se calando perante os fatos, possibilitando a criagdo de um dialogo e almejando a criacdo de
novos saberes. As diferentes vozes podem permitir a simbolizacdo, “de modo que a violéncia e a
agressividade, préprias do humano, possam ser (re) significadas, intra e intersubjetivamente, e se
expressar por vias culturalmente aceitas” (Almeida & Aguiar, 2012, p.164). A partir disso, apontamos a

relevancia de conceber a escola também como um lugar de infancia, de criacéo e de abertura para o novo.
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3.3 A escola como um lugar de infancia

A escola, sozinha, ndo serd capaz de mudar o mundo, mas, ela deve se comprometer a ser um
lugar de educacgdo de sujeitos que poderdo transforma-lo. Para tanto, necessita ser “o lugar de encontros,
que reconheca as dificuldades de toda ordem que geram muitas vezes sofrimentos psiquicos e até fisicos
em todos os que a compdem” (Pedroza, 2012b, p.174).

Simultaneamente, o ambiente escolar pode ser um lugar de respeito mutuo entre os sujeitos,
transmitindo regras que facam sentido, ao invés de ser um lugar de submissdo das criancas. E
fundamental, entdo, que as regras sejam discutidas e debatidas, envolvendo a participacdo de todos, para
que elas fagam sentido e sejam, de fato, cumpridas (Pedroza, 2012b).

Pois, como Dolto (2005) afirma, quando uma crianca gosta daquilo que faz, ela se empenha e a
experiéncia adquire um sentido para ela. A autora considera a escola como lugar de vida e de
humanizacdo, mas pontua que sua estrutura precisa ser repensada. A escola, portanto, “deveria ser um
lugar em que cada adulto propde alguma coisa a conquistar em vez de impor a crianca assumir algo sem
que ela de fato deseje isso” (p.300). As criangas, dessa forma, poderiam se desenvolver com gosto,
buscando se esforcar, ndo mais por temor, mas sim por um sentimento de liberdade de poder ser auténtica,
diferente dos demais, tolerada e amada em suas singularidades. Assim sendo, acreditamos ser fundamental
escutar cada sujeito envolvido e valorizar suas concepcoes.

A escola, dessa forma, poderia ser um ambiente suficientemente bom para o desenvolvimento da
crianca e para a maturacio do ego. E preciso enfatizar a necessidade dos adultos se adaptarem & crianca
para que esta possa se desenvolver de modo a diferenciar seu ‘eu’ do ‘ndo-eu’. Essa fungdo ambiental de
seguranca permitira a integracdo da crianca, estabelecendo o estagio do ‘eu sou’ no processo de
progressdo continua da dependéncia absoluta para a relativa e, depois, rumo a independéncia. Nessa
perspectiva, a “independéncia nunca € absoluta. O individuo normal ndo se torna isolado, mas se torna
relacionado ao ambiente de um modo que se pode dizer sempre o individuo e o ambiente
interdependentes” (Winnicott, 1979/1983, p.80).

Desse modo, o processo de socializagdo é fundamental no desenvolvimento infantil, considerando
a importancia da escola como instituicdo social, na passagem do ambiente primario familiar, para esse
secundario. Quando o ambiente € suficientemente bom, torna-se possivel o progresso continuado dos
processos de maturacdo da crianga. Mas, “o ambiente ndo faz a crianga. Na melhor das hipoteses
possibilita a crianga concretizar seu potencial” (Winnicott, 1979/1983, p.81). O ambiente suficientemente
bom refere-se a apresentacdo continua do mundo & crianga o que, necessariamente, aponta para falhas e
para a imperfeicdo. Pois, € algo que ndo pode ser realizado mecanicamente, “sé pode ser feito pelo manejo
continuo por um ser humano que se revele ele mesmo [...] perfeicdo pertence a maquinas; 0 que uma

crianca consegue é justamente aquilo que ela precisa, o cuidado e a atengdo de alguém” (p.83).
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Outro autor que contribui com a ideia de se valorizar a adaptacdo dos adultos as criangas, no
sentido de poder compreendé-las, € Ferenczi (1927/2011). Para ele, com base na psicanalise de Freud, é
preciso que pais e educadores estejam atentos as reacdes das criangas para saber sobre suas situagdes, seus
sentimentos e acolhé-las de maneira singular.

A partir disso, apontamos a necessidade de pensar também nessa crianca que sera acolhida pela
escola, pela familia e pela sociedade. Desse modo, apresentamos outra perspectiva de infancia,
evidenciando-a, “como simbolo da afirmacéo, figura do novo, espago de liberdade. A infancia sera uma
metéafora da criacdo do pensamento; uma imagem de ruptura, de descontinuidade, de quebra do normal e
do estabelecido” (Kohan, 2005, p.116). Nesse sentido, a infincia ndo esta restrita a fase cronoldgica da
crianca. Este autor a define como

0S sem voz, 0s que ndo nascem falando, aqueles que estdo aprendendo a falar e a ser falados. Mais
uma vez, ndo devemos entender a infancia apenas como idade cronolégica. Infante é todo aquele
que nao fala tudo, ndo pensa tudo, ndo sabe tudo [...] € aquele que pensa de novo e faz pensar de
novo. Cada vez pela primeira vez. O mundo ndo é o que pensamos. “Nossa” historia esta
inacabada. A experiéncia esta aberta. Nessa mesma medida somos seres de linguagem, de historia,
de experiéncia. E de infancia (Kohan, 2005, pp.246-247).

Pulino (2012) compartilha dessa ideia ao afirmar que infancia € a abertura para o encontro, para a
criacdo e para 0 novo, como algo que escapa ao dominio do tempo cronolégico. Nesse encontro, podemos
ouvir o desconhecido, sair do nosso lugar, ver cenas diferentes, brincar um novo jogo, brincar de ser o
outro e de ser com o outro. E preciso, pois, estar disposto a ouvir outras vozes. Oliveira (2012) retoma a
importancia de se ouvir as vozes das proprias criangcas, uma vez que, muitas vezes, nossos discursos sobre
elas ndo se encontram com as falas delas.

Com base nessas ideias, pensar a escola como lugar de infancia é entender que nos seus processos,
h& um continuo nascer, um desequilibrio, um ndo saber tudo, um nao falar tudo, um caminho de buscas, de
novos territorios, de possibilidades de encontro, de alteridade, de diferenca e de experiéncia.

Ademais, Pedroza (2012b) acrescenta que € essencial considerar os aspectos afetivos no contexto
escolar, reconhecendo as necessidades do aluno de ser amado, de descobrir e explorar 0 mundo, de se
sentir seguro, de encontrar prazer no que faz e de manifestar seus afetos, tanto amorosos como hostis. Para
tanto, é preciso que, na escola, haja um espaco de criagdo em que os educadores também possam ser
ouvidos, encontrando apoio para suas reflexdes e atuacdes. Dessa maneira, evidenciamos a necessidade de
encontrar formas para que cada sujeito envolvido no ambito escolar seja sensivel ao outro, assumindo
diante das situagdes educativas, todos o0s seus paradoxos e almejando a construgdo do novo.

Aos educadores, caberia a funcdo de devolver a infancia a sua presenca enigmatica, entendendo
gue a infancia é um outro, que vai além das tentativas de sua captura, que abre um vazio, que questiona

nossos saberes e nosso poder. A infancia ndo é um objeto de estudo cientifico, mas sim, é aquilo que ainda
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ndo sabemos, aquilo que ainda ndo conhecemos por completo (e que nunca conheceremos). Precisamos
estar dispostos a conhecer e nos aproximar daquilo que ainda nio sabemos. E necessério estar aberto para
a surpresa, para a infancia e sua presenca enigmatica, para a alteridade, para 0 novo e o desconhecido,
reconhecendo os questionamentos ¢ as inquietagdes advindos desse processo. Com isso, “na medida em
que encarna o surgimento da alteridade, a infancia nunca € o que sabemos (é o outro dos nossos saberes),
mas, por outro lado, é portadora de uma verdade a qual devemos nos colocar a disposi¢do de escutar”
(Larrosa, 2010, p. 186).

A educacdo, assim, apresenta uma relagdo direta com a infancia, sendo que é uma das maneiras
com que o “mundo recebe 0s que nascem [...] receber é criar um lugar: abrir um espaco em que aquele que
vem possa habitar; por-se a disposicdo daquele que vem, sem pretender reduzi-lo a l6gica que impera em
nossa casa” (Larrosa, 2010, p. 188). Considerando que constantemente nascem novos seres humanos, o
tempo sempre estard aberto para o aparecimento de algo novo e um novo comego. Mas, para isso, é
preciso que cada sujeito possa renovar-se e estar aberto a essa novidade.

Além disso, é fundamental mudar a l6gica de acreditar que a infancia é aquilo que os nossos
saberes ja capturaram, dominaram e objetivaram, mas sim, reconhecer que a “verdade da infincia ndo esta
no que dizemos dela, mas no que ela nos diz no préprio acontecimento de sua apari¢do entre nés, como
algo novo” (Larrosa, 2010, p.195).

Korczak (1981) pontua que é preciso repensar 0 processo educacional, sendo necessario
considerar 0 aluno como um sujeito inteiro, com suas percep¢es, sua afetividade, seus sentidos, seus
sentimentos, sua expressao, sua criatividade e sua capacidade critica, contribuindo para que ele proprio
possa construir sua visdo de mundo. Portando, € essencial que se questione mais sobre a educacdo. Para
tanto, devemos estar abertos e inquietos, refletindo sobre o cotidiano pedagdgico e as préaticas
educacionais.

Ainda para Korczak (2009), a crianga ndo é um individuo que vira a ser, ela ja é um sujeito ativo
no mundo, uma cidada, autora de sua historia e participante do seu processo educacional, devendo estar
sempre envolvida nas decisdes que lhes cabem. Concordamos com o autor, ao afirmar que a verdadeira
autoridade do adulto, aquela que ajuda a crianga a crescer e a se proteger, consiste em autorizar e ndo
apenas interditar, sendo uma oposi¢do a todas as formas de poder feroz que levam a submissdo que
somente causam medo. E também fundamental que ndo se atribua as criancas exigéncia excessiva e nem
as infantilize retardando seu exercicio como cidada.

Esse autor ainda defende a ideia de que as criancas merecem respeito, confianca e benevoléncia. E
imprescindivel por fim as interdicGes déspotas, as regras restritas, insensatas e inaplicAveis e ao
monitoramento suspeito. Assim sendo, almeja-se uma compreensdo mitua plena de dialogo e de respeito,

levando em conta a experiéncia de cada um, gque pode permitir uma coesdo na vida e no trabalho.
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Ademais, é relevante considerar que a crianca realmente tem futuro pela frente, mas tem também um
passado, com eventos, memorias e lembrancas, que devem ser valorizados. E essencial que se escute o que
cada crianca tem a dizer sobre si e sobre 0 mundo, sem subestima-las, garantindo assim, que sejam
respeitadas em seus direitos.

No ambito da educacéo infantil, Pulino (2001) aponta que é importante entender o que se concebe
como infancia, qual lugar que as criangas ocupam na sociedade, bem como qual é a nossa compreensao
sobre educacdo infantil. A autora considera a crianga como um outro que sera recebido e, nés, adultos que
vamos recebé-las, ndo podemos dissolver sua alteridade e nem reduzi-las a uma condi¢do de coisa,
portanto, devemos dar espaco para que, ao seu modo, elas se introduzam na sociedade.

Contudo, parece haver uma tendéncia das escolas em delinear um lugar reservado a elas, um lugar
homogeneizado que ndo reconhece as especificidades de cada uma. Porém, é possivel uma superacdo
dessa condigdo e a escola desempenha papel fundamental, ao possibilitar que a crianca ultrapasse esse
limite, saindo desse lugar reservado a ela, daquilo que é prometido e esperado, criando outras
possibilidades de desenvolvimento (Pulino, 2001).

E essencial, portanto, que a escola reconheca cada crianca em suas especificidades, desenvolvendo
uma escuta e um olhar especificos, para que as criangas encontrem espaco para se expressarem, da sua
maneira. Assim, a escola passa a ser um lugar de infancia, de encontro, de abertura as novidades, as
surpresas ¢ ao inusitado. Precisamos, pois, ter “um encontro marcado com a crianga que nasce a cada dia —
este € o compromisso da educagdo que amplia as possibilidades de 0 homem estar no mundo” (Pulino,
2001, p.39).

A partir disso, propomos, neste trabalho, escutar as concepcdes das criancas da educagdo infantil
sobre violéncia, entendendo que elas sdo autoras de suas histdrias e sujeitos ativos em seu processo
constituidor e, por isso, é fundamental escutar suas expressdes, sentimentos e concepgdes, reconhecendo-

as como sujeitos de direitos e de desejos.
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111 - OBJETIVOS DA PESQUISA

Reconhecemos as criangas como seres ativos em seu processo constituidor, capazes de expressar
suas proprias concepcdes sobre diferentes assuntos. Nesta pesquisa, especificamente, evidenciamos que a
tematica da violéncia pode ser também dita por esses sujeitos da infancia. Consideramos ser importante
ouvir as vozes das proprias criangas sobre violéncia, pois, muitas vezes, nossos discursos acerca desse
fendmeno n&o se encontram com as falas delas.

Defendemos que a violéncia possui seu carater pulsional e também o componente social e cultural,
caracterizando o que ha de fundamentalmente humano. Ressaltamos, ademais, a importancia de realizar
pesquisas com as criangas, pois, sdo sujeitos que atuam socialmente, influenciando e sendo influenciadas
no e pelo mundo em que vivem. A partir disso, acreditamos que se torna relevante pesquisar as
concepgOes das criangas da educacgdo infantil sobre violéncia, o que faremos a partir dos seguintes
objetivos:

Objetivo Geral: Compreender as concepgBes de criancas sobre violéncia, em uma turma do
primeiro periodo da educacéo infantil.

Obijetivos Especificos:

1. Criar um ambiente de escuta para compreender as concepcdes de criancas sobre violéncia na
educacdo infantil;

2. Proporcionar espacos para manifestacGes das expressdes corporais, orais e graficas das criancas
em relacdo a violéncia, por meio de suas falas, brincadeiras, movimentos e desenhos;

3. Analisar como as educadoras dessas criangas se posicionam sobre a questdo da violéncia na

educacdo infantil.
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IV - METODOLOGIA

1. Pressupostos metodologicos

Esta pesquisa teve carater qualitativo e empirico, utilizando o método psicanalitico de
investigagdo, a fim de alcancar os objetivos propostos. Dessa forma, almejou-se compreender o
significado oculto daquilo que é conhecido, através do estudo da complexa interrelacdo entre os
fendmenos. Para isso, necessitou-se abdicar do universo consensual das relagbes, da forma como
normalmente se olha, escuta e compreende, a fim de fazer emergir o que se encontra inacessivel
(Hermann, 1993). Portanto, a investigacdo qualitativa baseou-se nos pressupostos psicanaliticos,
acontecendo por meio das falas e associacfes livres dos sujeitos da pesquisa, da utilizagdo da brincadeira,
de histdrias infantis e de desenhos com as criancas, além das interpretacdes da pesquisadora.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), no processo de investigacdo qualitativa, ha uma preocupacao
em entender o contexto da histéria das instituicbes pesquisadas, bem como em analisar as informacGes
obtidas nos processos da pesquisa em toda a sua riqueza, respeitando ao maximo a forma pela qual foram
registrados. Além disso, ha um interesse maior pelo processo da pesquisa do que pelo resultado ou
produto final. Portanto, o “processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de
didlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de
uma forma neutra” (p. 51). O objetivo de uma investigacdo qualitativa é compreender as relacGes e as
experiéncias humanas, por meio da maneira com a qual as pessoas constroem seus sentidos, significados e
os descrevem.

A pesquisa qualitativa ¢, dessa forma, um processo de producdo de conhecimento permanente.
Pois, durante seu desenvolver, novas questdes podem surgir e indicar um novo caminho, implicando em
uma postura flexivel do pesquisador. Em relacdo a pesquisas com criancas, as entrevistas ou oficinas sdo
importantes para estudar alguns temas que ainda ndo foram abordados com profundidade a partir da
propria visdo delas. Essas permitem ao pesquisador estar em uma posi¢do de aprendiz, na qual é possivel a
abertura de diversos caminhos (Trautwein, 2010).

Para se aproximar das criangas, existem diversas formas, tais como: o uso de desenhos, jogos,
brincadeiras, observacdes, arte, imagens e historias. Em relacdo ao aspecto ético, a pesquisa com crianga
exige a autorizacdo dos seus responsaveis, além de alguns cuidados que precisam ser tomados, por
exemplo:

dar especial atengdo a questdo ética do consentimento e da manutencdo da participacdo das
criancas: apds obter a autorizacdo dos seus responsaveis, agir de modo que elas ndo se sintam
constrangidas a participar da pesquisa, deixando bastante clara a possibilidade de elas aceitarem
ou ndo o convite que lhes é feito; e ficar atento para perceber se as criangas estdo confortaveis e
interessadas nessa participacao ao longo de todo o processo da pesquisa, mesmo que a desisténcia
de alguém ndo seja conveniente para 0s seus objetivos. Vale lembrar que o interesse para a
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realizacdo da pesquisa ndo parte da crianga e, ao contrario do pesquisador, para ela é uma proposta
nova e nem sempre muito clara (Cruz, 2010, p.15).

E preciso, nesse sentido, considerar que as criancas sdo sujeitos de direitos e de desejos, ndo
almejando avalia-las ou definir suas especificidades, mas sim, buscando conhecer e valorizar aquilo que
elas pensam e sentem. Assim, “a percep¢do da crianga como competente para falar vem somando-se o
reconhecimento de que ela deve ser ouvida” (Cruz, 2010, p.12). Esta autora ainda pontua que é importante
que o pesquisador estabelega um vinculo com as criangas, adentrando processualmente no ambiente delas,
criando uma confiangca com o pesquisador. Essas, dessa forma, podem ficar mais livres para falar aquilo
que realmente pensam.

Escutar as criancas é, além disso, uma postura politica que envolve uma ampliacdo de
conhecimentos, entendendo melhor como elas vivem, quais sdo seus contextos, seus sentimentos e seus
pensamentos. Ademais, o “empenho em escutar as criangas ¢ movido também por uma forte insatisfacdo
acerca da situacdo atual da infancia e, portanto, pelo desejo de mudanga” (Cruz, 2010, p. 18).

Retomamos, dessa maneira, as contribuicdes de Korczak (2009), ao afirmar que é fundamental
considerar o direito das criancas ao respeito. Para ele, a crianca ja € uma cidadd, devendo sempre
acompanhar e interferir nas decisdes que Ihe cabem. Assim, é imprescindivel que elas falem por si
mesmas, cabendo ao adulto escuta-las, respeitando-as em seus direitos.

Alderson (2005) pontua que, internacionalmente, os direitos das criangas ganharam uma nova
dimensdo, a partir do seu direito de participacdo, substituindo a visdo de que a crianga € menosprezada,
fragil, submissa e excluida. A autora afirma que a partir da Convencdo da Organizacao das Nac6es Unidas
(ONU) de 1989, sobre os direitos da crianga, passou a ser reconhecido como um direito dela a participacéo
em atividades e decisdes que as afetam. Assim, tornou-se fundamental escutar o que ela tem a dizer, pois,
ela é a fonte priméria de conhecimento sobre suas experiéncias e visdes.

A partir disso, consideramos que é preciso superar um carater puramente de descricdo da ciéncia,
calcado em uma separacdo entre sujeito e objeto, buscando garantir a objetividade e neutralidade.
Defendemos que existe uma relacdo entre sujeitos, considerando o pesquisador e os participantes da
pesquisa. Além disso, acreditamos ser importante considerar as especificidades do contexto que esta sendo

pesquisado, abarcando suas singularidades e as histdrias dos sujeitos envolvidos.

2. Contexto

Optamos por realizar a pesquisa em uma escola publica de educagdo infantil, localizada em uma
Regido Administrativa do Distrito Federal. Essa € uma escola inclusiva que atende a 428 criancas, entre
zero e cinco anos. A equipe pedagdgica é composta por: trés coordenadoras pedagdgicas; uma orientadora

educacional; uma pedagoga; uma psicologa; uma professora para a Sala de Recursos; quatorze professoras
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regentes (para as etapas de 1° e 2° periodos); uma professora contratada por 20 horas semanais de servico,
substituindo duas turmas com reducdo de carga horaria docente; dez professoras regentes destinadas a
Educacédo Precoce; quatro professoras regentes destinadas a Classe Especial; sete professoras readaptadas
que desempenham trabalhos técnico-pedagdgicos; trés monitores; dois auxiliares de secretaria; duas
merendeiras; dois agentes de portaria; dois apoios administrativos; além de quatro vigias (PPP, 2012).

3. Sujeitos Participantes

O contato com as educadoras da escola foi feito em um momento em que todas estavam reunidas e
a diretora escolheu, a partir de sorteio, uma professora do primeiro periodo da educagdo infantil para
participar da pesquisa. Dessa forma, os sujeitos participantes foram: 15 criancas dessa turma e cinco
educadoras, incluindo: a coordenadora pedagdgica, a diretora da escola, a merendeira, a professora regente

e a psicologa escolar.

4. Instrumentos e Materiais

Foram utilizados os seguintes instrumentos e materiais: gravador de audio nas oficinas com as
criancas e nas entrevistas semiestruturadas com suas educadoras; jogos, histérias infantis, papéis, lapis,
lapis de cor, giz de cera e massinhas de modelar, a fim de propiciar um ambiente descontraido de fala das
criancas nas oficinas; diario de campo; e um roteiro para as entrevistas semiestruturadas com as

educadoras (Anexo A).

5. Procedimentos metodoldgicos

Para a efetivacdo da pesquisa, inicialmente, o projeto foi devidamente submetido ao Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia
(CEP/IH/UnB), sob o0 n° 200.708. A aprovacdao foi obtida no dia 20 de fevereiro de 2013 (Anexo B).

A escolha da instituicdo se deu devido ao facil acesso da pesquisadora e a disponibilidade da
mesma em participar. Apos solicitacdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a diretora e a coordenadora
pedagdgica entregaram uma cépia do mesmo de 2012, pois o de 2013 estava em processo de elaboracéo.
Além disso, foram disponibilizados: o calendario escolar de 2013 da educac&o infantil; uma carta sobre o
periodo de adaptacao das criangas, que acontece na primeira semana de aula; e uma avaliagdo institucional
que os professores respondem no final do ano.

Foi realizada a leitura desse material, para contextualizar a instituicdo e saber sobre sua proposta
politico pedagogica. Depois, entramos novamente em contato com a escola para realizar o agendamento
das atividades e solicitagdo da autorizacéo dos participantes por meio do Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido — TCLE (Anexo C). A diretora disse que poderiamos participar da reunido de coordenagéo
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pedagdgica com a equipe escolar que acontecia quinzenalmente. Por uma preferéncia de horérios,
participamos da reunido da tarde, ja que essas educadoras estariam em sala de aula com as criancas pela
manhd, periodo em que estariamos com elas durante a realizagdo da pesquisa.

Depois da escolha da turma do primeiro periodo, agendamos a primeira observagdo participante
(Brandao, 1986) e combinamos que ficariamos o periodo todo, participando de todas as atividades com as
criancas e com a professora da turma. Fomos duas sextas-feiras seguidas, realizando as observacdes
participantes, com o objetivo de conhecer e explorar o ambiente que as criangas estavam inseridas,
buscando investigar como era aquele espago, quais suas caracteristicas, como as percebiamos, 0 que mais
nos chamava a atencdo, além de ir aproximando das criancas e da professora, estabelecendo um vinculo
inicial com elas. As observacGes foram registradas no diario de campo, depois de cada encontro, sendo
que nenhuma informac&o era anotada durante o periodo que estavamos na escola.

Além disso, realizamos cinco entrevistas semiestruturadas com cada educadora das criangas. Essas
aconteceram na propria escola de acordo com a disponibilidade das participantes. Elaboramos também
quatro oficinas em grupo com aquelas criancas que aceitaram participar, usando alguns elementos ludicos,
como jogos, brincadeiras, desenhos, histérias infantis, massinhas de modelar, a fim de proporcionar um
ambiente descontraido de fala. Essas oficinas foram realizadas na propria escola, também de acordo com a
disponibilidade dos participantes. Todas as criancas estavam com o Termo de Assentimento (Anexo D),
devidamente assinado pelos pais ou responsaveis.

Julgamos necessario ter feito o convite as criancas para participar da pesquisa, considerando que
elas poderiam e deveriam exprimir seu aceite ou recusa, respeitando sempre seu direito a liberdade de
expressdo, de escolha e de decidir sobre si mesmas. Com essa opc¢do, nesta pesquisa, aquelas que nédo
quisessem participar, poderiam ter uma atividade substituta na escola, o que foi negociado de antemédo
com a instituicdo. No entanto, ndo houve nenhuma crianga que se recusasse a participar e nenhum pai

e/ou responsavel que ndo assinasse 0 Termo de Assentimento.

As oficinas com as criangas e as entrevistas com as educadoras foram gravadas em &udio e
posteriormente transcritas na integra. Por fim, propomos um encontro com a equipe da escola para realizar

uma reunido devolutiva, contando os caminhos percorridos e os resultados obtidos.

6. Procedimentos de analise

A andlise das informacdes obtidas nesta pesquisa — por meio da leitura do PPP, das observages
participantes, das entrevistas com as educadoras e das oficinas com as criangas — foi feita com base na
fundamentacdo tedrica e nas consideragdes metodoldgicas apresentadas neste trabalho.

Buscamos, com isso, elaborar um procedimento de analise que abarcasse a possibilidade de

construcdo ativa e interpretativa da pesquisadora sobre os diferentes momentos da pesquisa. A partir disso,
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nos baseamos na proposta de Bardin (1977/2010) acerca da analise de contetido, considerando-a como
uma possibilidade de efetivar uma compreensdo das informagfes obtidas que vai além dos contetdos
imediatos dos momentos da pesquisa, revelando significados ocultos nas falas dos sujeitos. A analise de
conteudo, dessa forma, trabalha a fala dos sujeitos e suas significacdes, procurando conhecer 0 que esta
por trds daquilo que é expresso.

Retomamos Hermann (1993) ao caracterizar o método psicanalitico que almeja compreender o
significado oculto daquilo que é conhecido, por meio do entendimento da complexa interrelagéo entre os
fendbmenos. Sendo assim, foi necessario ir além do universo consensual das relacdes, da forma como
normalmente se olha, escuta e compreende, a fim de fazer emergir aquilo que se encontra inacessivel.

Além disso, Bardin (1977/2010) propGe que seja feita uma categorizacdo das informacoes,
levando em conta o seu contexto. Para tanto, sugere que seja feita uma pré-analise; uma exploragdo do
material; e inferéncias e interpretacBes. Os critérios de categorizagdo sdo definidos pelo proprio
pesquisador, com base nos seus objetivos. E importante dividir e reagrupar o material em categorias
analiticas, considerando os contextos de sua producdo para a apreensao dos significados implicitos.

Na fase inicial de pré-analise, ha uma organizacdo das informacdes, almejando operacionaliza-las,
0 que corresponde a um periodo de intuicbes e sistematizacdo de ideias. Nessa primeira atividade, é
realizada uma leitura flutuante, para conhecer o texto, “deixando-se invadir por impressdes e orientacdes.
Esta fase é chamada de leitura ‘flutuante’, por analogia com a atitude do psicanalista” (Bardin, 1977/2010,
p.122).

A partir disso, é necessario entender o porqué de se analisar o material, além de saber como
analisa-lo. E importante codifica-lo, o que corresponde a uma representacio de seu contedo e a uma
atribuicdo de sentido. Assim, os temas emergem a partir das unidades de significacdo que sdo encontradas
no texto analisado. Na pesquisa qualitativa, existe uma maleabilidade em seu funcionamento, entdo, seus
processos também sdo maledveis e, a0 mesmo tempo, prioriza o rigor cientifico. O que importa é o
entendimento e a interpretacdo do contelido trazido pelos participantes, o que vai além de um seguimento
rigido de etapas descritivas. A andlise de conteldo, desse modo, também tem como caracteristica a
inferéncia que se baseia no posicionamento do pesquisador e ndo em indicadores quantitativos,
possibilitando acessar fatores de ordem psicoldgica, histérica e social.

Sendo assim, nesta pesquisa, a andlise do momento empirico esta relacionada com uma reflexao
critica, apontando a importancia de se estabelecer um didlogo entre a fundamentacéo tedrica e a analise
desse momento. Dessa forma, de acordo com o objetivo da pesquisa, foram construidas trés categorias
tematicas a partir das entrevistas com as educadoras: 1. o instruir, 0 educar e o cuidar na educacéo infantil;
2. motivacdes no trabalho com criangas e as concepg¢les de infancia para as educadoras e 3. 0s

posicionamentos das educadoras sobre a violéncia na educacéo infantil; e as quatro categorias tematicas
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gue emergiram a partir das falas das criangas nas oficinas: 1. diferenca nas concepgfes sobre bagunca e
brincadeira; 2. a ambivaléncia dos seres humanos e as historias infantis; 3. a obediéncia na educacdo

infantil e 4. as concepgdes das criancas da educagdo infantil sobre violéncia.
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V — RESULTADOS E DISCUSSOES DOS DIFERENTES MOMENTOS DA PESQUISA

“Porque se a gente fala a partir de ser crianga,
a gente faz comunhéo:

de um orvalho e sua aranha,

de uma tarde e suas garcgas,

de um péssaro e sua arvore.

Entdo eu trago das minhas raizes crianceiras

a visdo comungante e obliqua das coisas”.

Manoel de Barros (2003, s/p) in Memérias Inventadas: A infancia.

Neste capitulo, apresentaremos os resultados das vivéncias na realizacdo da pesquisa e as
discussdes dos seus diferentes momentos. Serdo expostos 0s seguintes itens: o contexto da escola e o seu
PPP; observagOes participantes; entrevistas com as educadoras, abarcando trés categorias tematicas: 1. o
instruir, o educar e o cuidar na educacéo infantil; 2. motivacdes no trabalho com criangas e as concepgdes
de infancia para as educadoras e 3. os posicionamentos das educadoras sobre a violéncia na educacéo
infantil; e as oficinas com as criancas do primeiro periodo da educacdo infantil, formando quatro
categorias tematicas: 1. diferenca nas concepcdes sobre bagunca e brincadeira; 2. a ambivaléncia dos seres
humanos e as historias infantis; 3. a obediéncia na educacdo infantil e 4. as concepcdes das criangas da
educacdo infantil sobre violéncia.

Essas sete categorias tematicas se originaram a partir das falas dos sujeitos levando-se em
consideracdo a leitura, codificagdo, inferéncias e interpretacbes do que foi pesquisado, como é proposto
por Bardin (1977/2010) acerca da analise de contetdo. Procuramos desse modo, estabelecer um dialogo
com os referenciais tedricos expostos ao longo deste trabalho e explicitar nossas contribuicbes para as

discussoes.

1. O contexto da escola e o seu Projeto Politico Pedag6gico (PPP)

Desde o primeiro contato com a escola que participou da pesquisa, fomos bem recebidas e os
educadores se mostravam interessados e disponiveis, almejando que ocorresse uma boa parceria entre a
escola e a pesquisadora. Tivemos um encontro com a diretora e a coordenadora pedagdgica, para
esclarecimentos sobre o procedimento da pesquisa: conhecimento sobre o PPP, observaces participantes,
oficinas com as criangas de uma turma do primeiro periodo e entrevistas com algumas de suas educadoras.

O ambiente dessa escola nos pareceu agradavel, por ser colorido, arejado, com um patio no centro,
abarcando as nove salas & sua volta. Percebemos que desde o primeiro momento de exposicdo do tema
sobre as concepgdes de violéncia para as criangas da educagdo infantil, emergiram falas no sentido de

desejar que a escola fosse um modelo de educagdo sem violéncia.
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A fim de contextualizar essa escola, apresentaremos alguns pressupostos estabelecidos no seu PPP
de 2012. Destacamos que ela se fundou em 1968, como Escola Classe, atendendo aos alunos do ensino
fundamental até o ano de 2003. A partir de 2004, passou a atender também as criangas de quatro a seis
anos de idade. Em 2005, transformou-se em Centro de Educacdo Infantil, especificamente, e em 2006,
além de oferecer a modalidade de educacdo infantil para criancas de quatro e cinco anos, também passou a
atender as criangas com necessidades especiais de zero a trés anos, por meio do programa de educacdo
precoce, caracterizando-se como uma escola inclusiva, atendendo, hoje, a um total de 428 criangas. Em
2012, uma nova equipe gestora assumiu a direcdo da escola, buscando implementar o processo de Gestdo
Democrética, a partir da democratizagdo do processo de ensino e da elei¢do de dirigentes escolares (PPP,
2012).

Essa instituicdo busca cumprir sua especificidade de escola inclusiva, por meio da construcao de
um espaco em que todas as criangas possam usufruir do seu direito a vida plena e cidadd, desenvolvendo
competéncias para viver com autonomia e “superar suas condigdes limitantes” (PPP, 2012, p.5).

Seus horarios de funcionamento sdo de 7:30 as 12:30 e de 13:00 as 18:00, abarcando: educacdo
precoce, 1° e 2° periodos de educacdo infantil, e classe especial, atendendo aos alunos diagnosticados com
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD). Em relagdo ao 1° periodo, ha trés turmas de integracdo
inversa, no turno matutino, com 50 criangas, sendo que cinco delas tém necessidades educacionais
especiais, com uma média de 15 por sala; e no vespertino, quatro turmas, sendo trés de integracéo inversa
com 67 criancas, incluindo também cinco com necessidades educacionais especiais. Ja no 2° periodo, sdo
quatro turmas, no turno matutino, sendo uma de integracdo inversa, com 90 criancas e duas delas tém
necessidades educacionais especiais; no vespertino, sdo trés turmas, sendo que uma delas é de integracdo
inversa incluindo 68 criancas com duas com necessidades educacionais especiais. J& na educagao precoce,
todas sdo diagnosticadas com necessidades educacionais especiais, sendo que no turno matutino sao cinco
turmas com 70 criangas, enguanto que no vespertino, sdo cinco turmas com 75. As classes especiais —
TGD abarcam duas turmas com quatro criang¢as no turno matutino e também duas turmas com quatro

criangas no vespertino, como esté ilustrado no quadro abaixo (PPP, 2012).

Turno Matutino Turno Vespertino
1° periodo | 3 turmas de integracdo inversa, com 50 | 4 turmas (3 de integracédo inversa), com 67
criancas, 5 com necessidades criancas, 5 com necessidades educacionais
educacionais especiais especiais
2° periodo | 4 turmas (1 de integracgdo inversa), com | 3 turmas (1 de integracdo inversa), com 68
90 criangas, 2 com necessidades criancas, 2 duas com necessidades
educacionais especiais educacionais especiais
Educacdo | 5 turmas com 70 criangas (todas com 5 turmas com 75 criangas (todas com
Precoce necessidades educacionais especiais) necessidades educacionais especiais)
Classe 2 turmas com 4 criangas com TGD 2 turmas com 4 criangas com TGD
Especial




57

A fim de atender a essas criancas, a escola conta com 14 professoras regentes para o 1° e 2°
periodos, uma professora substituta contratada por 20 horas semanais, 10 professoras na educagdo
precoce, 10 professores de educacéo fisica também na educacgdo precoce, quatro professoras regentes na
classe especial — TGD, além dos demais funcionarios (PPP, 2012).

As atividades do 1° e 2° periodos e das classes especiais — TDG tém a regéncia de uma professora,
com a duracdo de cinco horas diarias. Ja as turmas de educagdo precoce tem uma professora regente, com
duracdo de 45 minutos, acontecendo até trés vezes por semana, ocorrendo individualmente ou em grupo,
além do atendimento com a professora de Educacdo Fisica, por mais 45 minutos. Os professores possuem
uma carga horaria de trabalho de 40 horas semanais, sendo que 25 horas sdo em regéncia e 15 em
coordenacdo pedagogica, que acontece no turno contrario da regéncia, o que é estabelecido pela Portaria
27 da Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal — SEE/DF (PPP, 2012).

Nesse processo de leitura do PPP, foi possivel conhecer um pouco mais da escola e da sua
proposta politico pedagdgica. Esse é construido continuamente pela comunidade escolar, o que demonstra
um envolvimento do coletivo na elaboracdo das propostas, além de haver constantes avaliacdes de suas
acles, o que ¢ feito por meio de reunides e questionarios. Ele destaca que se busca “transformar a escola
num ambiente fisico e humano capaz de propiciar a vivéncia plena da infancia, ampliando e enriquecendo
o conhecimento da crianga” (PPP, 2012, p.5).

Os grandes eixos norteadores constituem-se no “brincar; na inclusdo; na formagio de cidadaos; na
formacdo da consciéncia ecoldgica; na construcdo do leitor critico, reflexivo e atuante; na democratizacao
das acgdes e na formacdo do cidaddo apto para atuar e transformar seu ambiente de convivéncia” (PPP,
2012, p.17). Desse modo, suas ac¢des sdo planejadas de forma a cumprir as fun¢Bes que sdo indispensaveis
para a escola: cuidar e educar. Para desempenha-las, defende-se que “é fundamental que seu ambiente
fisico seja ‘brincavel’, promotor de aventuras, descobertas e aprendizagens, capaz de facilitar a interagdo
crianga-crianga, crianca-adulto e crian¢a-meio ambiente, além de ser acessivel para todos” (PPP, 2012,
p.18).

Ainda segundo o PPP (2012), a escola se baseia em cinco principios que norteiam sua pratica
educativa, sendo eles: estético, epistemologico, ético, didatico-pedagoégico e da autonomia. O principio
estético se refere ao desenvolvimento de eventos culturais, propiciando momentos de brincadeira, de
cuidado e de aprendizagem, almejando a construcdo de potencialidades emocionais, corporais, estéticas,
afetivas e éticas das criancas. O epistemoldgico caracteriza-se como uma sustentacdo para a organizagao
do curriculo, definindo os contetdos, a metodologia e 0s recursos que norteiam o trabalho de cuidar e de
educar as criangas. O professor, nesse sentido, atua como um mediador entre a crianga e 0 conhecimento,
ressaltando que a “politica fundamental da proposta é a pedagogia da diversidade, da diferenca e da ndo

normalidade” (p.20).
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Ademais, o principio ético considera que a justica, a solidariedade, a verdade, o respeito e a
criacdo de regras sdo elementos fundamentais para a formacdo do ser humano. O principio didatico-
pedagogico, por sua vez, ressalta que o brincar deve ser priorizado no desenvolvimento infantil e, dessa
forma,

as salas de aula do 1° e do 2° Periodo da Educacdo Infantil sdo organizadas pelas professoras
visando possibilitar a crianga a realizagao e exploracgao de brincadeiras, garantindo-lhe identidade,
seguranca, confianca, interagbes socioeducativas e privacidade, promovendo oportunidade de
aprendizagem e desenvolvimento (PPP, 2012, p.21).

O principio da autonomia se refere ao desenvolvimento de a¢Ges para aperfeicoar os professores.
Ha uma preocupacdo para que as propostas e atividades possam ser transmitidas de forma transparente a
todos os funcionarios da escola, viabilizando a exposicdo de opinides, discussdes e avaliacdes, para que
esses sejam autbnomos e responsaveis pelas acbes desenvolvidas rotineiramente (PPP, 2012).

Além disso, a organizacdo pedagdgica guia-se pelos fundamentos do Curriculo de Educacdo
Basica — Educacdo Infantil e é feita de modo a permitir que os professores conhecam os aspectos do
desenvolvimento infantil nos &mbitos “cognitivo, afetivo, emocional, social ¢ motor com a finalidade de
organizar atividades onde o aluno possa experimentar diferentes situacdes que lhe permitam pensar de
forma criativa e autobnoma” (PPP, 2012, p.27). Valoriza também a cria¢do de um espago que seja flexivel e
ndo rigido, com diferentes possibilidades de intervengéo.

Sua organizacdo curricular prioriza o educar e o cuidar, com base nessas propostas do Curriculo
da Educacdo Basica, tendo como objetivo o desenvolvimento integral do aluno, formando-o para o
exercicio da cidadania e capacidade de conviver no mundo. Para tanto, considera importante que ele seja
discutido e elaborado, visando:

adaptar-se a cada realidade sociocultural, reconhecendo e valorizando as caracteristicas
individuais de cada crianga e concretizando as metas educacionais de construir a autonomia e a
cooperacdo, o enfrentamento para a solucdo de problemas, a responsabilidade, a formacdo do
autoconceito positivo, a comunicacao e a expressdo de todas as formas (PPP, 2012, p. 39).

Também prioriza a brincadeira como espago de socializacdo na organizacdo curricular,
defendendo que “o ato de brincar ndo visa apenas o desenvolvimento escolar da crianca pedagogicamente,
mas a oportunidade de adquirir experiéncias e vivéncias da realidade fundamentais na construgio do ser”
(p.41).

O trabalho pedagogico, nesse sentido, baseia-se em uma postura de respeito a crianca, objetivando
estimular a criatividade, incorporar o brincar na sua pratica em sala de aula, estabelecer vinculos afetivos
de troca dentro da comunidade escolar, entre outros. Para atingir tais objetivos, busca-se usar a literatura,

priorizar o brincar como atividade essencial, acompanhar o desenvolvimento de cada aluno com fichas de
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acompanhamento e relatorios semestrais, além de valorizar a formacéo ética, estética e a ludicidade (PPP,
2012).

A partir das nossas vivéncias, percebemos que, apesar dessa escola apresentar um PPP muito bem
elaborado e reflexivo, seus objetivos ainda estdo distantes de serem atingidos. Ressaltamos que no
primeiro dia de observacdo, foi possivel perceber que enquanto as criangas brincavam, queixavam-se e
reclamavam dos colegas com frequéncia e a professora adotava uma postura de chama-las, dizendo: “vem
ca que eu resolvo o seu problema com ele... Como vocés brigam! A professora é uma sé!”. Evidenciamos,
portanto, que ela assumia a resolucdo dos conflitos das criancas, ndo dando espaco para que as mesmas
desenvolvessem sua autonomia na negociacdo deles, o que é valorizado no PPP (2012), ao enfatizar que
uma das metas educacionais € construir a autonomia dessas criangas.

No mais, a brincadeira, que no PPP (2012) é valorizada como atividade fundamental na vida da
crianga, ainda € restrita a algumas situacdes e espacos bem delimitados, parecendo se resumir ao patio, ao
parque e & hora do recreio e ndo sendo permitida a brincadeira espontanea na sala de aula e nos demais
momentos.

Entendemos que as brincadeiras precisam estar na rotina das criangas, sem tanta delimitacdo
rigida de quando e onde brincar. Pois, elas permitem infinitas possibilidades de desenvolvimento do
sentimento de identidade da crianca, entrando em contanto com sua intima realidade psiquica, abarcando
tanto o amor quanto o odio (Winnicott, 1987/2012). Portanto, ndo se pode ignorar a contribuicdo das
brincadeiras como forma da crianca exprimir seus sentimentos também agressivos que fazem parte de sua
vida (Winnicott, 1971). A brincadeira, ademais, se caracteriza como uma experiéncia criativa dos sujeitos
gue permite uma melhor aproximacao do educador com as necessidades das criangas (Pedroza, 2012a).

Além disso, o PPP (2012) ao defender a formacéo do cidadao, preconiza que a crianga ndo é desde
sempre uma cidadd, mas, que vira a ser. No entanto, defendemos que ela ja é um sujeito ativo no mundo,
autora de sua histéria e participante do seu processo educacional, devendo estar sempre envolvida nas
decisdes que lhes cabem (Korczak, 2009). Concordamos ainda com este autor, quando afirma que cada
crianca realmente tem futuro pela frente, mas tem também um passado, com eventos, memorias e
lembrancas que devem ser valorizados. Dessa forma, é essencial escutar o que cada uma tem a dizer sobre
si e sobre 0 mundo, sem subestima-las, garantindo assim, que sejam respeitadas em seus direitos desde a
mais tenra infancia.

Outro aspecto ressaltado no PPP (2012) é a importancia do cuidar e do educar na educacdo
infantil. Nesse sentido, o cuidar é essencial na agdo do educador que desempenha uma fungdo de extrema
importancia no processo de constituicdo subjetiva dos individuos. Seu papel é, portanto, a formagéo de

seres humanos e nao s6 a de transmissdo de contetidos e informacgdes. Pois, a “mente do professor pode
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formar uma outra mente na alfabetizacdo emocional [...] e isto s6 € possivel numa relacdo humana afetiva,
constante, compreensiva” (Lisondo, 2003, p.25).

Evidenciamos, com base na relacdo entre psicanalise e educagdo, que é no processo educacional
que se da a insercdo do sujeito na cultura, possibilitando a criacdo de lagos sociais. Desse modo, na escola,
por meio do processo transferencial, o aluno podera aprender ndo s6 os conteiidos formais, mas também e,
fundamentalmente, conviver em sociedade (Almeida & Aguiar, 2012). Portanto, psicanalise e educacgao
podem estabelecer um didlogo almejando pensar em maneiras de valorizar os processos de subjetivacao e
de vinculag&o afetiva, sendo, de fato, fundamentais as tarefas do cuidar e do educar na educacéo infantil.

Ademais, consideramos ser importante conceber uma educacdo as criancas que reconheca a
dimensdo do inconsciente e do equivoco, apontando para a existéncia de uma falta que é impossivel ser
preenchida totalmente. Assim, o educador deve deixar de ser apenas uma figura transmissora,
intermediadora ou repassadora de informagdes, passando a se reconhecer como um sujeito que afeta e é
afetado pelos processos inconscientes (Reis, 2011).

Além do conhecimento sobre o PPP, também foram realizadas duas observacGes participantes na
rotina de uma turma do primeiro periodo da educacdo infantil, a fim de contextualizar seu ambiente, nos

aproximar e conhecer os sujeitos participantes da pesquisa.

2. Observac0es participantes

Na primeira observacdo, era a comemoracdo do dia do circo e havia uma professora fantasiada de
palhaco, responsavel pelo momento de entrada das criangas na escola, em que todas as turmas se reiinem
antes de ir para suas salas. Esse € um momento no qual todas as criancas e educadoras se encontram,
possibilitando uma interacdo entre os atores da escola.

Esse também era o primeiro encontro com a professora Ana' e com a turma escolhida para
participar da pesquisa. Sentimos que Ana nao estava a vontade com a nossa presenca, demonstrando certa
resisténcia ao nosso trabalho. Acreditamos que a decisdo de participar do estudo lhe parecia algo imposto.
No momento da entrevista, ela nos contou que realmente tinha ficado preocupada em nos receber, porque
alteraria a rotina das criangas que estavam no periodo inicial de adaptagdo. Ainda disse que foi feito um
sorteio pela direcdo da escola para definir quem participaria da pesquisa, uma vez que nenhuma professora
mostrou-se disponivel para participar.

Depois disso, a turma direcionou-se para a sala de aula, em fila de meninos separados das

meninas, passando antes no banheiro que eram diferenciados pelas cores rosa e azul. Uma aluna

! Nome ficticio, assim como os demais que aparecem neste trabalho.
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’

perguntou: “vamos fazer xixi?”’ € Ana respondeu: “ndo, vamos colher as flores que estdo no banheiro...”.
A aluna pareceu ndo entender a fala da professora, fazendo um gesto de incompreensao.

Além do mais, ao final desse mesmo dia, Ana disse: “senta criatura!”, para outra crian¢a que
estava agitada pela sala e ela perguntou: “o que é criatura?”’. Ana respondeu: “criatura é uma coisa bem
gostosa de comer, ja comeu?”. A crianga também se expressou por meio de um gesto de incompreensao e
de desconfianga. Ana ainda falou para a pesquisadora:

ela nem sabe o que eu estou falando (risos)... Teve uma vez que uma crianca veio se queixando de

que um colega havia chamado ele de idiota e eu perguntei: ‘vocé sabe o que é idiota?’ e ele

respondeu que ndo. Ta vendo, eles nem sabem o que é (risos).

Nessas cenas, a forma com que Ana respondeu as criangas nos pareceu irdnica, dando respostas
sem sentido ao contexto, ndo sendo sincera e demonstrando certa zombaria, desprezo e desdém.
Acreditamos que, dessa maneira, a crianca ndo esta sendo respeitada em seus direitos de duvidas e de
receber respostas verdadeiras as suas questdes. Enfatizamos a ideia de que as criangas merecem respeito,
confianca e benevoléncia (Korczak, 2009). S&o essas questdes que podem permitir o pleno dialogo e
relacGes de respeito, que possibilitam a construcao da subjetividade.

Nesse sentido, essas relacdes sdo essenciais para a criagdo de vinculos sociais, no ambiente
escolar, propiciando o desenvolvimento da identidade, das nocGes de liberdade, democracia e dos padrbes
éticos e morais, como foi visto no segundo capitulo (Levisky, 2002).

No segundo dia de observacdo, quando chegamos, a turma estava indo para sua sala de aula. Neste
caminho, outra professora perguntou: “como é a sua pesquisa mesmo?”. Respondemos que se tratava das
concepgOes das criancas da educacdo infantil sobre violéncia. Ela disse: “vocé nao tinha que ter vindo pra
ca. Tinha que ter ido pra outra regional... 14 t assim oh (fazendo um gesto com a mdo, demonstrando
muita quantidade). Aqui ndo tem violéncia!”.

A partir disso, podemos perceber que essa fala demonstra que ndo havia um entendimento do
objetivo da pesquisa, pois, ndo tinha um reconhecimento de que as criangas apresentam uma concepgao
propria sobre violéncia. Nossa pesquisa parte do principio de que elas devem ser escutadas nas suas
concepgoes. 1sso ndo significa que dependa do contexto ser ou ndo violento, como foi afirmado por essa
educadora. Pois, quando falou sobre violéncia, ela evidenciou que ja tinha uma concepcdo pronta, ndo
levando em consideracdo que as criangas possam falar ao seu modo sobre como concebem esse fenémeno.

Além disso, como foi afirmado no primeiro capitulo, defendemos que a violéncia é inerente aos
seres humanos e sempre existira, por ser constituidora do sujeito. Acreditamos, ademais, ser

imprescindivel pensa-la como um fendmeno que é influenciado e que influencia as configuracoes
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histdricas, sociais, politicas, econdmicas em seu tempo e espa¢o. Nesse sentido, é importante proporcionar
espacos de escuta das falas das criangas.

Depois disso, fomos para 0 parque, 0 que ndo era comum na rotina daquelas criangas logo no
inicio do dia. Pois, elas tinham um roteiro de atividades pré-estabelecido, seguindo esta ordem: momento
da entrada; ida ao banheiro; contar ‘quantos somos’; perceber como esta o dia; fazer uma atividade
sugerida pela professora; lanchar; ir para o recreio; voltar para a sala de aula e participar do relaxamento.
Em seguida, as atividades variavam, podendo ser ir para o parque, ou contar histéria, ou fazer uma
apresentacao.

No entanto, naquela semana, as criancas tinham tido apenas dois dias de aula, devido as
paralisacfes dos educadores. Por isso, Ana resolveu leva-las para o parque no inicio do dia, dizendo:
“como tiveram pouca aula essa semana, ndo adianta fazer muito trabalho, vamos para o parque
mesmo!”. Notamos que, na sua fala, hd uma desvalorizacdo do momento do parque, ndo o reconhecendo
como uma possibilidade de realizar um trabalho com as criancgas.

A partir de nossas vivéncias, percebemos gque esse era um momento de brincadeira e de interagdo
entre as turmas, ndo havendo uma restricdo as amizades das criangas com 0s colegas da mesma sala,
possibilitando a troca de experiéncias também entre as educadoras. Dessa forma, evidenciamos a
possibilidade de desenvolver importantes atividades com as criancas, também no momento do parque.

Ao final desse dia, Ana tinha se programado para colocar uma musica, visando o relaxamento das
criangas, antes de irem embora. Sentadas nas cadeiras, com a cabeca baixa e os olhos fechados, elas
esperavam a musica do relaxamento. Porém, o som ndo funcionou e Ana disse: “entdo, vamos todos aqui
pra frente, ja que o som ndo funciona, vamos cantar”. A partir dessa situacdo que ndo deu certo, criou-se
um momento de interacdo diferente do planejado. Percebemos que foi uma situagdo tranquila, na qual as
criancas puderam se expressar da sua maneira, sem o controle do corpo nas carteiras. Sao esses momentos
que permitem uma forma de lidar com o inesperado, com a surpresa € com 0 novo, que possibilitam sair
da rotina e se aproximar das criangas.

Salientamos que essas observagdes participantes objetivaram conhecer e explorar o ambiente das
criancas, além de estabelecer um vinculo inicial com elas para a posterior realizacdo das oficinas. Adiante

exporemos alguns temas que emergiram nas entrevistas com as educadoras.

3. Entrevistas com as educadoras

Entrevistamos cinco educadoras da escola: Denise, Ingrid, Edna, Olivia e Ana. Cada entrevista
teve como duracdo 12 a 40 minutos, aproximadamente. Denise tem 56 anos, é merendeira na escola ha
oito anos, é formada em gestdo e recursos humanos e, atualmente, esta fazendo uma pds-graduacdo em

gestdo publica. Ingrid, a coordenadora pedagdgica, tem 42 anos, é formada em pedagogia e trabalha nessa
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instituicdo ha quatro anos. Edna, a diretora, tem 49 anos, também é formada em pedagogia, estd no cargo
ha apenas um ano, mas, nessa escola, especificamente, ja trabalha ha dez anos. Olivia, a psicéloga escolar,
tem 42 anos, é formada em psicologia e tem fungdo itinerante, pois, ainda atende mais trés escolas
vinculadas também & SEE/DF. Nessa escola, ela trabalha ha trés anos. A professora Ana tem 46 anos, é
formada em pedagogia, fez 0 magistério e um curso para trabalhar com os anos iniciais, trabalha nessa
escola ha nove anos. Adiante serdo apresentadas as trés categorias tematicas que surgiram a partir das
falas dessas educadoras.

3. 1. O instruir, o educar e o cuidar na educagdo infantil

A partir das falas das educadoras sobre suas concepcdes de educacdo, no momento das entrevistas,
percebemos que emergiram discursos que faziam uma diferenciacdo entre o instruir, o educar e o cuidar na
educacdo infantil.

A merendeira apresentou uma distin¢do entre educacéo e instrugdo, sendo que para ela, o papel da
escola € instruir e ndo educar, funcdo esta que estaria relacionada ao papel da familia, pois, segundo suas
palavras:

educacdo é a gente dizer o que pode e o0 que ndo pode fazer; ¢ um comportamento que a gente tem

que dar, sdo os limites. Isso que é educacdo. A educacdo, na escola, para mim néo € educacao, €

instrucdo. Porque eu sei que tem muitos pais que deixam os filhos para os professores educarem

[...] A instrucdo € onde vocé vai aprender as letras, 0s nimeros...

Ingrid, por sua vez, define que: “a educagdo comega em casa e se complementa na escola, no que
se trata de valores, de regras, de normas. Na escola, isso se da de forma mais sistematizada [...] nosso
espago é de formagdo escolar e nao familiar”. Ela ainda falou sobre a questdo do cuidar na educagéo
infantil, dizendo que: “na escola, a gente tem que se preocupar com o banho, com a alimentag¢do, com o
escovar dente, com pentear o cabelo, com essas questdes simples que a familia tinha que estar
preocupada, ndo a gente”.

A partir disso, percebemos que, para elas, o cuidar e o educar estdo mais relacionados ao &mbito
privado da familia. Enquanto que, & escola caberia a funcdo de instruir e sistematizar os valores
inicialmente passados pela familia.

Por outro lado, Edna e Olivia, ndo fizeram uma diferenciagdo entre educagéo e instrucdo. Edna
disse que “educacdo é tudo, é vida e ndo acontece sé na escola. Ela acontece em casa, na escola, na
sociedade, na rua, no banco, nos hospitais”. Além disso, afirmou que ndo sdo apenas os professores que
sdo educadores, pois, “o psicologo é um educador, a menina que limpa é educadora. Educagdo é muito

mais amplo do que esse conceito que fica restrito a escola ou a sala de aula”. Olivia, por sua vez,
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também disse que o0 processo de educagdo “é bem amplo, porque ndo estd sé no espago da escola. Mas
em todas as relagoes que a crianga vai ter ao longo do seu desenvolvimento”.

Percebemos, ademais, que Ana relaciona o cuidar e o educar, como é proposto pelo PPP (2012),
ao afirmar que “educar é uma forma de amar e mostrar: ‘eu me importo com vocé’. A gente acaba
educando e ensinando, fazendo tudo o que um pai ndo faz. Vocé ensina o limite, mostra o amor e cuida”.

Retomando as interfaces entre psicanalise e educacgdo, reforcamos o pensamento de valorizagao
dos processos de subjetivacdo e de vinculagdo afetiva, evidenciando essa importancia do cuidar e do
educar no contexto da educacdo infantil, além do instruir, contribuindo no processo de construcdo do
conhecimento de cada um. Com base em Maciel (2004), ressaltamos ainda que a psicanalise e a educagéo
se articulam ao conceber que o processo de constru¢do do conhecimento se da a partir da relacdo entre
educando e educador, corroborando com a constituicdo subjetiva criativa de ambos, por meio dessa
interacdo.

Desse modo, no ambito da educacdo infantil, consideramos ser importante que os professores
estejam atentos na forma com que se relacionam com as criangas. Assim, é importante buscar ir além de
uma postura transmissora de contetdos e informacdes, passando a ser também uma figura de identificacdo

na vida das criangas e de vinculacdo afetiva, que instrui, cuida e educa.

3. 2. Motivagdes no trabalho com criangas e as concepcdes de infancia para as educadoras

De acordo com as motivacdes particulares de cada educadora, percebemos como estas estdo
relacionadas aos seus préprios desejos que as impulsionam para as atividades pedagdgicas. Denise
afirmou que sua motivacédo para trabalhar com as criancas se relaciona com a facilidade de lidar com elas,
pois: “as criangas sdo mais doces, se estdo fazendo alguma coisa errada, vocé pode falar que ndo é certo
e falar que o certo é de outra maneira. E muito mais ficil. Ela ainda td no aprendizado”.

Antes de estar na educacdo infantil, ela contou que trabalhava como corretora de imoveis e
afirmou: “é bem diferente. Eu achei que ja tava com a idade meio avancada pra mexer com gente, tava
sem paciéncia! Ai eu falei, quero mexer com crianga”. Essa frase pode demonstrar que Denise concebe a
crianca como algo que ainda ndo é, gente s6 é o adulto. Isso vem ao encontro da sua concepgdo de
infancia que, segundo suas proprias palavras, é:

0 comego de tudo. A gente chega inocente, ndo sabe de nada, ndo sabe das coisas, ndo sabe quem

¢ guem... Cabe as pessoas adultas ensinarem pra gente. Eu me lembro dos meus meninos

(referindo-se aos seus filhos), que eu ensinava alguma coisa em casa, 0 que a gente chama de

educagdo de berco, botar limite: ‘isso é assim que tem que ser feito’. Na infdncia é tudo assim:

Vocé pode fazer isso, mas isso aqui, so depois’. E um caminho. E um preparo.
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A infancia, portanto, para Denise, € o comeco de tudo. No entanto, este comeco ja vem com uma
historia de desejos que deve ser acolhida e permitida a renovacdo de cada um, a partir do relacionamento
com o outro. Além disso, é fundamental enfatizar que, na escola, as criangas ja trazem consigo seus
préprios saberes e crencas, mesmo sendo diferentes dos adultos.

Para Ingrid, sua motivacdo se relaciona com uma identificacdo com sua professora no periodo de
sua infancia, dizendo: “sempre tive como referéncia a minha professora de primeira a quarta série,
gostava muito do jeito dela. Até hoje eu tenho admirag¢do por ela”. Ana também apresenta sua motivacao
relacionando com sua identificacdo com uma professora de quando era crianca, relembrando que: “era
pequenininha e tinha uma professora que era bem grandona. Eu olhei e falei: ‘um dia eu vou ser
professora’”. Essas ideias corroboram o que € posto por Freud (1914/1996), quando afirma que a
personalidade dos educadores € o que mais influencia no processo de aprendizagem.

Ingrid ainda afirmou que o que a motiva com as criangas é ver “nelas a base, é uma forma de
prevencdo pra dificuldades posteriores. Com as criancas, eu posso plantar a sementinha”. Essa fala
relaciona-se com a sua concepcao de infancia, definida como:

uma etapa da vida que ndo pode ser perdida. As criancas tém um potencial maravilhoso que a
gente precisa explorar, precisa envolvé-las de forma lidica. Para que ndo sintam a escola como
um peso, uma carga. A infancia € uma etapa da vida que precisa ser vivida, com a brincadeira,

com os limites, com as construcdes de organizacao do pensamento, da linguagem...

Edna, por seu turno, relaciona sua motivacao para trabalhar com criangas na influéncia familiar.
Pois, afirma que sua mae era professora e dizia que o curso de pedagogia formava as pessoas de uma
forma plena:
eu concordo com ela. As pessoas transformam quando passam pelo magistério, quando passam
pela pedagogia. Eu sinto realmente prazer de estar nessa area da educacdo. N&do vejo outra
forma das pessoas mudarem, se transformarem, se modificarem, sendo pela educacdo. O que me
motiva é saber que de uma forma ou de outra, eu vou contribuir pra mudanga do mundo. E, a
educacdo infantil exige que se infantilize em algumas atitudes, vocé agacha, levanta, brinca,
brinca de roda, se movimenta mais, vai para o parque, realmente compartilha as brincadeiras

com as criancas.

Percebemos que ela ressalta a importancia do cuidar e do educar na infancia, o que se relaciona
com o que esté evidenciado no PPP (2012) da escola. Ela apresenta sua concepgéo sobre infancia ligada a:
um periodo do cuidar, do brincar e do educar; educar no sentido de comportamentos adequados,

os limites, até onde essa crianga pode ir, olhar pra ela como crianga mesmo e ndo adultecé-la. As
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informacdes hoje chegam muito rapidas. A globalizacdo faz isso. Quando vocé pega uma crianca
e vé que ela estd sempre muito conectada, usando saltinho, usando maquiagem... Eu acho que
isso é tirar um pouco daquela crianca que brinca, que rola, que suja... Eu acho que precisa voltar
um pouquinho e brincar de roda, de terra, chupar uma fruta, tirar do pé, essas coisas...

A partir dessas falas, apontamos a importancia de refletirmos acerca do nosso entendimento sobre
infancia e o lugar que as criangas ocupam na sociedade. Também pontuamos a relevancia de reconhecer a
alteridade dessas criancas para que elas possam ser cuidadas e educadas levando em consideracao suas
especificidades, e dando espaco para que, a sua maneira, possam ir se introduzindo na sociedade (Pulino,
2001).

Além disso, Olivia disse que sua motivagao para trabalhar com criancas se refere ao fato de buscar
compreender por que algumas delas apresentam dificuldades no processo de alfabetizacéo. Ela ainda se
queixou dos entraves do servigo publico dizendo estar desmotivada, pois, “as demandas sdo de diversas
naturezas, e acaba que vocé tem que selecionar, focar em algumas coisas, sendo, vocé ndo da conta”.
Nesse sentido, seu trabalho na educacdo infantil possui um carater avaliativo, realizando
encaminhamentos de algumas criangas para outras modalidades de ensino. Olivia disse que se sente
preocupada com essa questdo e que gostaria de ter “uma proposta mais institucional, ter uma atuacao
mais junto ao professor, as coordenagdes pedagdgicas, uma assessoria junto a dire¢do. A gente tenta
fazer tudo isso, mas ainda ndo ¢ da forma que a gente gostaria”.

A partir disso, ela define a infancia como: “uma fase em que as experiéncias e o udico s&o0
importantes, para que a gente possa promover esse desenvolvimento da melhor forma possivel,
contemplando as diversas dreas que a crianca precisa se desenvolver”. Ademais, afirmou que:

de um modo geral, ndo tenho muito contato com as criangas. A gente tem mesmo guando tem uma

crianca que € encaminhada para o servi¢co com alguma queixa de dificuldade escolar. Com essas

eu tenho um contato mais préximo, de observar na sala de aula, no recreio, de ter um contato
com a familia... Ai a gente passa por um procedimento de atendimento e de avaliagdo dessa
crianga. O meu contato ndo é com toda a escola, acaba sendo com um namero restrito de alunos.

Geralmente, aqueles que tém alguma queixa escolar. Lamentavelmente.

Essa fala ndo leva em consideragdo a infancia como apresentada por Kohan (2005), que ndo é
restrita a uma fase cronoldgica da crianca. Dessa forma, consideramos que essa postura de abertura para o
novo (Pulino, 2012) - entendendo também que cada crianga possui seu proprio tempo de aprendizado e de

desenvolvimento - poderé possibilitar repensar e romper com essa postura de avaliagao das criangas. Pois,
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como o proprio PPP (2012) da escola estabelece, ¢ preciso construir uma “pedagogia da diversidade, da
diferenca e da ndo normalidade” (p.20).

Para Ana, o trabalho com as criancas da educacdo infantil é uma realidade bem diferente das
tarefas com criancas maiores e/ou com adolescentes. Porque, com 0s maiores, ela sente que precisa dar e
cobrar os deveres de casa e as atividades. Segundo ela: “eles sdo rebeldes, ndo obedecem. Agora aqui, é
diferente. Eles sdo muito puros, sdo bons, falam a verdade, cativam a gente, ndo importa como seja, 0
amor deles por nos ¢ a minha maior incentivagdo (sic.)”.

Ana disse que se diverte trabalhando com as criancas e de acordo com suas proprias palavras:
“em algumas ocasiées, sou uma palhaca nata, acho fundamental gostar de vir pra escola, um conhecer o
outro... Algumas coisas vém junto: as cores, as letras... Mas, o principal é esse laco que eles tém comigo e
com os colegas”. Ela contou sobre seu amor pelas criangas e apresentou uma concepgdo de infancia
relacionada a felicidade, o que pode ser percebido nas seguintes falas:

nao é a toa que Jesus disse que a gente tem que ser como as criangas porque é so a crianga que

vai para o reino dos céus, que tem esse sentimento, esse pensamento de crianca. Crianca é assim,

vocé bate agora, bate, bate, bate, depois, vocé larga. O que ela faz? Vai atras de vocé! E amanha

a mesma coisa, vocé bate, vocé solta ela, o que ela faz? Vai atras de vocé... Ndo tem isso de

guardar ressentimento, de guardar raiva... Nada disso! [...] Para mim, a crianca tem que ser

feliz. E uma época de felicidade, ndo tem compromisso. Para mim, é uma época maravilhosa que,

se eu pudesse, eu voltava.

A partir das falas dessas educadoras, percebemos que suas concepcdes de infancia apresentam-se
relacionadas a ideia de um ser puro, em desenvolvimento, um aprendiz que precisa de atencdo e de
cuidado, o que foi também evidenciado por Andrade (2013) em sua pesquisa de Mestrado. Pontuamos que
as criangas tém suas particularidades e precisam, de fato, se relacionar com os outros para poder se
desenvolver, no entanto, elas ja sdo sujeitos ativos no mundo, que desejam, sentem e pensam.
Consideramos ser importante, desse modo, relativizar a dependéncia da crianca ao adulto, para que ndo
haja um aprisionamento de seus desejos e direitos no seu desenvolvimento (Andrade, 2013).

Acreditamos que seja importante romper com a postura que concebe a crianga como um individuo
que vira a ser. Ela ja tem suas peculiaridades que devem ser respeitadas. Dessa forma, torna-se possivel
ndo mais tratar a crianga como um ser ingénuo que precisa ser guiado e controlado.

Além disso, pontuamos que, de acordo com os pressupostos psicanaliticos (Freud, 1905/1996), a
crianca ainda vivencia diversos conflitos conscientes ou inconscientes, que sdo relacionados a sua
sexualidade infantil. Esses sdo primordiais ao seu processo de desenvolvimento e rompe com a ideia de

que a infancia é uma época maravilhosa, de felicidade, de pureza e sem conflitos.
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Defendemos que € necessario acolher a novidade e a diversidade infantil, construindo
possibilidades de educacdo de forma mais autbnoma, respeitando as especificidades, os desejos, 0s
conflitos e os direitos da crianga (Pulino, 2001). Nesse sentido, criancas e adultos estdo em processo de
desenvolvimento e de descoberta do mundo, podendo ser parceiros nessa caminhada, partindo de seus
interesses e curiosidades. Pois, “as criangas ndo sdo um receptaculo dos conteldos que os adultos julgam
necessarios para a sua formagao, mas sim participativas na construg¢ao do projeto de educagdo” (Chagas &
Pedroza, 2013, p.42). Assim, ao educador cabe o desafio e a motivacdo de se constituir como um ser
responsavel que ndo se impde as criangas e cria praticas educativas com sentido para os alunos,
despertando os desejos deles.

A partir dessas motivagdes das educadoras no trabalho com as criancas e de suas concepcdes
sobre infancia, adiante apresentaremos suas concepcdes sobre violéncia, objetivando analisar como elas se

posicionam sobre essa questdo na educacéo infantil.

3.3. Os posicionamentos das educadoras sobre a violéncia na educagéo infantil

A partir das falas das educadoras, foi possivel perceber alguns de seus posicionamentos sobre a
questdo da violéncia no ambito da educacédo infantil. Em uma reunido de professores que participamos,
uma educadora contou que seu filho mais novo tem uma grande diferenca de idade das outras filhas e se
gueixa porque nenhuma delas brinca com ele. A partir disso, essa educadora disse que “a brincadeira é
fundamental na vida das criancas e, quando a gente deixa de brincar, ou quando a gente ndo escuta o que
uma crianga quer dizer, também é violéncia com ela”. Para ela, a violéncia é relacionada ao fato de ndo se
brincar ou ndo se escutar o que as criancas tém a dizer.

Denise, no momento da entrevista, apresentou sua concepcao sobre violéncia da seguinte maneira:
“violéncia é maltratar, fazer pressao psicoldgica, ndo respeitar a crianca. Gritos, tapas, eu acho que nao
se educa com tapas. Se educa, conversando, ensinando, porque a crianca comeca a aprender desde
bebé”. O posicionamento de Denise sobre a violéncia na educacdo infantil, portanto, se refere ao fato de
ndo respeitar a crianca ou exercer algum tipo de violéncia fisica contra ela.

Para Ingrid, violéncia é:

tudo o que machuca e maltrata o outro. Que vai desde violéncia fisica, violéncia psicologica...

Tudo o que a gente atinge o outro, tirando-o do seu estado de tranquilidade e de paz. Passa por

todas essas questdes, de maltrato, de abuso de autoridade, de imposi¢ao de determinadas coisas.

Eu acho que o adulto teria que ter consciéncia de saber o que é certo, o que é errado, ‘ndo, eu

ndo posso fazer isso’, ‘eu ndo posso atingir o outro dessa forma’. Mas, o adulto ndo tem essa

consciéncia, exatamente por conta de aspectos constituidos desde a sua infancia. [...] Eu vejo

também que essa violéncia ta dentro da gente. Eu posso ser calminha, tranquilinha, muito boa,



69

mas, se vier ali uma situacé@o de atropelo, eu posso me estourar, eu posso gritar com o outro. Eu
vejo que a violéncia é uma coisa muito inerente ao ser humano. Tém as regras sociais que nos

ajudam a moldar isso de certa forma, mas, de uma forma ou de outra, ela sempre aparece.

Enfatizamos, a partir dessa fala, a necessidade de pensar em formas criativas de lidar com a
violéncia nas relagGes cotidianas, ao invés de negé-la, ja que ela é inerente aos seres humanos (Marin,
2002). Outro aspecto abordado por Ingrid foi a dificuldade em entender se as criancas estdo brincando ou
se estdo sendo violentas. Ela relatou que

muitas vezes, no recreio, por exemplo, quando vejo que as criancas estdo 14 numa situacao,

digamos de briga, chego la e pergunto: ‘por que vocés estdo brigando?’. Elas dizem: ‘ndo

professora, a gente ta brincando de lutinha!’. Os conceitos deles sdo diferentes dos nossos.

Precisa ter muita sensibilidade para ver até que ponto é violéncia e até que ponto é s6 uma

brincadeira. E até que ponto aquela brincadeira ndo leva a uma violéncia. Eles estdo sempre

brincando de armas, policia e ladréo, de se esconder, de ficar mirando. E dificil, porque parece

que ta mesmo na natureza humana. E a gente vai lidando.

Como vimos anteriormente, a violéncia é um fenémeno social gque, portanto, apresenta-se nos
diferentes contextos da sociedade. No entanto, nem todas as manifestacdes violentas sdo destrutivas.
Muitas vezes, ao brincar, a crianca pode encontrar maneiras de lidar com a sua violéncia, sendo possivel
elaborar alguns conflitos e ndo atud-los. Isso porque, a brincadeira permite infinitas possibilidades de
desenvolvimento, além de possibilitar outras maneiras de agir, assumindo um papel essencial na vida das
criancgas e permitindo um conhecimento sobre si e sobre 0 mundo (Pedroza, 2005).

A interferéncia do adulto, nesse sentido, poderia dar espaco para as elaboracfes das criancas no
processo do brincar. Os educadores poderiam entdo estar atentos a essas brincadeiras, buscando investigar
e conhecer mais sobre o aluno, sem tantos julgamentos de valores e nem interpretando todas as
brincadeiras corporais como uma violéncia em potencial. Dessa forma, as crian¢as poderiam também
desenvolver sua autonomia na resolucédo e na elaborag&o de seus proprios conflitos.

O posicionamento de Edna sobre violéncia na educacdo infantil é relacionado ao fato de ndo
respeitar, ndo cuidar e ndo ouvir aquilo que a crianga esta manifestando, pois, segundo suas palavras:

existem atos que sdo mais violentos do que uma briga, um empurrdo, um beliscdo, um puxar o

cabelo, o que chega as vias, de fato. Violéncia... Até o fato de eu olhar pra uma crianga, por

exemplo, se eu ndo a escuto ou se eu ndo respeito o que ela esta sentindo nagquele momento, eu
posso estar sendo violenta com ela. Ou posso estar cometendo um ato de violéncia. Entéo,

violéncia é ndo cuidar, é ndo respeitar, é ndo olhar pra qualquer pessoa, no caso da crianga, e
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saber o que ela esta passando. Violéncia pode ser o fato de eu ndo ouvir, ou ouvir e ndo respeitar.
Violéncia pode ser psicolégica, no sentido de ficar falando que ela é feia, ou que é magra, ou que

é gorda. Isso pra mim é violéncia e em alguns momentos ela é até pior...

Percebemos na fala de Edna um discurso que valoriza uma postura de respeito a crianga, no
sentido mais amplo. No entanto, ressaltamos que essa questdo precisa também esta incorporada nas
praticas cotidianas da escola, para que de fato a crianca tenha o seu direito ao respeito garantido.

Olivia, por sua vez, concebe a violéncia como “toda forma de invasdo, agressdo, falta de respeito
ao outro, pode acontecer de varias maneiras;, de varias formas ela se manifesta”. Notamos que seu
posicionamento acerca da violéncia vai ao encontro da afirmacdo de Edna, ao falar sobre a falta de
respeito no relacionamento entre os individuos.

Ana relacionou a violéncia com uma questdo religiosa, como sendo a falta de Deus e também a
falta de amor pelo proximo. Segundo suas palavras:

violéncia é a falta de Deus no ser humano. Principalmente sobre o primeiro mandamento: ‘amai

a Deus sobre todas as coisas e ao proximo como a ti mesmo’. Entdo, é falta de amor pelo

proximo. Porque, as vezes, a pessoa se preocupa s6 com ela. Nao se preocupa com o proximo. S6

pensa nela. N&o pensa no proximo. Entéo, gera violéncia. Nao sé a violéncia corporal, mas a da

alma e do espirito.

A fala de Ana, apesar de seu cunho mais religioso, nos permite refletir, com base na psicanalise,
sobre a necessidade de se relacionar com o outro para viver em sociedade, renunciando a satisfacdo plena
das pulsdes em suas formas originais (Freud, 1927/1996; 1930/1996; 1933b/1996).

Evidenciamos, a partir disso, que as educadoras, de maneira singular, definiram a violéncia como
uma questdo relacional. Assim sendo, propomos como reflexdo que para lidar com esse fenémeno,
precisamos reconhecer a alteridade e a diferenca, vislumbrando nos relacionar com os outros de maneira
mais civilizada e ética. Consideramos, assim, que é necessario encontrar formas para que a violéncia seja
simbolizada e ndo atuada (Marin, 2006). Adiante iremos apresentar as quatro categorias tematicas que

emergiram a partir das falas das criangas nas oficinas.

4. Oficinas com as criancas da educagao infantil

As quatro oficinas realizadas, com duragdo aproximada de uma hora cada, objetivaram criar um
espaco para compreender as concepgdes das criangas sobre violéncia, em uma turma do primeiro periodo
da educacdo infantil. Além disso, visou-se especificamente, criar um ambiente de escuta para

compreender essas concepgdes e proporcionar um espaco para as manifestacdes das expressdes corporais,
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orais e gréficas das criangas em relacdo a violéncia, por meio de suas falas, brincadeiras, movimentos e

desenhos.

4.1, Diferenca nas concepgdes sobre bagunca e brincadeira

Na primeira oficina, inicialmente, propusemos as criancas que falassem sobre o que gostavam de
fazer. Elas responderam que gostam de brincar, dar rolada, cambalhota, brincar de bambolé, cantar, ir ao
cinema, ir a chacara, brincar de pique esconde, nadar e correr.

Depois disso, propusemos que elas fizessem um desenho livre daquilo que mais gostavam,
explorando suas expressdes graficas. Neste momento, algumas criancas estavam envolvidas com a
atividade proposta, porém, outras ja demonstravam que ndo queriam mais desenhar, se movimentando
pela sala de aula.

Ao guardar os materiais que estavam sendo usados, algumas criancas corriam pela sala de aula.
Pedimos que elas se sentassem em roda para contar o que haviam desenhado. Algumas falaram, mas,
outras corriam, gritavam e davam piruetas, se expressando por meio de seus corpos. Neste momento, elas
fizeram aquilo que gostavam: brincaram, pularam, correram, deram piruetas e cambalhotas.

Mesmo havendo pedido que as criancas demonstrassem o0 que gostavam de fazer, essas
manifestacbes corporais criaram um desconforto e preocupacao em nés. Admitimos a dificuldade em criar
esse espacgo que possibilita a comunicacao das criangas pelo seu corpo e seus movimentos, que ainda sdo
mais presentes na linguagem delas.

No momento em que as criancas se movimentavam pela sala, Murilo deu uma pirueta e seu pé
pegou no rosto de Sabrina, que se assustou e chorou muito. Murilo pediu desculpas, no entanto, Sabrina
continuava chorando. Eva mostrou-se preocupada, perguntando se ela tinha se machucado e Sonia queria
saber onde o pé dele tinha batido. Entretanto, ainda assim, as criancas corriam, se movimentavam, fazendo
montinhos subindo um em cima do outro e segurando umas as outras. A professora Ana, ao se deparar
com essa situacdo, voltou para a sala e pediu que as criancas se sentassem e obedecessem. A intervencao
de Ana nesse momento impediu que as criangas continuassem manifestando, por meio de seus corpos,
aquilo que gostam de fazer, como foi incentivado pela pesquisadora.

Depois que elas se sentaram, perguntamos o0 que as criangas achavam que deveria ser feito quando
acontecia alguma situacdo como aquela. Sonia disse: “pede desculpa” e outra crianca falou: “fica triste e
faz carinho”. Ainda perguntamos: “vocés gostam é de correr, dar piruetas e fazer bagunga igual fizeram
agora?”. Afonso, parecendo estar assustado e indignado, por meio de seus gestos e expressdo corporal,
respondeu: “ndo! A gente ndo faz bagunga! A gente brinca!”. Percebemos que a nossa fala acabou por
evidenciar a nossa concepGdo sobre essas expressfes corporais como sendo bagunca, o que demonstra a

diferenca da concepgao das criangas.



72

Esse fato salienta a importancia de se ouvir as criancas nas escolas, para uma melhor compreensdo
de suas interpretacdes. Além disso, na pesquisa com criangas, no campo da psicologia, ainda existem
diversos desafios tedricos e metodoldgicos para a escuta infantil. Ouvir criangas €, portanto, uma tarefa
complexa e necessaria, sendo um desafio também reconhecer que “ouvir é um processo interpretativo”
(Cruz, 2010, p.17). A partir desse exemplo da oficina, acreditamos que € necessario criar espacos para que
as concepcdes das proprias criangas possam emergir e serem respeitadas, rompendo com uma postura de
imposicdes e afirmagdes dos adultos sobre suas atitudes.

Entendemos, dessa maneira, que as criangas precisam brincar em sala de aula e, por vezes, é
necessario, se movimentar e sair do lugar. A brincadeira, portanto, ndo pode ser considerada apenas como
um instrumento didatico, em que se propde algo com alguma finalidade pedagégica. Além do mais, ela
precisa ser vivida espontaneamente pelas criancas, ndo sendo uma atividade imposta por algum adulto.
Pois, € a principal mediadora dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento das criancas (Pereira,
Amparo & Almeida, 2006; Moyles, 2007; Pedroza, 2012a).

Consideramos ser imprescindivel que se escute o que as criancas tém a dizer, da maneira delas,
dando espago para as suas diversas manifesta¢cGes, mesmo sendo um desafio aos educadores. Nessa
perspectiva, este estudo evidencia essa questdo, propondo que a escola crie espacos propicios para que
elas se manifestem em suas singularidades, sendo reconhecidas e acolhidas em seus diferentes modos de

agir, pensar e falar.

4.2. A ambivaléncia dos seres humanos e as historias infantis

Na segunda oficina, era o dia Nacional do Livro Infantil, criado em homenagem ao Monteiro
Lobato, e quando chegamos a escola, as criancas ainda estavam no momento da entrada, escutando a uma
histéria sobre os indios, narrada e interpretada por algumas educadoras. Por coincidéncia, também
haviamos levado histérias infantis para a realiza¢do dessa oficina.

Propusemos, naquele dia, brincar de ouvir e contar histérias. Mostramos para as criancas os livros
que levamos: Gulliver em Lilliput; Branca de Neve; A ética do rei menino; Caca ao tesouro; Lino; Poesia
na varanda; e O ratinho, 0 morango vermelho maduro e o grande urso esfomeado. Percebemos que as
criangas se encantaram com os livros, escolhendo aqueles que queriam, folheando e lendo, a sua maneira.

As criangas formaram pequenos grupos a partir do interesse pelos livros. Amanda e Sonia pediram
para que a pesquisadora contasse a histéria da branca de neve, sendo que Sonia dizia que havia uma
princesa e Amanda folheava pelo final, falando que tinha um rio e um passarinho, pois, estas eram as
figuras das Gltimas paginas. No entanto, S6nia continuava: “era uma vez, a branca de neve, ela é branca
como a neve... e ai chegou a bruxa e ofereceu uma magd envenenada!”. Amanda interrompeu dizendo:

“branca de neve, com uma vassoura de passarinho... Com a arvore, com uma panela, fazendo comida,
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arroz, feijao, carne, ovo...”. SOnia, nesse momento, reclamou, porque ela estava contando a histéria
errada.

Ressaltamos que cada uma podia contar aquela historia ao seu modo. Evidenciamos, assim, que as
historias infantis permitem o desenvolvimento da capacidade imaginativa das criancas, sendo possivel ir
além daquilo que é contado, pois, cada historia tem um sentido particular para cada sujeito que a 1€ ou a
escuta.

Depois do livro da branca de neve, contamos a seguinte histéria: O ratinho, o morango vermelho
maduro e o grande urso esfomeado. Nesse momento, mais criangas ficaram com a atencéo voltada para o
que estava sendo contado e mostrado nas figuras. Esse livro contava a histéria do ratinho que protegia um
morango vermelho maduro, pois, o grande urso esfomeado queria pega-lo. O ratinho pensava em diversas
formas para que esse urso ndo encontrasse 0 morango e, por fim, decidiu comé-lo, para ndo mais temer o
grande urso esfomeado.

As criancas se divertiram com esse livro, demonstrando gostar do que estavam escutando e vendo,
por meio das ilustracBes. Uma crianca notou que o ratinho estava dormindo com uma folha na cabeca,
depois de comer o morango, e perguntamos se eles haviam gostado do final da histéria. A maioria
respondeu que sim, no entanto, Afonso disse: “eu ndo gosto da folha na cabeca ndo”. Depois disso, elas
continuaram folheando os outros livros e Amanda contou: “ele pegou a escada e ai comeu... Quando ele
foi deitar e dormir, ai ele tava com a... ai, ai... ele tava..., ai pegou a comida e nham nham nham”,
fazendo sons e gestos, dizendo que adora comer morangos, assim como o ratinho.

Pontuamos, a partir disso, que a leitura das criancas daquela histéria permitia que elas
expressassem suas ideias e opinides, indo além de uma possivel interpretacdo de texto de uma realidade
concreta dos fatos. Desse modo, elas imaginavam, criavam e repensavam as situacdes, além de possibilitar
suas manifestacBes sobre aquilo que gostam e ndo gostam, posicionando-se em relacdo ao que estava
sendo contado.

Ao final dessa oficina, propusemos também que as criancas contassem aquilo que mais haviam
gostado, além de explicar o porqué de tal escolha. Destacamos a preferéncia de Sénia e Isabela pelo livro
da branca de neve, sendo que Isabela gostou mais dessa historia por causa da bruxa e Sénia concordou,
dizendo: “a bruxa pode ser ma e metida”.

A demonstracdo da simpatia pela bruxa nos remete as afirmagdes de Bettelheim (2001) sobre os
contos de fada, ao pontuar que as escolhas identificatorias da crian¢a ndo se baseiam na nocéo de certo
versus errado, mas sim, com qual personagem ela mais se identifica. Ressaltamos que é essencial que a
crianca tenha espago para se manifestar, & sua maneira, sem tantos julgamentos de valores emitidos pelos
adultos, reconhecendo e criando espagos para as suas identificagdes também com as personagens tidas

COMO Mas.
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Bettelheim (2001) critica os contos de fada como sdo apresentados atualmente, afirmando que as
personagens séo dicotomicamente do bem ou do mal, desconsiderando a ambivaléncia presente nos seres
humanos como afirmado por Freud (1914/1996). Acreditamos, ademais, que & preciso que a crianga
encontre maneiras de lidar com seus conflitos internos, o que pode ser feito também a partir do contato
com as historias infantis, que permitem a elaboracdo e a ndo atuacdo desses conflitos. Para tanto,
defendemos ser importante reconhecer e assumir esses pares contraditérios, como: bondade e maldade,

amor e o 6dio.

4.3. A obediéncia na educacéo infantil

Na terceira oficina, propusemos primeiramente que as criancas falassem sobre o que pode e ndo
pode na escola; o que acham legal e 0 que ndo acham legal. Quando perguntamos sobre o que podiam
fazer naquele espaco, Eva e José logo responderam: “obedecer e ficar quietinho!”. 1sabela disse que pode
fazer ginastica ritmica e dar cambalhotas, reafirmando o que disse nas oficinas anteriores. Sabrina, neste
momento, mesmo com dificuldade de falar, demonstrou com o corpo o que podia na escola: deitar no
chdo. Além disso, Afonso falou que podia brincar.

Ao perguntar sobre o que nao pode ser feito na escola, José e Barbara responderam: “baguncar” e
Eva completou, dizendo: “ndo pode baguncar, porque a tia fica brava”. Percebemos que, nessa situacao,
algumas criancas demonstraram, por meio de suas falas e gestos, certo medo dessa atitude da professora.

Depois, perguntamos o que as criancas achavam legal fazer na escola. Barbara respondeu:
“brincar de massinha”. Afonso disse que com uma massinha pode até fazer uma cobra grandona e José
falou que é legal cacar estrelas. No inicio da oficina, eles acharam uma estrelinha dourada no chédo e se
encantaram com ela, retomando esse assunto em alguns momentos. Alex ainda completou dizendo que é
legal brincar na escola.

Propusemos também que as criancas falassem sobre o que nao era legal fazer na escola. Eva
respondeu: “obedecer!”. 1sabela completou dizendo que “a professora briga”. Notamos que o obedecer
foi citado tanto em relacdo aquilo que pode fazer na escola quanto aquilo que ndo é legal. O bagungar, por
sua vez, foi citado, predominantemente, sobre aquilo que ndo pode fazer na escola. Acerca daquilo que as
criancas acham legal, a resposta unanime foi: brincar.

Percebemos, a partir dessas falas, que ainda estd atrelada ao espago da escola uma nocgdo de
obediéncia da crianca ao adulto. Como apresentamos no segundo capitulo, a obediéncia e o poder se
relacionam a ideia de autoridade, sendo que, é necessario exigir certa obediéncia no ambito educacional,
no entanto, é fundamental que haja o respeito nas relagcBes e que as criangas tenham espacos para se

manifestar, reconhecendo os adultos como figuras de autoridade e ndo de autoritarismo. Desse modo, 0s
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educadores, na sua relacdo com as criangas, poderiam exercer sua autoridade, conquistando o respeito e a
confianga delas (Cerezer & Outeiral, 2011).

Nessa oficina, colocamos uma folha de papel pardo na frente da sala, caracterizando um mural
(Anexo E) para as criancas pregarem seus desenhos. De um lado, era destinado aqueles sobre o que era
legal na escola e 0 que eles mais gostavam, com uma expressao feliz ©. Do outro, o que ndo era legal e 0
que eles menos gostavam, com uma demonstracao triste ®.

Os desenhos sobre o que eles achavam legal na escola foram relatados por cada crianga. Eva
contou que estava desenhando um bolo da sua festa, com um céu nublado, um elefante e um caminh&o
rosa. Barbara disse que desenhava a cabega da ovelha e, Isabela, as nuvens e um monstro. José contou que
0 que ele mais gosta é de boneco. Cada um, na medida em que terminava, colava seu desenho no mural.
Percebemos, por meio de falas e gestos das criangas, que elas gostaram de expor seus desenhos e se
reconhecer neles.

Propusemos também que elas desenhassem aquilo que ndo achavam legal na escola. Eva disse:
“vou desenhar uma bola”, entdo, perguntamos: “bola é o que vocé ndo gosta na escola?”, ela respondeu:
“ndo, bola eu gosto nessa escola”. ESsa resposta aparentemente sem sentido nos evidenciou que as
criangas, naquele momento, estavam tendo prazer em desenhar livremente, sem diferenciar o comando do
que foi pedido.

Isabela contou que fez um bezerro e também perguntamos: “bezerro é o que vocé ndo gosta na
escola?” e ela respondeu que sim. Continuamos, dizendo: “mas nem tem bezerro na escola...”, €ela
respondeu: “mas eu gosto é na fazenda!”. Dessa forma, questionamos: “vocé ndo gosta porque ndo tem
bezerro na escola, s6 na fazenda?”. 1sabela sorriu e continuou fazendo seu desenho.

Além disso, José contou que fez um pinguim de Madagascar, e Alex, um super-herdi. Isabela
disse que havia desenhado uma bruxa gorda e Alex contou que gosta de desenhar animais e que nao gosta
de neném chorando na escola. Afonso contou que ndo gosta de garrafa tampada na escola, por isso fez este
desenho. Essas criancas também foram colocando seus desenhos no mural. Naquele momento,
percebemos que elas diziam, por meio de suas atitudes, que achavam legal desenhar na escola.

Notamos que as crian¢as gostaram de desenhar e expor 0s seus desenhos, pois, esses permitiam
gue elas imaginassem, criassem e manifestassem seus gostos e suas ideias. Ressaltamos, dessa forma, a
importancia de se valorizar os desenhos livres das criangas na escola como possibilidade da manifestagao
dos seus gostos.

Por fim, propusemos que as criancas fizessem, por meio do corpo, aquilo que gostavam na escola.
Formamos uma fila e cada uma teve a sua vez. Eva e José escolherem dar piruetas e cambalhotas. Afonso
preferiu se esconder para brincar de esconde-esconde. Nesse momento, fechamos os olhos e contamos até

dez, para depois, procura-lo. As criangas o viram e correram, gritando que tinham o achado. Depois disso,
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as demais também escolheram brincar de esconde-esconde. Elas se esconderam no mesmo lugar e se
divertiram muito, dando risadas e gritos.

Ressaltamos a necessidade de proporcionar espagos para manifestaces também das expressoes
corporais das criancas, por meio de suas brincadeiras e movimentos. Reconhecemos que esse € um desafio
aos educadores, uma vez que, é preciso estar aberto e disponivel para tais movimentacGes, que s&o,
inicialmente, as principais formas de comunicacgao e de expressao das criancas.

Esses espacos de brincadeiras e de movimentos na escola podem criar um momento de
descontracdo ndo sé para as criancas, mas também para os educadores, que podem conhecer melhor seus
alunos e estar atento a eles de outra maneira, além daquela estabelecida em sala de aula (Pedroza, 2012a).
Adiante, apresentaremos as concepcdes de criangas sobre violéncia, em uma turma do primeiro periodo da

educacdo infantil, que consiste no objetivo geral da nossa pesquisa.

4.4. As concepcdes das criangas da educagdo infantil sobre violéncia

Consideramos que as observacdes participantes e as trés primeiras oficinas foram importantes para
o fortalecimento do nosso vinculo com as criancas, sendo essenciais para poder falar sobre violéncia,
especificamente, na quarta oficina. Dessa maneira, naquele dia, pensamos, falamos, desenhamos e
brincamos de massinha, a fim de compreender as concepcdes das criancas sobre violéncia, nesta turma do
primeiro periodo da educacdo infantil.

Primeiramente, as criancas falaram sobre essa tematica, sentadas em roda. Iniciamos a oficina,
dizendo: “hoje vamos falar de um assunto que é muito sério e dificil de falar. Tem um monte de gente que
prefere nem falar. Quero que vocés me ajudem a pensar nesse assunto dificil... Vocés sabem o que é
violéncia?”. Hugo disse que ndo e Sénia falou: “eu sei, é policia”. As outras criancas falaram que
violéncia é: arma, de matar, de lutar, delegacia, revélver e, também, policia.

Depois, perguntamos: “vocés querem falar sobre como é violéncia na escola?”. Eva disse:
“violéncia de chegar policia aqui”. Continuamos a conversa perguntando: “jd chegou policia aqui?”. Ela
respondeu gque ndo, demonstrando certo medo, e ainda disse: “fenho medo do homem do saco”. Vinicius
disse baixinho: “ele nao existe”. No entanto, perguntamos: “como que é o homem do saco?”. Eva
respondeu: “o homem do saco... Ele pega pessoas”. 1sabela completou: “tenho medo de ficar no lixo”.
Sonia ainda disse: “ai o pai dela ndo vai saber onde ela ta”.

Além disso, perguntamos: “como seria violéncia na casa de vocés?”. Eva respondeu: “na minha
casa ndo tem lobo” € questionamos: “ndo tem lobo? Entdo nao tem violéncia?”. Vinicius disse que tem
sim e perguntamos: “como?”. Ele respondeu: “quando os adultos brigam”. Neste momento, Afonso
falou: “eu gosto da minha mae quando ela beija em mim”. SOnia ainda disse que violéncia na casa dela é:

“quando a policia chega”.
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Propusemos, em seguida, que as criangas brincassem de massinha, tentando representar como
seria a violéncia. Eva falou: “vou fazer uma bolinha” e Afonso disse: “vou fazer uma cobra”. Na oficina
anterior, ele comentou que com uma massinha pode fazer até uma cobra grandona. Sonia disse que iria
fazer a policia e nés comentamos: “policia que tem a ver com violéncia para Sénia... Além da policia, o
que mais que tem a ver com violéncia? ”. Afonso disse: “ele sabe fazer um carro de policia”. Insistiamos:
“mas, além da policia, o que serd que tem a ver com violéncia?”. \Vinicius disse: “arma”. Continuamos
perguntando: “o que mais? Eles ja falaram policia, arma... O que mais tem a ver com violéncia?”. Murilo
respondeu: “delegacia”. Percebemos, com isso, que, ao brincar de massinha, houve uma repeti¢do daquilo
que foi dito pelas criangas no inicio da oficina com o tema da policia aparecendo a todo momento.

Ademais, Hugo e Eduardo brincavam com as massinhas, falando: “uiu, uiu, uiu... E o carro da
policia que ta chegando... Olha sé”. Depois, eles mudaram o som: “/on, ion, ion... tenho que salvar
pessoas”. Perguntamos: “agora virou ambuldncia? Que legal! Um carro de policia que pode virar
ambulancia...”. Além disso, as demais criancas criaram também outras formas nas massinhas e contaram
0 que haviam feito: bola de futebol, pizza, cal¢a, sanduiche, macarrédo, pingo, gol.

Depois disso, propusemos o jogo do desenho da violéncia, dizendo: “agora vocés vio tentar
desenhar o que é violéncia e depois cada um vai falar o titulo do seu desenho para expor no nosso
mural”. Neste dia, também haviamos levado uma folha grande de papel pardo para repetir a brincadeira
da exposicdo dos desenhos, pois, percebemos que as criangas tinham gostado daquilo. Barbara disse que
preferia ndo desenhar, pois, queria continuar brincando com as massinhas, e assim foi feito. Hugo logo
contou sobre seu desenho, dizendo: “eu fiz um carro de policia” e uma arma e que este era o seu titulo.
Escrevemos seu nome, o titulo do desenho e colocamos no mural (Anexo F).

Continuando a brincadeira, Murilo contou sobre seu desenho, dizendo: “aqui a violéncia. Aqui a

7

delegacia 6. Notamos que as criangas estavam gostando de dar titulos e de entregar os desenhos para que
pudéssemos escrever seus nomes, os titulos e colocar no mural. Sénia entregou seu desenho e falou: “é um
prédio, uma menina saindo e viu a policia” e este foi o titulo. Isabela disse que estava fazendo uma pop
star, e Eva, um caminhdo. Eva contou que o titulo do seu desenho era: “o caminhdo de rosa”. Isabela
ainda disse: “vou fazer a pop star... Nao... A princesa” e Sonia interferiu, dizendo: “a Rapunzel que tem o
cabelo até o chao...”.

Ademais, Afonso contou que tinha desenhado a policia e este era seu titulo. Eduardo também
disse que tinha terminado o desenho, falando: “eu pintei a janela e a porta e a casa... O fogo, a arma e 0
sol, a nuvem, o arco-iris e a policia...”. Perguntamos: “e qual é o titulo que vocé escolhe pro seu
desenho?”. Ele continuava dizendo: “eu pintei esse. Eu pintei um menino...”. Sendo assim, indagamos:

“vocé pintou um monte de coisa? Tem um monte de titulo?”. Eduardo respondeu: “entdo, eu pintei o

fogo” e insistimos: “o fogo... Qual titulo vocé escolhe para o seu desenho? Uma palavra... Pode ser mais
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de uma... (risos)”. Eduardo continuava dizendo: “esse é o sol, essa é a nuvem, eSsa € a arma, esse € 0
fogo, esse é o fogo da casa. Entdo, esse é o fogo. Entdo, esse ¢ uma bola de futebol”.

Neste momento, Eduardo conversou com Hugo, contando a seguinte historia: “esse é um menino e
a policia vai quebrar a cabeca do menino e vai chamar pra pegar a policia e levar pro bombeiro e jogar
pra policia”. A partir dessas brincadeiras, podemos perceber como € possivel se expressar por meio delas,
criar e inventar histérias, com varias personagens que podem assumir diversos papéis. No entanto, o tema
policia permaneceu em evidéncia.

Ja ao final dessa oficina, algumas criancas quiseram voltar a brincar com as massinhas e outras
preferiram continuar desenhando, o que aconteceu em clima descontraido e tranquilo. Para encerrar,
propusemos que as criangas falassem como seria uma escola legal. Algumas disseram que ndo poderia
faltar massinha e nem brinquedo. Sonia se levantou e nos abragou, demonstrando que ndo poderiam faltar
abracos na escola.

Com isso, antes de encerrar a oficina, a pesquisadora pediu um abraco a todas as criangas para se
despedir. Todas elas deram o abrago, ao mesmo tempo, demonstrando uma troca de carinho. Depois disso,
cada uma deu outro abraco, individualmente. Ao final, a pesquisadora ainda agradeceu as criancas e a
professora Ana pela disponibilidade e pela oferta do espaco.

A partir disso, evidenciamos que as concepgdes dessas criancas sobre violéncia foram bastante
diferentes das concepcdes dos adultos e ressaltamos novamente a importancia de se escutar as criancas.
Para as educadoras que foram entrevistadas, a violéncia € algo relacional, como foi notado nas seguintes
falas: “violéncia é maltratar, ndo respeitar” (Denise); “tudo o que machuca o outro, tudo o que a gente
atinge o outro, tirando-o do seu estado de tranquilidade, de paz... Essa violéncia ta dentro da gente, de
uma forma ou de outra, ela sempre aparece” (Ingrid); “é ndo cuidar, é ndo respeitar, é ndo ouvir, ou
ouvir e ndo respeitar” (Edna); “toda forma de invasdo, agressdo, falta de respeito ao outro, que pode
acontecer de vdrias maneiras” (Olivia); e “é a falta de Deus no ser humano... E falta de amor pelo
proximo” (Ana).

Enquanto que, para as criangas, no momento das falas, emergiram as seguintes concepcoes:

cr

policia, arma, de matar, de lutar e delegacia. Ao perguntar sobre a violéncia na escola, responderam: “é
quando a policia chega”. Ao falar sobre a violéncia em casa, elas repetiram: “é quando a policia chega”
e, uma delas, afirmou que é quando os adultos brigam. Ao brincar com as massinhas, também
apresentaram suas concepgdes sobre violéncia relacionadas & policia, carro de policia, arma e delegacia.
Quando foram brincar do jogo do desenho da violéncia, os titulos que emergiram foram: delegacia,
menina saindo do prédio e viu a policia, caminhdo de rosa, a policia, a arma e o carro da policia, carro de

corrida e pop star.
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A partir dos momentos da pesquisa, podemos perceber as diferencas das concepcdes sobre
violéncia para as criangas em relacdo as educadoras. Estas apresentam significados socialmente
compartilnados ao definir a violéncia como um ato de destrutividade. Enquanto que as criangas
apresentaram a violéncia na figura da policia, na fala de uma delas que possivelmente contagiou as
demais. Acreditamos que a concep¢do delas pode estar mais ligada ao concreto do que a generalizagdes
conceituais. Nas suas fantasias e simbolizacdes, a violéncia ficou atrelada a figura do policial que pode se
relacionar com a figura da autoridade.

De acordo com o nosso referencial tedrico da psicanalise, podemos dizer que as criangas estdo
falando de policia, arma, delegacia como uma forma de manifestar, inconscientemente, a violéncia e a
autoridade como constituidoras e impeditivas da realizacdo plena das pulsGes e dos desejos na sua forma
primitiva.

Essas criangas de quatro anos encontram-se na fase falica e vivenciam, pois, 0 momento
culminante do complexo de Edipo e o de castracdo, que ndo se reduzem a situacdo real, porque sua
eficacia se refere ao fato de inserir, inconscientemente, uma instancia interditora: o supereu. Este se
instaura por meio da interiorizacdo das interdicdes e exigéncias sociais, que barram a satisfacdo das
pulsdes em suas formas originais e ligam o desejo a lei (Laplanche & Pontalis, 2001).

Sendo assim, essas criancas ainda estdo criando seu proprio supereu, que, inicialmente, sofre
influéncias diretas do supereu das figuras parentais e das figuras secundarias que representam a lei.
Salientamos que a instancia interditora superegdica € a condicdo primordial para a existéncia da
civilizagdo. Dessa forma, processualmente, com a vivéncia do complexo de Edipo e de castragio, o supereu
se consolida, criando algumas barreiras estéticas e éticas, 0 que caracteriza a entrada na fase de laténcia, que
sera vivida, posteriormente (Priszkulnik, 2004).

Nesse sentido, elas vivenciam inimeros processos violentos que barram a satisfacdo de seus desejos
e as inserem em uma norma social. Desse modo, as criancas ja sdo violentadas pelo discurso dos pais e de
outras pessoas, ao delimitar um espago separado do seu préprio mundo (Marin, 2002). As criangas gque
participaram da pesquisa, entdo, ainda estdo vivenciando esses processos violentos de insercdo em uma
ordem social e subjetiva, devido a uma necessidade de se relacionar com 0s outros para viver em
sociedade.

Assim sendo, a policia, como uma figura externa que exerce (ou deveria exercer) uma atividade de
garantia da seguranca das pessoas e de bens, por meio da aplicagdo da lei, foi um elemento que apareceu
relacionado a violéncia. Dessa forma, interpretamos que a policia pode estar desempenhando essa fungéo
superegoica de instauracdo do limite e da lei para essas criangas.

Consideramos que estas sdo possiveis interpretagdes para entender o porqué das criangas terem

apresentado suas concepgOes sobre violéncia relacionadas a elementos externos e figurados, como a
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policia, a arma e a delegacia. A violéncia, que é da ordem do humano, ainda esta sendo interiorizada e vai
sendo reconhecida de maneira processual e inconsciente. Diferentemente das criangas, as educadoras ja
concebem a violéncia como algo da relagéo.

Adiante exporemos as consideragdes sobre a pesquisa, apontando algumas contribuicdes da
psicologia e da psicandlise, no contexto da educacdo, em relacdo aos temas da violéncia, escola e infancia,
enfatizando a importancia de reconhecer e acolher a violéncia nas relacdes cotidianas na educagéo infantil,

além de escutar o que as criancas tém a dizer, reconhecendo as singularidades de cada uma.
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VI — CONSIDERAGCOES SOBRE A PESQUISA

“Ora, as criangas sdo necessarias no mundo, e elas sdo o que sdo”.

Janusz Korczak (1981, p. 42) in Quando eu voltar a ser crianga.

Neste trabalho, tivemos como objetivo compreender as concepgdes de criancas sobre violéncia,
em uma turma do primeiro periodo da educacédo infantil. A fim de alcancar esse objetivo, promovemos,
durante nosso percurso de pesquisa, uma revisao critica acerca da literatura cientifica produzida em torno
dos seguintes temas: violéncia, psicanalise e educacdo, escola e infancia. Além disso, foram realizadas:
leitura do PPP (2012), duas observacdes participantes na rotina das criancas e da professora, entrevistas
semiestruturadas com cinco educadoras e quatro oficinas com as criangas de uma turma escolhida.

Acreditamos que, a partir disso, podemos apontar alguns aspectos que se referem a possiveis
contribuicdes da psicologia e da psicanalise, no contexto da educacdo, em relacdo aos temas da violéncia,
escola e infancia. Durante a vivéncia nessa escola, evidenciamos que o tema da violéncia reverbera muitas
questdes e sentimentos no seu espaco e percebemos certa idealizacdo, a partir de um desejo de que essa
fosse um lugar modelo e sem violéncia.

No entanto, defendemos que a violéncia é inerente aos seres humanos e sempre existird. Podemos,
porém, encontrar possibilidades para que ela ndo seja atuada e se manifeste de outras formas, por
exemplo, ao falar e/ou ao brincar, permitindo a representacdo, em que a energia pulsional é transformada,
sendo possivel a elaboracdo de alguns conflitos. Acreditamos, entdo, que existem diversas possibilidades
de lidar com a violéncia, para que ela possa se manifestar de maneira menos destrutiva. Pontuamos que o
entendimento sobre a violéncia é complexo e multifacetado. Cada um lida com a sua propria violéncia
singularmente, sendo necessario refletir criticamente sobre ela, para que possa ser discutida e pensada,
deixando de ser banalizada e naturalizada nas relacdes sociais.

Neste trabalho, evidenciamos a importancia de pensar a escola como lugar de infancia e de
abertura para o novo, acolhendo as criangas, seus conflitos, suas especificidades e seus afetos, tanto
amorosos como hostis e violentos. Ressaltamos, ademais, a importancia do falar, do brincar e dos
movimentos corporais no ambito da educacéo infantil.

Admitimos a dificuldade e o desafio dos educadores de estarem disponiveis as diversas e intensas
movimentagBes das criancas. Exemplificamos essa questdo a partir da antecipagdo da pesquisadora ao
demonstrar sua concepg¢do sobre as expressdes corporais das criangas como sendo bagunca, o que foi
diferente da concepgéo delas, que definiram aquele momento como de brincadeira.

Defendemos que precisamos escutar as criangas e respeita-las em seus direitos, esperando o

tempo necessario, de cada uma, para que possam se manifestar, genuinamente. Neste trabalho,
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percebemos uma dificuldade das educadoras em poder escutar essas criancas, da maneira delas, que por
vezes, precisam correr, gritar, pular e se movimentar para se comunicar. Evidenciamos ainda que é um
desafio também reconhecer que as criangas sao o que sdo, pois, ja sdo autoras de suas histérias e sujeitos
ativos em seu processo constituidor.

Salientamos que as criangas precisam se movimentar, sem tanta delimitacdo rigida de quando e
onde podem brincar. Pois, essa € uma das principais maneiras que elas se expressam e se desenvolvem,
além de criar um espago mais descontraido que pode permitir a consolidagdo do vinculo entre criancas e
adultos. Ressaltamos ainda que nem todas as suas brincadeiras corporais sdo violéncia em potencial e,
portanto, a interferéncia do adulto deve propiciar espacos para o processo de elaboracdo das criancas
durante seu brincar, sem emitir tantos julgamentos de valor e interrupcdes das agdes delas.

Sugerimos, a partir deste trabalho, que mais pesquisas sejam realizadas. Notamos que ainda €
muito dificil considerar as particularidades e as histérias de cada crianga, que sdo distintas umas das
outras. Mais dificil ainda é reconhecer que esses sujeitos da infancia tém uma sexualidade e aspectos
violentos que ndo podem ser tamponados. Futuros estudos poderiam, dessa forma, investigar o porqué
dessa dificuldade dos adultos em reconhecer as criangas como sujeitos que ja sdo, que tém um passado,
um presente e um futuro, e que podem falar sobre diversos assuntos, ao seu modo. Precisamos, pois,
entender 0 porqué desse entrave em escutar as criancas, da maneira delas, sobretudo sobre assuntos que
sdo dificeis de serem falados também pelos adultos. Propomos que um dos caminhos possiveis é refletir e
pensar junto com os educadores sobre essas dificuldades e entraves, ja que eles sdo figuras de extrema
importancia na vida das criangas, e também precisam ser ouvidos.

Consideramos ser fundamental que os educadores se envolvam nas suas relagfes com as criangas,
sendo sinceros e acolhedores, criando vinculos de confianca e de identificacdo. Retomamos que é
impossivel ndo intervir nos relacionamentos humanos, pois, sdo da ordem do inconsciente. Entdo, por
mais que os professores tenham planejamentos claros e bem definidos, sua influéncia sobre cada aluno
escapa (e sempre escapara) ao seu controle.

Dessa forma, os campos da psicanlise e da educacdo se aproximam ao valorizar que 0 processo
de construgdo do conhecimento se di a partir da relacdo entre educando e educador, permitindo a
constituicdo subjetiva de cada um. O processo educacional envolve uma relagéo entre sujeitos e, assim,
abarca o encontro entre inconscientes, desejos e pulsdes. Consideramos ser preciso, pois, que 0 processo
de formac&o de professores considere esses aspectos abordados pela psicanélise.

Com o nosso estudo, problematizamos a violéncia no contexto educacional infantil. Notamos que
as concepgOes de violéncia para as criangas que participaram da pesquisa foram predominantemente
relacionadas a policia, o que se diferiu bastante das concepc¢des das educadoras, que definiram violéncia

como algo relacional. Uma possivel compreensdo sobre essa questdo decorre do fato dessas criangas de



83

quatro anos estarem vivenciando a fase falica e, portanto, estarem em processo de construcdo da sua
instdncia superegoica. Assim, a policia pode estar desempenhando, de maneira inconsciente e figurada,
essa funcdo do supereu que esta sendo interiorizada.

Acreditamos, por fim, que esse percurso ndo sera encerrado, uma vez que nao é possivel esgotar
todas essas questfes e contradicGes envolvidas no humano. Desejamos encerrar relembrando que nao
tinhamos a intencdo de apresentar concluses ou respostas prontas. Buscamos, sim, trilhar possiveis
caminhos a serem percorridos. Almejamos que sejam possiveis novos questionamentos, contradicées,

debates, reflexdes que nos movimentem e que nos permitam sempre caminhar.
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ANEXO A - Roteiro da entrevista semiestruturada com as educadoras

Nome:

Data de nascimento:

Funcéo na escola:

Tempo de trabalho nesta escola:
Formacéo:

Qual foi o seu trajeto até ingressar na Educacao Infantil?

Qual foi a sua motivacédo para escolher esta profissdo? E para trabalhar com criancas?
O que acha que ainda te motiva? E o que ndo te motiva?

Como é a sua rotina nesta escola?

Vocé participa ou participou da elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico da escola?
Como é o seu relacionamento com as crian¢as?

O que vocé entende por infancia?

O que é educacdo para vocé?

O que vocé entende por violéncia?

Como seria uma escola ideal para vocé?
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ANEXO B - Parecer do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas
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0 estudo pretende contribur com a problematizagdo da violéncia infantl na escola, buscando compreender
as concepgdes das criangas sobre
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Aos(as) educadores(as) da Educacéo Infantil,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “As concepcdes das criancas da Educagdo
Infantil sobre violéncia: um estudo a partir da Psicologia ¢ da Psicanalise”, de responsabilidade de Taisa
Resende Sousa, aluna de Mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em Desenvolvimento Humano e
Saude, no Instituto de Psicologia na Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é compreender as
concepcOes de criangas sobre violéncia, em uma turma do primeiro periodo da educacdo infantil. Assim,
gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apés a finalizacdo da
pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo
mediante a omissdo total de informagfes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua
participacdo na pesquisa, tais como entrevistas e fitas de gravacdo de audio, ficardo sob a guarda da
pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A construcdo dos momentos empiricos sera realizada por meio da leitura do projeto politico
pedagdgico da escola, observacdes participantes no cotidiano escolar, entrevistas semiestruturadas com as
educadoras da Educacdo Infantil e oficinas com as criancas de uma turma do primeiro periodo da
Educacdo Infantil. Vocé esta sendo convidado(a) a participar da entrevista semiestruturada.

Sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco. Sua participacdo é voluntaria e livre
de qualquer remuneracdo ou beneficio. VVocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento
ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone
(61)9806-4869 ou pelo e-mail taisarsousa@gmail.com.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias
Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informag6es com relagdo a assinatura do TCLE ou 0s
direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br. Este
documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a

outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, __ de de
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ANEXO D - Termo de Assentimento

Aos Pais ou Responséaveis das criancas da Educacéo Infantil,

Seu (sua) filho(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “As concepgdes das criangas
da Educacdo Infantil sobre violéncia: um estudo a partir da Psicologia ¢ da Psicanalise”, de
responsabilidade de Taisa Resende Sousa, aluna de Mestrado do Programa de Pés-Graduacdo em
Desenvolvimento Humano e Salde, no Instituto de Psicologia na Universidade de Brasilia. O objetivo
desta pesquisa € compreender as concepcBes de criancas sobre violéncia, em uma turma do primeiro
periodo da educacdo infantil. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de
cooperar com a pesquisa, por meio da participacdo de seu (sua) filho(a) no estudo.

Seu (sua) filho(a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a
finalizacdo da pesquisa, e lhe asseguro que o nome dele(a) ndo sera divulgado, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informacbes que permitam identifica-lo(a). Os dados
provenientes da participacdo na pesquisa, tais como os desenhos e as fitas de gravagdo de audio, ficardo
sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A construcdo dos momentos empiricos sera realizada por meio da leitura do projeto politico
pedagdgico da escola, observacdes participantes no cotidiano escolar, entrevistas semiestruturadas com as
educadoras da Educacdo Infantil e oficinas com as criancas de uma turma do primeiro periodo da
Educacdo Infantil. Seu (sua) filho(a) esta sendo convidado(a) a participar das oficinas.

Sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco. Sua participacdo é voluntaria e livre
de qualquer remuneracdo ou beneficio. Seu (sua) filho(a) é livre para recusar-se a participar, retirar seu
consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira
acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone
(61)9806-4869 ou pelo e-mail taisarsousa@gmail.com.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias
Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informagfes com relagdo a assinatura do TCLE ou 0s
direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br. Este
documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a

outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, __ de de
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ANEXO E - Mural de desenhos das criancas na Oficina 3
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ANEXO F - Mural de desenhos das criancas na Oficina 4




