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Resumo: Este estudo teve como objetivo discutir a presenga do inconsciente nas relagdes e praticas educativo-pedagogicas
constituidas entre professor e crianga na Educagdo Infantil a partir do referencial teérico psicanalitico. Propde-se a
problematizacdo sobre a importancia do outro humano, mais propriamente o professor, no processo formativo da crianga.
A complexidade da experiéncia educativa coloca em questdo, de um lado, o reconhecimento de que professor e crianga sao
sujeitos desejantes, e, de outro, o reconhecimento de que o professor, como outro humano significativo para a crianga, ¢
corresponsavel pelo processo de humanizagao do aluno.
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Childhood and Education: Unconscious Aspects of Educational Relationships

Abstract: Based on the theoretical framework of psychoanalysis, this study presents a discussion concerning the presence
of the unconscious in educational and pedagogical relationships and practices established between a teacher and a child in
early childhood education. We propose to discuss the importance of another human being, specifically the teacher, to the
child’s formative process. The complexity of the educational experience brings into question the recognition that teacher and
child are both desiring subjects and also the recognition that the teacher, being a significant human being to the child, is co-
responsible for his/her humanization process.
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Infancia y Educacion Infantil: Aspectos Inconscientes de las Relaciones Educativas

Resumen: La finalidad de este estudio es discutir la presencia del Inconsciente en las relaciones y practicas educativo-
pedagogicas establecidas entre el profesor y el nifio, en la Educacion Infantil, partiendo del aporte tedrico de la Psicoanalisis.
Se propone el cuestionamiento sobre la importancia del otro humano, sobretodo del profesor, para el proceso de formacion
del nifio. La complejidad de la experiencia educativa pone en discusion, a un lado, el reconocimiento de que el profesor y el
nifio son sujetos que desean y, de otro lado, el reconocimiento de que el profesor, como un otro humano significativo para el
nifio, es co-responsable por el proceso de humanizacion del alumno.

Palabras clave: pre escolares, profesores pre escolares, educacion, psicoanalisis

E notério que educar implica necessariamente o traba-
lho com e entre pessoas. Trata-se de uma atividade relacio-
nal, interativa, em que estdo presentes desejos, interesses,
necessidades do outro, isto €, o filho, a crianga, o aluno. Nes-
se sentido, a educagdo escolar e, especialmente a Educagdo
Infantil, repousa basicamente sobre as interagdes cotidianas
entre professores e criangas, sem as quais a escola ndo ¢ nada
mais do que uma concha vazia (Tardif & Lessard, 2007), sem
vida, sem movimento e sem agao.

Diferentemente de outras profissdes em que o objeto
de trabalho ¢é inerte e responde prontamente & agdo do tra-
balhador, na educagdo estdo implicados elementos que di-
zem respeito ao humano, sendo estes da ordem do social,
do cognitivo e do psiquico, os quais ndo sdo controlaveis na
mesma medida que a matéria inerte. Em outras palavras, o
professor exerce sua agdo direta sobre outro humano, a crian-
¢a, na perspectiva de forma-lo para a vida em sociedade.
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Isso implica incorporar valores, comportamentos, conceitos,
enfim, saberes que possibilitem a crianga constituir-se como
sujeito no interior de um determinado contexto sociocultural.

O contraponto reside no fato de que a crianga ndo é ma-
téria inerte, ou seja, ela reage a agdo do professor, colocando
em cena desejos e demandas que podem se chocar com os
desejos e demandas do professor. A crianga pode apresentar
empatia ou antipatia as agdes e a propria figura do professor,
considerando que ele ¢ suporte de investimento afetivo da-
quela. O trabalho educativo pressupoe situa¢des de negocia-
¢do, controle, persuasdo, seducdo ¢ promessa.

Na mesma medida, pode-se dizer que o professor
também ¢ afetado pela crianga, pelo simples fato de que o
trabalho sobre e com seres humanos faz retornar sobre si a
humanidade de seu objeto. O professor se vé diante de sua
propria humanidade espelhada na crianga que esté a sua fren-
te. Uma suposta neutralidade do professor sobre as relagdes
e as praticas educativo-pedagogicas desmonta-se diante da
incontornavel realidade de sua humanidade.

Considerando-se que “ensinar ¢ trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos e para seres humanos”, po-
de-se dizer que o “objeto humano” esta no centro do traba-
lho docente (Tardif & Lessard, 2007, p. 31). Assim, diante
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da magnitude de tal afirmacao, este estudo teve como ob-
jetivo discutir a presenga do inconsciente nas relagdes e
praticas educativo-pedagogicas constituidas entre profes-
sor ¢ crianga, na Educag@o Infantil, a partir do referencial
tedrico psicanalitico.

A revolugdo freudiana inverte o valor absoluto da ra-
730 e inaugura um tempo no qual a razdo e a consciéncia
sdo redugdes do inconsciente. O eu, por conseguinte, tem
poder relativo e ndo mais absoluto. A Psicandlise demonstra
o funcionamento do inconsciente como atividade central das
produgdes humanas.

O legado freudiano nos conduz a descoberta dos mo-
dos de funcionamento do inconsciente, dos modos de ex-
pressdo e inscri¢cdo da vida e da morte no corpo e no fazer
humanos. Nessa dire¢do, Freud mostrou que a vida racional
¢ uma conquista, um acordo com as paixdes, com as pul-
sOes, € ndo sua exclusio.

Tal quadro pressupde o reconhecimento de que a edu-
cacdo ¢ um “processo que ndo se limita a intencionalidade
consciente” (Oliveira, 2006a, p. 13). Significa reconhecer e
considerar a impossibilidade de separar a educagdo “de seu
sentido inconsciente”, uma vez que esse “é coagente e co-
produtor dos fazeres humanos” (Alves, 2009, p. 71), os quais
sdo codeterminados pelo desejo, pelo infantil e pela fanta-
sia. Considerando-se que o ser humano ¢ “um ser do desejo,
mais do que da necessidade”, é imprescindivel reconhecer
que “educar, pensar e aprender sdo atividades investidas de
fantasia” (Oliveira, 2006b, p. 86).

Vale ressaltar que a educagdo, sustentada pelos conhe-
cimentos acumulados pela Psicanalise, desde Freud, faz-se
para além daquilo que ¢ objetivamente percebido, para além
do conhecimento objetivo que compde o conjunto de con-
teudos escolares transmitidos as criangas. Antes, ela se faz
por aquilo que o outro, o professor, representa para o sujeito
em constitui¢do, a crianga, de modo que se faz no reconhe-
cimento de que o humano é um ser que deseja e se faz na
relagdo amorosa que se estabelece entre professor e crianga.

O Professor: Objeto de Desejo da Crianca

Em Sobre a Psicologia do escolar, Freud (1914/1955a)
discorre sobre a importancia do professor nas relagdes e pra-
ticas educativas, uma vez que vale muito mais aquilo que ele
¢ e representa para a crianga do que propriamente o legado
de conhecimento que ele transmite. Ao falar de seu reencon-
tro com um velho professor da escola, Freud argumenta ser
dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre ele e seus
colegas (de escola) foi o interesse pelas ciéncias que lhes
eram ensinadas ou a personalidade de seus professores.

Por outro lado, Freud afirma que a preocupacdo com a
personalidade dos professores constituia uma corrente oculta
e constante nele e em seus colegas, de modo que, para mui-
tos, os caminhos das ciéncias passavam apenas por meio de
seus professores. Trata-se daquilo que o professor representa
do ponto de vista inconsciente para a crianga e vice-versa.
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Assim, diz Freud:

Nos os cortejavamos ou lhes viravamos as costas;
imaginavamos neles simpatias e antipatias que pro-
vavelmente ndo existiam; estudavamos seus carac-
teres e sobre estes formavamos ou deformavamos
os nossos. Eles provocavam nossa mais enérgica
oposicdo e forcavam-nos a uma submissdo comple-
ta; bisbilhotavamos suas pequenas fraquezas e orgu-
lhavamo-nos de sua exceléncia, seu conhecimento e
sua justica. No fundo, sentiamos grande afei¢ao por
eles, se nos davam algum fundamento para ela (...)
Estavamos, desde o principio, igualmente inclinados
a ama-los e a odia-los, a critica-los e a respeita-los
(Freud, 1914/1955a, p. 242, tradugdo nossa).

As ideias de Freud (1914/1955a), pontuadas nesse texto,
levam a pensar sobre os motivos que fazem a crianga apaixo-
nar-se pelo conhecimento. Certamente estdo além do conheci-
mento propriamente dito. Este ¢ a consequéncia do emprego
amoroso da sexualidade em alvos/objetos ndo sexuais, a pas-
sagem do prazer autoerdtico para o prazer sublimado.

Entretanto, a paixdo que leva a crianga a trilhar esse
caminho esta associada a figura do professor, seu objeto de
desejo. A crianga confia ao professor seu amor e desejo, pois
acredita que ele pode ajuda-la a encontrar as respostas para
seus enigmas. Cabe ao professor acolher o desejo da crianca
e o amor a ele direcionado, fazendo-se suporte das pulsdes e
ajudando-a a suportar as tentativas malsucedidas de inser¢do
no mundo civilizado.

Barone (1995) aponta o carater problematico da trans-
missdo de um saber, seja aquele que perpassa a relagdo entre
mae e filho ou aquele entre professor e crianga, ja que aquilo
que se transmite esta sempre aquém ou além do discurso pro-
ferido, da inteng@o do locutor. A autora ressalta que a relagdo
que o professor estabelece com a crianca ¢ uma relacao de
desigualdade, demarcando uma diferenca de experiéncia. O
professor estd na posi¢do daquele que deve exercer sobre
a crianga uma acdo educativa, conduzindo-a em direcdo a
autonomia e corroborando para que ela se reconhega como
unidade no interior de uma coletividade com a qual devera
saber conviver.

O conhecimento de seus desejos e a integragdo egoi-
ca sdo elementos fundamentais ao professor para o trabalho
com a crianga. Este conhecimento de si marca a diferenga
entre o professor que se posiciona como mediador entre a
crianca e as produgdes culturais e aquele que, identificando-
-se com o saber que porta, assume uma postura autoritaria e
dogmatica e recusa as produgdes culturais e as ideias de seus
alunos, quando diferentes das suas (Barone, 1995).

Por outro lado, ha aqueles professores que, como pontua
Barone (1995), forjam uma “igualdade mentirosa”, negando
a evidente e clara diferenca existente entre eles e a crianca,
tdo perniciosa quanto a substantivag@o da diferenca, uma vez
que incentiva o uso disfarcado da autoridade. A acentuacdo
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da diferenca em relagdo a crianga, assim como a tentativa de
se igualar a ela, por parte do professor, sdo posturas que bus-
cam manter a crianga dependente, a0 mesmo tempo em que
mantém o professor em sua ilusdria posi¢do de onipoténcia,
satisfazendo suas tendéncias narcisistas.

A questdo aqui, a0 menos nas proposicdes de Barone,
¢ dar a criancga a possibilidade de ser autonoma, de libertar-
-se do amor opressivo, neste caso, do professor. Em outras
palavras, o que parece ser dificil ao professor ¢ deixar que a
crianga se expresse, se liberte, tenha ideias proprias, muitas
vezes contrarias as dele. Usando do termo apropriado por
Winnicott (1971/1975, 1964/1997), o que parece dificil é o
“desmame” da crianga por parte do professor: a crianga de-
seja a autonomia, o professor a dificulta.

Segundo Barone (1995), a aprendizagem — e, num sen-
tido mais amplo, a pratica educativa — passa por uma fase
de identificagdo, mas que deveria ir além. Na rela¢do entre
professor e crianga, assim como em todas as relagdes hu-
manas, entram em jogo as identificagdes que organizam as
relagdes do sujeito com as varias instancias que constituem
o aparelho psiquico.

A mais remota expressdo de uma identificacdo, diz Freud
(1921/1955b) em Psicologia das massas, € o lago emocional
vivido pela crianga em relagdo as figuras parentais e que,
posteriormente, ¢ transferido a outras pessoas com as quais
a crianca se relaciona, desde que representativas para ela.
Essas pessoas serdo para a crianga “figuras substitutas desses
primeiros objetos de seus sentimentos (...) ¢ as ordenara em
séries que partem, todas, das denominadas imagens do pai,
da mae, dos irmdos e das irmas, etc.” (Freud, 1914/1955a, p.
243, tradugdo nossa).

E esse, também, o caso do professor, tomado como
modelo pela crianga, porque ¢ tomado (inconscientemente)
como substituto dos seus pais. Para Freud (1914/1955a, p.
244), “estes homens, nem todos pais na realidade, tornaram-
-se nossos pais substitutos” de modo que “transferimos para
eles o respeito e as expectativas ligadas ao pai onisciente de
nossa infancia, de maneira que comegamos a trata-los como
tratdvamos nossos pais” (tradug@o nossa).

Por isso, a crianca investe o professor como ideal — ide-
al do ego — tal como investia (ou investe) seus pais. Dizem
as criangas: “quando eu crescer, quero ser igual ao meu pai”,
“a0 meu professor” e assim por diante. E um ideal de perfei-
¢do colocado sobre os pais e outros adultos representativos
para elas que, aos poucos, vai sendo minado pelo real: eles
ndo sdo tdo perfeitos assim. No entanto, tais identificacdes
permitem que o sujeito se constitua e se diferencie (Laplan-
che & Pontalis, 1982/2001), tornando-o independente.

A questdo é que o professor tende a suportar somente
a primeira fase, ou seja, a da identificacdo, rejeitando a se-
gunda, que remeteria a autonomia, ressalta Barone (1995).
A crianga, ao tomar o professor como modelo, gratifica-o
narcisicamente, o que a torna suportavel, ao passo que o
movimento de autonomia dessa crianga pode ser percebido
pelo professor como ataque ou desautorizag@o de seu papel,

comprometendo sua autoimagem. Nesse caso, o professor
tende a ser autoritario, desqualificando a crianga e suas pro-
dugdes culturais. Beneficiando-se do poder que lhe confere
sua posicao, tende a dificultar ou impedir a autonomia de
pensamento da crianca (Barone, 1995).

E evidente que a relagio do adulto (professor) com a crian-
¢a ¢ de desigualdade. Contudo, isso ndo significa que o profes-
sor ndo possa acolher aquilo que a crianga produz e que pode
ser valioso e enriquecedor nas relagdes e praticas educativo-
-pedagogicas. Nas palavras de Barone (1995, p. 63), apoiada
em Ferenczi (1932/1992): “trata-se da importancia de ouvir a
crianga para soltar-lhe a lingua e poder aprender com ela”.

Lajonquiére (1999) diz que o ato de educar significa
transmitir marcas simbdlicas que possibilitem a crianga con-
quistar para si um lugar na historia, onde lhe seja permitido
o usufruto do desejo. Assim, Lajonquiére (1992) argumenta
que educar esta para além dos métodos pedagodgicos, sendo
que o segredo, se assim se pode dizer, do ato de educar, esta
no Outro. Segundo esse autor, nenhuma produgdo subjetiva
ou produto da atividade humana podem ser pensados como
acontecendo fora do campo do Outro. A aprendizagem e a
reconstru¢do do conhecimento socialmente compartilhado
tornam-se possiveis no interior desse campo.

Lajonquiére (1999 ) argumenta que aquilo que “toca”
a crianga ndo ¢ o conhecimento em si, mas aquele que se
dirige a ela, o professor, tal como pontua Freud (1914/1955a)
em Sobre a Psicologia do escolar. Assim, diz Lajonquiere
(1999, p. 123) que:

Quando ensinamos algo a uma crianga, colocamos,
por um lado, em ato nossa fantasmatica, isto ¢, a
iniciativa do ato cai na conta do desejo do adulto
em funcdo educativa. Por outro lado, transmitimos
uma logica operativa que transcende o campo fan-
tasmatico no interior do qual estamos singularmen-
te tomados como sujeitos desejantes, uma vez que
se trata de um pedago da cultura, um universal, um
fragmento de liame social. Em suma, a medida que
a crianca ‘apre(e)nde’, a amostra de lago transmiti-
da faz um lago que sujeita a crianca.

Enquanto a crianga constrdi um laco social, tem a possi-
bilidade de se reconhecer no Outro, de reconhecer que o Outro
porta marcas semelhantes as suas, na medida em que se filia a
uma tradi¢do existencial, a fragmentos da cultura. Trata-se de
uma passagem entre o ser € o ter, entre a posi¢ao de objeto de
desejo e a de sujeito que deseja. Todo ato educativo transmi-
te cultura/conhecimento, bem como um conjunto de saberes
existenciais, aponta Lajonquiére (1999). Quando uma crianga
apre(e)nde um conhecimento mediado pelo professor, carrega
consigo uma dose de existéncia, uma cota de saber fazer com
a vida, trago identificatorio capturado de seu “mestre”.

Nesse contexto, Lajonquiére (1992) coloca em ques-
tdo a relacdo entre a cultura/conhecimento e o saber (sobre
o desejo), apontando que a Ordem do saber ou do desejo ¢
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determinante, isto é, a relagdo do desejo com a cultura/conhe-
cimento ¢ uma relacdo de determinagdo do primeiro sobre o
segundo. De qualquer forma, estas duas Ordens sdo irredu-
tiveis uma a outra: a inteligéncia produz conhecimento, e o
desejo produz saber. Ambos, juntos, formam o pensamento.
Em outras palavras, o pensamento ¢ o produto do entrelaca-
mento entre a inteligéncia e o desejo, entre conhecimento e
saber. Portanto, segundo Lajonquiére, pensar a reconstru¢do
do conhecimento somente sob a Otica cognitivista, ou seja,
da inteligéncia, ¢ incorrer em um equivoco.

No interior da leitura de Lajonquiére sobre as vicissitu-
des da aprendizagem, apresenta-se a seguinte discussao: a re-
constru¢ao do conhecimento do ponto de vista psicanalitico
se da em fungdo da posicdo subjetiva da crianga em relacdo
a castrag@o e ndo em funcdo dos dados empiricos aportados
pelos sentidos. Consequentemente, a aprendizagem também
se coloca nos termos de sua posi¢ao, em funcdo da castragio.
Para esse autor, “as aprendizagens resultam possiveis gragas
a presenca dum outro” (Lajonquiére, 1992, p. 183). E os dois
operadores envolvidos nessa trama sdo o estadio de espelho
e o complexo de Edipo, os quais possibilitam ao sujeito se
constituir e se reconhecer como Um.

A castragdo, possivel pela entrada do pai em cena na
trama edipiana, corta o vinculo incestuoso da crianga com
a mae, deslocando-a da posicédo falica — objeto de desejo da
mae — e tornando-a sujeito do desejo (Bacha, 2003). Crian-
¢a ¢ mae assumem, por for¢a da castragdo, sua condigdo
de sujeitos em falta. Desfaz-se, com isso, a identificagdo
da crianca com o falo e instaura-se uma diferenca (que se
faz reconhecer) entre ela Ser o falo e Ter aquilo que, ima-
ginariamente, pode suprir a falta: “em vez de desejar ‘ser’ o
falo, desejara ‘ter’ dinheiro, presentes, etc.” (Bacha, 2003, p.
136). A castragdo separa também Ser e Parecer: instaura uma
diferenca “la onde o sujeito acreditava ser quando apenas o
parecia” (Lajonquiére, 1992, pp. 214-215).

E se a presenga de um Outro ¢ imprescindivel para a
aprendizagem, como afirma Lajonquiére (1992), parece
razoavel pensar que o desencadeamento ou a inibigdo da
reconstru¢do do conhecimento dependem, em primeira ins-
tancia, da posicdo assumida pelo professor diante da crianga
e, consequentemente, do desejo que o anima no ato de edu-
car. Segundo o autor, a demanda educativa que ¢ dirigida ao
professor deveria deixar um lugar “vazio” — pela via da cas-
tragdo — que possibilitasse a produgdo de um sintoma de es-
trutura — a propria aprendizagem — e ndo exigir da crianca a
encarnacdo dos ideais que animam o ato como, por exemplo,
aqueles ditados pela demanda escolar, fazendo da crianca vi-
tima “de um certo trator pedagogico que pode condena-la a
inibigdo intelectual ou a repeticdo (...) de contetidos escola-
res” (Lajonquiére, 1999, pp. 23-24).

Sobre a Paixao de Educar

Assis e Oliveira (2003) ressaltam que o professor educa
pelo que ele € e apesar do que ele ¢, fortalecendo a ideia de que
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a aprendizagem se faz com o Outro, para além dos métodos e
técnicas de ensino tdo valorizados pelos professores e pelos
cursos de formagao inicial e continuada. Apesar da importan-
cia que esses métodos e técnicas assumem para O processo
de ensino e de aprendizagem, ndo se pode reduzir o processo
educativo a eles, uma vez que aquele ¢ fruto de inter-relagdes
que promovem conhecimento e autoconhecimento.

Partindo desse principio, a educac¢do ¢ distanciada
de uma técnica de ensino ou método pedagdgico passivel
de universalizagdo, oferecida a todas as criangas de forma
abrangente e igual. A educag@o ¢ postulada na esfera da re-
lacdo humana, com um carater artesanal, haja vista que se
trata de uma técnica humana, um oficio que, segundo Freud
(1932/1964), contempla o reconhecimento da individualida-
de constitucional da crianga ¢ a consequente necessidade de
se inferir, a partir de pequenos indicios, o que esta se pas-
sando com ela, dando-lhe amor, a0 mesmo tempo em que se
mantém uma autoridade.

Em relacdo a educacdo da primeira infincia, pode-se
dizer, entdo, que esta ndo se encontra no terreno das metodo-
logias ou das técnicas de ensino, muitas vezes reeditadas na
atualidade, mas sempre com caracteristicas universalizantes.
O seu ponto nodal ancora-se no reconhecimento da operati-
vidade do inconsciente ¢ na psicossexualidade como motor
do desenvolvimento humano (Sommerhalder, 2010).

Decorre da logica transferencial o anuncio feito por
Freud em relagdo ao papel do professor como outro huma-
no na relagdo educativa. O professor, por se constituir como
Outro nesta relagdo intersubjetiva, assinala seu fundamental
papel no processo educativo da crianga, papel que € esta-
belecido pelos incontaveis modos de lidar com a libido e
transforma-la. A libido ¢ definida na obra freudiana como a
propria sexualidade, Eros ou a energia ativa do aparelho psi-
quico, manifesta desde a infancia. Ela, a libido, € o suporte
para fazer com que as pulsdes se inscrevam no universo da
simbolizagdo. Por isso, trata-se de um processo de afetar ¢
ser afetado pela crianca.

Educar nao é, nessa dinamica, dar liberdade plena para
a satisfagdo das pulsdes, como também ndo € reprimi-las em
sua totalidade, buscando a (impossivel) extincdo ou a nio
manifestagdo das mesmas, mas, sim, promover o desloca-
mento da libido, reordenando-a para fins criativos, investi-
gativos e de producdo de saber, aproveitando da energia de
Eros para promover experiéncias criativas. Nesse terreno,
educar ¢ ajudar a crianca a aprender a dominar seus instintos
¢ a sublima-los ou reconduzi-los para fins de valor cultural,
por meio da sua inser¢do e vivéncia na cultura. Consiste em
promover modos de enderecamentos da libido, reorientan-
do-a para fins mais valorativos. E a arte humana de trans-
formar Eros em processo criativo e Thanatos em processo
construtivo. Isso marca a Educacdo Infantil como pratica
singularizada e ndo universalizante, como propde o arsenal
de metodologias de ensino.

Essa leitura da relacdo educativa admite a magnitude
da existéncia da subjetividade na educacdo escolarizada da
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crianga, que se desdobra, por exemplo, nos diversos modos
como a crianca se apropria do saber ou reage diante dele,
cabendo, assim, ao professor, ndo trabalhar a partir de dis-
cursos universais, como “fodas as criangas gostam de...” ou
“todas as criangas precisam...”, mas reconhecer a existéncia
e a manifestacdo da vida psiquica em cada crianga, singula-
rizando esta relagdo educativa.

Para Oliveira (2006a), o trabalho educativo é um pro-
cesso de construgdo do humano e consiste em tomar as
pulsdes como potencialidades de construir ou destruir, subs-
tituindo ou transformando essas pulsdes, ndo em descargas
erdticas ou agressivas, mas em construgdes significativas
para a vida individual e coletiva. Essa constatacdo alude a
um papel preponderante do professor na relagao educativa.

A aprendizagem e o amor (Eros) encontram-se implicados:
a aprendizagem se funda em Eros e, como ligagdo ou constru-
¢do, serve a pulsdo de vida. O amor, na compreensdo de Freud,
¢ a forga motora principal da educagdo, em razdo da demanda
de amor que a crianga direciona aos pais e, posteriormente, aos
professores. Kupfer (2008) demonstra que, além da transferén-
cia do aluno para o professor, ou seja, a reedicao das experién-
cias vividas com os pais, que s3o reatualizadas pela crianca na
relagdo professor-crianga, ha a transferéncia do professor para a
crianca. Segundo a autora, essa formulagao precisa ser feita em
decorréncia de que aquele que fala é também quem transfere.

O professor, quando fala livremente, esta sujeito as for-
magdes do inconsciente, ao aparecimento abrupto do desejo,
isto ¢, estdo presentes os fendmenos da transferéncia na rela-
¢do educativa com a crianga. Assim como a crianga, quando
se pde, por exemplo, a falar ou a escrever, tem como base o
fenémeno transferencial. Sobre essa relagdo transferencial,
Kupfer afirma: “(...) o fato de haver uma relacdo de um su-
jeito com outro em certas condigdes, isto € que garantira o
aprender” (p. 45). A autora esclarece ainda que, quando um
sujeito fala com o outro, seja o professor com a crianga, ou
outra situacdo, ha sempre uma relagdo imaginaria, mais pre-
ponderante, e uma relagdo simbolica. A relagdo imaginaria
¢ aquela que tem como padrdo a relagdo primitiva do bebé
com a mae, ¢ dual e narcisica, pois supde uma relacio de se-
ducdo a dois e posiciona o Outro no lugar de uma falta, como
aquele que completara tal auséncia.

A falta € a responsavel pela instauragdo do desejo, mas
¢ irremovivel, por isso ¢ uma relagdo marcada também pela
ilusdo. Com isso, o bebé tem de lidar com a situagdo de que
ndo completa sua mae, pois um terceiro se insere nesse campo,
como o pai, o trabalho, o estudo ou outro simbolo que promo-
va uma separacdo entre o bebé e a mie. Essa situagdo gera
uma angustia e, a0 mesmo tempo, uma ilusdo de que a relagao
dual é de completude, sendo que, por isso, ¢ uma relagdo de
seducdo. Para Kupfer (2008, p. 45), “outro nome para esse
tipo de relagdo ¢ relagdo amorosa; (...) um prototipo daquilo
que serdo as relagdes amorosas futuras (...)”. A relagdo amoro-
sa que se inicia entre o bebé e a mae sera também a responsa-
vel pela construc@o da subjetividade no bebé, que se consolida
pelo pedido de reconhecimento nesta relagdo com o Outro.

Essa primeira relagdo amorosa vai ser a baliza para
as demais que se apresentam no cotidiano, como a relagdo
professor-crianga que solicita primeiramente ao Outro que a
complete, sendo o amor a estrutura da relagdo com o Outro.
Mas na relagdo educativa, a interdi¢do se estabelece pelo de-
sejo de saber, que € o terceiro na relag@o entre o professor ¢ a
crianca. O desejo de saber se desdobra no modo como o pro-
fessor se relaciona com o conhecimento, na maneira especial
como o objeto do conhecimento vem completar a sua falta.
O professor esta ensinando ndo o conhecimento, “(...) mas o
modo como o humano se relaciona com o conhecimento, € 0
lugar que ele tem, que o conhecimento tem na economia li-
bidinal de cada um” (Kupfer, 2008, p. 58). Assim, a partir da
maneira como esse objeto do conhecimento foi apresentado
a crianga pelo professor, do modo desejante com que o pro-
fessor se relaciona com ele, a crianga ¢é cativada a também
se relacionar com esse conhecimento e a imbrica-lo, a sua
maneira, com outros, com as suas experiéncias, construindo
um novo conhecimento, com um estilo proprio.

E preciso que a crianca aprenda a tomar o objeto do co-
nhecimento como objeto de desejo, ¢ 0 modo como o professor
se relaciona com esse conhecimento, como o apresenta, ¢ fun-
damental na aprendizagem. A relag@o educativa precisa incluir
o desejo (inconsciente) que desloca e que mobiliza a crianga
para o conhecimento, o que estabelece a ordem do aprender
(Kupfer, 2008). Eros ¢ o companheiro inseparavel do conheci-
mento (Oliveira, 2006a). Ao tentar deserotizar a aprendizagem,
a educagdo escolarizada se ilude, acreditando em uma suposta
natureza asséptica de dominio de conhecimentos.

Silva (1994, 2003), ao pesquisar “a paixdo de formar”
em professores bem-sucedidos e satisfeitos com o seu oficio,
depara-se com o professor apaixonado. Para essa autora, a
paixdo de formar caracteriza-se por um movimento psiquico
que se mantém internamente, apesar das vicissitudes exter-
nas, € que possibilita a eficicia da transmissdo e produgdo
da cultura, a construgdo do conhecimento ¢ o desenvolvi-
mento do outro humano (a crianga). Trata-se de uma rela-
¢do de entrega, oferecendo a crianca tudo o que ele tem de
melhor, entregando-lhe seu conhecimento e possibilitando o
nascimento de uma relacdo amorosa para compartilhamento
desses conhecimentos.

Silva (1994) esclarece que € nessa relagdo amorosa en-
tre professor e crianca que se d4 a paixao de formar. A paixao
¢ concebida como produto de desejos infantis que se atuali-
zam racional e amorosamente no momento da aula; “é uma
paixdo viva e elaborada que se torna manifesta ao dar aula”
(p. 109), produzindo uma pratica educativa altamente criati-
va tanto para o professor quanto para o aluno.

Os professores apaixonados criam para si, cada um ao
seu modo, uma pedagogia livre e criativa, distante de amar-
ras metodologicas ¢ modeladoras. Trata-se de um encontro
apaixonante em que estar ¢ manter-se apaixonado consiste
em um estado psiquico de enamoramento que, mesmo diante
de todas as vicissitudes externas, permanece vivo, realizando
o compartilhamento dos conhecimentos e dos desejos.
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Para Silva (1994, p. 110):

o professor apaixonado ¢ aquele que € capaz de fa-
zer a rentincia ao aluno e perdé-lo no crescimento
de suas proprias ideias e pensamentos (do aluno).
E aquele que pode sentir prazer nas diferengas, nas
divergéncias de ideias e pode conviver com estas,
ama-las e transformar-se. Viver uma relagao de re-
ciprocidade. (...) E aquele capaz de amar o outro
na diferenca propria do outro, ¢ capaz de perdé-lo
como discipulo e como extensdo de si proprio, mas
ganha-lo como colega pensante e independente. E,
ao mesmo tempo, ¢ capaz de reconhecer a depen-
déncia da relacdo formativa, que se da na medida
em que o outro ¢ importante para haver o didlogo, o
conhecimento, para se articular ideias, sendo um o
interlocutor do outro.

Jerusalinsky (1994) aponta que o professor tem de trans-
mitir a demanda social, propiciando balizas para além do seu
desejo, pois ndo ha como conhecer as repercussdes incons-
cientes dos ensinamentos do professor, bem como de secu
estilo pessoal, que afetam as criangas. Isso evoca a seguinte
constatacdo: as criancas aprendem nao apenas a partir de sua
interagdo com os objetos da cultura que lhe sdo apresentados
pelo professor, mas também em func¢do do que ¢ potenciali-
zado pelas questdes inconscientes que escapam ao alcance e
ao controle do professor. Sob essa dindmica, os métodos de
ensino ou as técnicas pedagogicas representam apenas um
complemento, como um tipo de remate na vestimenta.

Apoiando-se em Melanie Klein, Silva (1994) diz que
a paixdo de formar ¢ desencadeada por um mecanismo de
reparagdo, ou seja, de restauragao e recriacdo do objeto ama-
do, introjetado e atacado pelas pulsdes destrutivas. Supde
a vitoria das pulsdes de vida sobre as pulsdoes de morte. O
desejo de restaurar ¢ de recriar ¢ a base da sublimagéo ¢ da
criatividade. Desse modo, a pratica educativo-pedagogica do
professor seria uma atividade de reparagdo continua e, ao
mesmo tempo, de criagdo, em que o 6dio ficaria mitigado
pelo amor (Silva, 1994).

Silva (1994) supde que o movimento psiquico que mo-
biliza a paixdo de formar ¢, portanto, “o de buscar uma ten-
tativa de reparagdo infinita”: o professor apaixonado ¢ aquele
capaz de “realizar a restauragdo dos objetos internos, numa
riqueza inesgotavel, em que as culpas e a destruigao figuram
na outra face”, ou seja, a face da vida, do amor (p. 112).

Segundo Silva (2003), os professores que participaram
de sua pesquisa sobre as origens da paixdo de formar diziam-
-se mediadores e/ou facilitadores do processo de formar,
dando uma relevancia maior a relagdo que se estabelece no
processo formativo, em comparagdo ao conteudo transmitido:

Com formas diferentes de linguagem, mas com o
mesmo significado, afirma que formar € levar o alu-
no a achar seu proprio caminho, a transformar-se, a
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evoluir, a refletir, a mover-se, a relacionar-se. Nesse
processo, colocam-se como alguém também se for-
mando, movimentando-se, transformando-se, evo-
luindo, relacionando-se com trocas enriquecedoras
e significativas (Silva, 2003, p. 102).

Sob essa mesma perspectiva, Silva observa no traba-
lho pedagdgico desses professores seu carater de constante
transformagdo, ¢ o componente de criatividade como parte
dos recursos por eles utilizados a cada aula. As aulas sdo
dindmicas, em constante movimento de mudanga o qual “(...)
¢ caracterizado como um movimento que da passagem, que
abre caminho” (2003, p. 103).

Pode-se dizer que, no professor apaixonado, a capa-
cidade de mobilizar fantasias, de criar e de inventar é que
alimenta o ato educativo e que permite mobilizar o Ou-
tro (a crianca) para essa espécie de “espago transicional”
(Winnicott, 1971/1975) que se configura na relagdo dele
(professor) com a crianca e que produz conhecimento. Aqui
esta o segredo do colorido das relagdes e praticas educativo-
-pedagdgicas, pois estas se transformam em uma espécie de
jogo ou teatro, um momento ladico, criativo no sentido de
transformar-se e transformar a crianga. E um momento ins-
tigante, desafiador e questionador que movimenta o pensar
criativo e construtivo.

Silva (2003), corroborando as ideias de Winnicott
(1971/1975), afirma que ¢ no momento da pratica educativo-
-pedagdgica com a crianga que o professor encontra dentro
dele a fonte de brincar; esta fonte € inerente a ele mesmo e
se, por um lado, independe do Outro, ¢ no encontro com a
crianca que esta fonte vai se apresentar. E na relagdo edu-
cativo-pedagogica que o professor se confronta com a sua
necessidade de mobilizar esta crianca. E ai que o professor
pode, ou ndo, ter recursos para fazer dessa situacdo algo
apaixonante. E, quando essa atmosfera ¢ alcangada pelo
professor, sera transmitida para a crianga que se envolvera,
talvez, identificando-se na “pulsdo de saber” (Silva, 2003).

Segundo as elaboragdes de Silva, o brincar representa
a capacidade de mobilizar as fantasias que movem o sujeito
a compartilha-las com o Outro, de modo que se permita a
producdo de saberes significativos. Portanto, a paixdo de for-
mar pode ser descrita como a realizagdo de desejos infantis
inconscientes, em que elementos agressivos € amorosos se
combinam, de forma a produzir e permitir a emergéncia de
criagdes e saberes significativos (Oliveira, 2006a).

O professor podera ajudar a formagdo da crianca,
facilitando, deixando surgir e desenvolvendo a potencia-
lidade para o exercicio do pensar criativo. Pensar criati-
vamente, mais que dominar o inconsciente, ¢ dominar o
que resiste a objetivacdo, diz Oliveira (2006a). Por isso, a
importancia de que a educagdo, na infancia, seja tomada
como processo, “técnica humana de permeabilidade entre
o psiquico e a realidade material”, transformando o que
resiste do adversario (o inconsciente) em aliado (Oliveira,
2006a, p. 97).
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Bacha (2003) pontua, a partir das proposi¢des winni-
cottianas, que ser criativo ¢ ter a capacidade de usar objetos,
de usar criativamente aquilo que a cultura oferece, inclusive
o professor. Sugere que o professor, mais do que proponen-
te de brincadeiras, deixe-se usar como um objeto, “prestan-
do-se, ele proprio (isto ¢, seus ensinamentos) ao papel de
brinquedo, de objeto de uso, do mesmo modo que a ‘mae
suficientemente boa’ permite a criagdo desse espago que une
e separa” (pp. 197-198).

Oliveira (2006a) ressalta que o professor, assim como
a “mae suficientemente boa”, tal como propde Winnicott
(1971/1975), também pode proporcionar a crianga a no¢ao
de quem ¢, deixando-a manifestar o gosto pelo conhecer(-
-se). A educacdo, nessa perspectiva, significa construgdo de
conhecimento e autoconhecimento, per via de levare, ou
seja, “a tarefa da educagdo — por analogia a da Psicanalise
— pode ser pensada como um trabalho de escultor”, como
aquele que “da forma, busca-a e a faz emergir” (Oliveira,
2006a, p. 93). Emerique (2004) sugere, nesse sentido, que
o professor deveria permitir-se vivenciar o lidico, interagir
com as criangas, viajar com elas na sua imaginagéo, pergun-
tar do que desejam brincar, permitindo a produgdo da cultura
pela crianga, resgatando, assim, a dimensdo erdtica e fecun-
dante que emerge no brincar.

Consideragdes Finais

“Educa-se uma crianga?”. E com esta pergunta que
Calligaris (1994) intitula uma de suas publicacdes. Mas o
que motiva a formulagdo de tal pergunta? Esta pode ser ar-
quitetada a partir dos rumores que ecoam dos corredores das
instituigdes escolares infantis, os quais desembocam em um
ideal educativo (e pedagogico) proposto as criangas, cunha-
do sob a logica do racional.

Assis e Oliveira (2003) pontuam que vivemos um peri-
odo de crise que oscila entre a transmissdo cega de padrdes
antigos e a ruptura drastica das tradi¢des, como uma frag-
mentagdo. E sob esse contorno que a sociedade contemporé-
nea corre em busca de uma satisfacdo imediata, em que ha a
exacerbacdo da competitividade, o bombardeio de transfor-
magdes tecnoldgicas, a desvalorizagdo da pessoa e o carater
descartavel e consumista dos vinculos sociais.

Schlesener (2011) pontua, a partir da reflexdo em torno
de escritos de Walter Benjamin, que tentar entender a ex-
periéncia infantil exige questionar justamente estas formas
de educagdo da crianga que se fundam no individualismo e
na estrutura do modo de produgao capitalista. Benjamin for-
talece a ideia de que a sociedade (capitalista) reconhece a
crianga como objeto e desconsidera sua condigdo de sujeito
pensante, além de que determina que € preciso adapta-la ao
mundo adulto. Mas, enquanto a crianga conhece o mundo
com a sensibilidade, com a atividade da fantasia, o adulto
racionaliza, ordena e controla. Em meio a essa confusido
de linguas, a escola, imersa numa sociedade capitalista que
valoriza o produto, busca transformar a crianga em sujeito

epistémico e racional, isolando as pulsdes, numa tentativa de
torna-la razdo (Bacha, 2002).

Na medida em que se desconhece que a educagio envol-
ve essencialmente identificagdes inconscientes, desconsidera-
-se o valor da fantasia para a aprendizagem e construgdo de
conhecimentos; desconsidera-se o valor da fantasia para os
processos do pensamento (curiosidade investigativa, desejo
de saber, criatividade), principalmente quando se trata da edu-
cacdo da crianca em instituicdes como creches e pré-escolas.

Como pontuado ao longo deste estudo, a educagdo (es-
colarizada ou ndo) ¢ sempre um processo mediado e atra-
vessado pelo outro humano. Por isso, o simples ato de trocar
fraldas, aquecer ou alimentar o bebé ¢ a crianga ndo ¢ neutro
ou asséptico, apesar de o estatuto do discurso higienista ter-
-se feito presente por varias décadas na educacdo escolari-
zada da primeira infancia. O professor, compreendido como
outro humano, tem papel fundamental na formagao da crian-
¢a, pois, ao limpar, alimentar ou aquecer o bebé ¢ a crianca,
estd promovendo também investimentos enderegados a ela,
que sdo fundamentais para o seu processo de amadurecimen-
to emocional. Os objetos da cultura ou o que se oferece a
crianca sdo recebidos a partir do lugar e da forma como o
Outro os oferece (Lajonquiére, 1995).

O professor inscreve a crianga na cultura e no lago so-
cial e a situa em relagdo aos codigos e a lei, que organizam o
social, posicionando-se como um parceiro nessa empreitada
de humanizagio da crianga. E uma pessoa de influéncia para
a crianga, ¢ esta deve sentir-se influenciada pelas coisas que
lhe sdo apresentadas. Trata-se da mobilizagdo de experién-
cias humanizadoras, colaborando, assim, com o processo de
amadurecimento emocional ¢ com a consequente conquista,
por parte da crianga, da sua propria independéncia.

O professor sera, sob essa perspectiva, provedor de
uma base para que a crianga se sinta segura para estabelecer
os contatos com o mundo. Precisa, ainda, saber lidar com
a flutuagdo de momentos de dependéncia e independéncia
da crianca, propiciando-lhe a riqueza das relagdes entre
a realidade externa e interna e, assim, com a cultura. Es-
tas consideragdes solicitam uma ressignificagdo da propria
compreensdo de educagdo/cuidado, entendendo-a a partir do
pano de fundo da relagdo amorosa.

Sendo uma pessoa de referéncia, o professor marca uma
posicdo subjetiva em relagdo a crianga, ao reconhecer que
as aprendizagens resultam possiveis gracas ao outro huma-
no, pois este ¢ o fundador do sujeito (Oliveira, 2006a). A
natureza intersubjetiva do processo educativo convoca uma
reflexdo em torno da necessidade de valorizagdo da fungao
do professor de Educacdo Infantil. Nao se trata simples-
mente de um professor organizador das condigdes e situa-
¢des sociais adequadas para que a crianca interaja com as
pessoas, com a cultura e seus objetos do conhecimento. Na
educagdo escolarizada da primeira infancia, o modo como
esse profissional alimenta, aceita, recusa, investe ou negli-
gencia as vicissitudes que o bebé e a crianga enfrentam e
descrevem, sob as diversas formas e linguagens, fortalece
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ou enfraquece a construgdo e a preservagdo do eu. Mais do
que arrolar orienta¢des sobre o comportamento do professor,
¢ preciso discutir e considerar o valor da educacdo/cuidado
como pertencente a um espago que inaugura a constitui¢ao
do sujeito, esta intersubjetividade e, por consequéncia, o de-
senvolvimento emocional do humano.

O fato de se compreender que a pratica docente néo
esta neutralizada pelo dinamismo psiquico ndo implica tor-
nar a profissdo do professor mais complicada e mais difi-
cil. Conforme Oliveira (2008, p. 9): “trata-se de acolher a
complexidade da experiéncia educativa abrindo espago para
a presenca da vida desejante, tratando da dor e da delicia de
ser educador, esse oficio implicado na formagéo do outro e
de uma cultura”.

A complexidade do processo formativo e a especificida-
de da Educacao Infantil exigem uma reconsideragao da pratica
educativa, reconhecendo a presenga, nesse processo, da sub-
jetividade dos sujeitos implicados (professor e criancas). Uma
compreensdo mais ampla do processo formativo na Educagio
Infantil indica que o encaminhamento das situagdes cotidia-
nas depende do bindmio formagao-identidade profissional do
professor, assim como o reconhecimento do valor e das im-
plicagdes das a¢des docentes na construcdo da subjetividade
da crianga. Um desafio que se estabelece nesse percurso da
docéncia ¢ o de possibilitar ao professor a autoria do seu fazer
docente, construindo um caminho auténtico, animado muito
mais por sua sensibilidade e por sua alma, do que pelas certe-
zas pedagogicas ja consolidadas e postas sobre ele.
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