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RESUMO

A presente pesquisa busca refletir sobre o papel do professor junto as criangas pequenas, de
quatro meses a trés anos de idade, nas instituices de Educacdo Infantil. Para fazer esta
reflexdo, utiliza a teoria psicanalitica. O percurso tedrico parte do processo de constitui¢do
subjetiva, destacando que as marcas simbolicas inscritas pelo Outro no corpo da crianga, nos
primérdios da sua vida, inauguram o percurso do sujeito na via do desejo. Compreende-se que
o Outro que circunscreve a vida dos bebés e criancas pequenas na atualidade encontra-se
pluralizado, ou seja, ele ndo se compde apenas das figuras parentais, mas inclui, dentre outros,
os educadores das instituicdes infantis. Considera-se que o trabalho do professor com bebés e
criangas pequenas nas instituicbes nao se restringe a aplicacdo de técnicas ou a execucgdo de
curriculos prescritos, tampouco consiste em tomar as criangas cCOmo um Ccorpo a Ser
higienizado, alimentado e protegido. Ele participa dos tempos precoces do processo
estruturante da crianca, fornecendo um apoio ao trabalho de subjetivacdo agenciado pelos
pais. Os referenciais e diretrizes para a educacgao infantil apresentam-se como uma maneira de
regular e disciplinar a atuacdo dos profissionais da educacdo infantil, a fim de que seja
garantido a crianca o seu desenvolvimento integral. Entretanto, esta pesquisa defende a
hipdtese de que o papel do educador ndo deveria estar referido a um padrdo universal, mas
caminhar no sentido da singularizacgdo das criancas.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Professor; Psicanalise; Outro.



ABSTRACT

The present research aims to reflect upon the teacher’s role on small children, from four
months to three years old, in institutions of Childhood Education. The psychoanalytic theory
was used in order to accomplish this reflection. The theoretical route starts from the process
of subjective constitution, highlighting how the symbolic impressions inscribed by the Other
in the child’s body, in the early days of his life, initiate the subject’s trajectory on the path of
desire. It is understood that the Other who circumscribe the life of babies and small children is
currently pluralized, that is, it is not only constituted of parental figures as it also
encompasses, among others, the educators of childhood institutions. The work of the teacher
with babies and small children in institutions is considered not to be restricted to the
application of technigues or to the execution of prescribed curricula, neither does it consist in
solely taking children as a body to be washed, fed and protected. He participates in the early
stages of the structuring process of the child, offering support to the work of subjectivation
that is performed by the parents. The references and guidelines for childhood education
present themselves as a way to regulate and discipline the performance of professionals in this
area, so that a comprehensive development is assured to the child. However, this research
supports the hypothesis that the role of the educator is to singularize each child instead of
subscribing to a universal pattern.

Key words: Childhood Education; Teacher; Psychoanalysis; Other.
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INTRODUCAO

O tema desta pesquisa surgiu da minha experiéncia profissional na instituicdo
Primeiros Cuidados, onde trabalhei acolhendo, escutando e capacitando profissionais que
atuavam nas instituicdes de educacao infantil.

A instituicdo Primeiros Cuidados era um espaco de acolhimento e intervencéo clinico-
pedagOgico para bebés, criancas, pais, cuidadoras (babas) e educadores; realizava
atendimentos clinicos, intervencdes e orientacfes sobre o aleitamento materno e os cuidados
com bebés e criangas pequenas.

Nos cursos de capacitacao para profissionais da educacédo infantil, eram abordados os
seguintes temas: o cuidado e a educacdo de criancas pequenas (de 0 a 3 anos de idade) nas
instituicdes educacionais, a funcdo do Outro' na constituicdo subjetiva, o brincar, dentre
outros. Nestes cursos, havia também a oferta da palavra para que os educadores pudessem
trazer questdes sobre o cuidado e a educacdo oferecidos aos bebés e as criangas pequenas nas
instituicdes educacionais, suas dificuldades, fantasias, angustias e expectativas. O nosso
trabalho era orientado pela ética da psicanalise, que implica a consideracdo de cada educador
e de cada crianca em sua singularidade.

Durante quatro anos, acompanhei as questdes, 0s medos, as fantasias e as expectativas
dos educadores em relacdo as criancas. Esse trabalho de escuta possibilitou recolher diferentes
discursos sobre as criancgas.

Os educadores chegavam com muitas dlvidas sobre as suas fungdes nestas
instituicOes, angustiados diante das demandas dos familiares de serem cuidadores de seus
filhos, como podemos perceber nas falas abaixo:

“A made veio se queixar que ndo estamos cortando a unha do seu filho.”
“Outro dia o menino me chamou de mde. Eu passei no concurso para o cargo de

’

professora e ndo de made.’
“Colocaram este tanto de bebés aqui e ndo nos disseram o que fazer.”
Além da angustia sentida por ndo exercerem a pratica pedagdgica para a qual o

educador foi preparado, o grande nimero de criangas nas instituicdes se revelou como um

1 O Outro em uma das definicdes dadas por Lacan no Seminario 11 “¢ o lugar em que se situa a cadeia do
significante que comanda tudo que vai poder presentificar-se do sujeito, é o0 campo desse vivo onde o sujeito tem
que aparecer” (Lacan, 1964/2008, p.200 ).



grande problema para elas. Varios relatos apontavam para a dificuldade de se ofertar um
cuidado individualizado aos bebés e as criangas pequenas. Uma professora disse que
permanecia varias horas do dia cuidando de um grupo de dezesseis bebés, na faixa etaria entre
0s seis meses de vida e um ano de idade. Algumas educadoras disseram que nas instituicoes
em que trabalhavam os cuidados oferecidos aos bebés e as criangas pequenas pareciam
funcionar de maneira seriada: existia um profissional responséavel pela troca das fraldas de
todas as criangas, outro para a alimentacéo e outro para dar o banho.

Foi a partir da escuta dos relatos e dos questionamentos dos professores que surgiu a
questdo central que instiga essa pesquisa: qual seria a especificidade do trabalho do educador
com criangas pequenas nas instituicdes educacionais?

Acompanhamos, na atualidade, uma demanda cada vez maior de servigos e
institui¢des de “primeiros cuidados”. Com a crescente participagdo da mulher no mercado de
trabalho, a familia precisa contar com parcerias nos cuidados de seus filhos.

Em Belo Horizonte, as instituicbes que acolhem e oferecem cuidados aos bebés e as
criancas pequenas, dos quatro meses aos seis anos de idade, no campo da educacdo sdo: as
creches, as escolas infantis particulares e as escolas municipais para criancas de quatro meses
aos seis anos de idade: as Unidades Municipais de Educagéo Infantil (UMEIs). Muitos pais
deixam seus filhos nestas instituicbes durante todo o dia para que possam trabalhar. Sabemos,
entretanto, que esse compartilhamento dos cuidados ndo é sem consequéncias para 0S
envolvidos.

Muitas criancas que frequentam estas instituicbes passam mais tempo nesse ambiente
do que no meio familiar, pois permanecem em torno de 12 horas por dia fora de casa
(Mariotto, 2009). Tal fato implica que o educador seja mais um ponto de referéncia para as
criangas em seu vir a ser.

As leituras e discussfes realizadas no mestrado permitiram levantar a hipétese de que
o trabalho do professor com criangas pequenas ndo equivale ao exercicio da funcdo materna,
tal como foi definida por Lacan (1969/2003), em Nota sobre a crianca, mas também ndo pode
ser aproximado do trabalho exercido pelos educadores formais com criangas maiores e jovens.

Sabemos, pela clinica, que o estabelecimento do lagco com o Outro é fundamental na
estruturacdo psiquica de um sujeito. Esse laco envolve um interesse particularizado pelo bebé,
0 que nos leva a questionar os efeitos, sobre o sujeito, de um cuidado mecanizado, como

acontece em algumas instituicbes. Fundamentalmente, cabe-nos interrogar os efeitos de um
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cuidado que se restringe a suprir as necessidades fisicas, deixando vazio o lugar e a funcéo
materna.

O exercicio da funcdo materna ndo depende apenas de cuidados puerperais, mas,
dentre outras coisas, da capacidade do Outro materno de tomar o bebé a partir de um desejo
ndo andnimo, sustentando no cuidado certas operacgdes para a constituicdo do sujeito, a saber:
a alienacéo e a separagéo.

O trabalho realizado com os educadores despertou 0 meu interesse em investigar a
possibilidade de transmissdo de um interesse particularizado ao bebé e a crianca pequena em
um espaco coletivo. O professor pode desempenhar a funcdo materna para o bebé? A fungéo
materna pode ser compartilhada por diferentes pessoas que cuidam da criangca? Se 0sS
educadores ndo desempenham a funcdo materna, qual seria sua funcdo junto a bebés e
criangas pequenas?

Tais questionamentos se fazem extremamente importantes na atualidade, tendo em
vista 0 rapido aumento da demanda e da oferta de instituicdes de educacdo infantil que
recebem a pequena crianca.

Uma vez que estas instituicbes participam dos tempos precoces da vida de uma
crianga, € preciso reconhecer que ela passa a operar no processo constituinte do sujeito.
Assim, podemos nos perguntar: quais as condi¢fes oferecidas pelas instituicdes para um
sujeito que esta no tempo presente de sua constituicdo subjetiva?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional® (LBDEN) de 1996 determina que a
educacdo infantil seja fornecida tanto na pré-escola — para criangas de quatro a seis anos —
quanto por creches - para criangas de até trés anos de idade. Nos termos desta lei, a creche
deve responder pela seguinte frente de acdo: desenvolvimento integral da crianga em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.

Se por um lado é possivel observar um avanco nas atribuicdes da creche - que
ultrapassam o carater assistencialista-, por outro lado ainda parece obscuro o lugar dado a
subjetividade da crianca e de quem dela se ocupa.

Para levar a cabo essa investigacdo, utilizamos como recurso metodoldgico a pesquisa
bibliografica. Realizamos o estudo tedrico de alguns textos de Freud e de Lacan que abordam

os temas da realidade psiquica, da constituicdo do sujeito e sobre a educacdo. Recorremos

? Pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional é que a educacdo infantil passa a ser incorporada aos
sistemas de ensino e reconhecida como primeira etapa da educacdo béasica, o que trouxe avangos para este nivel
educacional. Inicia-se um debate em defesa da educacdo infantil como um direito da crianga e uma préatica
fundamentada na educacéo e no cuidado da crianga.
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também aos textos de alguns autores contemporaneos orientados pela psicanélise, em dialogo
com autores do campo das ciéncias sociais e da educacéo.

Buscamos conduzir esta investigacdo tendo como eixo central a construcdo da
subjetividade, tal como a psicanalise a compreende. A discussao tedrica parte da retomada dos
processos de constituicdo do sujeito para, em seguida, articular essa abordagem tedrica com a
funcdo do educador nas instituicGes educacionais e com as politicas publicas para a educagao
infantil.

Assim, organizamos o trabalho tedrico em trés eixos principais: a constituicdo subjetiva,
a funcgéo do professor de bebés e criangas pequenas, € as representacdes de crianga e professor
de educacdo infantil que subsidiam as politicas educacionais. Estes trés eixos delinearam os
capitulos que serdo apresentados a seguir.

No capitulo 1, apresentaremos uma breve analise do processo de constituicdo
subjetiva. Orientados por Freud e Lacan, procuraremos refletir sobre as marcas que o Outro
inscreve no corpo dos bebés e criancas pequenas, possibilitando que eles advenham como
sujeito, uma vez que é o encontro com o Outro que introduz o sujeito na linguagem e desperta
nele o gozo. Para isto, retomaremos a experiéncia de satisfacdo em Freud (1895/1996)
buscando compreender, com Lacan, como ela desperta 0 gozo no sujeito; a constituicdo do
sujeito na dialética entre a alienacdo e a separagdo - operacdes que constituem o articulador
entre o sujeito e o objeto a - e, finalmente, trataremos dos trés tempos da fantasia trazidos por
Freud em 19109.

No capitulo 2, faremos uma reflexdo sobre o papel do professor na educacdo infantil
hoje. Para essa discusséo, recorreremos inicialmente aos textos freudianos que abordam o
tema da educacdo. Considerando as especificidades da educacdo dirigida as criangas
pequenas, a funcdo do educador serd analisada no contexto da pluralizacdo do Outro. Para
essa reflexdo, utilizaremos a construcéo tedrica de Lacan sobre os nomes do pai.

No terceiro capitulo, apresentaremos uma reflex&o sobre as representagdes de professor
que subsidiam as politicas educacionais, para em seguida analisar se os referenciais e
diretrizes favorecem ou ndo o trabalho do educador de apoio a subjetivacdo dos bebés e
criangas pequenas.

Por fim, movidos pelas questdes suscitadas pela interface entre a Psicanalise e a
Educacdo Infantil, faremos uma reflexdo sobre as questdes éticas e politicas relacionadas a
educacdo de bebés e criangas pequenas. O nosso objetivo ndo é o de tomar cada bebé e

crianga pequena como “puro efeito” das marcas de seus professores, mas sim refletir sobre a
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funcdo do educador infantil como um Outro que fornece apoio ao processo estruturante do
sujeito.

Sabemos da complexidade que envolve os questionamentos levantados nessa pesquisa
e da dificuldade em respondé-los. No entanto, defendemos a hipdtese de que o trabalho com
criangas pequenas deve partir do “singular”, criando condigfes para que este possa advir,
mesmo no espaco coletivo. E, pois, a partir dessa orientacdo em dire¢do ao singular que o
nosso trabalho sera construido.

13



1. AS MARCAS DO OUTRO NO PROCESSO DE CONSTITUICAO
SUBJETIVA: ENTRE O GOZO E A LINGUAGEM

O que é um homem? E o0 que é preciso para se tornar um homem? Para Lacan
(1958/1998), trata-se da humanizacdo do desejo. A possibilidade de uma transmissdo, além
daquela que se da através da heranga genética, € o que confere & dimensdo humana sua
singularidade, na medida em que nos afasta da natureza e nos insere no campo da linguagem.
A humanizacdo s6 € possivel de ser sustentada a partir do fato de que algo pode ser
transmitido através das geracdes.

Para a psicanalise, a transmissao simbolica é o que especifica a dimensdo do humano
na medida em que, como seres de linguagem, o homem pode transmitir um legado de seus
atos em discursos. Desta forma, o bebé e a pequena crianca precisam de alguém que os insira
no universo da linguagem. O processo de humanizagao possibilita & crianca a entrar na cultura
e a ocupar um lugar em relacdo a Lei, aos codigos e aos discursos que a organizam. Assim,
humanizar é marcar o sujeito com o significante, abrindo espaco para a amarracdo do corpo a
palavra (Mariotto, 2009).

A questdo da transmissao simbolica diz respeito a propria condigdo de emergéncia do
sujeito, ou seja, ele ndo se constitui sendo atravessado pelo Outro, pela educacéo, pela cultura.
O bebé, ao nascer, depara-se com uma estrutura simbdlica que o antecede e com um lugar a
ele previamente determinado nessa estrutura. A cultura, os lacos parentais e 0s significantes
gue o nomeiam, entre tantas outras determinac@es simbdlicas, tém efeitos sobre os sujeitos. O
encontro com o0 agente de cuidados se dara, para cada sujeito, pelos caminhos daquilo que
constitui o regime simbdlico da estrutura, através do discurso do Outro, e pelas contingéncias
historicas, sociais e culturais — fundamentalmente simbdlicas — na qual cada sujeito se
inscreve.

Ao longo deste capitulo, procuraremos acompanhar as marcas que o Outro inscreve no
corpo dos bebés e criancas pequenas, possibilitando que eles advenham como sujeitos, uma
vez que é o encontro com o Outro que introduz o sujeito na linguagem e desperta nele o gozo.
Para isto, retomaremos a experiéncia de satisfagdo em Freud (1895/1996) buscando
compreender como ela desperta 0 gozo no sujeito; a constituicdo do sujeito na dialética entre
alienacdo e separacéo - operacdes que constituem o articulador entre o sujeito e o objeto a - e,

finalmente, trataremos dos trés tempos da fantasia trazidos por Freud em 1919.
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1.1. A experiéncia de satisfacéo

Ainda que o ser humano esteja inevitavelmente imerso na linguagem, é preciso que
cada sujeito dé o passo que consolide sua conquista e seu compromisso com a fala. E proprio
da subjetividade humana existir articulada a uma rede de significantes e, embora a linguagem
preexista ao sujeito, ele precisa dela se apropriar, diferenciando-se do Outro.

O inicio do processo subjetivo se d& pela operacao de corte que cria a diferenca entre o
eu e 0 mundo externo e inaugura a relacdo do sujeito com o Outro. Esta operacdo decorre de
um encadeamento de operacdes logicas. Ela requer a participacdo do que Freud (1895/1996)
nomeou de Nebenmensch, conhecido pela nocdo de préximo, aquele que se situa ao lado de,
cuja traducdo do alemao seria Nebem, “ao lado de”, e Mensch “homem” ou “ser humano”, ou
seja, “o ser humano que est4 ao lado”.

Freud (1895/1996) chama de “for¢a auxiliar” — helfende Macht —, cuja traducdo se
aproximaria de uma “primeira poténcia” ou “for¢a”, aquele ou aquilo que proporciona ao
bebé a primeira experiéncia de satisfacdo (ou de desprazer). O despertar do conhecimento é
dado através da percepcao do outro, do alheio, a partir do qual o bebé pode reconhecer os
tracos visuais, 0s gestos e 0s movimentos. Essa percepcdo pode ser associada a imagem e a
forma do objeto, possibilitando a primeira experiéncia. O Nebenmensch, que seria esse
humano, ou isso do humano, que se situa ao lado de, o mais préximo, possui um papel
fundamental no despertar perceptivo do bebé.

Para Lacan (1968-69/2008), esse Nebenmensch é algo primério, que Freud nomeia de
“grito”, uma exterioridade que identifica esse algo que me é mais intimo, justamente porque
sO pode ser reconhecido do lado de fora. Assim, esse proximo nao € o que ele chama de Outro
— que faz operar a presenca da articulagcdo significante no inconsciente, o “proximo ¢ a
iminéncia intolerdvel do gozo. O Outro é apenas sua terraplanagem higienizada” (Lacan,
1968-69/2008, p. 219). O Outro ¢ “um terreno do qual se limpou o gozo” (Lacan, 1968-
69/2008, p. 220), € ai que se situa o inconsciente estruturado como linguagem; enquanto que a
Coisa é o lugar do gozo.

No texto de Freud (1895/1996) intitulado Projeto para uma Psicologia Cientifica®, sdo
oferecidos elementos importantes para o entendimento da construcdo da realidade psiquica no

sujeito, a partir do estabelecimento do que o autor chamou de a experiéncia de satisfacéo.

® Daqui para frente iremos nos referir ao texto de Freud (1895/1996), intitulado Projeto para uma Psicologia
Cientifica apenas como Projeto.
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Esta experiéncia é apresentada nos termos de uma alteracdo irreversivel no protoplasma de
células nervosas que determinam as facilitaces, responsaveis pelo aumento e pela diminuicdo
de energia no aparelho psiquico. Assim, a experiéncia de satisfacdo foi 0 processo por meio
do qual Freud abordou, na ocasido, a no¢do de um elemento mitico, capaz de situar o gozo,
para sempre inacessivel quando almejado pela representacéo.

Freud (1985/1996) considerou que o investimento neuronal, que corresponde a
ascensdo de Qn (tensdo), tem como efeito, em qualquer sistema, a propensdo a descarga
motora. E quando isso ndo ocorre, a elevacdo de Qn (tensdo) no y (inconsciente) produz
sensacdo de desprazer em o (consciéncia). Ao contrario, sua diminuicdo acarreta a sensagdo
de prazer. No sistema y, 0 primeiro caminho a ser seguido no sentido da diminui¢do dos
niveis de Qn € a alteracdo interna. Como exemplo, Freud apresenta o estimulo proveniente da
fome do bebé, que provoca uma modificacdo interna, expressa no grito. Assim, o grito
cumpre, originariamente, uma funcdo de descarga. Contudo, se o estimulo permanece, a
descarga proporcionada por essa acdo interna ndo fornece alivio suficiente, sendo, pois,
preciso uma alteracdo no mundo externo, através de uma acao especifica.

A acdo especifica tem como particularidade o fato dela se dar apenas através de
caminhos precisos. A oferta do seio que fornece o alimento, no exemplo da fome do lactente,
pode ser abalizada como um paradigma da acéo especifica. E importante ressaltar que esse
exemplo evidencia que o desamparo do organismo do bebé torna-o incapaz de realizar a agéo
especifica sem a ajuda de um Outro, e € nessa impossibilidade real que deve situar-se 0
lampejo do enlagamento do sujeito ao Outro. Assim, a via de descarga pelo grito, adquire “a
importantissima func¢do secundéria da comunicacdo, e o desamparo inicial dos seres humanos
é a fonte primordial de todos os motivos morais. ” (Freud, 1895/1996, p. 370).

Freud (1895/1996) formulou o que se passa na primeira experiéncia de satisfacéo

elencando trés funcdes do sistema y:

1) Perfaz-se, neste sistema, uma descarga constante, elidindo o desprazer que o
excesso de tensdo (Qn) no inconsciente (y) produziu no consciente (®);

2) Fornece o investimento de um neurdnio que corresponde a percepcao de um objeto;
3) Fica marcada a descarga que se segue a acdo especifica, suscitando a experiéncia

de satisfacao.
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Deste modo, com a acdo especifica, 0 organismo é convocado a se inscrever no
universo da linguagem; esta experiéncia permite ao bebé passar do registro das necessidades
ao registro da demanda. O bebé recebe o alimento, mas recebe também a palavra; experiéncia
que se inicia com o grito, com o descarregar da tensdo e do desamparo inicial. O pensamento
freudiano desta época nos ensina que no campo do Outro qualquer coisa é expulsa em torno
dessa primeira experiéncia que orienta a via subjetiva do ser humano.

A experiéncia de satisfacdo produz uma facilitacdo entre duas imagens mnémicas, a do
objeto e da descarga (Freud, 1895/1996), mantendo-as associadas de tal forma que o
investimento em uma da acesso ao investimento na outra. Com o reaparecimento do estado de
urgéncia, lugar onde se situard o desejo, as duas lembrancas sdo investidas simultaneamente.
Devido a esse duplo investimento, na falta do outro assegurador, a ativacdo desejante dos
tracos mnémicos dessa experiéncia é capaz de produzir algo idéntico a uma percepcéo, isto é,
uma alucinacdo. Dessa maneira, a primeira experiéncia de satisfagdo serve de suporte para a
instalacdo da experiéncia alucinatoria de satisfacao.

Se nos pautarmos sobre a teoria lacaniana, a experiéncia de satisfacdo é uma inscricao
mitica de gozo que deixa tracos mnémicos dos atributos do gozo alocados no bebé. Estas
marcas serao investidas libidinalmente no pélo alucinatério de satisfagdo, atuando no sentido
da repeticdo da experiéncia de satisfacdo. O principio do prazer rege os trilhamentos que se
repetem em direcdo as representacdes vinculadas ao desejo e instala o lugar da representacdo
da pulsdo (Lacan, 1972-73/2008). Essas representacfes correspondem ao reencontro
alucinatério do gozo e chegam a consciéncia na forma de identidade de percepc¢do. Tal
identidade diz respeito a uma percepcao capaz de atender ao principio de realidade. (Lacan,
1968-1969/2008)

Enquanto o principio do prazer comanda a associa¢do de uma representacdo a outra, 0
principio de realidade elege a aglutinacdo de certas representages como pertencentes a
realidade. Assim, a partir de uma marca inaugural, a regulacdo homeostéatica visa o retorno a
uma inscricdo que servird de apoio para a construcdo da realidade psiquica. A experiéncia de
satisfagdo pode ser considerada a instaura¢do de um traco que servira de referéncia a tudo que
ha de relevante no mundo perceptivo e, consequentemente, a toda realidade humana (Lacan,
1959-60/2008).

Com isso, Lacan destacou que a percepcao, tal como € apresentada por Freud, néo leva
em conta nenhum critério de realidade, uma vez que o mundo da percepcdo se constroi a

partir da alucinacdo fundamental. De certa maneira podemos dizer que, no homem, 0 mundo
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real € alucinatério. Disso se construird o mundo externo no qual o sujeito se deslocara.
Contudo, a ideia de que a experiéncia de satisfacdo da necessidade alimentar serviria de apoio
para a satisfacdo pulsional possibilitou a Freud instituir uma historicidade constitutiva do
sujeito onde o Outro, através da acao especifica, assume importante papel na estruturacdo do
aparelho psiquico. O lago com um Outro primordial (suporte da linguagem), que 0 outro
(semelhante) encarna, é o lugar fundador do sujeito.

Braunstein (2007) retomou o0 Projeto de Freud para pensar o conceito de gozo, tal
como foi desenvolvido por Lacan. Para o autor, o corpo da crianga presta-se ao abuso do
Outro, é seduzido pelo Outro. A seducdo esta presente desde os primeiros cuidados oferecidos
ao bebé, nos modos como se administra a satisfacdo das necessidades e “com a regulacédo e
sujeicdo do corpo da crianca as exigéncias e aos desejos inconscientes do Outro” (Braunstein,
2007, p. 22). Assim, o aparelho psiquico ndo seria dirigido pelo mando do principio soberano
do prazer-desprazer, mas por dois outros principios contrarios: o principio do prazer —
regulador e homeostatico -, e 0 gozo do corpo®, “que orienta um retorno incessante de
excitacdes irreprimiveis, uma forca constante que desequilibra, sexualiza, torna o sujeito
desejante e ndo marca reflexa” (Braunstein, 2007, p.23). O corpo do bebé é, entdo, um objeto
para o desejo e o fantasma do Outro e o bebé& para constituir-se como sujeito devera
representar para si seu lugar no Outro, passando pelos significantes que advém deste Outro
sedutor e gozante e, concomitantemente, interditor do gozo.

A ocorréncia do termo gozo na obra de Lacan atravessa sua obra de 1938 até o fim. Se
no inicio ele se confunde, as vezes, com o termo prazer, a partir de 1960 passa a ocupar um
lugar central na teoria lacaniana, ligando-se ao grande Outro — tesouro dos significantes,
articulado ao discurso. Nos anos 70, a partir do conceito de gozo mistico, Lacan formula a
hipbtese da existéncia de um gozo propriamente feminino.

A primeira mencdo ao gozo na obra de Lacan pode ser encontrada em Os complexos

familiares de 1938, quando o autor diz:

observemos a crianca que cumula a outra suas tentativas de sedugdo: onde estd o sedutor? Por fim, da
crianga que se deleita com as provas da dominacgdo que exerce e da que se compraz em se submeter,
indaguemo-nos qual das duas é mais subjugada. (Lacan 1938/2003, p. 44)

* Lacan utiliza o gozo do corpo como o que se localiza “além do principio do prazer”(Braunstein, 2007).
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Vemos, portanto, que Lacan desde o inicio de suas elaboraces tedricas descreve, no
processo de constituicdo subjetiva, um tempo l6gico inicial de alienagdo da crianga ao Outro,
acentuando o gozo que advém dessa posic¢ao.

Braunstein (2007), orientado pelos textos de Lacan, articula 0 gozo no corpo com 0 0
gozo do corpo, que supde: o primeiro, um Outro sedutor e gozante e, a0 mesmo tempo,
interditor. E o segundo, o gozo originario, gozo da Coisa e anterior a Lei. Sendo este ultimo,
um gozo ao qual o sujeito deve renunciar em troca da promessa de um gozo dos sujeitos da
Lei.

A ideia de Freud (1920/1996), de que existe uma relago entre o prazer e o sofrimento,
Lacan deu o nome de gozo — uma satisfagdo inconsciente e sobre a qual o sujeito nada sabe.
Retornando a Freud, podemos observar que o aparelho psiquico conduz a insatisfacéo e que o
gozo é uma constante. Entretanto, o sujeito ndo se reconhece nesse gozo, o que faz com que
Lacan considere a pulsdo como acéfala.

Aludindo-se ao recém-nascido, sabe-se que, com a separacdo do ventre materno e a
entrada na cultura, o homem ¢ doravante submetido a ordem do desejo. No Projeto
(1895/1996), Freud explica o movimento de apagamento e assim, de distanciamento do
sujeito da Coisa, das Ding. Esta experiéncia concerne a perda do gozo do infans para aceder
ao universo simbdlico. Evidencia-se, nesse movimento de distanciamento de das Ding, a
dimensdo ética, com o impossivel do gozo pleno. A auséncia do objeto inaugura o
funcionamento do aparelho psiquico, propiciando a formagdo das “primeiras inscri¢des
mnémicas”, nogdo introduzida por Freud na Carta 52 (1896/1996), que ele designa como
Niederschrift — “o primeiro registro das percepces” (p.282). Estas inscricbes primeiras
serdo, posteriormente, reinscritas. Existe ai uma experiéncia dolorosa, mas necessaria ao
sujeito para entrar na linguagem: o grito que presentifica a auséncia do objeto. A dor e 0
desprazer se desprendem do puro principio do prazer.

Das ding é referente a marca daquilo que nunca se realizara, pois €, a0 mesmo tempo,
o primeiro objeto de satisfacdo e o primeiro objeto hostil®, podendo ser compreendido por
uma estrutura constante que permanece como uma Coisa inassimilavel, podendo ser rastreada

até os orificios do corpo.

> «“Assim como o bebé precisa da ajuda alheia para se alimentar, precisa dela para aplacar a dor, provocada pelos
estimulos do ambiente, de modo que o outro também é o primeiro objeto hostil, pois aparece como uma das
facilitacGes resultantes dessa experiéncia.” (Lucero, Vorcaro, 2009)
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Para Braunstein (2007), o que resta de das Ding é o desespero pela auséncia e o grito
desencarnado estando o fundamento do ser na diferenca entre as representacdes possiveis e a
Coisa que desapareceu para sempre: “deixando a reproducdo do desencontro e a disparidade
sobre as experiéncias da realidade, de uma realidade que depende de e, as vezes, nao é senao
0 Outro da linguagem, dessa linguagem na qual havera de transbordar as desrazdes,
estabelecer as diferencas. Tera que alienar-se.” (p. 39)

Se por um lado, a palavra leva a perda de gozo, por outro lado, ela inscreve no corpo o
gozo. “A palavra grava-se na carne e torna essa carne um corpo que é simbolizado nos
intercambios com o Outro.” (Braunstein, 2007, p. 40). “Somos todos ndufragos resgatados do
gozo que perdemos ao entrar na linguagem” (Braunstein, 2007, p. 40). Assim, no inicio
existiria um gozo do qual ndo se sabe nada, apenas a partir do momento que foi perdido. O
sujeito lacaniano é, pois, produzido a partir da articulacdo entre dois Outros: “o Outro do
sistema significante, e o Outro que é corpo gozante” (Braunstein, 2007, p. 23).

O bebé, desde o inicio, seria um objeto para 0 gozo, para o desejo e para o fantasma do
Outro. Dito de outro modo: ele apenas se constituirA como sujeito ao passar pelos
significantes que procedem desse Outro sedutor e gozador e, a0 mesmo tempo, interditor do

gozo.

No principio era 0 Gozo, mas desse gozo ndo se sabe sendo a partir do momento em que foi perdido.
Por estar perdido, é. E porque o gozo é o real, o impossivel, é que se o persegue pelos criadores
caminhos da repeticdo. A palavra vinda do Outro terd de ser o pharmakon, remédio e veneno,
instrumento ambivalente que separa e devolve 0 gozo, mas sempre marcando-o com um minus, com

uma perda que ¢ a diferenca irrecuperavel entre o significante e o referente, entre a palavra e as coisas.”
(Braunstein, 2007, p. 40)

1.2. Alienacéo X Separacao

No Seminario 11, Os quatro conceitos fundamentais da psicanalise (1964/2008),
Lacan descreve as duas operagdes imprescindiveis do ponto de vista da Iégica da estrutura do
sujeito: a alienacdo e a separacdo. O autor apresenta a ideia da constituicdo do sujeito
aplicando a teoria dos conjuntos e suas operacfes de unido e interse¢do, assim como langando
médo do termo vel (e\ou). O sujeito, entdo, ndo estaria constituido desde o seu nascimento e
apenas se originaria através das operacgoes, verificadas na cadeia significante.

Se inicialmente Lacan utilizava as categorias linguisticas da metafora e da metonimia
para descrever o trabalho do inconsciente, a partir do Seminario 11 os termos “alienagdo” e
“separagdo” ocupam o lugar central e passam a designar as operagdes constituintes do sujeito.

Operac0es estas que subordinam o sujeito ao significante do campo do Outro, fazendo com
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que o sujeito seja sempre um efeito do significante (Lacan, 1964/2008). A constituicdo do
sujeito se da, pois, no campo do Outro, através de processos dissimétricos: “do sujeito
chamado ao Outro, ao sujeito pelo qual ele viu a si mesmo aparecer no campo do Outro, do
Outro que 14 retorna” (Lacan, 1964/2008, p. 203).

Na alienacdo trata-se, pois, de condenar o sujeito a uma divisdo, na qual o vel da
alienacdo é definido por Lacan da seguinte maneira:

uma escolha cujas propriedades dependem do seguinte: que ha, na reunido, um elemento que comporta

que, qualquer que seja a escolha que se opere, ha por consequéncia um nem um, nem outro. A escolha ai

é apenas a de saber se a gente pretende guardar uma das partes, a outra desaparecendo em cada caso.
(Lacan, 1964/2008, p. 206)

Assim, o vel constituido pela operacdo de alienacdo, por meio da qual o sujeito se
funda, é sustentado pela l6gica da reunido, que difere da adicdo. Evidencia-se que a reunido
ndo consiste em adicionar os elementos de um grupo C aos elementos de um grupo D, pois, ai
0s elementos em comum seriam duplamente contabilizados. Esta operagdo consiste em uma
escolha onde os elementos do grupo C retinem-se aos elementos do grupo D. Dados os dois
conjuntos, C e D, sua reunido (C U D) consiste em todos os elementos de C ou D, ou ambos,

como mostra o exemplo:

C={a, b. c. d}
D={c¢. d. e}
CubD={a.b,c.d. e}

Fonte: Eves, 1995.6

® No século XVIII, Euler foi quem primeiro usou os circulos para analisar problemas de raciocinio. Assim,
ficaram conhecidos como: circulos de Euler. Na referida carta a princesa alema, Euler desenha estes circulos
para situar as proposi¢des categéricas que podem ser universais, ou particulares, negativas ou afirmativas. O
dispositivo conhecido por diagramas de Euler foi formulado por Euler numa de suas cartas a princesa Phillipine
von Schwedt, sobrinha de Frederico, o Grande. Estes circulos se recortam dando lugar a duas relagdes possiveis:
reunido e interseccao.
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A alienacdo consiste numa escolha forgada, pois ocorre uma espécie de luta entre o Ser
(sujeito) e Outro (sentido). O sentido emerge no campo do Outro produzindo o
desaparecimento do Ser, a0 mesmo tempo o Ser ndo pode ser totalmente coberto pelo sentido
dado pelo Outro, produzindo uma perda. Para exemplificar, Lacan utiliza o exemplo da Bolsa
ou a vida (Lacan, 1964/2008, p. 207). Se o sujeito escolhe a bolsa perde a vida, pois ndo é
possivel a bolsa sem a vida e se escolhe a vida fica sem a bolsa. Logo, a escolha a ser
realizada implica em guardar a vida ou perder os dois.

Para Lacan (1964/2008), s6 ha um lugar possivel ao sujeito: no significante, estando
este no campo do Outro. O sujeito, entdo, nasce da alienacdo do Ser ao Outro, 0 que esclarece
a afirmacgdo de Lacan de que o que constitui o sujeito é o desejo do Outro. Entretanto, para
gue o sujeito aproprie-se do desejo do Outro e 0 tome como proprio, € preciso que se separe
deste Outro ao qual esta alienado.

Na operacéo de alienacdo o sujeito é convocado a fazer uma escolha entre o sentido ou
0 ser. Se escolher o sentido ocorrera uma perda de sentido, um ponto de sem-sentido que

origina-se do campo do Outro.

O significante produzindo-se no campo do Outro faz surgir o sujeito de sua significacdo. Mas ele so
funciona como significante reduzindo o sujeito em instancia a ndo ser mais do que um significante,
petrificando-o pelo mesmo movimento com que o chama a funcionar, a falar, como sujeito. (Lacan,
1964/2008, p. 203)

Para ilustrar a operacdo de alienacdo de todo sujeito ao significante, Lacan
(1964/2008) propde a seguinte ilustracdo, baseada na ldgica dos conjuntos através dos

circulos de Euler:

Fonte: Lacan, 1964/2008, p. 207
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Na ilustracdo acima, o ser do sujeito desaparece induzido pela fungéo do significante.
N&o ha como aceder a um sentido pleno no que toca ao ser falante, restando sempre uma
perda de sentido que o constitui. O vel da alienagdo implica sempre em uma escolha. O nédo
Senso € o que resta da operagdo de constituicdo do sujeito no campo do Outro: “escolhemos o
sentido e o sentido s6 subsiste decepado dessa parte de sem-sentido, que é, falando
propriamente, o que constitui, na realiza¢ao do sujeito, o inconsciente” (Lacan, 1964/ 2008, p.
206)

A segunda operacdo, denominada de separacdo, conclui a causacdo do sujeito e
“termina a circularidade da relagdo do sujeito ao Outro” (Lacan, 1964/2008, p. 208) e
apresenta uma torcdo essencial. Enquanto a operacdo de alienacdo se caracteriza pela forma
I6gica da reunido, a operacdo de separacdo esta fundada sobre a logica da intersecdo. Por
exemplo, dados os conjuntos A e B, sua interseccdo consistira de todos os elementos que

estdo tanto em A quanto em B, assim:

A={1,2 3, 4 5}
B={3,5,6 7}
ANB={3,5}

Fonte: Eves, 1995

A intersecdo ocorre incluindo elementos comuns entre os conjuntos. Diferentemente
da reunido, na qual os elementos comuns sdo contados como duplicacdo; na intersecdo séo
estes os elementos que serdo levados em consideracdo. Portanto, podemos dizer que o
elemento comum aos dois conjuntos € a falta.

A operacdo de separacgdo surgiria, entdo, do recobrimento de duas faltas: a do sujeito e
a do Outro. O encontro com a falta do Outro, ou com o desejo do Outro, abre ao sujeito a
possibilidade de se identificar com esta falta e ocupar, inicialmente, o lugar do objeto que
falta a0 Outro. E a maneira como o sujeito tenta inicialmente se situar diante do desejo

enigmatico do Outro, “ele me diz isso, mas o que ele quer?” (Lacan, 1964/2008, p. 209). O
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sujeito constata, entretanto, que essa relacdo € marcada por um desencontro, ou seja, 0 Outro
deseja além dele, o Outro é barrado; a crianga ndo é capaz de tamponar o desejo materno. Esta
descoberta permite ao sujeito sair do lugar de objeto e escolher pelo desejo, situando-se como

sexuado, através de identificacdes que Ihe marcam.

Fonte: Lacan, 1962-63/2005, p. 317

A constituicdo primeira do sujeito ocorre no campo do Outro e Lacan a denomina
alienacdo, o sujeito ai capturado é inevitavelmente dividido e é pura falta a ser. Ao retornar a
estrutura que o alienou, colocando-se no ponto de intervalo da cadeia binaria — S1....S2 - é que
0 sujeito tem a possibilidade de construir um lugar para si entre os significantes. Ademais, €
nesse ponto de intervalo que o desejo do Outro vem se alojar. Nos intervalos do discurso do
Outro, o sujeito encontra uma falta, concernente ao desejo enigmatico do Outro. A crianca,
entdo, toma a perda ocorrida na operacdo de alienagdo, em que seu ser foi marcado pelo
significante (S1) do Outro, como um primeiro objeto que faz prova ao desejo dos pais: “Pode
ele me perder?” (Lacan, 1964/2008, p. 210). A fantasia de sua morte, de seu
desaparecimento, é o primeiro objeto que o sujeito tem a por em jogo nessa dialética, e ele o
pde. Neste sentido, Lacan comenta que uma falta recobre a outra.

Enfim, o bebé, ao nascer, depara-se com uma estrutura simbodlica que o antecede e
com um lugar a ele previamente determinado nessa estrutura. A cultura, os lagos parentais e 0
significante que o nomeia, entre tantas outras determinagdes simbdlicas, tém efeitos sobre 0s
sujeitos.

Mas a crian¢a também ocupa o lugar de objeto a na fantasia do Outro. O sujeito se
constitui no Outro, como nos diz Lacan (1962-63/2005), e 0 que resta desta operagdo de
alienacdo ao Outro é 0 objeto a. Todavia, no inicio o bebé precisa receber os significantes
vindos do Outro: “E do Outro que o sujeito recebe sua propria mensagem” (Lacan, 1962-
63/2005, p. 296), sendo preciso que ocorra uma suposicdo deste Outro dirigida ao bebé.
Assim, antes que a crianga se pergunte: “quem eu sou?” (Lacan, 1962-63/2005, p. 296), ela
escutara: “tu és” (Lacan, 1962-63/2005, p. 297), “Ou seja, primeiro o sujeito recebe sua

propria mensagem sob a forma invertida” (Lacan, 1962-63/2005, p.298).
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No Seminario sobre a Angustia, Lacan (1962-63/2005) realiza uma formulagdo mais
precisa do objeto a através da abordagem da angustia e relaciona a angustia ao desejo do
Outro. O sujeito precisa ser reconhecido pelo Outro, que instituird algo que Lacan designa

como a - objeto - que representa aquilo que esta no nivel daquele que deseja:

Ora, 0 a de que se trata, marcado como causa do desejo, ndo é essa vaidade nem esse resto. Se em sua
funcdo ele é realmente o que articulo, ou seja, o objeto definido como um resto irredutivel a
simbolizag&o no lugar do Outro, ainda assim ele depende desse Outro, pois se assim ndo fosse, como se
constituiria? (Lacan, 1962-63/2005, p. 359).

O objeto a é considerado como elemento irredutivel que resta da alienacdo do sujeito
ao Outro. Esse objeto é procurado no Outro e se materializa no seio, nas fezes, no olhar e na
V0z, pois a0 mesmo tempo em que sdo pecas destacaveis do corpo, mantém com ele uma
ligacdo (Lacan, 1962-63/2005). O sujeito busca o seu complemento no Outro, tanto pela

vertente significante quanto pela via do objeto.

1.3. Uma crianca € espancada: do amor ao gozo

Freud, desde os primordios da psicanalise, no tratamento das histéricas, deparou-se
com o conceito de fantasia, como uma realidade que ndo pode ser considerada factual, mas
psiquica. Ainda que no inicio o autor tenha tomado as cenas de seducdo apresentadas por suas
pacientes como fatos, pdde localizar neste momento a criacdo de um sujeito, que traumatiza e
faz sintoma. (Freud, 1950/1996). Ele identificou um sujeito que se apresenta forgcosamente
submetido ao desejo do Outro.

Assim, as cenas narradas pelas histéricas de Freud podem ser tomadas, ndo como
inverdades, mas em seu carater traumatico, como uma ficgdo que da estrutura a verdade. Tal
ficcdo amarra o sujeito em um instante em que ele é tomado pelo desejo do Outro.

Dessa maneira, a construgdo da fantasia em um sujeito so6 pode se dar em sua relacéo
com o desejo do Outro, ou seja, enquanto estrutura logica que subjaz os ditos do sujeito e
aponta para a sua posic¢édo diante do desejo.

Para refletir um pouco a respeito dessa estrutura, retomaremos a génese e a fungédo da
fantasia para o sujeito, a partir do texto de Freud Uma crianca € espancada: uma contribui¢ao
ao estudo da origem das perversbes sexuais (1919/1996), e algumas das consideracGes
tecidas por Lacan e seus comentadores a respeito do texto.

Em seu texto de 1919, Freud aborda uma fantasia, que frequentemente aparecia no
relato de seus pacientes, buscando formalizar a sua I6gica de funcionamento. Nesta ocasido,

25



comenta que a fantasia de espancamento encontra-se geralmente nas neuroses e tem origem
na ligacdo incestuosa do drama edipico. Esta fantasia tem carater perverso e representa um
momento constituinte do sujeito. Devemos salientar que ela ndo é determinante de uma
estrutura psiquica perversa, pois € apenas a posteriori que o sujeito ird fazer a sua “escolha
inconsciente”, seja pela neurose ou pela perversdo. E isso dependerd da posic¢do do sujeito em
relacéo aos objetos da fantasia.

A fantasia de espancamento inicia-se voluntariamente pelo prazer que produz e esta
associada a uma satisfacdo masturbatoria realizada nos genitais, ou seja, existe uma satisfacao
autoerdtica que gera prazer ao proprio sujeito e que cria a fantasia. Tal satisfacdo remete a um
traco priméario de perversao, ao qual o sujeito esta fixado e que se destacou prematuramente
da sexualidade infantil, caracterizada por uma perversidade polimorfa (Freud,1905/1996).

Vale dizer que, para Freud (1905/1996), a perversdo é um dos processos
caracteristicos da vida sexual da crianga, sendo primeiramente levada para a relacdo com o
objeto de amor incestuoso e, posteriormente, permanecendo como herdeiro do Complexo de
Edipo que sucumbiu ao recalque. No caso da neurose, a perversdo é interrompida, restando
apenas um de seus tracos, ao qual o sujeito se fixa e que permanece ao fundo de seu
desenvolvimento sexual, retirando-lhe perpetuamente uma determinada quantidade de
energia. Trata-se, desta forma, de um traco que ndo se desenvolve e que, enquanto satisfacao
autoerdtica, permanece como residuo ou “cicatriz do Complexo de Edipo” (Freud,
1919/1996). Essa cicatriz € uma marca gue 0 sujeito neurotico carrega ao longo da vida; é
como uma resposta ao que o Outro espera dele e o sujeito a utiliza como um emolduramento
da realidade.

No inicio de seu texto, Freud (1919/1996) nos indaga sobre a relacdo que pode existir
entre o sentido da fantasia de espancamento e as repressdes corporais impostas pelos adultos
as criangas em sua educacdo familiar. Disto 0 que se constata € que, na maioria das vezes,
estes sujeitos ndo foram educados a forca. Assim sendo, a fantasia de espancamento ndo se
relaciona diretamente com o fato da crianca em questdo ser espancada, mas sim com a
possibilidade dela ter sido acometida por um acontecimento infantil que causou a fixacéo de
tal marca.

Tal fixacdo dispensa a necessidade de existir uma forga traumatica, no entanto, o
sentido de tal fixacdo pode estar no fato de ter havido, como causa desta, componentes

sexuais “prematuros” a crianga, € por isso teriamos que supor que o acontecimento
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traumatizante, produtor da fantasia, se apresentaria, em algum ponto, como um fim
provisional.

E importante ressaltar que embora os pacientes de Freud ndo tenham precisado o
momento em que surgiu pela primeira vez a fantasia, € possivel depreender que tais fantasias
foram nutridas desde tenra idade, “certamente antes da idade escolar e jamais depois do
quinto ou sexto ano de vida” (Freud, 1919/1996, p. 195). Elas constituem-se como marcas das
primeiras experiéncias da crian¢a, quando os fatores libidinais sdo despertados entre o0s dois e
os quatro anos e meio de idade, ou pode ser “que tenham um historico anterior, que
atravessem um processo de desenvolvimento, que representam um residuo e ndo uma
manifestagdo inicial” (Freud, 1919/1996, p. 199).

Assim, as elaboracdes de 1919 de Freud evidenciam que a fantasia surge a partir das
marcas que 0s bebés e as criancas pequenas recebem no laco com o Outro, sendo preciso que
elas sejam reinscritas e reinvestidas pelo préprio sujeito no laco com o Outro; o que podemos
perceber na seguinte passagem: “Quando a crianga estava na escola e via outras criangas
sendo espancadas pelo professor, essa experiéncia, se as fantasias estavam entdo dormentes,
despertava-se de novo, ou, se ainda estavam presentes, reforcava-as e modificava-lhes
perceptivelmente o conteudo” (Freud, 1919/1996, p. 195)

Compreende-se como, em Freud, todo o aparato fantasistico que provém da
sexualidade infantil e do Complexo de Edipo transforma-se no verdadeiro “nucleo das
neuroses”, assim sendo, “a fantasia de espancamento e outras fixagdes perversas analogas
também seriam residuos do Complexo de Edipo, cicatrizes, por assim dizer, deixadas pelo
processo que terminou” (Freud, 1919/1996, p. 208). Nessa passagem, fica claro que existe
uma reducéo da fantasia a uma marca, determinante na vida do sujeito.

Ao tentar reconstruir o surgimento da fantasia, Freud (1919/1996) nos fala da fixagdo
do sujeito a impressdes corriqueiras, € ndo excitantes para outras pessoas, e traga uma
sequencia de conexdo causal que s6 pode interessar a um Unico sujeito. Assim sendo, a
fantasia que interessa a psicanalise ndo € da ordem do universal e sim do singular. Notamos,
entdo, que na instalacdo da neurose, 0 sujeito encontra uma forma de obter prazer auto-
erotico. Essa fixacdo tambeém confere ao sujeito uma unicidade, ja que esse trago de
perversao, acessivel apenas na fantasia, rege o posicionamento do sujeito em todas as suas
relacGes com as pessoas e com a cultura, nas quais ele repete o que Freud (1912/1996) nomeia
como “cliché estereotipico” — sua maneira particular de se gerir na vida erética. Trata-se,

portanto, de uma marca desse sujeito, daquilo que o singulariza.
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1.3.1. Os trés tempos da fantasia de espancamento

Avancando nas investigacGes sobre a fantasia, Freud (1919/1996), nos mostra que a
organizacdo sintatica e gramatical que aparecia no discurso de seus pacientes sofria
modificacfes em relacdo: ao autor da fantasia, quanto ao seu objeto, contetdo e significado.
Ao dedicar-se a descri¢do da fantasia de espancamento das meninas, enumera trés tempos em
que ela se desdobra, quais sejam: 1) Uma crianga ¢ espancada; 2) “Estou sendo espancada por
meu pai”’; 3) “Provavelmente estou olhando” (Freud, 1919/1996, p. 201).

A primeira fase da fantasia de espancamento concerne a um periodo muito primitivo
da infancia e é caracterizada por apresentar aspectos indefinidos, como uma lembranca vaga,
imprecisa. A crianca que esta sendo batida ndo é a que constroi a fantasia, ndo existe relacdo
entre 0 sexo da crianca que cria a fantasia e o0 da crianca que esta sendo espancada. Embora a
identidade de quem bate na crianga seja a principio obscura, sempre revela-se como um

3

adulto, geralmente o pai. A fantasia de “uma crianga ¢ espancada” desdobra-se em uma
situacdo em que o pai bate em uma crianga que o sujeito da fantasia odeia por ter Ihe tirado o
lugar, como por exemplo, um irmédozinho. O enunciado que melhor traduz esse momento da
fantasia seria: “O meu pai esta batendo em uma crianga que eu odeio” (Freud, 1919/1996, p.
201).

Assim, na primeira fase da fantasia de espancamento a crianca espancada € indistinta,
desse modo, pode ser qualquer um, entretanto, nunca € a propria crianca, € sempre outra.
Nesta primeira fase existe o espancador, a crianca espancada € aquela que olha a cena.
Aparece a conjectura de que o pai bate na crianga odiada por aquela que olha demonstrando
assim seu amor por esta. Interessante assinalar que a “primeira fase resume o que Freud
denominou o ‘egoismo infantil’” (Fernandes, 2007, p. 85) e que de acordo com Freud ¢
caracteristico da crianga ser “egoista” e querer o amor do pai apenas para ela, ser o escolhido
do pai.

Para Lacan (1956-57/1995), a situagdo fantasistica € complexa por comportar os trés
personagens: 0 agente da punicdo, aquele que se submete a ela e o sujeito. Neste sentido,
estamos a frente de uma estrutura intersubjetiva plena, ou seja, “o importante ndo é que a
coisa tenha sido falada, mas que a situacdo ternaria instaurada na fantasia primitiva porte em

si mesma a marca da estrutura intersubjetiva que constitui toda a palavra consumada” (Lacan,

1956-57/1995, p. 118).

28



Neste primeiro tempo existe uma referéncia ao sujeito tomado como um terceiro e que
aparece na cena “como aquele aos olhos de quem isso deve se passar, na inteng¢ao de fazé-lo
saber que algo lhe é dado, o privilégio da preferéncia, a precedéncia” (Lacan, 1956-57/1995,
p. 118) Existiria, entdo, neste primeiro tempo uma ‘“comunicagdo de amor” ao sujeito, por
receber do agente da punicdo a sentenca de seu desejo de ser amado. Segundo Jorge (2010),
neste momento do texto de Freud existe uma referéncia ao fato dos impulsos sexuais estarem
dominados pela linguagem do amor e da ternura e ndo se manifestarem ainda como

precisamente sexuais:

Como vimos, ele havia deixado claro anteriormente que, na primeira fase, ndo se tratava nem de algo
francamente sexual, nem de algo propriamente sadico, mas uma espécie de embrido dessas duas coisas.
Contudo, tal contradicéo € reforgada na sexta e Ultima secdo do texto, quando, a titulo de recapitular as
contribuigdes anteriores, menciona novamente que “as duas fases conscientes [a primeira e a terceira]
parecem ser sadicas. (Jorge, 2010, p.102)

Da primeira para a segunda fase ocorrem intensas transformacdes, ja que a pessoa que
bate continua a mesma, enquanto a crianca que é batida desloca-se para o préprio sujeito.” Em
comparagdo a primeira, temos uma cena reduzida a dois personagens: o agente da punicdo e a
crianga espancada. A frase que melhor representa esta fase da fantasia é: “estou sendo
espancada pelo meu pai” (Freud, 1919/1996, p. 201).

O eu esta nessa ocasido fortemente acentuado. Aqui, a fantasia se tornou masoquista e
Freud ressalta que o sentimento de culpa é sempre o responsavel pela transformacdo do
sadismo em masoquismo, pois o fato de ser batido satisfaz a culpa edipica e permite, ao
mesmo tempo, a obtengdo de um prazer de modo regressivo. O “prazer sera ser espancado
pelo pai, pois estd sendo substituido 0 amor incestuoso impedido de aparecer dessa forma para
o paciente, amor reprimido depois da infancia” (Fernandes, 2007, p. 85).

Para Freud, a segunda fase é a mais importante de todas, visto que o sujeito admite ter
um lugar na fantasia. A fantasia ndo tem um sentido real e tem um conteddo que permanece
fora da consciéncia, ndo pode ser recordado e indica a expressdo do sentimento de culpa pelo
amor incestuoso.

Neste momento da fantasia o que parece ocorrer € o deslocamento, a alteracdo de

algum elemento que talvez ja tenha sido marcado de erotismo, no ato de ser espancado.

7 Esta cena caracteriza-se por ser construcdo em anélise. Trata-se de uma cena que jamais teve existéncia real e
marca sua importancia por ser um enderecamento ao analista. Entretanto, neste trabalho interessa-nos trabalhar
as fases da fantasia, descritas por Freud (1919/1996) para compreendermos as marcas inscritas no psiquismo da
crianga em sua relacdo com o Outro — seja ele o pai, a mée, a escola, a cultura.
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E, finalmente, na terceira fase, o adulto que bate e a crianga espancada sao substituidos
por equivalentes e 0 autor aparece apenas no lugar de quem olha, ndo coincidindo com a
crianca espancada. A pessoa que bate nunca € o pai, mas um substituto dele, “um professor ou
qualquer outra autoridade” (Freud, 1919/1996, p. 206); a crianca que cria a fantasia nao
aparece — “provavelmente estou olhando” (Freud, 1919/1996, p. 201) — e séo Varias criangas
que estdo sendo espancadas.

Logo, nesse terceiro tempo 0 sujeito esta na posicao tanto daquele que goza assistindo
a cena quanto daquele que é espancado, numa posicdo identificatoria. Podemos dizer que a
fantasia é sadica apenas na forma, pois a satisfacdo é masoquista. Mas a caracteristica
essencial dessa fase ¢ que “a fantasia se liga agora a uma forte e inequivoca excitacao sexual,
proporcionando assim, um meio para satisfagdo masturbadora” (Freud, 1919/1996, p. 201).

A terceira fase da fantasia de espancamento se aparenta a primeira, porém, ndo aparece
mais 0 pai como aquele que bate, os agentes ativos e passivos ficam indiferenciados, e a
posicdo do sujeito neste momento é de té-la como o sustentdculo de uma intensa excitacao,
inequivocamente sexual e que provoca, como tal, a satisfacéo.

Na terceira e ultima fase, a fantasia aparece numa circunstancia totalmente
dessubjetivada, a crianca parece estar coletivizada. Os sujeitos, personagens da fantasia, séo
incertos: algumas criancas indefinidas apanham de um adulto que também pode ser qualquer
um. Lacan grifa o pronome “se” que representa a indeterminagao do sujeito para ressaltar que
o “bate-se” traduz a “dessubjetivacdo essencial que se produz nessa relagdo”. (Lacan, 1956-
57/1995, p.119).

Logo, o0 que sucede na fantasia de espancamento é:

1) No primeiro tempo o sujeito consegue inserir um terceiro na cena estando ele
de fora — olhando, mas de fora da cena. < Eu sou afetado pelo Outro porque ele me
ama;

2) No segundo tempo o sujeito esta numa posicao dual - ele e o outro, ou..ou.. &
Eu sou afetado pelo Outro porque eu 0 amo;

3) No terceiro tempo esta numa posicao de ser capturado pela cena. < Somos

todos afetados pelo Outro.
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Sendo assim, podemos apreender e extrair do texto Uma crianca é espancada, ndo mais a
historia cronoldgica, mas os tempos da construcdo da fantasia, ndo apenas como causadores
da neurose, mas como algo que responde de forma fixa. A fantasia pode ser tomada como
uma significacdo dada aos enigmas que se apresentam ao sujeito em relacdo a sua traumatica
entrada na linguagem e na sexualidade. Essa entrada acontece, necessariamente, a partir do
investimento libidinal de um adulto — seja este o pai, a mae, um cuidador, um professor, que,
ao retirad-lo da apatia, permitira elevar seu corpo ao estatuto de corpo erdgeno, pulsional,
inscrito na linguagem.

No entanto, essa alienacdo do sujeito a linguagem o condenara a submissao ao desejo do
Outro e ao horror que advém da posi¢do de objeto. A ficcdo que constitui a fantasia permite
ao sujeito ter um lugar no campo do Outro.

Jorge (2010) propGe que a dialética das trés fases, desenvolvidas por Freud em Uma
crianca é espancada, sejam entendidas como o deslocamento que se passa na estrutura da
fantasia da énfase no polo do amor para a énfase no polo do gozo (p. 104). Segundo ele, a
entrada do sujeito no mundo da linguagem através de diferentes fixacbes, em determinado
polo da estrutura da fantasia, é o que possibilita ao sujeito passar ao outro polo e constituir a
sua estrutura: neurdtica, perversa ou psicética (Jorge, 2010, p. 105).

A fantasia de espancamento é posta por Freud (1919/1996) como uma destituicdo do amor
dos pais pela crianga. Esta destituicdo acontece em virtude do amor que os pais devem
compartilhar com uma outra crianca, que € desprezada e odiada pela crianca que constréi a
fantasia.

A menina, no primeiro tempo da fantasia, estd na posicdo de quem €& amada com
exclusividade pelo pai: “Ele s6 ama a mim e ndo a outra crianga, pois esta batendo nela”
(Freud, 1919/1996, p. 204). A exclusividade deste periodo traz a culpa e ela é a responsavel
por transformar o sadismo em masoquismo, passando da primeira fase para a segunda. Se a
primeira fase € o momento da escolha do objeto edipico - os outros apanham, eu ndo, a
segunda fase desloca a crianca que € espancada: ndo é mais a outra crianga rival que apanha,
mas sim a propria crianca que fantasia. Essa fantasia do segundo tempo é acompanhada por
alto grau de prazer. E é neste momento da segunda fase da fantasia que Jorge (2010) sublinha
o lugar do gozo: E preciso incluir aqui 0 gozo e, mais precisamente, 0 gozo masoquista. Nela,
a frase é: “Estou sendo espancada pelo pai”, na qual o gozo masoquista esta finalmente

expresso (Jorge, 2010, p. 107).

E conclui:
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Os trés tempos da fantasia ‘Uma crianga ¢ espancada’ parecem, assim, caminhar precisamente na
seguinte direcdo: do amor ao gozo. Da posi¢do de sujeito, $, que a crianga ocupa no primeiro tempo,
para a posi¢do de objeto, a, que se delineia no segundo tempo e se configura rapidamente no terceiro.
Isso pode ser depreendido com o que Freud enuncia sobre esse terceiro tempo: ele é acompanhado de
uma excitacdo intensa, inequivocamente sexual, proporcionando assim um meio para a satisfacdo
masturbatdria. (Jorge, 2010, p. 108)

Assim, ao longo deste capitulo, podemos apreender que a estrutura ndo é concedida a
priori, embora possa ser suposta, nem € o efeito de um momento Unico, mas é o produto de
uma construgdo, que se subdivide em tempos ldgicos.

Ja que na atualidade os cuidados dispensados a pequena crianca podem incluir uma
pluralidade de adultos, como por exemplo, os educadores, 0 proximo capitulo tera como
objetivo discutir a fungdo do professor de bebés e criangas pequenas nas institui¢cdes de
educacéo infantil.
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2. AFUNCAO ESTRUTURANTE DOS PROFESSORES DE BEBES E CRIANCAS
PEQUENAS NAS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL

Para que o bebé sobreviva € preciso que ele seja afetado pelos cuidados do agente
materno, atravessando, assim, sua condi¢cdo organica, pelas palavras e lacos de afeto que este
imprime nos tratos atribuidos ao bebé. Desta maneira, a ordem da necessidade é interrompida
pela incidéncia da linguagem da mée dirigida ao bebé, adiando, neutralizando ou antecipando
o0s imperativos da necessidade, para fazer vigorar a ordem simbolica. A ordem simbolica sera
responsavel pelo advento da representacdo e do recalque que estruturardo o sujeito,
deslocando-o de sua condic¢do bioldgica para a condi¢cdo humana (Vorcaro, 1999).

Avidos por contato humano desde os primeiros minutos de vida, os bebés interagem com
os adultos por meio de seus gestos e de seus choros, Unicos recursos que dispdem ao nascer.
Assim eles falam através do seu corpo. E por meio da interagdo estabelecida com o bebé que
0 cuidador age, interpretando e dando significado ao seu choro e as suas
manifestacbes, buscando atendé-lo em suas necessidades, antecipando, na crianga, um
sujeito.

Para a psicanalise, a crianca se constitui psiquicamente a partir do laco com o Outro. E
0 agente materno que, ao tomar o beb& em uma posicéo desejante e ao cuidar dele, faz de si
mesmo o instrumento da vivéncia de satisfacdo do bebé. Ao transformar o grito de
necessidade em apelo, ele nomeia a demanda de um sujeito. A esta demanda suposta a um
sujeito, o agente responde trazendo o apaziguamento, e € por meio desta operacao, na qual se
supde um sujeito pelo grito, que se instaura o simbolico. O estado de necessidade, tomado e
transformado pelos significantes que vém do Outro, permitira a crianca entrar na linguagem,

antes mesmo de falar. VVorcaro (2004) afirma que:

O agente, que faz mediacdo significante ao suportar a linguagem, é Outro simbolico, pelo qual o grito
do infans torna-se apelo (do que € suposto sujeito, que se pode grafar com S), articulando, no
acolhimento interpretado da necessidade, o enderegcamento de um apelo que Ihe concerne (S -->A).
(Vorcaro, 2004, p. 76)

Vimos, no primeiro capitulo, que o estabelecimento do laco com o Outro é fundamental
na estruturacdo psiquica de um sujeito. Entretanto, é importante ressaltar que esse lago

envolve um interesse particularizado pelo bebg, tal como nos fala Lacan (1969). O autor, em
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Nota Sobre a Crianca® nos alerta que a funcdo da familia tem o valor irredutivel de uma
transmissdo, de uma ordem diferente da satisfacdo das necessidades que é a de uma
constituicdo subjetiva, sendo necessario que, para isto, haja a relagdo com um desejo que nao

seja andnimo. E acrescenta:

E a partir de uma tal necessidade que se julgam as funcdes da mée e do pai. Da mae na medida em que
seus cuidados portem a marca de um interesse particularizado feito pela via de suas proprias faltas. Do
pai na medida em que seu nome é o vetor da uma encarnagdo da Lei, no desejo. (Lacan, 1969/2003, p.
369)

Logo, o exercicio da “fun¢do materna” nao depende apenas de cuidados puerperais, mas,
dentre outras coisas, da capacidade do Outro materno de tomar o bebé a partir de um desejo
ndo anénimo, sustentando no cuidado as operagdes para a constituicdo do sujeito, que cortam
e costuram o corpo do bebé na relacdo com seus semelhantes. O Outro materno opera
ordenando a vida simbdlica, transformando-a em desejo. Sendo assim, o suprimento das
necessidades vitais do bebé implica a estrutura desejante do sujeito que ai se apresenta,
fazendo a funcédo de agente que suporta a linguagem e sustenta, no cuidado com o bebé, certas
operacdes constitutivas do sujeito, quais sejam, a alienacéo e a separacao.

Na atualidade, as familias que residem nos grandes centros urbanos, muitas vezes
precisam contar com o auxilio das instituicdes de educacdo infantil, o que torna estas
instituicGes uma realidade constante na vida dos bebés e criancas pequenas (Kupfer, 2008).

Hannah Arendt (2000), ao trabalhar o tema da educacdo no ensaio A Crise na
Educacdo, nos alerta que a escola introduz crianga no mundo publico, e assim, em relagdo a
crianca, a escola representa, em certo sentido, 0 mundo, embora ndo seja ainda 0 mundo de
fato. Assim como no momento do seu nascimento, a crianga, ao entrar para a escola, precisa
do apoio de um adulto que assuma a responsabilidade por ela, e que a ajude a familiarizar-se
com 0 novo meio social.

A escola deve, entdo, introduzir a crianga no novo mundo, nessa instituicdo que faz a

transicdo entre o mundo particular e o piblico®. Uma vez que a crianca ndo tem a devida

® Lacan (1969), em Nota Sobre a Crianca nos alerta que “a fungdo da familia tem o valor irredutivel de uma
transmissao, de uma ordem diferente da satisfacdo das necessidades, que é a de uma constituigdo subjetiva,
sendo necessaria, para isto, a relagdo com um desejo que ndo seja andnimo. Sendo a funcdo da mée que seus
cuidados portem a marca de um interesse particularizado feito pela via de suas proprias faltas.” (Lacan,
1969/2003, p. 369).
% Na visdo politica Arendt (1997), o termo publico faz referéncia a dois fendmenos correlatos: o primeiro
fendbmeno € “que tudo o que vem a publico pode ser visto ¢ ouvido por todos e tem a maior divulgagéo possivel.”
(p-62). E o segundo fendmeno ¢ que “O termo publico significa o proprio mundo, na medida em que ¢ comum a
todos nos e diferente do lugar que nos cabe dentro dele” (Arendt, 2000, p. 62). Esse mundo ndo tem relagdo com
a terra ou o espaco limitado dos homens; “antes, tem a ver com o artefato humano, com o produto de maos
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familiaridade com o mundo, deve ser introduzida a ele gradativamente. Para Arendt (2000) o
educador é um representante do mundo e também € responsavel por ele; tal responsabilidade
estd implicita no fato de que as criangas e 0s jovens sdo introduzidos por adultos num mundo
em constante mudanca: “Qualquer pessoa que se recuse a assumir a responsabilidade coletiva
pelo mundo nédo deveria ter criancgas, e é preciso proibi-la de tomar parte em sua educacdo”
(Arendt, 2000, p. 239).

A funcdo do educador, segundo Arendt, é a de ser um mediador entre o velho e 0 novo
mundo e ele deve ter um grande respeito face ao passado, tomando-o como um modelo; assim
como a civilizagdo romano-cristd considerava que toda a grandeza jazia no que foi, “e,
portanto, que a mais excelente qualidade humana é a idade provecta, isto €, 0 homem
envelhecido ¢ um modelo para os vivos” (Arendt, 2000, p. 244).

Mas, como pensar a atuacao do educador para as criangas pequenas na atualidade? Para
Kupfer, “é pela educagdo que um adulto marca o seu filho com marcas de desejo; assim, o ato
educativo pode ser ampliado a todo ato de um adulto dirigido a uma crianga” (Kupfer, 2007,
p. 35). Mesmo que se reconheca que a inscricdo das primeiras marcas simbolicas no corpo da
crianca é feita pelos agentes parentais, é preciso incluir o educador como participante na
composicdo da estruturacdo psiquica dos bebés e criangas pequenas. Se na atualidade, as
instituicOes educacionais participam dos tempos precoces da vida de uma crianga, ndo sendo
mais um privilégio da familia os cuidados e a educacdo oferecidos as criangas pequenas, a
familia, entdo, passa a dividir com os profissionais e instituicbes destinadas a primeira
infancia as varias representacdes do Outro na vida atual dos bebés e das criancas pequenas
(Bernardino, 2009).

As leituras e discussdes realizadas no mestrado permitiram levantar a hipotese de que o
trabalho do educador com criangas pequenas ndo equivale ao exercicio da “fun¢do materna”,
tomada como aquela que envolve o desejo da mae pelo filho, mas também ndo pode ser
aproximado do trabalho exercido pelos educadores formais com criangas maiores e jovens.
Qual seria, entdo, esse papel ou funcdo do professor na educagdo infantil? Diante de tal

problematica, o que se propde neste capitulo é pensar o trabalho do professor com bebés e

humanas, com os negocios realizados entre os que, juntos, habitam o mundo feito pelos homens” (Arendt, 2002,
p. 62). J& 0 mundo particular ou a esfera privada, em relagdo ao mundo publico, possui o sentido de privacao.
“Para o individuo, viver uma vida inteiramente privada significa, acima de tudo, ser destituido de coisas
essenciais a vida verdadeiramente humana: ser privado da realidade que advém do fato de ser visto e ouvido por
outros, privado de uma relacdo objetiva com eles decorrente do fato de ligar-se e separar-se deles mediante um
mundo comum de coisas, e privado da possibilidade de realizar algo mais permanente que a propria vida.”
(Arendt, 2000, p.68).
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criancas pequenas como um ato educativo, considerando, entretanto, as especificidades
desse trabalho educativo na primeira infancia.

Para fazer essa discussdo, recorreremos inicialmente aos textos freudianos que abordam o
tema da educacdo. Considerando as especificidades da educacdo dirigida as criangas
pequenas, a funcdo do educador serd analisada no contexto da pluralizagcdo do Outro. Para

essa reflexdo, utilizaremos a construcéo tedrica de Lacan sobre 0s nomes do pai.

2.1. Freud e a funcéo do professor

A articulacdo entre a psicanalise e a educacdo sempre foi tensa, pois envolve dois campos
completamente distintos. Freud, nos momentos de sua obra em que discorreu sobre o tema da
educacdo, ndo pretendeu desenvolver nenhuma tese razoavelmente sistemética sobre os fins e
0s meios da educacdo de criancas e jovens, em particular, da educacdo escolar; isto é, ndo
propbs nenhuma meta de desenvolvimento ou padrdo de comportamento a serem atingidos
pelas criancas e jovens a partir das intervencGes dos adultos. Ele abandonou, inclusive, ao
longo de sua obra, o ideal de uma educacdo profilatica. Ndo obstante, o autor sempre manteve
a esperanga de uma “outra educacao”, menos repressora € mais sublimadora.

Em alguns dos seus textos, Freud teceu comentarios sobre a educacéo e a pedagogia de
sua época. A leitura dos seus artigos alimentou meu interesse sobre o tema, estimulando as
minhas idas e vindas em seus textos. Embora tenha realizado alguns comentérios acerca da
educacdo e do papel do educador, € possivel observar que algumas de suas posi¢des foram
sendo modificadas ao longo de sua obra e afetadas por novas observacdes clinicas realizadas
pelo psicanalista. Quando Freud é solicitado a escrever sobre a educacdo em 1914, ele
discorre sobre a pratica pedagogica, comentando e criticando os efeitos do posicionamento do
educador frente a sexualidade. O autor discute ainda, em varios de seus textos, temas
fundamentais da teoria psicanalitica, como a sexualidade (1905), a sublimacao (1910/1996a) e
a inibicdo (1926), que apresentam importante relacdo com a educagdo, assim como discorre
sobre o desejo de saber (1905). Mas, Freud também acrescenta a educacdo ao campo das
profissdes impossiveis, ao lado da psicanalise (1937).

Em seu texto, Contribuicbes para uma discussédo acerca do suicidio (1910/1996b),

Freud atribui as escolas a responsabilidade de ndo compelir seus alunos ao suicidio. Embora o

1% Marioto (2009) define o ato educativo como o que faz com que a crianga renuncie as pulsdes, fazendo com
que o corpo do sujeito submeta-se ao principio da realidade que Ihe é imposto, supondo um sujeito ativo em seu
funcionamento pulsional (p. 128), e a funcdo da educacdo infantil como a de cuidar e educar; considerando o
cuidar e o educar como faces moebianas que permitem o sujeito ser suportado por essa banda, oferecendo
condicGes para que a subjetividade da pequena crianga se faga presente (Marioto, 2009, p. 131).
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suicidio de criangas e jovens ndo aconteca apenas entre aqueles que frequentam as escolas,

este fato ndo as absolve, diz o autor. E continua:

Ela deve lhes dar o desejo de viver e devia oferecer-lhes apoio e amparo numa época da vida em que as
condigGes de seu desenvolvimento os compelem a afrouxar seus vinculos com a casa e com a familia.
Parece-me indiscutivel que as escolas falham nisso, e a muitos respeitos deixam de cumprir seu dever
de proporcionar um substituto para a familia e de despertar o interesse pela vida do mundo exterior. (...)
A escola ndo pode arrogar-se a si 0 carater de vida: ela ndo deve pretender ser mais do que ela é, um
modo de vida (Freud, 1910/1996b, pp. 243-244).

Logo, ao discutir sobre o suicidio de alunos de uma escola secundarista, Freud
(1910/1996b) nos adverte que uma escola, além de oferecer apoio e amparo numa época da
vida em que a condicdo da construcdo subjetiva impele os jovens a afrouxar seus lagos
afetivos com a familia, deve, sobretudo, dar aos jovens o desejo de viver. Vemos, assim, que 0
desejo de viver parece, entdo, ser uma das funcbes da escola. Neste espaco institucional, 0s
adultos responsaveis pelos jovens e criancas operam pela via da palavra e do desejo, ajudando
no trabalho psiquico de renuncia pulsional, considerando, entretanto, a impossibilidade do
controle absoluto das pulsdes.

Apesar de reconhecer uma impossibilidade de se suprimir as pulsdes, Freud (1913/1996)
constréi caminhos que nos permitem avancar em nosso debate sobre a educacdo. Em seu
texto O Interesse Educacional da Psicanalise, de 1913, ele nos alerta que a supressao forcada
das pulsdes por meios externos ndo extingue as pulsdes, nem as fazem ficar sob controle;
apenas as conduzem ao recalque que cria predisposicdo a doenga nervosa, a neurose. As
pulsdes associais e perversas, se ndo forem submetidas ao recalque, podem ser desviadas de
seus objetivos originais para outros mais valiosos através do processo de sublimacdo. Assim,
Freud designa a educacéo outra funcdo além do desejo de viver e do controle pulsional, que é
a de propiciar que os processos libidinais sejam conduzidos ao longo de caminhos mais
seguros atraves do processo de sublimacéo (Freud, 1913/1996).

Em Algumas reflexdes sobre a psicologia do escolar, texto escrito em funcdo da
comemoracdo do quinquagésimo aniversario da escola onde estudou durante a juventude,
Freud (1914/1996a) deparou-se com sua atual idade e a remeteu, com certo estranhamento, a
idade de seus professores, interrogando-se: “Sera possivel que os homens que costumavam
representar para nds prototipos de adultos, sejam realmente tdo pouco mais velhos que n6s?”
(p. 247). Recordou-se que o contato inicial com a ciéncia a qual se dedicou ao longo de sua
vida, ocorreu em seus anos escolares. Ele entao refletiu: “¢ dificil dizer se o que exerceu mais

influéncia sobre nos e teve importancia maior foi a nossa preocupacao pelas ciéncias que nos
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eram ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres” (Freud, 1914/1996a, p. 248).
Assim, se nos textos de 1910 e 1913, Freud preocupa-se com a funcdo da escola na vida dos
jovens, no texto de 1914 ele ressalta a importancia da relacao professor-aluno.

Para Freud (1914/1996a) as atitudes emocionais dos individuos para com as outras
pessoas sdo de extrema importancia no seu comportamento futuro, uma vez que sao
estabelecidas numa idade surpreendentemente precoce. A natureza e a qualidade das relagoes
da crianca com as pessoas de seu proprio sexo e do sexo oposto sdo estabelecidas nos
primeiros anos de vida e as pessoas a quem a crianga se acha ligada sdo os pais e 0s irmaos.
Todos que ela vem a conhecer mais tarde tornam-se “figuras substitutas” destes primeiros
protétipos. Assim, essas figuras substitutas dispdem-se segundo as “imagos” do pai, da mae e
dos irmaos (Freud, 1914/1996a, p. 248). Porém, de todas as imagens da infancia, nenhuma é
mais importante para um jovem ou um homem que a de seu pai. Na segunda metade da
infancia ocorrem mudancas na relagdo do menino com o pai, pois descobre-se que seu pai nao
€ 0 mais poderoso, rico e sabio de todos os seres; a “necessidade organica” introduz na
relacdo do menino com seu pai uma ambivaléncia emocional que encontra sua melhor
expressdo no mito de Edipo, ocorrendo o desligamento de seu primeiro ideal. E neste
momento da vida que entram em contato com o0s professores e estes tornam-se pais
substitutos, transferindo para eles as expectativas e os ideais ligados ao pai da infancia e
depois tratando-0s como 0s pais em casa. Estes homens tornar-se-iam entéo “pais substitutos”,
numa relacdo transferencial particular: sdo transferidas para eles o respeito e as expectativas
relacionadas ao pai onisciente da infancia.

Se num primeiro momento o pai € identificado como um ideal a ser seguido, num
segundo momento ele é identificado como o “perturbador maximo” da vida pulsional,
tornando-se, entdo, ndo somente um modelo a ser imitado, mas também alguém a ser
eliminado a fim de que se tome o seu lugar. Os professores ocupam, portanto, o lugar dos
pais, inclusive como objetos das ambivaléncias afetivas adquiridas nos lagos familiares. Dai
em diante, escreve Freud, “os impulsos afetuosos e hostis para com ele persistem lado a lado,
muitas vezes, até o fim da vida, sem que nenhum deles seja capaz de anular o outro” (Freud,
1914/1996a, p. 249). Para Freud, o comportamento infantil diante dos professores somente é
compreensivel e justificavel quando suas manifestagcdes sdo remetidas, em suas palavras, aos

“quartos de criangas” ¢ aos ambientes domeésticos (Freud, 1914 /1996a, p. 249).
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Assim, podemos compreender com Freud (1914) que ndo € apenas no campo
pedagogico que devemos buscar a compreensao do lago existente entre o professor e o aluno,
mas também nos primeiros objetos de nossas relacdes afetivas.

Encontramos em Algumas Reflexdes Sobre a Psicologia do Escolar (1914/1996a), a
énfase dada por Freud a relacdo professor-aluno, considerando que ela ultrapassa 0 campo
pedagdgico e que envolve uma ordem de transmissdo necesséria a transformacéo do jovem
em adulto. O professor, como substituto do pai, € alvo de afetos ambivalentes e sua funcéo € a
de possibilitar que o aluno suporte os prazeres advindos das renuncias pulsionais,
compensando essas rentncias com satisfacdes narcisicas provindas do Ideal.

Dessa maneira, 0 educador ocuparia a posi¢cdo de ldeal-do-eu para os jovens, ao
ocupar o lugar inicialmente destinado ao pai, sendo responsavel pela transmissdo nao s6 do
conhecimento, mas de algo que é da ordem subjetiva. A transmissdao, na medida em que nao
pode ser controlada, quantificada, nem metodologicamente reproduzida, faz um limite ao
conhecimento pedagdgico universal, pois ocorre de maneira prdpria para cada sujeito. Este
espaco da transmissao sO é acessivel através de seus efeitos, que sdo sempre da ordem do
particular. E do encontro entre o que foi ensinado e o que foi apreendido que pode surgir algo
novo, que sai do ambito da simples repeticéo.

Apesar de Freud afirmar a importancia dos tempos precoces na vida dos sujeitos, ele
localizou o papel do professor em um tempo posterior ao da primeira infancia, ou seja, na
puberdade, no tempo logico de separacdo do Outro parental.

Mas, qual seria a funcdo do educador de bebés e criancas pequenas? Bernadino e
Mariotto (2010) definem a instituicdo de educagdo infantil como “um lugar de inscrigdes e
insercdo da crianca no espaco publico, ultrapassando as fungdes assistencial e pedagogica que
Ihe sdo concernentes, pois ela d& continuidade ao trabalho de subjetivacdo que ja se supde ter
sido iniciado na intimidade da familia de origem” (p. 131). Em concordancia com as autoras,
consideramos que o professor atua no tempo precoce das primeiras inscri¢des no psiquismo
da crianca, fornecendo um apoio a esse trabalho de subjetivacdo, mesmo que a pratica
educativa sé revele os seus resultados a posteriori, ou seja, SO se terd acesso ao resultado dessa
intervencdo do Outro através dos seus efeitos, no caso a caso. Para que se possa esclarecer
esse trabalho de apoio sustentado pelo educador, faremos um breve percurso teorico sobre a

funcdo do pai na teoria psicanalitica.

2.2. O professor de bebés e criangas pequenas: um Outro dentre os Outros
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Ao longo de toda a obra de Freud, encontramos um pai presente no centro de suas
elaboracGes sobre o sujeito do inconsciente. A trama edipica, em cujo cerne Freud coloca o
pai, demonstra a introducdo do sujeito no mundo do desejo. Com isto, 0 pai €, a0 mesmo
tempo, 0 que incita o sujeito a entrar no Complexo de Edipo e o que possui a chave de seu
declinio, cuja sua significacdo ultima é a entrada em cena do pai morto.

Lacan, por sua vez, no seu movimento de retorno a Freud, na primeira parte de seu
ensino™, recupera esse centro paterno do sujeito freudiano. Desde o inicio de seus trabalhos
de releitura dos textos freudianos ele retoma o questionamento sobre o pai, apontando para o
seu declinio. Em 1938, no texto Os complexos familiares na formacdo do individuo, ele
demonstrou que a familia ndo é um fator biolégico ou natural e remete a neurose

contemporanea ao declinio do pai, afirmando que:

um grande nimero de efeitos psicoldgicos perece-nos decorrer de um declinio social da imago paterna.
Um declinio condicionado por se voltarem contra o individuo alguns efeitos extremos do progresso
social; um declinio que marca sobretudo, em nossos dias, nas coletividades mais desgastadas por esses
efeitos: a concentragéo econbmica, as catastrofes politicas (Lacan, 1969/2003, pp.60-61).

Logo, o texto Os complexos familiares na formacdo do individuo nos possibilita
identificar a importancia que Lacan (1938/2003) atribuiu as funcGes do pai e da mae na
estruturacdo psiquica dos sujeitos. Mas, € a partir do Seminario 3, As psicoses, de 1955-56,
com a tese de que o inconsciente estd estruturado como linguagem que ele constr6i uma
primeira formalizagio do Edipo que o separa do mito freudiano, conduzindo a problematica
do pai a nocdo de Nome-do-Pai, como significante da Lei. A formalizacdo mais precisa do
conceito de Nome-do-Pai aparece pela primeira vez no texto De uma questdo preliminar a
todo tratamento possivel da psicose (1957-58/1998) com a férmula da metafora paterna. O
Seminario 3, As Psicoses, de 1955-56, e o Seminario 4, A Relac@o de Objeto, de 1956-57,

antecedem e preparam para a sua escrita.

" O primeiro ensino de Lacan compreende o intervalo entre os Seminarios 1 ao 10 e inclui uma série de
formulag@es, dentre elas podemos destacar a formulagdo sobre o objeto a no Seminario 10. O objeto a ganha o
estatuto de causa do desejo, o que permite subverter o lugar do pai e a relagdo do pai com o objeto do desejo. O
objeto como objeto desejado encontra-se no campo do Outro e é por haver em torno do objeto a barreira de uma
interdicdo que ele se torna um objeto desejado. Logo, o objeto interditado pela lei é um objeto visado pelo
desejo, é precisamente isso que Lacan vai subverter. Ele vai separar o objeto como objeto causa do desejo da
interdicdo, da lei, a fim de demonstrar que ndo é a interdicdo que engendra a operagdo do desejo, mas sim 0
objeto a que, como causa, € responsavel pelo desejo. Ao operar essa tor¢do, Lacan desloca a problematica do
desejo e de sua causa do dominio do pai do interdito, do pai do Edipo, demonstrando que ele ndo sera mais o
responsavel pela funcdo da causa do desejo. ( Solano-Suéarez, 2006)
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Nome-do-Pai Desejo da Mae
Desejoda Mae Significado para o sujeito

— Nome-do-Pai (F%lo.)

Fonte: Lacan, 1958/1998, p. 563.

Na metéfora paterna, ocorre a substituicdo do lugar da mée pelo pai produzindo a
simbolizacdo primordial do lugar da mée pela crianga. Mas, para que isto ocorra é preciso que
a crianca tenha podido inscrever-se num momento prévio ao advento da metéafora paterna.
Vimos, no primeiro capitulo, as marcas simbolicas que o Outro imprime no corpo da crianca,
propiciando a sua constitui¢do subjetiva.

A simbolizacdo primordial depende de a mée ser inscrita numa ordem simbolica e do
falo ser instaurado como objeto do seu desejo. Pela identificacdo a esse objeto a crianca terd
acesso ao falo. Como excecdo a ordem simbdlica, o pai faz a mediacdo entre a crianca e 0
desejo da mée, e funda o falo no registro imaginario como significado das idas e vindas da
mde. Ao interpretar o desejo marcado pela castracdo, o pai priva a méde de usa-lo como tal.
Como metéfora do falo que a mée ndo tem, o Nome-do-Pai libera a crianca do capricho e das
significacbes imaginarias induzidas tanto pelo desejo da mae quanto pela posicao narcisica
gue a crianca ai ocupa por identificacdo (Lacan, 1957-58/1999).

Para Lacan (1957-58/1999), ¢ na metafora paterna que “residem as possibilidades de
articular claramente o complexo de Edipo e seu mobile, isto é, o complexo de castragio” (p.
185). O que esta em jogo na metafora paterna é uma via de acesso para a crianca a
identificacdo, a sexuacdo e a filiacdo, uma vez que é ai que reside a possibilidade de
articulacdo do Edipo com a castracéo.

Assim, o Complexo de Edipo transcrito por Lacan em termos de linguagem e
reduzido a significantes operativos, € 0 que vai sustentar o sujeito na ordem simbdlica atraves
da operacdo de substituicdo do desejo materno pela dimensao da lei paterna. O pai € reduzido
a um significante, o significante Nome-do-Pai (NP) e a mée a funcdo de desejo, representada
pelo significante do desejo da mde (DM) — o NP ndo substitui o DM, mas um lugar que tem
que ter sido primeiramente simbolizado pela auséncia da mae. A metéafora paterna explica
como o pai torna-se, portanto, o portador da lei, ja que é uma operagdo de substituicdo de
significantes que tem como efeito ordenar o Outro da linguagem (A) com o significante do
desejo. (Porge, 1998)

Ao longo dos Seminarios 4 (1956-57/1995) e 5 (1957-58/1999), Lacan da ao pai uma
funcdo simbolica remetendo-a ao desejo materno, na medida em que é o elemento que revela
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0 assujeitamento da méae, suporte do Outro para a crianga, a uma exterioridade, a uma lei que
ndo é a sua. Nessa época, situa esse assujeitamento materno, ao lugar que a palavra do pai tem
para a mae: “O lago paterno introduz a dimensdo do que ndo se V€, a dimensao da auséncia.
Ele supde a crenca na palavra” (Zenoni, 2007, p. 16). Entretanto, sabemos que essa versao da
funcdo do pai ndo se sustenta ao longo dos seminarios de Lacan, uma vez que seus avancos
tedricos conduzem a evidéncia da impossibilidade do simbdlico em recobrir completamente o
real - tal impossibilidade é revelada com a presenca do objeto a como resto da operacéo de
simbolizacdo. Nesse ponto do seu ensino, Lacan ird, gradativamente, deslocar seu interesse da
linguistica em favor da légica, o que lhe permitira reformular a concepcao de uma funcgéo
metafdrica do pai, para a do Nome-do-Pai como operador l6gico.

Até aqui, podemos dizer que, em relacdo a funcdo paterna, os anos de 1950
comportam uma substituicdo importante em relacdo aos anos de 1940: a funcdo paterna sai do
regime das imagos para o do significante. Assim, nos Seminarios A relacdo de objeto (1956-
57/1995) e As formacdes do inconsciente (1957-58/1999) as consideracOes de Lacan sobre o
Nome-do-pai incidem sobre a sua relacdo a instancia simbdlica e especificamente no
Seminario 5 o autor afasta qualquer corporeidade relacionada a pessoa do pai do significante
Nome-do-Pai.

A questdo do pai também foi abordada por Lacan através dos mitos presentes na obra
de Freud: Edipo, Totem e tabu e Moisés e 0 monoteismo. No mito do Edipo, Lacan destina ao
pai a funcdo de articular o sujeito ao simbdlico; no mito de Totem e tabu o pai sera tomado
por Lacan como um significante e em Moisés e 0 Monoteismo, o pai, que proibe 0 gozo sob a
forma da lei, surge como retorno do recalcamento do pai original e do gozo que ele designa
(Lacan, 1969-70/1992).

Lacan formulou o Edipo como metafora paterna desmistificando-o e levando-o a
categoria de uma formula universal. Com isto, se em Freud a universalidade do Edipo estaria
presente na apreensao de desejos incestuosos universais, em Lacan a universalidade estaria na
reducdo do mito & estrutura (Koltai, 2010, p. 86). O pai do complexo de Edipo ¢ aquele que
transmite a interdicdo do incesto. No &mago do Edipo esta a castracdo e a perda de gozo
indispensavel para que o sujeito entre na ordem simbdlica. Assim, a linguagem se institui
como subordinada a perda de gozo e quanto ao pai, a énfase incide sobre a maneira como este
testemunha sua singular relagdo com o gozo, naquilo que ele autoriza, e ndo mais no que
impede (Lacan, 1967/2003).
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Assim, tendo em vista a entrada da crianca no espaco coletivo da escola quando ela é
ainda muito dependente dos cuidados maternos, interrogamos sobre o papel do educador junto
a essa crianca.

Para Mariotto (2009), temos por tradicdo discursiva associar o acolhimento das
criangas ao registro materno, seja na familia ou na ordem publica. Porém, as colocaces
apresentadas por Lacan, ao longo de seus seminarios, nos levam a sustentar a hipétese de que
o professor ndo desempenha a funcdo materna para a crianca, apesar de poder fornecer um
apoio a esta. Mariotto (2009) associa o trabalho do educador da primeira infancia a funcéo do
pai. Em concordancia com a autora, consideramos que a creche desempenha a funcdo de um
terceiro para a crianga, por promover o afastamento da relacdo primordial entre a mée e o
bebé.

Se, para Freud, como vimos, o professor € um substituto do pai para a crianca, qual
seria 0 estatuto do pai a partir das contribuicGes de Lacan? Podemos dizer brevemente que a
lei paterna funda o desejo sobre uma castracdo imposta pelo pai, retirando a consisténcia de
algo que seria especifico da familia, e passando para o campo da transmissdo, em nome de um
desejo. Assim, ao pensarmos na pequena crian¢a podemos afirmar que a transmissdo de um
desejo é feita pela via do Outro, seja este a familia, a escola ou o professor, cada um ocupando

um lugar especifico para a crianca.

2.2.1. O Outro da familia, o Outro da escola e o Outro do professor

A formalizacdo da metafora paterna, enfatizando a oposicéo entre o significante da lei
e o significante do desejo, pode ser considerada como uma primeira formulacdo de Lacan
sobre a fungdo do pai. A incidéncia simbdlica do Nome-do-Pai advem do pai real e da
maneira como ele se expressa em sua relacdo efetiva com a mae, enquanto mulher. A nogéo
de pai passa a configurar-se de outra forma na teoria lacaniana: do pai que proibe o desejo do
filho e o priva de sua mée ao pai que permite e da, entrelacando o desejo a lei. O essencial na
intervencdo do pai ndo ira se fundar tanto na proibicdo do pequeno sujeito das primeiras
manifestacoes das pulsdes sexuais, mas como presenca que produz impacto sobre o desejo da
mée. O pai real que porta a lei, diferente do pai de direito ou do pai que intervém
simbolicamente, tem como fung¢do unir e nao opor desejo e lei: “Ha, pois, uma disjun¢do entre
0 pai que porta a lei, o pai que intervém simbolicamente ou o pai de direito, e aquele que, de

fato, intervém como pai real na relagdo” (Zenoni, 2007, p. 18).
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E no Seminario 17 (1969-70/1992), O avesso da psicanalise, no topico que intitulou
Do mito a estrutura, que Lacan apresenta a passagem do pai imaginéario ao pai real, colocando

a vertente estrutural do pai:

Ai reconhecemos, com efeito, para além do mito de Edipo, um operador estrutural, aquele chamado de
pai real — com uma propriedade eu diria, de tambhém ser ele, na qualidade de paradigma, a promocao do
sistema freudiano, do que é o pai do real, que coloca no centro da enunciacdo de Freud um termo do
impossivel. (Lacan, 1969-70/1992, p. 116)

Contudo, o Nome-do-pai s0 tera sua eficacia se alguém levanta para responder, ou dito
de outra maneira: a funcdo de nomeacdo ligada ao Nome-do-pai localiza a eficacia da
nomeacao na palavra do pai. (Lacan, 1971/2009). Assim, no Seminario RSI, Lacan (1974-75)
dird que o importante ndo é o pai como nome, mas sim 0 pai enquanto nomeador, importando
0 nome dado pelo pai ao sujeito, ao nomeéa-lo.

O pai morto irad corresponder ao pai esvaziado de gozo, diferindo do pai vivo e gozante
da pai-versdo. Desta maneira, 0 pai vivo da péreversion atua como desejante, como excecao —
excecdo por ter um modo particular de gozar e como “modelo de uma fun¢ao”, definido por
Lacan no RSI (1974-75) nos seguintes termos: “é preciso que qualquer um possa ser excegao
para que a fungdo de excecao se torne modelo” (p.23).

Lacan, ao se referir ao pai como transmissor de uma encarnacao da lei no desejo
(Lacan, 1969/2003), considera que ele é existente, mas também semblante, ou, dito de outro
modo: o Nome-do-pai suporta a lei, mas ndo é a lei. O pai passa a ser tomado na
particularidade de seu desejo e a ser o responsavel pela transmissdo da lei e do desejo: “Nao
se trata mais do universal da lei, mas do “um por um” dos sujeitos que se dizem pais, ou seja,
da exce¢do que qualquer um pode fazer” (Zenoni, 2007, p. 24)

Ao pensarmos na funcdo do professor, podemos dizer que, a0 homear a crianca, ele
possibilita que ela se separe do campo materno para entrar na linguagem: “Quando se nomeia,
0 pai cria um real, um pai real, que se submete a lei, nomear implica localizar um gozo e
cifra-lo, implica um desejo” (Temperman, 2012, p. 60).

Ao nomear um desejo que ndo seja andnimo, ele permite que o sujeito separe-se do
gozo do Outro e assuma sua excec¢éo, separando-se do pai para servir-se dele. Neste sentido,
ndo existe um pai, existem pais, porque ha modos de gozo: “O lugar do Outro ndo se
apresenta mais entdo como sendo simplesmente a sede do codigo, mas como um lugar onde
coisas novas, ndo codificadas, originais, podem ser admitidas, modificando, ao mesmo tempo

o proprio c6digo” (Zenoni, 2007 p. 21).
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E em 1963, com seu breve Seminario Nomes-do-Pai, que Lacan (1963/2005) anuncia
a passagem do singular do nome a pluralidade dos nomes do pai. Ao introduzir o seminario
interrompido, Lacan adverte os seus alunos de que nao podera fazé-los compreender o porqué
deste “plural”. Ele pretendia apresentar os avancos relativos a metafora paterna introduzida no
seminario sobre as psicoses, onde se dedicou ao estudo do caso Schreber. Em funcdo de sua
saida da Associagdo Psicanalitica Internacional (IPA), Lacan sé teria permissdo para dar apenas
uma licdo do seminario que havia preparado para comecar em novembro de 1963 (Porge,
1998).

Dado o impedimento de dar seguimento ao referido seminario, o acesso a
compreensdo da pluralizagdo dos Nomes-do-Pai s6 foi possivel com as contribuicGes
posteriores de seu ensino — especificamente no Seminario RSI. Lacan destaca que a
introducdo da pluralidade ao Nome-do-Pai s6 pode se realizar em funcdo do que ja havia
pronunciado em seminarios anteriores sobre a metafora paterna e sobre a fungdo nomeadora
do pai. Também, aponta que o avango em direcdo aos Nomes-do-Pai decorreu de sua maior
invencdo conceitual, a saber, o objeto a, procedente de seu seminario dedicado a angustia
(Porge, 1998).

Assim, no ensino de Lacan da década de 50, 0 Nome-do-Pai encontra-se circunscrito
na singularidade de um unico significante e sua fungdo é, essencialmente, metaférica. O
Nome-do-Pai se constitui como um significante que, “no Outro como lugar do significante, é
o significante do Outro como lugar da lei” (Lacan, 1957-58/1998, p. 583). Trata-se de uma
maneira de pensar o significante que ndo considera o fato do Outro ser incompleto, trata-se da
concepcao de um Qutro prévio. Tal concepcdo refere-se ao “poder do simbodlico, que, ao
mortificar 0 gozo, o faz passar ao significante, sem resto” (Solano-Soarez, 2006).

Se a primeira versdo do pai em Lacan é a que sustenta a ordem simbolica e a
interdicdo, a segunda versdo do Nome-do-pai desloca-se e multiplica-se em tantos nomes
quantos forem necessarios ao seu suporte. Em RSI (1974-75), a nova versdo do pai da
tratamento ao objeto a — agora resto da operacdo da metéafora paterna. A fungéo paterna passa,
entdo, a ser definida pelo pai-versdo (péréversion).

Ao apresentar o pai como péréversion, Lacan prop8e uma versao sexuada da metafora
paterna e coloca 0 pai como aquele que autoriza 0 gozo. Um pai desejante, sexuado, e que
escolhe uma mulher, fazendo-se amado. Nessa perspectiva, como demonstra Laia (2006), o

pai ndo é mais fundado a partir da mée, na medida em que ela o reconhece como portador de
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uma lei a qual ela se submete, mas a partir de uma mulher, particularizada pelo desejo de um

homem. Essa versdo do pai comporta um pai que autoriza 0 gozo:

Um pai ndo tem direito ao respeito, e mesmo ao amor, a ndo ser se tal amor, se tal respeito for- vocés
ndo véo acreditar no que vao escutar- pai versamente orientado, isto €, se ele faz de uma mulher objeto a
que causa seu desejo”. (Lacan, 1974-75, p. 107)

O pai da péreversion ndo se sustenta em uma ordem simbdlica, ele se constitui em
uma pluralizagdo da fungdo paterna e multiplica-se em quantos nomes forem os suportes & sua
funcdo. Nesse sentido, Santiago (2006) diz que € preciso que o pai seja reconhecido como um
semblante, pois este “semblante do pai € o signo de que houve transmissao do pai naquilo que
o0 divide, a saber, o real de seu modo de gozo” (p.86)

Para Zenoni (2007) a funcdo do Nome-do-pai modifica-se quando se torna impossivel
sua funcdo como fundamento do Outro. Assim, o Nome-do-pai funcionard, por um lado,
dando énfase ao pai real e, por outro, como um semblante que vela sua propria inconsisténcia,
perdendo sua qualidade de Unico. Onde antes existia um fundamento, existira uma lacuna no
cddigo, um lugar para a decisdo e para a causa do desejo, possibilitando que termos variados
possam cumprir a fungdo de tamponar a falta: “Se ha varios Nomes-do-pai € porque nenhum
deles é o Nome-do-Pai: nada corresponde a um nome préprio, todos ndo passam de
semblantes” (Zenoni, 2007, p.22).

A dimenséo plural do significante Nome-do-Pai refere-se ao fato de que ndo se trata de
um Unico significante capaz de cumprir sua funcdo. Lacan pluraliza esse significante e coloca
a necessidade de ir além de Freud em sua reflexdo relativa ao pai. Esta pluralizacdo faz com
gue o Nome-do-Pai se confunda com outros significantes mestres capazes de cumprir sua
fungdo. Laurent (2007) refere-se a pluralizagio do Nome-do-Pai como uma “segunda
metafora paterna” e destaca que o S1 vem cumprir a fungao de nomear a pluralidade do Pai.

Para Oliveira (2006), "os desenvolvimentos desse lago do pai com a falta levam Lacan
a considerar que o Nome-do-Pai ndo é mais do que um semblante desse lugar vazio, deixando
de ser unico para ser plural” (p.107). Desta forma, é importante que nos indaguemos sobre o
que exerceu essa funcdo em cada caso, considerando que o primordial é que a referéncia
permaneca vazia e que ninguém se tome como autor da lei: “nada pior que um pai que profere
a lei sobre tudo: sobretudo nada de pai educador” (Lacan, 1974-75, p. 23).

Ao pensarmos a funcéo do professor para as criangas pequenas, a partir da leitura dos
textos de Freud e Lacan comentados nesta dissertacdo, consideramos que ele pode ser tomado

como um Outro dentre os varios Outros que se pluralizam nessa transmissdo simbolica
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dirigida & crianca. E preciso que algo tenha sido transmitido & pequena criangca em um
momento anterior a sua entrada na escola. Assim, a atuacéo do professor ocorrera apoiando e
reforcando esse trabalho subjetivo ja iniciado pela familia.

Neste trabalho de transmissdo, valoriza-se a invencdo - versdao que o Nome-do-pai
assume no sintoma de cada sujeito. Enfatiza-se a singularidade do sintoma, como resposta de

um sujeito ao real. O sintoma, pois, € a “pai-versao” de que cada um ¢ capaz:

Do pai inicial, fundamento do la¢o social reduzido a um simbolo, portanto na condicdo de morto,
passamos agora a um pai vivo; da unicidade a uma multiplicidade de “excec¢des” a lei; da universalidade
a particularidade do objeto (a) que um homem extrai do corpo de uma mulher. (Zenoni, 2007, p. 24)

Ao professor caberia a fun¢do de um auxiliar da animacéo estrutural suscitada no
sujeito a partir das primeiras marcas impressas pelo Outro parental, permitindo ao sujeito
interrogar, & posteriori, sobre o real em jogo no seu nascimento.

A nossa hipotese € a de que a funcdo do professor ndo se confunde com o lugar do pai
ou da méde na constituicdo subjetiva, ele entra como mais um elemento nesse trabalho de
transmissdo da linguagem, do desejo e da particularidade do gozo. Mas, para que ele possa
sustentar essa transmissdo, € preciso que o educador opere de posse de um desejo
particularizado e ndo-andnimo pela crianca, reconhecendo-a em sua singularidade.

Kupfer, Bernardino e Mariotto (2014) propdem que a funcéo do professor seja nomeada
como “fun¢do maternante”. Entretanto, nessa “fun¢do maternante” do professor ndo existiria a
substituicdo da mde ou de quem encarna o Outro primordial para o bebé pelo professor. A
func¢do do professor seria a materna, mas nao o seu desejo, pois o professor quando “opera por
essa via é atravessado por um outro desejo que coloca seu “aluno-bebé” metonimicamente
como um dos nomes de seu desejo” (Kupfer, Bernardino e Mariotto, 2014, pp. 19-20).
Segundo as autoras, o fazer do professor, embora envolva afetividade, gestos e olhares, esta
relacionado com sua profissdo e ao fato de ser pago para desempenhar tal fungéo. O cuidado e
a educacdo destinados aos bebés das instituicdes de educacdo, assim como os efeitos do

trabalho do professor, estariam no conjunto de seus Ideais do Eu. Desta forma,

Sdo limitados pela Lei da Castragdo e marcados pela referéncia ao significante que escolheram para
fazer representar no campo social. Este desvio produzido pelo desejo de cuidar de criancas impde um
destino sublimado ao desejo de filho, o que impede a captura do bebé da creche em seu fantasma e o
situa no plano falico dos Ideais. (Kupfer, Bernardino & Mariotto, 2014, p. 19)
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Mariotto (2009) afirma que o salério opera como baliza e limite a fungdo do educador,
diferenciando-a da fungéo parental, que envolve certa gratuidade, uma vez que ela ndo se
calcula financeiramente. A autora conclui que o desejo do professor ¢ diferente do desejo dos
pais pela crianca, pois ele passa pelo desejo de educar, que esta articulado ao ato profissional.
Isso, por si s0, ja o coloca em outro registro, favorecendo que ele ocupe um lugar de terceiro
entre a crianga e a mae.

Auxiliar e sustentar a transmissdo de marcas simbolicas ja iniciadas pela familia, s6 é
possivel ao professor na medida em que ele também é um sujeito de desejo, e pode, portanto,
contribuir para inserir a pequena crianga numa ordem simbolica a qual ele mesmo esta
submetido.

Pensamos, pois, que é necessario que o professor, a partir de sua posi¢cdo subjetiva,
tome cada crianca em sua particularidade, reconhecendo-a e nomeando-a de maneira propria,
dando lugar as singularidades nesse espacgo coletivo, para assim dar apoio a esse trabalho de
subjetivacdo iniciado pela familia, ainda que o desejo implicado nesse trabalho seja diferente
daquele dos pais.

Reconhecendo o professor como um ser de linguagem, e, portanto, um agente que
sustenta a transmissdo de marcas simbdlicas, amplia-se 0 entendimento das funcdes da
instituicdo de educacdo infantil, como nos aponta Mariotto (2009). Assim, ela passa a ser
tomada ndo apenas como um espaco promotor de cuidados béasicos, desenvolvimento
cognitivo, psicomotor e de trocas afetivas, mas também como um espa¢co onde ocorre um
trabalho de subjetivacdo. Consideramos ainda que o professor, ao encarnar o lugar do Outro
na instituicdo, transmite, com sua presenca, a particularidade do seu desejo, a castracéo e 0
seu modo de gozo.

No capitulo seguinte, passaremos ao exame do Referencial Curricular Nacional e de
outras legislagcdes que pautam a atuacdo dos professores em instituicdes de educacédo infantil,
analisando a concepcdo de educador que o sustenta, para entdo refletir se 0s seus
regulamentos favorecem ou néo o trabalho do professor de fornecer um apoio ao processo de

subjetivacdo das criancas, iniciado pela familia.
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3. REFLEXOES SOBRE O FAZER PEDAGOGICO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO INFANTIL A PARTIR DO REFERENCIAL CURRICULAR
NACIONAL PARA EDUCACAO INFANTIL E OUTROS DOCUMENTOS

Neste capitulo, apresentaremos uma reflexdo sobre a representacdo de professor que
sustenta os referenciais e as diretrizes, para em seguida analisar se 0S Sseus parametros
favorecem ou ndo o trabalho do educador de apoio a subjetivacdo dos bebés e criangas
pequenas.

Para isto, analisaremos as legislacfes que sustentaram a construcdo do Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) e o discurso pedagdgico presente no
documento, relativos a educacdo oferecida as criangas dos quatro meses de vida aos trés anos
de idade nas instituicOes educacionais.

Na atualidade, a pratica do professor de bebés e criancas pequenas nas instituicdes de
educacdo encontra-se afetada pelo discurso pedagdgico, sustentado a partir das legislacdes e
dos referenciais curriculares que apontam parametros a serem seguidos pelos profissionais,
com o0 objetivo de garantir a qualidade da educacdo oferecida as criancas e,
consequentemente, o seu desenvolvimento em relacdo aos aspectos: bioldgicos, psicolégicos,
sociais e culturais.

Posto isto, podemos pensar que o discurso pedagdgico em vigor na atualidade sobre a
escolarizacdo de pequenas criangas segue em direcdo a promocgdo de um ideal no que diz
respeito ao exercicio da funcdo dos professores de criancas de 4 meses aos 3 anos de idade,
dando consisténcia a nocdo de competéncia e oferecendo a certeza no lugar da incerteza.
Nesse sentido, vale questionar os efeitos que este discurso pode ter no fazer dos professores.

O que prevalece, atualmente, nas instituicdes educacionais sdo 0s metodos e as
técnicas pedagogicas que possibilitam estabelecer a ilusdo de que ha um saber cientifico
universal que regula a educagdo. Os profissionais que cuidam e educam as criangas pequenas,
de “simples” bergaristas, passam hoje a professores para a educagao infantil.*?

Calligaris (1994) ressalta o quanto a educagdo tem partido a procura de um ideal ao
qual o sujeito possa se enquadrar. O que possibilita a retirada da educagédo do campo de

praticas onde a subjetividade seja também um ponto a ser tocado, destinando aos profissionais

2 Em Belo Horizonte os profissionais designados para a educacao de criancas, dos zero aos cinco anos de idade,
nas instituicdes de educacdo infantil municipais sdo nomeados desta forma: professor para a educacéo infantil.
Sobre esta nomeacdo recai muito mais a diferenca salarial, em relagdo aos professores que atuam no ensino
médio e fundamental, do que um fazer do professor especifico para a educacdo infantil.

49



da educacdo infantil o exercicio de uma préatica cunhada em um ideal pedagdgico sob a légica
do racional.

Do lado da pequena crianca, as contingéncias impostas pela contemporaneidade
permitem que elas cheguem cada vez mais cedo as instituicGes de educacdo, passando do
cuidado individualizado de suas residéncias a um cuidado coletivizado e amparado pelo ideal
pedagdgico de nossos tempos. Em um momento no qual estdo relacionadas educagdo e
constitui¢do do sujeito, o sujeito se vé impulsionado a deixar o individual em prol do coletivo.

Estudos em psicandlise apontam que é possivel que os bebés e criancas pequenas
apresentem problemas que ndo se restringem a questfes organicas, mas que podem ser
relativos a constituicdo psiquica do sujeito e a0 modo como tal constituicdo incide no
funcionamento das fungbes organicas (Jerusalinsky, 2002; Lasnik, 1997). Desta maneira, 0s
profissionais que atuam na educacdo infantil também passam a ser peca importante na
construcdo da subjetividade da pequena crianca. E as institui¢des de educacéo infantil passam
a atuar, além das frentes pedagogicas e sociais, na subjetividade de bebés e criancas pequenas,
ampliando o trabalho feito pela familia.

Para Lajonquiere (1999) o ato de educar significa transmitir marcas simbolicas que
permitam a crian¢a conquistar para si um lugar na histéria, onde lhe seja possivel o usufruto
do desejo. Desta maneira, Lajonquiere (1992) argumenta que educar esta para além dos
métodos pedagdgicos, sendo importante considerar que o ato de educar esta no Outro.
Nenhuma producdo subjetiva ou produto da atividade humana podem ser pensados como
acontecendo fora do campo do Outro. A aprendizagem e a constru¢do do conhecimento
socialmente compartilhado tornam-se possiveis no interior desse campo.

Lajonquiéere (1999) afirma, ainda, que o que toca a crianga ndo € o conhecimento em
si, mas aquele que se dirige a ela, o professor, tal como pontua Freud em Sobre a Psicologia
do escolar (1914/1955). Assim, diz Lajonquiere (1999) 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 légica operativa que transcende o campo fantasmatico no interior do qual estamos singularmente
tomados como sujeitos desejantes, uma vez que se trata de um pedaco da cultura, um universal, um
fragmento de liame social. Em suma, a8 medida que a crianca ‘apre(e)nde’, a amostra de lago transmitida
faz um laco que sujeita a crianga. (p. 123)

Com isto, podemos dizer que a especificidade do fazer do professor da educacdo
infantil exige que sua préatica educativa seja reconsiderada, reconhecendo a presenca, nesse

processo, da subjetividade dos sujeitos implicados - o professor e a pequena crianga. Uma
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compreensdo mais ampla dos processos educacionais que ocorrem na Educacdo Infantil indica
que o encaminhamento das situacgdes cotidianas depende do Outro do professor, sendo preciso
0 reconhecimento do valor das a¢Ges docentes no processo de construcéo da subjetividade da
crianca. Um desafio que se apresenta nesse percurso da docéncia do professor de criancas
pequenas é o de possibilitad-lo a autoria do seu fazer docente. Ou seja, a construcdo de uma
docéncia auténtica, animado muito mais por sua sensibilidade e por um fazer artesanal do que
pelas certezas pedagdgicas ja consolidadas e postas sobre ele.

Refletir sobre as legislacbes e sobre o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil no contexto das politicas publicas para a educagdo infantil torna-se
importante para pensar o fazer do professor de bebés e criancas pequenas. Assim, para fazer
tal analise, inicialmente citaremos as modificacfes que ocorreram nas legislaces destinadas a
crianca e que permitiram a formulacdo do referencial. Em seguida analisaremos os pontos do
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) que afetam o fazer do professor da
pequena crianga, apresentando as tendéncias e os ideais que orientam a sua pratica, como
também uma reflexdo sobre o lugar do educador e da crianca na atualidade, a partir das

contribuicdes da psicanalise.

3.1. A legislacéo

Analisar criticamente os referenciais e as diretrizes que regulamenta a educagéo
infantil no Brasil, na atualidade, requer fazer uma retrospectiva historica, desde a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a criacdo do Estatuto da Crianga e do
Adolescente de 1990, ateé a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 9.394/1996.
Isto porque foi a partir das deliberagdes encaminhadas nessas leis e das suas consequéncias
para a area da educacdo, que os desafios e as perspectivas para a atuacdo do professor tém
sido apresentados.

Vale apontar que a Lei de Diretrizes da Educacdo Nacional (LDB), que possui como
embasamento a Constituicdo de 1988, foi a responsavel por reconhecer como direito da
crianca pequena o acesso a educacdo infantil em creches e pré-escolas. Essa lei permitiu que a
crianca fosse tomada como um sujeito de direitos, em vez de trata-la, como acontecia nas leis
anteriores a esta, como objeto de tutela. Nesta mesma dire¢do, a LDB também pela primeira
vez na historia das legislacBes brasileiras proclamou a educacdo infantil como dever do

Estado e como direito das criancas de 0 a 6 anos. Isto é, todas as familias que escolherem
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compartilhar com o Estado a educacgéo e o cuidado de seus filhos deverdo ser contempladas
com vagas em creches e pré-escolas publicas.

Assim, o atendimento em centros de educacéo infantil como direito social das criancas
se afirma na Constituicdo de 1988 e passa a ser um dever do Estado. O processo que resultou
nessa conquista contou com a participacdo de varios movimentos sociais, dentre eles,
podemos citar: os movimentos das mulheres, os movimentos de trabalhadores, 0s movimentos
de redemocratizacdo do pais, além das lutas dos préprios profissionais da educacao.

Desde entdo, a Educacdo Infantil vivencia um intenso processo de elaboracdo e
reelaboragdo sobre o entendimento do que constitui a educagdo de criangas pequenas em
espacos coletivos, e de selecdo e construcdo de praticas pedagdgicas que possibilitem a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Em especial, tém se mostrado prioritarias as
discussbes sobre como orientar o trabalho junto as criancas de até trés anos nos centros de
educacéo infantil.

Outro ponto proclamado pela lei é o de que as instituicdes de educacdo infantil -
creches e pré-escolas — deverdo compor a educacgdo basica, junto com o ensino fundamental e
0 ensino médio, contrariamente ao que acontecia no passado quando elas eram ligadas as
secretarias de assisténcia social. Esta transicao das creches para as secretarias de educagédo dos
municipios foi articulada a compreensdao de que estas instituicdes educacionais tém por
funcdes educar e cuidar, de forma indissociavel e complementar, as criancas de 0 a 6 anos.
Anteriormente, as posi¢Ges das instituicGes em relacdo as propostas de trabalho com as
criancgas pequenas se dividiam entre “assistir e educar”. As criticas em relagdo a inexisténcia
de uma politica educativa que orientasse o trabalho com as criancas de 0 a 6 anos, nas
instituicOes, levaram a busca de uma proposta que viesse atender as especificidades desse
trabalho — de educar e cuidar — desfazendo qualquer hierarquizagcdo do trabalho a ser
realizado: tanto pela faixa etaria, quanto pelo tempo de atendimento na instituicdo, ou pelo
nome dado a instituigéo.

Desta maneira, a compreensao da especificidade do carater educativo das instituicdes
de educacdo infantil foi historicamente construida, jA que ela decorreu de movimentos
organizados por diferentes segmentos sociais, por educadores e pesquisadores, em defesa dos
direitos da mulher, da crianca e do adolescente, em razao das grandes transformacdes sofridas
pela sociedade em geral e pela familia, em especial, nos centros urbanos, com a entrada das

mulheres no mercado de trabalho (Cerisara, 1999).
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A expectativa era de que a verséo final da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo,
ao passar as instituicdes destinadas ao cuidado de criangas para a esfera educacional, pudesse
avangcar, tanto no alcance de um trabalho com caracteristicas educativo-pedagdgicas adequado
as especificidades das criancas de zero a seis anos de idade, quanto na formacéo profissional
dos educadores dessas criancas, que passam a ter direito a formacdo académica (Cerisara,
1999).

Do lado dos profissionais da educagdo infantil, a lei estabeleceu que todas os
profissionais devem ter formacdo em nivel superior, podendo ser aceita formagdo em nivel
médio, na modalidade normal. Ou seja, os profissionais que atuam diretamente com criancas
nos centros educacionais, sejam eles denominados auxiliares de sala, pajens, auxiliares do
desenvolvimento infantil, ou tenham qualquer outra denominacdo, serdo considerados
professores e deverdo ter formacdo especifica na area. A formacéo deve ocorrer em cursos de
licenciatura, de graduacao plena em universidades e em institutos superiores de educacao. Se,
por um lado, a deliberacdo sobre a necessidade de formacao especifica em nivel superior dos
professores de educacdo infantil pode ser vista como um avanco na direcdo da
profissionalizacdo, por outro lado, este avanco é relativo, tal como veremos ao longo do
capitulo.

Entretanto, existe um aspecto importante a ser ressaltado, que € a inconsisténcia na
especificidade do trabalho do professor de educacgéo infantil, com criangas dos zero aos trés
anos de idade, nos documentos e nas resolucdes analisados. Essa inconsisténcia na legislacao
leva o professor a ter como parametro, para o seu trabalho, a docéncia nas séries iniciais do
ensino fundamental. E preciso reconhecer que o trabalho com criancas pequenas é bastante
diferente daquele com criangas nas séries iniciais. Essas especificidades precisam ser
analisadas para que o educador possa ajudar efetivamente as criangas pequenas nas
instituicOes educativas. Tal situagdo fica bem explicitada nas palavras de Rocha:

Enquanto a escola se coloca como espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos, as instituicbes de educacdo infantil se pdem, sobretudo, com fins de
complementaridade a educagdo da familia. Portanto, enquanto a escola tem como sujeito o
aluno e como o objeto fundamental o ensino nas diferentes areas através da aula; a creche e a
pre-escola tém como objeto as relagfes educativas travadas no espaco de convivio coletivo
gue tem como sujeito a crianca de 0 a 6 anos de idade (ou até 0 momento que entra na escola)
(Rocha, 1999).
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3.2. O Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil*® (RCNEI) é um
documento produzido pelo Ministério da Educacéo e do Desporto (MEC) que integra a série
de documentos Parametros Curriculares Nacionais. Se por um lado, podemos considerar um
avanco para a educacdo a existéncia de um documento voltado especificamente para a
educacao infantil, por outro, é necessario perceber até que ponto este documento efetivamente
aborda a especificidade do trabalho realizado com criangas dos zero aos trés anos de idade em
instituicdes educativas - creches e pré-escolas, e, além disto, se este documento contempla, na
pratica do professor, as questdes que envolvem a subjetividade da pequena crianca e a do
préprio professor.

O RCNEI foi organizado em trés volumes, sendo o volume 1 intitulado Introdugéo, o
volume 2 Formagéo pessoal e social, e o volume 3 Conhecimento do mundo. A leitura dos
trés volumes permitiu constatar que o texto é organizado e bem cuidado esteticamente,
acompanhado de belas fotografias e desenhos, contemplando a diversidade cultural das
criancas brasileiras. O primeiro volume descreve o objetivo do referencial:

Sua funcdo é contribuir com as politicas e programas de educacdo infantil,
socializando informacGes, discussdes e pesquisas, subsidiando o trabalho educativo de
técnicos, professores e demais profissionais da educacdo infantil e apoiando os sistemas de
ensino estatuais e municipais. (Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil,
1998, p. 13)

O volume 1, intitulado Introdugdo, apresenta nogdes e temas basicos que permitem
delimitar a especificidade da educacdo infantil no campo da pedagogia. Séo eles: crianca,
educar, cuidar, brincar, relagcbes creche-familia, professor de educacdo infantil, educar
criangas com necessidades especiais, instituicdo e o projeto educativo. Aborda ainda as
condicBes internas e externas a instituicdo, com destaque para a organizacdo do espaco e do
tempo, a importancia da parceria com as familias, entre outros aspectos.

No inicio do volume I, destacamos a referéncia feita a crianca, com énfase em seu
processo de desenvolvimento humano, em diferentes contextos sociais e culturais, ressaltando
suas capacidades intelectuais, artisticas, criativas e expressivas. E importante destacar que a
prioridade dada & crianga deixa em segundo plano a instituicdo, invertendo a posicdo

hierarquica tradicional que impde, de cima para baixo, 0s contetdos escolares. Entretanto, o

" Daqui para frente iremos nos referir ao Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil pela sua sigla
RCNEI.
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topico “Organizacao do Referencial Curricular Nacional para a educacdo infantil”, antecipa
uma concep¢do de educacdo infantil muito mais préxima da concep¢do do ensino
fundamental, pois divide o trabalho a ser realizado com as criangas em: “objetivos gerais e
especificos, conteudos e orientacbes didaticas, apontando para uma perspectiva de
operacionalizacdo do processo educativo” (Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil, 1998, p. 43).

O segundo volume, nomeado como Formacao pessoal e social, aborda os processos
de construcdo da identidade e autonomia das criancas, e o terceiro, intitulado Conhecimento
do mundo, apresenta seis sub-eixos, que sdo: musica, movimento, artes visuais, linguagem
oral e escrita, natureza e sociedade e matematica. Estes sub-eixos foram construidos a partir
de uma estrutura comum, na qual sdo colocados os conteldos a serem trabalhados pelos
professores de acordo com a faixa etéria das criancas (zero a trés anos e quatro a seis anos), as
préticas relacionadas aos eixos, 0s objetivos, as orientacOes didaticas, as orientagdes gerais
para o professor e a bibliografia.

Podemos perceber como a organizacdo e 0s conteldos propostos para 0 RCNEI
apontam para um fazer do professor de criancas pequenas subordinado a uma pratica
pedagogica da didatizacdo, deixando de lado outras especificidades do trabalho com criangas
pequenas. No momento em que esta em jogo para a crianga a sua constituicao subjetiva, o que
parece ser proposto pelo referencial € um cerceamento de sua identidade e autonomia, através
de préticas didaticas que utilizam a musica, as artes, a linguagem e o movimento, entre outros,
para alcancar certo ideal de desenvolvimento as custas de um aprisionamento do corpo
pulsional.

Como exemplo, é colocado pelo referencial que a masica ofertada as criancas de zero
a trés anos de idade deve possibilitar que elas desenvolvam as capacidades de “ouvir, perceber
e discriminar eventos sonoros diversos, fontes sonoras e producdes musicais” (Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil, 1998, p. 55), como também a capacidade de”
brincar com a musica, imitar, inventar e reproduzir criacdes musicais” (Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil, 1998, p. 55). Isto deve ser feito através de contetdos que
“deverdo priorizar a possibilidade de desenvolver a comunicag@o e a expressdo por meio da
linguagem” (Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, 1998, p. 57),
organizados em: “o fazer musical” ¢ “a apreciagdo musical”. E, finalmente, apresenta como
orientacOes didaticas para o professor de criancas pequenas, a pratica musical por meio de

atividades ludicas, como por exemplo: cantar para os bebés, produzir sons corporais, imitar
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vozes de animais, batidas nas pernas, dentre outras. O trabalho com musica sugerido tem
como um dos objetivos “garantir a crianca a possibilidade de vivenciar e refletir sobre
questdes musicais, num exercicio sensivel e expressivo que também oferece condi¢bes para o
desenvolvimento de habilidades, de formulagdes de hipoteses e de elaboracao de conceitos”
(Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil, 1998, p. 48).

Com vimos, 0 que € proposto para educacéo infantil das criancas de zero a trés anos de
idade parece ndo diferir dos objetivos propostos para o ensino fundamental, que visa, com
seus curriculos e contetdos, que a crianga adquira determinadas competéncias. Nota-se que 0s
desenvolvimentos fisico, cognitivo, cultural e de potencialidades da crianca aparecem, com
frequéncia, como objetivos do processo de educagédo infantil. Nos termos do referencial,
buscam-se atividades que visam garantir o processo educacional para as criangas pequenas na
instituicao.

O que observarmos no referencial é que, aquilo que poderia abarcar a subjetividade da
crianga, é rapidamente capturado por orientacGes didaticas e transformado em aprendizagem.
Assim, a imitacdo, o brincar, a linguagem e a apropriacdo da imagem corporal, devem
garantir a crianga determinadas “aprendizagens”, tais como: a satisfacdo de suas necessidades,
a familiarizacdo com a imagem do préprio corpo, o interesse pelo cuidado com o proprio
corpo e o relacionamento com as outras criangas e com o0s seus professores, demonstrando
suas necessidades e interesses. Quando o referencial toca em pontos que poderiam ser
relacionados a constituicdo do sujeito — expressdo da sexualidade, construcdo de vinculos e
processos de fusdo e diferenciacdo — o documento trata-0s como temas necessarios para
garantir a identidade e a autonomia da crianca (Referencial Curricular Nacional para a
Educagéo Infantil, 1998).

O RCNEI estabelece as metas para o trabalho do professor com vistas a possibilitar as

criancas:

. Desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais independente, com
confianca em suas capacidades e percepc¢do de suas limitacdes;

-Descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas potencialidades e seus limites,
desenvolvendo e valorizando habitos de cuidado com a propria salde e bem-estar;

-Estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criancas, fortalecendo sua auto-estima e
ampliando gradativamente suas possibilidades de comunicacéo e interacéo social;

-Estabelecer e ampliar cada vez mais as relagBes sociais, aprendendo aos poucos a articular seus
interesses e pontos de vista com os demais, respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda
e colaboraco;

-Observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se cada vez mais como
integrante, dependente, e agente transformador do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam
para a sua conservacao;

- Brincar, expressando emocdes, sentimentos, pensamentos, desejos e necessidades;
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-Utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita) ajustadas as diferentes
intencBes e situacBes de comunicacdo, de forma a compreender e ser compreendido, expressar suas
idéias, sentimentos, necessidades e desejos e avancar no seu processo de construcdo de significados,
enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

-Conhecer algumas manifestacfes culturais, demonstrando atitudes de interesse, respeito e participacao
frente a elas e valorizando a diversidade. (Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil,
1998, p.63).

Em relacdo ao professor de educacéo infantil o que encontramos no RCNEI, € a figura
de um profissional que disponibiliza de forma didatica condi¢cdes para que a crianga organize
de forma pessoal e independente suas emocgdes, sentimentos, conhecimentos e regras sociais,

brincando de maneira espontanea e prazerosa:

E preciso que o professor tenha consciéncia que na brincadeira as criangas recriam e estabilizam aquilo

que sabem sobre as mais diversas esferas do conhecimento, em uma atividade espontanea e

imaginativa.(...) Pode-se entretanto utilizar jogos, especialmente aqueles que possuem regras, como

atividades didaticas. E preciso, porém, que o professor tenha consciéncia que as criancas ndo estardo
brincando nestas situacdes, pois ha objetivos didaticos em questdo. (Referencial Curricular Nacional

para a Educacéo Infantil, 1998, p. 29)

Ao professor é colocada a funcdo de mediar — as criangas e 0 conhecimento — e de
intervir quando necessario. Isto para que os alunos, em interacdo com 0s outros alunos ou
sozinhos, possam ampliar as capacidades de apropriacdo de conceitos, cddigos sociais,
diferentes linguagens, experimentacdo, reflexdo, elaboracdo de perguntas e respostas e
construcdo de objetos e brinquedos. Assim, o professor deve apenas manter 0s meios para que
a brincadeira aconteca, ja que os alunos aprendem espontaneamente e em interacdo com 0s
seus pares. Ele deve, ainda, propiciar situacdes e espacos de aprendizagem, que articulem os
recursos e capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas aos conhecimentos previos
da crianca e aos contetdos referentes aos diferentes campos de conhecimento humano,
levando em consideracdo as particularidades das criancas em diferentes idades. Como,
também, levando em consideracdo a diversidade social, étnica e de costumes e valores
presentes na sala de aula, trabalhando com o respeito as diferencas e promovendo a
socializagdo. Na instituicdo de educacdo infantil o professor constitui-se, portanto, no parceiro
mais experiente por exceléncia, cuja funcdo € propiciar e garantir um ambiente rico,
prazeroso, saudavel e ndo discriminatério de experiéncias educativas e sociais variadas.
(Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil, 1998)

Ora, ainda que o professor seja definido como o parceiro mais experiente entre as
criancas sua funcdo recai na de um "organizador” das atividades em sala, a partir das

experiéncias e conhecimentos das criangas. A presenca do professor tem efeitos para uma
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crianca e ainda que sua funcdo difira da fungdo materna e da fungéo paterna, seu trabalho
porta algo da transmisséao e do desejo.

Rocha (1999), em sua pesquisa intitulada A Pesquisa em Educacéo Infantil no Brasil:
Trajetdria Recente e Perspectivas de Consolidacdo de uma Pedagogia, busca alcancar meios
para a construcdo de um campo particular na &rea da pedagogia para criancgas, distinguindo a
educacdo infantil da escolar, a partir da contribuicdo destes diferentes campos cientificos:
educacdo, ciéncias sociais, historia, psicologia. Para a autora, a pedagogia da infancia traz, em
primeiro lugar, uma preocupacdo predominante com a crianca em detrimento de sua
escolarizacdo. Fato este que acarretara uma nova proposta que possui o intuito de diferenciar a
educacdo infantil da educacdo escolar, esta Gltima sendo funcdo do ensino fundamental e ndo
do nivel responsavel pelas criancas de 0 a 6 anos. A autora considera, ainda, que a Pedagogia
deve tomar como ponto principal para a construcdo desta proposta as diferentes infancias
existentes, defendendo a ideia de uma educacédo que leve em consideragdo a multiplicidade de
sujeitos e suas diferentes infancias para planejar as condi¢fes educacionais da instituicao e,
além disso, dar importancia aos diversos tempos que cada um exige, respeitando as
particularidades de cada crianca. Assim, a autora defende a construcdo desta ciéncia da
educacdo a partir da capacidade de refletir sobre a prética visando a construcdo de saberes que

instrumentalizardo a propria acao:

E fato que permanece o problema relativo aos conhecimentos especificos. Se ndo do ponto de vista do
ensino, pois nao € o objetivo da educagdo infantil ensinar conteddos, pelo menos o problema se coloca
do ponto de vista da formacdo de professores de creche e de pré-escola, pois a se considerar a
multiplicidade de aspectos, saberes e experiéncias exigidos pela crianca, coloca-se em questdo quais
dominios necessariamente devem fazer parte da formacdo do professor neste ambito. (Rocha, 1999,
p.62)

Tomando como eixo principal da discussdo sobre a educacdo infantil a questdo da
subjetividade, consideramos que a tentativa de se apreender o desenvolvimento infantil
através de projetos pedagdgicos completos e universais sera sempre fracassada. E preciso que
o trabalho do professor seja descaracterizado de conteudos e afetado por outros saberes sobre
a infancia, como pondera Rocha (1999), mas € preciso ainda deixar uma brecha para o nédo-
saber, para o impossivel de apreender, para o vazio de conhecimentos, para que seja possivel
a emergéncia de um saber construido pela propria crianga.

Para Rocha (1999) o professor deve ser descaracterizado enquanto tal, ja que, ndo tem
por funcdo ensinar, caracteristica basilar de sua profissdo. Sua pratica pedagdgica deve ser

estruturada de maneira a atender aos cuidados infantis e as especificidades da educacéo

58



infantil. Ao mesmo tempo, alerta que o professor ndo pode ser visto como um mentor ou
mesmo dirigente da pratica educativa, tendo que agir em uma perspectiva dialdgica,
organizando a pratica educativa na instituicdo de acordo com os desejos da clientela atendida,
desta maneira, sdo as criangas que ditam as regras na estruturacdo do planejamento
educacional. Desta maneira, a autora retira do professor a funcdo de um simples organizador
que auxilia a crianca a desenvolver seu intelecto e o coloca no lugar de estar atento as
singularidades de cada crianca (Rocha, 1999).

A mesma autora confere as instituicdes de educacdo infantil a funcdo de dar
continuidade a educacdo fornecida pelas familias, levando em consideragdo as diferentes
esferas do conhecimento cientifico além do campo da educacéo, tendo o professor que estar
apto a lidar com conhecimentos advindos da area nutricional, da salde, proporcionar
afetividade, compensacdo familiar.

Rocha considera que o educador tem a responsabilidade de complementar os trabalhos
de cuidado e formacgdo da crianca iniciados pela familia, incluindo a salde, a nutri¢do, a
compensacao familiar, a afetividade e o sanitarismo. Os seus apontamentos sdo interessantes,
pois delineiam uma pratica do educador que sai do campo meramente didatico e abre espaco
para abarcar outros saberes, além da afetividade, fornecendo um apoio e uma
complementacdo a familia. Mas, essa ampliacdo de conhecimentos que ele sugere pode se
tornar uma sobrecarga de dificil assimilacdo para o professor e pode culminar num curriculo
tdo aprisionante para o sujeito quanto qualquer outro. Talvez o fundamental seja reconhecer,
na funcdo do professor, um espaco de ndo-saber sobre cada crianca. E a partir desse ndo-saber
que o professor pode oferecer uma atencédo individualizada a cada bebé e crianga pequena,
buscando aproximar de cada criangca como Unica, para localizar o que lhe é préprio, a sua
forma particular de se manifestar, de interagir com o outro, 0s seus interesses especificos, o
que Ihe da prazer e o que lhe angustia. E a partir do interesse do educador por cada crianca,
individualmente, que ele descobre o seu fazer de professor, que s0 pode ser planejado
tomando cada criangca em sua particularidade. Assim, ndo é que ele ndo deva assumir um
lugar de autoridade ou de educador, pois, na posi¢do de adulto que ele ocupa, ele ndo pode se
equivaler a crianga. O importante é que ele reconheca cada crianga como um sujeito que, em
razdo de estar situada num tempo logico de alienagdo ao Outro, precisa de um Outro
encarnado que Ihe ofereca, para além dos cuidados fisicos e educativos, um lugar especifico

no seu desejo.
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Podemos, entdo, notar que RCNEI opera com preceitos pedagdgicos da educacao
voltada para o aprendizado e o conteudo, ainda que a tentativa tenha sido — como anuncia o
préprio referencial — a de encontrar as especificidades do trabalho do professor com criancas
de zero a seis anos de idade. Entretanto, o RCNEI ndo se configura como um documento
mandatorio ou obrigatério e deve ser lido como um material entre tantos outros que podem
servir para os professores refletirem sobre o trabalho a ser realizado com as criancas de 0 a 3
anos em instituicBes coletivas de educacdo e cuidado publicos. Ou seja, nenhuma instituicdo
ou sistema de ensino deve se subordinar ao RCNEI a ndo ser que opte por fazé-lo. Como
orientacdo nacional a éarea dispde as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil que apresentam as diretrizes obrigatorias a serem seguidas por todas as instituicdes de

educacdo infantil no pais.

3.3. Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil

A Resolugdo n® 5, de 17 de dezembro de 2009 determina as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil. Esta norma tem por objetivo estabelecer as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) a serem observadas na organizagao
de propostas pedagdgicas para a educacdo infantil. Assim, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica e reinem principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Camara
de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as politicas publicas e a
elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de
Educagéo Infantil. Além das exigéncias dessas diretrizes devem, também, ser observada a

legislacdo estadual e municipal™

atinentes ao assunto, bem como as normas do respectivo
sistema.
As diretrizes definem que os fundamentos norteadores para as Propostas Pedagogicas

das Instituicdes de Educacéo Infantil devem respeitar:

14 Sobre a legislacdo municipal para a educagdo infantil vale apenas destacar que a legislacdo permite que um
grande namero de criangas seja educada e cuidada por um Unico professor: | - criangas de 0 a 12 meses - até 7
(sete) criancas por professor; Il - criancas de 1 a 2 anos - até 12 (doze) criangas por professor; 11 - criangas de 2
a 3 anos - até 16 (dezesseis) criancas por professor. Sabemos que tal fato acabar por trazer dificuldades ao
professor para oferecer um atendimento particularizado as criangas. Nenhum outro ponto foi encontrado que
pudessem acrescentar a pesquisa além dos ja descritos no Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, foi encontrado.
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1) Principios Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum;

2) Principios Politicos: dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da criticidade
e do respeito a ordem democratica;

3) Principios Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
diversidade de manifestacdes artisticas e culturais.

Neste documento a crianca € definida como um sujeito histérico e de direitos que, nas
relacOes e interacdes do dia-a-dia constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre si e
sobre a sociedade, produzindo cultura. Ja o curriculo para a educacéo infantil é definido como
uma rede de praticas que visam articular as vivéncias e os saberes das criangcas com 0S
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, cientifico, ambiental e tecnoldgico, de
maneira a possibilitar o desenvolvimento integral da crianca de zero aos cinco anos de idade
(Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, 2010).

Sendo assim, estas instituicGes devem ter como objetivo uma proposta curricular

pedagogica que garanta para a crianga:

acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens, assim como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, a confianc¢a, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, & convivéncia e a interacdo com outras criangas. (Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo Infantil, 2010, p. 18)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgéo Infantil apresentam objetivos gerais
e definicBes sobre a crianga, a educacédo infantil e o curriculo sem ir ao detalhe de cada acdo
como o RCNEI. Assim, elas possibilitam a construcdo de propostas para a educacao infantil
de criangas dos zero aos trés anos de idade nos niveis mais diretos da atuagéo, deixando um
espaco para que os envolvidos na educagdo infantil — familias, professoras e criangas -
assumam a autoria desses projetos.

Sdo pontos também abordados pelas diretrizes: os procedimentos de matricula por faixa
etaria, a jornada escolar que deve ser de no minimo quatro horas e em tempo integral com
duracdo igual ou superior a sete horas, os processos de avaliacdo do trabalho e os eixos
curriculares que devem constar no curriculo da educacdo infantil. Porém, o que achamos
importante destacar € que neste documento € posto, ao final, que ainda encontra-se em debate

alguns temas para a formulacdo de orientacdes curriculares, dentre eles: “As especificidades
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da agdo pedagogica com os bebés” (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil, 2010, p. 31).

Se, por um lado o RCNEI apresenta propostas que nomeamos de didatizantes para o
trabalho do professor com criancas dos zero aos trés anos de idade, por outro, as DCNEI,
deixam em aberto o debate sobre o fazer do professor com a pequena crianga. Assim,
podemos pensar que o professor de criangas pequenas é afetado, tanto pelo Outro do
referencial, que coloca metas e referéncias ao fazer do professor, quanto pelo Outro das
diretrizes, que estabelece normas, mas que também coloca seu fazer em debate, possibilitando
que o professor se interrogue sobre sua pratica a partir de um nédo saber sobre o seu fazer.

Assim, podemos concluir que a impossibilidade de se educar na sua plenitude (pois
resta sempre uma dimensdo ineducavel em cada sujeito), a impoténcia do discurso pedagdgico
em tudo prever (pois ha sempre algo de imprevisivel na pratica pedagogica) e a flexibilidade e
abertura dos regulamentos e das diretrizes curriculares permitem que o professor introduza no
processo de educacgdo algo do seu corpo e do seu estilo — algo da sua subjetividade. Assim, é
possivel construir estratégias e solugdes, criando um saber fazer diante dos impasses que
surgem na educacdo e no cuidado com as criangas. Suportar o ndo saber é uma forma de
operar com o seu desejo. Ao oferecer um lugar especifico para cada crianca em seu desejo, 0

professor favorece a emergéncia do sujeito.

3.4. O Biopoder e a Educacéo Infantil

O estudo dos referenciais e das diretrizes para a educacdo infantil nos permitiu
constatar que existe uma relagcdo entre a legislagdo no campo da educacdo e o conceito de
biopoder desenvolvido por Foucault (1988). E disto que, por ora, vamos nos ocupar, para
analisar os efeitos das técnicas apontadas pelos instrumentos que regulam o trabalho do
professor de criancas pequenas nas instituicoes de educacdo infantil.

O conceito de biopoder foi desenvolvido por Foucault (1988) em uma de suas mais
notdrias obras, A historia da sexualidade, sendo o primeiro volume publicado em 1976. Esse
conceito pode ser um importante instrumento nas reflexdes acerca das praticas disciplinares
presentes na sociedade contemporanea. Os referenciais e legislacbes construidos para a
educacédo infantil apresentam-se como uma maneira de regular e disciplinar a atuacdo dos
profissionais da educacdo infantil, a fim de que seja garantido & crianca o0 seu

desenvolvimento integral.
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O biopoder constitui-se como uma forma de poder que se exerce sobre a vida, com 0
objetivo de geri-la e aumentar-lhe as forgas, dividindo-se em dois polos: o da disciplina - que
investe sobre a vida dos corpos individuais — e o0 da biopolitica das populacfes - que investe
sobre a vida da espécie. O polo disciplinar possui, como recurso fundamental, a vigilancia. O
polo biopolitico utiliza, principalmente, os controles reguladores de aspectos da vida das
populacdes, dentre eles: suas taxas de natalidade, de saude, de morbidade, de envelhecimento
e de mortalidade.

Podemos dizer que a emergéncia desta forma de poder produziu varios efeitos sobre a
educacdo, dentre eles, a pedagogizacdo e a didatizacdo de multiplos aspectos da vida da
crianga, que buscam garantir a crianga o seu pleno desenvolvimento fisico e cognitivo. A
representacdo de crianca sustentada pelo referencial é a de um ser em desenvolvimento que
precisa ser despertado e impulsionado pelo educador. Essa concepc¢éo de crianga nao equivale
a concepcao psicanalitica, que pressupde, na crianga, um sujeito dividido e desejante, e que
portanto, ndo apresenta um desenvolvimento linear e programéavel.

O biopoder surge nas sociedades disciplinares que emergiram entre o0s séculos XVII e
XVIII e tiveram seu apice com 0s campos de concentracdo nazista. Estas sociedades
pautavam-se em uma tecnologia politica do corpo destinada a extrair, destes, docilidade
politica e utilidade econdmica (Foucault, 1988).

Esta forma de poder é considerada, por Foucault (1988), como um poder totalizante e
simultaneamente individualizante, marcado pelas grandes instituicdes disciplinares — escolas,
hospitais, fabricas e prisbes — e também por investimentos individuais para incitar a maior
produtividade dos corpos. Entretanto estes dispositivos ndo sugiram apenas para garantir a
manutencdo das relacdes de producdo e dos processos econdmicos, mas apareceram como
uma forma de sustentacdo dos poderes.

Assim, Foucault (1988), considera que o biopoder colocar o poder num papel central
nas sociedades. Nas sociedades soberanas, a figura central, o soberano, possuia 0 monopélio
da violéncia, ou seja, ela possuia o direito sobre a vida de seus suditos. A vida do sudito
ficava em perigo quando este se tornava uma ameaga ao poder do soberano. Portanto, neste
tipo de relagéo o poder se estabelecia em uma relagdo direta com a vida.

Contrariamente ao ocorrido nas sociedades soberanas, nas sociedades disciplinares o
poder sobre a vida ndo esta direcionado a possibilidade de extin¢do desta. O biopoder surge

como um meio de controle da vida em toda sua amplitude, de modo que busca organiza-la,
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vigid-la, com o objetivo de controla-la, através dos aparelhos de producdo capitalista
(Foucault, 1988).

Para Foucault (1988), a disciplina direcionada para o individuo tem como objetivo o
controle de seu corpo e sua consequente normatizacao e adestramento, através das instituicoes
modernas presentes na vida do individuo, facilitando a integracdo do individuo em sistemas
de controle mais eficazes e com menor custo de producdo. Desta maneira, estas instituicbes
domesticam os corpos tornando-os aptos ao trabalho industrial. O poder disciplinador age
sobre 0s corpos através de sua integracdo a espacos determinados, do controle do tempo sobre
0s corpos, da vigilancia constante e, também, da producéo do conhecimento.

Se o poder disciplinar age sobre os individuos no controle do seu corpo,
paralelamente a ele, Foucault (1988) descreve a biopolitica, uma forma de controle que age
em um ambito mais amplo: a espécie. Ou seja, ela atua no controle dos processos de
nascimento e de morte, da saude da populacéo, da longevidade, dentre outros.

Desta maneira, o biopoder pode ser compreendido como um mecanismo de controle
da vida em um ambito geral, isto €, a acdo do poder disciplinador sobre o bioldgico que, nesse
contexto, ganha papel central nas questBes politicas. Tendo como um de seus objetivos
transformar e aperfeigoar as formas de controle sobre a vida, visando sempre um maior poder
sobre a espécie.

Podemos, pois, compreender o biopoder como uma forma de controle sobre a
populacdo, os individuos sdo tomados através de seu valor e utilidade para o processo de
producdo a sociedade capitalista. Tal poder € estabelecido como forma de normatizacédo das
condutas dos corpos e da vida atraves dos diversos aparelhos presentes na sociedade, como,
por exemplo, os professores, a legislacdes e as diretrizes para educacgéo infantil.

Para Foucault, este € um processo que submeteu a vida as tecnologias do poder. Ele
permite que a vida seja compreendida como um objeto, e deste modo, o direito sobre ela,

sobre o corpo, sobre o ser vivo, tornou-se uma questdo de primeira ordem no &mbito politico:

O que é reivindicado e serve de objeto é a vida, entendida como as necessidades fundamentais, a
esséncia concreta do homem, a realizagdo de suas virtualidades, a plenitude do possivel. Pouco importa
que se trate ou ndo de utopia: temos ai um processo bem real de luta; a vida como objeto politico foi de
algum modo tomado ao pé da letra e voltada para o sistema que tentava controla-la. (Foucault, 1988,
p.158)

Se a educacéo é compreendida pelo RCNEI (1998) como um processo que possibilita
“o desenvolvimento das capacidades de apropriagdo e conhecimento das potencialidades

corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a
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formagao de criangas felizes e saudaveis” (p. 23) podemos dizer que ela atua, como na
biopolitica descrita por Foucault (1988), como um modo de regulamentacdo da vida e
controle da populacdo. Neste sentido, podemos compreender as politicas educacionais como
acOes direcionadas para a populacdo, de forma racional, onde ha uma série de técnicas
utilizadas como forma de controle das condutas individuais e coletivas — tanto do lado dos
professores, quanto do lado da pequena crianca.

A biopolitica faz com que surja um novo corpo maltiplo denominado populagéo. Esta
passa a ser lidada como um problema politico, sendo que a jungdo da ciéncia com a politica
torna-se analoga a problematizacdo do biol6gico num campo de poder. Assim, a natureza dos
fendmenos é transferida do individuo para o coletivo (Foucault, 2000).

Um terceiro ponto a ser destacado é o fato dessa tecnologia de poder, essa biopolitica,
constituir-se de mecanismos com fungdes de previsdo, estimativas estatisticas, medicoes
globais, 0 que provocara implicagdes para: a modificacdo da morbidade, o alongamento da
vida e o estimulo a natalidade. Para tanto, os mecanismos reguladores devem fixar equilibrios,
manter as médias, assegurar compensacdes, ou seja, construir ideais para um estado de vida.
Assim como os mecanismos disciplinares devem maximizar as forcas e extrai-las para um
melhor aproveitamento, a biopolitica deve assegurar uma regulamentacdo (Foucault, 2000).

Pode-se, agora, entender como 0s mecanismos de poder politico passaram, no século
XX, a legislar e controlar a vida, a sua producdo, bem como a produzi-la, tendo como base o
biopoder ou as técnicas politicas sobre ela. O poder desloca-se daquele sobre a morte e passa
a agir positiva e contrariamente sobre a vida; a sua gestdo, a sua administracdo e a sua
regulamentacdo exaltam o carater de preservacdo da vida, ou seja, gerir a vida em termos
bioldgicos, eliminando aqueles que se colocarem contra tal prerrogativa (Foucault, 2000).

E possivel, portanto, articular a descricdo de Foucault da biopolitica com a teoria
psicanalitica. A abordagem psicanalitica caminha na contraméo ao que vem sendo tragado no
campo da educacéo infantil, colocando a funcéo do professor no campo da transmisséo, para
além de cuidados técnicos. Sendo assim, o fazer do professor na educacgdo infantil ndo se
reduziria a técnicas de ensino ou a métodos pedagdgicos passiveis de universalizagdo. O
trabalho na educacdo infantil postularia na esfera dos lacos afetivos com um caréter artesanal,
contemplando a singularidade das criangcas. A funcdo do educador, entdo, caminharia no
sentido da construcdo de um lago singularizado com os bebés e criancas pequenas,

sustentando as operagdes constituintes da subjetividade.
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Considerando que os profissionais de educagdo infantil estdo ao lado dos familiares
nos cuidados e na educacdo de bebés e criangas pequenas, assumindo também uma funcdo em
sua constituicdo, entende-se que esses profissionais precisam estar preparados para
acompanhar o desenvolvimento das criancas sob seus cuidados e, também, atentos as suas
formas de manifestacdo subjetiva. Para além dos cuidados com a satisfacdo das necessidades,
o0 educador deve supor, no bebé, um sujeito. O grande desafio é, portanto, o de fazer pender o

equilibrio para o lado da subjetivacédo, mais do que para o lado da objetivacéo.

3.5. A crianca na atualidade

Como investir planejadamente nos bebés e nas criancas, de forma a fazé-los
desenvolverem seu maximo potencial? Esta parece ser a vertente da pedagogia
contemporanea que alimenta os professores em sua formacéo, governados pelas ciéncias da
educacdo.

Os bebés e as criancas sdo um destes objetos da atualidade, a quem se pede que se
adapte. N@o apenas nos termos de parametros para a educacdo, mas também nos termos de
manuais de patologia que classificam os transtornos infantis, a partir das manifestagfes e
caracteristicas que as criancas apresentam. Assim, sobre eles recai esse Outro todo-onipotente
aparelhado e preparado pelas técnicas e manuais oferecidos pelo discurso cientifico.

Na atualidade, a forte penetracéo do discurso da ciéncia no campo da educacéo escolar
encontra-se fortemente respaldado pela l6gica capitalista contemporanea que possui como
objetivo principal o consumo, isto é, a busca constante de novos objetos. O imperativo do
consumo ndo € sem consequéncias para a educacdo, que se guia pela logica de educar para o
mercado e para 0 sucesso, empreitada que atualiza a forma de mal-estar na educagdo, com
criancas sem desejo de aprender, hiperativas, agitadas, anoréxicas, dentre outros sintomas.

Essa reflexdo nos leva a analisar o lugar que a crianca ocupa na atualidade.

A abordagem freudiana situa a crianga como um ldeal do Eu do casal parental (Freud,
1914/1996b) e Lacan (1969/2003) a localiza como o objeto a na fantasia materna. Se em
Freud (1914/1976b) a expressdo “sua majestade o bebé” constitui uma féormula freudiana para
situar a crianca, localizando o seu lugar e o seu valor na estrutura familiar, Lacan (1969/2003)
em Nota sobre a crianca refere-se ao sintoma da crianga como o que pode responder ao par
familiar ou ao objeto do fantasma materno. Assim, o autor aponta que a crianga tanto pode ser

posta no lugar de substituto falico para os pais quanto pode ser colocada no lugar de objeto.
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Laurent (2007) ao discutir a questdo do lugar da crianca na sociedade atual a situa
como objeto a tomada pelo gozo de seus pais, familiares e professores. Assim, diz:

A crianca é o objeto a, vem no lugar de um objeto, e é a partir disso que a familia se estrutura. Ela ndo
se assenta na metafora paterna, que era a face classica do complexo de Edipo, e sim na maneira como a
crianca é o objeto de gozo da mée, da familia, e, para além dela, da civilizagdo. A crianga é o “objeto a
liberado”. (Laurent, 2007, pp. 44-45)

Desta maneira, o autor retoma expressdao de Lacan (1968-69/2008) que aponta a
crianga como “o objeto a liberado” (p. 293) para colocar a crianga ndo s6 como objeto a da
fantasia materna, mas também como objeto de gozo da familia, da civilizacdo, o que ndo é
sem consequéncias para a subjetividade da crianca. Laurent (2007) salienta ainda que a
crianca como objeto a liberado é o que cria a familia na atualidade. Se antes era preciso uma
familia para a crianca existir, hoje é o surgimento da crianca que a constroi.

Destacada as diferencas que marcam a posic¢ao da crianca na teoria psicanalitica - da
posicdo de ideal apresentada por Freud no século passado a posicao objetal da crianca frente
as figuras parentais na atualidade — pensamos que a crian¢a na sociedade atual é reduzida a
objeto do gozo de seus pais, professores e de quem mais se ocupe dela. Muitas vezes, a
crianga, esvaziada de subjetividade, é condenada a sucumbir como objeto da miséria da
sociedade capitalista.

Frente a tais colocacbes cabe a nds indagarmos como oferecer a crianca — seja na
familia, na escola, nas politicas publicas - outro lugar que ndo o de objeto do gozo. Hanna

Arendt aponta uma saida pela via do amor:

A educagdo é, também, onde decidimos se amamos nossas criangas 0 bastante para ndo expulsa-las de
nosso mundo e abandona-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar de suas maos a oportunidade
de empreender alguma coisa nova e imprevista para nos, preparando-as em vez disso com antecedéncia
para a tarefa de renovar um mundo comum. (Arendt, 2000, p. 247)

Apostamos que essa condigdo s6 pode ser alcangada a partir de uma posi¢do desejante
daquele que conduz o trabalho educativo, que, assumindo a responsabilidade pelo mundo,

parte de um ndo-saber sobre a crian¢a em direcéo ao singular.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertagéo teve como objetivo refletir sobre a fungdo do professor junto aos
bebés e criancas pequenas nas instituicdes educacionais.

Consideramos que o professor que atua na educacdo infantil tem um papel importante
no processo estruturante do sujeito. Nesse sentido, esta pesquisa se dedicou a investigar o
papel do Outro na constituigdo subjetiva, utilizando, como operadores de leitura, a experiéncia
de satisfacao, descrita por Freud (1895/1996), e as operacOes ldgicas do processo constituintes
do sujeito (Lacan, 1964/2008).

Tratamos, também, da génese e da funcdo da fantasia para o sujeito, a partir do texto
de Freud Uma crianca é espancada: uma contribuicdo ao estudo da origem das perversées
sexuais (1919). As consideragfes tecidas por Lacan e seus comentadores a respeito do texto
foram importantes para concluir que a fantasia permite ao sujeito ter um lugar no campo do
Outro. As reflexdes feitas no primeiro capitulo nos levaram a considerar que a estrutura nao é
concedida a priori, embora possa ser suposta, nem €é o efeito de um momento Unico, mas € 0
produto de uma construcdo, que se subdivide em dois tempos légicos, quais sejam, a
alienacdo e a separacao.

Se na atualidade os cuidados dispensados a pequena crian¢a ndo provém exclusivamente
da familia, mas passam a incluir uma pluralidade de adultos, como por exemplo, 0s
educadores, o segundo capitulo teve como objetivo discutir a funcdo do professor nas
instituicGes de educacdo infantil. Para isto, iniciamos nosso estudo a partir das contribuicdes
de Freud para o campo da educacdo.

Em Contribui¢6es para uma discussdo acerca do suicidio (1910/1996) Freud destaca
que a escola tem a fungéo de despertar o desejo de viver nos jovens. Em seu texto, O Interesse
Educacional da Psicanalise (1913/1996a), o autor designa a educacdo a funcdo do controle
pulsional - que € a de propiciar que os processos libidinais sejam conduzidos ao longo de
caminhos mais seguros atraves do processo de sublimacdo. No texto, Algumas Reflexdes
Sobre a Psicologia do Escolar (1914/1996a), a énfase dada por Freud recai na relacdo
professor-aluno, considerando que esta ultrapassa o campo pedagdégico, envolvendo uma
ordem de transmissdo necessaria a transformacdo do jovem em adulto. Assim, o professor
ocuparia o lugar de Ideal-do-Eu para os jovens, inicialmente destinado ao pai. Assim, ele €
responsavel pela transmissdo, ndo s6 do conhecimento, mas de algo que é da ordem subjetiva.
A transmissdo, na medida em que ndo pode ser controlada, quantificada, nem

metodologicamente reproduzida, faz um limite ao conhecimento pedagogico universal, pois
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ocorre de maneira propria para cada sujeito. Este espago da transmissao so é acessivel através
de seus efeitos, que sio sempre da ordem do particular. E do encontro entre o que foi ensinado
e o0 que foi apreendido que pode surgir algo novo, que sai do ambito da simples repeticédo.

Apesar de Freud afirmar a importancia dos tempos precoces na constituicdo do sujeito,
o0 papel do professor é localizado em um tempo posterior ao da primeira infancia, ou seja, na
puberdade, tempo logico de separacdo do Outro parental.

O professor de bebés e criancas pequenas atua no momento das primeiras inscricdes no
psiquismo, fornecendo apoio ao trabalho de subjetivacdo, mesmo que a préatica educativa so
revele os seus resultados a posteriori, ou seja, sO se tera acesso ao resultado dessa intervengédo
do Outro através dos seus efeitos, no caso a caso.

Para analisar o papel educador junto a crianca pequena, fizemos um breve percurso
tedrico sobre a funcdo do pai na teoria psicanalitica. As colocacbes apresentadas por Lacan,
ao longo de seus seminarios, nos levaram a sustentar a hipotese de que o professor ndo
desempenha a fungdo materna para a crianga, apesar de poder fornecer um apoio a esta. Em
concordancia com Mariotto (2009), consideramos que a creche desempenha a funcdo de um
terceiro para a crianca, por promover o afastamento entre a mae e o bebé.

Para Lacan, a lei paterna funda o desejo sobre uma castracdo imposta pelo pai,
retirando a consisténcia de algo que seria especifico da familia, e passando para o campo da
transmissdo, em nome de um desejo. Assim, a0 pensarmos na pequena crianga, podemos
afirmar que a transmissdo de um desejo é feita pela via do Outro, seja este a familia, a escola
ou o professor.

Nessa perspectiva, entendemos que o professor de bebés e criangcas pequenas ocupa o
lugar de um Outro, dentre os varios Outros que se pluralizam na transmissdo dirigida a
crianga, apoiando e reforcando o trabalho subjetivo ja iniciado pela familia. A hipdtese que
levantamos é a de que a fungdo do professor ndo se confunde com o lugar do pai ou da mée na
constituicdo subjetiva, ele entra como mais um elemento nesse trabalho de transmisséo da
linguagem, do desejo e da particularidade do gozo. Entretanto, para que o educador possa
sustentar essa transmissdo, é preciso que ele opere de posse de um desejo particularizado e
ndo-anénimo pela crianca, reconhecendo-a em sua singularidade.

A funcdo do professor diferencia-se das fungdes parentais porque seu desejo passa
pelo desejo de educar e esta articulado ao ato profissional (Mariotto, 2009). Isso, por si SO ja o
coloca em outro registro, favorecendo que ele ocupe um lugar de terceiro entre a crianca e a

mée. Entretanto, consideramos essencial que o professor, a partir de sua posi¢do subjetiva,

70



tome cada crianca em sua particularidade, reconhecendo-a e nomeando-a de maneira propria,
dando lugar as singularidades nesse espacgo coletivo.

Dessa maneira, o professor, ao encarnar o lugar do Outro na instituicdo, transmite,
com sua presenca, a particularidade do seu desejo, a castracdo e o seu modo de gozo,
auxiliando no trabalho de constitui¢do da subjetividade da pequena crianga.

A especificidade do fazer do professor da educacdo infantil exige que se reconheca a
presenca da subjetividade dos sujeitos implicados em todo processo educativo, ou seja, do
professor e da pequena crianca.

A partir desse pressuposto, buscamos, no terceiro capitulo, conhecer as
representacfes de professor e de crianca, além dos ideais, presentes nas legislacdes, no
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), para analisar de que forma essas
legislagdes afetam o fazer do professor da pequena crianga.

Em relacdo ao RCNEI, percebemos que a organizacdo e os contetdos dispostos no
documento apontam para um fazer do professor subordinado a uma préatica pedagdgica da
didatizacdo. O papel do professor passa a ser o de organizador de materiais didaticos,
deixando de lado outras fungbes mais importantes do trabalho com criangas pequenas. O
documento promove, ainda, um cerceamento da identidade e da autonomia da pequena
crianga, através de praticas didaticas que utilizam a musica, as artes, a linguagem e o
movimento, entre outros, para alcancar certo ideal de desenvolvimento as custas de um
aprisionamento do corpo pulsional.

Entretanto, a pratica docente do professor de educacdo infantil encontra-se afetada
tanto pelos referenciais quanto pelas diretrizes que deixam em aberto o debate sobre o fazer
do professor com a pequena crianga, permitindo que este se interrogue sobre sua pratica a
partir de um néo saber sobre o seu fazer.

Assim, entendemos que é a partir desse ndo-saber que o professor pode oferecer uma
atencdo individualizada a cada bebé e crianca pequena. O desconhecimento permite que ele se
aproxime de cada crianca como Unica, para localizar o que lhe é préprio, a sua forma
particular de se manifestar, de interagir com o outro, os seus interesses especificos, o que Ihe
da prazer e o que lhe angustia. E a partir do interesse do educador por cada crianca,
individualmente, que ele descobre o seu fazer de professor, que s6 pode ser planejado

tomando cada crianga em sua particularidade.
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O importante é que se reconhe¢a cada crianga como um sujeito que precisa de um
Outro encarnado que lhe ofereca, para além dos cuidados fisicos e educativos, um lugar
especifico no seu desejo.

Esse pressuposto nos permite compreender que 0s parametros construidos para a
educacao infantil ndo impedem o professor de realizar o trabalho de apoio a subjetivacdo da
pequena crianga, desde que as instituicOes escolares ndo o tomem de forma didatizante e
totalizador, ou como um imperativo sobre o fazer do professor, mas que deixem espago para o
ndo saber, para a criacdo. Pois, desta forma, elas possibilitam que o trabalho do educador
porte a dimensao do desejo, ainda que sua funcgéo difira das fungdes parentais.

Mesmo que se reconheca que a transmissdo simbdlica situa-se nos lagos familiares,
consideramos que os profissionais de educacgdo infantil estdo ao lado dos familiares nos
cuidados e na educacdo de bebés e criancas pequenas, assumindo também uma fungdo em sua
constituicdo subjetiva. Nesse sentido, estes profissionais precisam estar preparados para
acompanhar o desenvolvimento das criangas sob seus cuidados e, também, atentos as suas
formas de manifestacdo subjetiva. Para além dos cuidados com a satisfacdo das necessidades,
0 educador deve supor, no bebé, um sujeito.

A funcdo do educador, entdo, caminharia no sentido da construcdo de um laco
singularizado com os bebés e com as criangas pequenas, dando apoio as operacdes
constituintes da subjetividade. O cuidar e o educar na educacao infantil ndo se reduziriam a
técnicas de ensino ou a métodos pedagodgicos passiveis de universalizagdo. O trabalho na
educacdo infantil se sustentaria na esfera dos lacos afetivos com um carater artesanal,
contemplando a singularidade das criangas.

Do lado do profissional que atua na educacdo infantil, o encontro com o0s bebés,
criangas pequenas e suas familias, muitas vezes, desperta questbes que envolvem as
articulacdes entre o cuidar e o educar. A formacgdo pedagogica tradicional ndo contempla as
especificidades desse trabalho. Assim, a educacdo infantil apresenta grandes desafios aos
profissionais.

Nos cursos de capacitagdo para educadores das instituicbes de educacdo infantil
realizados pela instituicdo “Primeiros Cuidados”, foi possivel perceber a importancia da
construcdo de espacos para a palavra para que o educador seja escutado como sujeito, para
além de seu papel como professor. As questdes apresentadas pelos educadores apareciam sob
a forma de uma impoténcia em oferecer um cuidado singularizado aos bebés e as criancas

pequenas nas instituicdes, mas também surgiam como consequéncia de um ideal pedagdgico
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que ndo envolve os cuidados com criangas pequenas. A desvalorizagdo social da préatica de
cuidados com bebés é frequente nas falas dos educadores. No entanto, para além das
representacdes sociais, as dificuldades dos educadores apontam para 0S Seus Pproprios
impasses em sua pratica pedagdgica com criancas pequenas. Ao ofertar espagos para a
palavra, o analista pode favorecer o surgimento de questfes proprias a cada um, ou seja, criar
condicGes para que cada educador possa falar da prépria dificuldade, nomeando-a.

A psicanalise hoje tem encontrado novos modos de convocar o sujeito, além do
consultdrio privado. E o que possibilita o encontro entre a educacdo e a psicanalise. Faz-se
necessario contextualizar a pratica pedagdgica voltada para a primeira infancia, considerando
as contribuigdes da psicanalise para 0 campo.

A psicanalise possui como dispositivo a escuta, acolhendo a singularidade do discurso
desejante. No campo educacional, a escuta e as intervenc@es psicanaliticas podem trabalhar a
favor do sujeito e de sua articulagdo aos contextos institucional, politico e social. Assim, para
além da oferta de capacitacdo, que envolve a transmissdo de conhecimentos psicanaliticos
sobre a constituicdo do sujeito, trata-se de verificar os efeitos que cada bebé e cada crianca
provocam em seu educador, e como ele responde a esses efeitos.

Trata-se de buscar com que cada sujeito se implique em sua pratica educativa,
responsabilizando-se pelos seus atos e pelas suas palavras. Diante de uma demanda cada vez
mais tecnicista e generalista de atendimento as criancas, 0 psicanalista busca acolher os
sujeitos.

Como salienta Kupfer (2007), ha uma ética que orienta o trabalho do psicanalista na
instituicdo que pode ser assim anunciada: o analista orienta os trabalhos, mas néo os sujeitos.

Consideramos que ndo existe um projeto que abarque de forma completa a educagéo
de bebés e criancas pequenas nas instituicdes. Todo projeto pedagdgico falha em sua
pretensdo de dar uma resposta universal as singularidades, e de tentar obturar o real que
escapa as determinagdes simbdlicas. Assim, deve-se acolher o mal-estar nas instituicdes, que
insiste em se manifestar através das falas dos professores. Escutar os sujeitos é possibilitar
gue cada um nomeie o0 seu sofrimento, construindo uma saida prépria para o0 impasse
vivenciado. Esse trabalho pode se dar em grupos, ou seja, em espacos coletivos, nas
instituicOes. A escuta de cada professor, em sua particularidade, abre possibilidades para que
ele consiga acolher cada crianca de forma diferenciada. Assim, cada crianca pode conduzir o

educador no sentido de construir o enlace, sempre particular, entre o cuidar e o educar.
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