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Resumo: Este trabalho busca descrever as implicações e imbricações 
do cotidiano escolar e familiar na vida da criança e do adolescente. As 
reflexões que apresenta são resultantes de uma pesquisa sobre o fenômeno 
da indisciplina, realizada numa escola pública da Zona Sul da cidade de São 
Paulo. Utiliza a metodologia de estudo de caso e traz como resultado que a 
indisciplina pode ser um pedido de socorro, conforme Winnicott.
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Este artigo busca compreender a questão do mal-estar da criança 
nos ambientes familiar e escolar, com base nas histórias de vida de Ed-
gar e de Ana Maria, alunos de uma escola pública na Grande São Paulo. 
A partir de suas histórias, procura analisar acontecimentos frequentes 
no cotidiano escolar, a saber, atos de indisciplina, pichação, uso pala-
vras obscenas, agressões físicas e morais, furtos, brigas, assassinatos 
e consumo de substâncias químicas (álcool, tabaco, entorpecentes) e 
tráfico de drogas. Na realidade, essas práticas se disseminam por todas 
as escolas do país e fazem parte do dia a dia dos professores, alunos, 
familiares e profissionais da educação.

Se a escola continua a ser um sinal de esperança para a popula-
ção infanto-juvenil, é também verdade que ela está tomada por práti-
cas destrutivas. Nesse contexto, vários gritos de socorro, da família, 



dos jovens, das crianças, dos educadores se misturam e parecem não 
encontrar eco nas políticas públicas. A pergunta que a todos desafia é 
o que fazer e quais são as práticas que devem ser adotadas para me-
lhorar essa situação e responder positivamente aos apelos da criança 
e do adolescente. 

Acreditamos que vários dos atos indisciplinares praticados por 
crianças e adolescentes devem ser compreendidos como tendência an-
tissocial, pela perspectiva de Winnicott (1995). Essas atitudes podem 
estar relacionadas a um conflito interno dos sujeitos que se veem obri-
gados a desafiar a sociedade, a comunidade, a escola, a família e o Esta-
do para que lhes forneçam as condições necessárias à vida e à satisfação 
de um conjunto de carecimentos. 

A não satisfação dos carecimentos vitais da criança e do adoles-
cente repercute em suas formas de sociabilidade, na família e na escola 
em primeiro lugar, assim como em outros espaços de convivência. A 
agressividade é uma das respostas presentes nessa fase da vida, quando 
se vive um conjunto de insatisfações. Em alguns casos, agressividade, 
indisciplina, rebeldia são pedidos de socorro e sinais de esperança, mais 
do que elementos destrutivos. 

Na maioria das vezes, pessoas que foram vítimas de abandono 
na infância têm dificuldade em estabelecer vínculos duradouros, por-
que perderam a capacidade de acreditar plenamente no outro. Essa ati-
tude traz, nas entrelinhas, uma mensagem ao mundo de que elas não 
dependem nem precisam de ninguém. Talvez, por essa razão, é que 
sempre respondem da mesma forma: “Tudo normal, tudo bem, estamos 
indo....” As experiências de rejeição e de insatisfação das necessidades 
vitais tendem a influenciar, de forma não saudável, no processo de es-
colaridade, de aprendizagem e de convivência humana. 

É necessário compreender o que ocorre com a criança quando 
seus espaços de segurança foram desfeitos ou nunca existiram. Isso re-
quer dos educadores e daqueles que atendem a criança e o adolescente 
um estudo aprofundado das questões cognitivas e emocionais que en-
volvem o indivíduo. Algumas consequências dessa situação são conhe-
cidas: “o ódio é reprimido ou perde-se a capacidade para amar pessoas. 
Instalam-se outras organizações defensivas na personalidade da crian-
ça.” (WINNICOTT, 1975, p. 199).
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Crianças e adolescentes têm melhores condições de desenvolver 
suas dimensões afetivas, cognitivas, relacionais e culturais num am-
biente que responda de forma satisfatória às suas necessidades orgâni-
cas. Caso contrário, os sujeitos tendem a assumir comportamentos de 
tendência antissocial, com prejuízos frequentes para a construção de 
vínculos importantes no processo de aprendizagem.

1 Implicações do sujeito com seu meio

Com a meta de compreender os enredos e desenredos da história 
da criança e do adolescente com dificuldades de aprendizagem na esco-
la, desenvolvemos uma pesquisa orientada pela metodologia de estudo 
de caso, numa escola pública da cidade de São Paulo, como parte das 
atividades do programa de pós-graduação em psicologia educacional 
do Centro Universitário FIEO. 

Nessa pesquisa, as histórias de Edgar e Ana Maria, repletas de 
implicações com a escola, a família, a comunidade e outros espaços de 
convivência humana, despertaram nossa atenção. Para coletar os dados, 
fizemos entrevistas e diversificamos os ambientes e as atividades com 
o propósito de criar ambientes propícios para conversarmos sobre o 
sentido e as dificuldades do viver. 

Durante os procedimentos, foi possível dialogar com cinco 
crianças e cinco adolescentes e seus respectivos professores. Este ar-
tigo toma como foco somente os relatos de Edgar e Ana Maria. Os 
discursos dos professores e familiares concorrem para a explicitação 
dos casos. 

A preocupação deste artigo, mais do que compreender a servidão 
voluntária, é trazer à tona a servidão involuntária, na qual o sujeito se 
serve de todas as estratégias possíveis para evidenciar o seu descon-
tentamento com a situação em que se encontra, mesmo sem ter uma 
clareza sobre disso. Ainda que o sujeito não tenha uma visão racional 
e objetiva do que se passa com ele, sempre sente as implicações de sua 
existência.
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1.1 O tecer das implicações na história de Edgar

Nosso contato com o adolescente de treze anos, Edgar, aluno da 
6ª série do Ensino Fundamental II de uma escola estadual situada na 
cidade de São Paulo, teve início no segundo semestre do ano 2000. 

Quando chegamos à escola para desenvolver nossa pesquisa, o 
corpo docente e a diretora nos indicaram esse aluno. Além das queixas 
em relação ao seu comportamento, em conversa com os professores 
ficou claro que eles não sabiam como lidar com Edgar, que ficava um 
pouco à margem, dificultando o processo de ensino e aprendizagem. 
Como nos foi informado, era indisciplinado, não reconhecia limites e 
não apresentava rendimento escolar satisfatório. Edgar era o filho mais 
novo de uma família de seis irmãos e pais separados, sendo que a mãe 
vivia um terceiro relacionamento. 

Ao primeiro contato, aparentou ser um garoto como outro 
qualquer, sem distúrbio aparente. Mesmo assim, buscamos com-
preender, com base em sua fala, os motivos de sua dificuldade. No 
decorrer de nossos contatos, percebemos que Edgar reproduzia a 
dinâmica da vida de seus pais, educados num ambiente de autorita-
rismo e negação dos desejos. Em conversa, ele nos disse que sentia 
nojo da professora porque, quando falava, ela queria dar ordens e se 
intrometer em sua vida.

Não gosto de gente que me dê ordem, que tenta mandar em 
mim. Já chega a minha casa, que todo mundo grita, bate, e 
cada um que entra quer mandar. Promete que vai dar as coi-
sas, mas depois não dá nada. Só sabe enganar, mandar a gente 
fazer coisas, e eles fazem outra. Brigam o tempo todo, bebem, 
mas ficam assistindo televisão e dificilmente perguntam o que 
gosto ou deixo de gostar. A escola é igual a minha casa. A boca 
da professora parece a boca da minha mãe. Quando ela abre 
a boca eu não consigo escutar e nem entender nada, parece 
minha mãe falando que nós não fazemos nada e somos pregui-
çosos, temos que trabalhar e que não nascemos para estudar, 
mas para carregar carroça.
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Edgar, de uma forma ou de outra, estabelece relações entre sua 
casa e a escola. Ele demonstra a mágoa e a experiência negativa que tem 
com a mãe, e as reproduz em relação à professora. Quase não conse-
gue escutá-la. Talvez a prática da professora desperte nele sentimentos 
próximos aos de sua convivência familiar. O que percebemos em nossa 
convivência escolar, em contato com a família de Edgar, é o fortaleci-
mento de uma cultura autoritária, que acaba por negar a criatividade e a 
autoria do pensamento e do discurso do sujeito. 

As instituições autoritárias têm a característica de desautorizar o 
protagonismo do sujeito. Segundo a perspectiva de Foucault, as insti-
tuições sobrevivem porque desacreditam o sujeito, pela introjeção con-
tínua da negatividade do outro. A prática resultante dos procedimentos 
de humilhação é o desprezo e a destituição do saber do outro. Geral-
mente as posturas autoritárias tendem a mutilar o sujeito. Esse procedi-
mento acaba por gerar ou produzir uma patologia no processo de ensino 
e aprendizagem. O estudo desse fenômeno “[...] tem-nos dado uma luz 
para diferenciar entre um sintoma da escola e um sintoma da criança, 
bem como para poder intervir na escola quando ela produz o fracasso 
nos alunos.” (FERNÁNDEZ, 2001, p. 115).

A escola ou o sujeito, diante de outro saber, deve colocar os sa-
beres em questão e, sobre essa base, construir novos saberes. No caso 
de garotos como Edgar, a escola ainda não descobriu formas de admi-
nistrar saberes e culturas diferentes. (Cf. SOUZA NETO, 2002.) Em 
Edgar, as energias reprimidas acabam manifestando-se sob forma de 
indisciplina, falta de limites e de motivação para o estudo, no ambiente 
escolar. Na tentativa de explicar as implicações de Edgar com seu meio, 
fomos cinco vezes ao encontro de sua mãe, em sua própria residência, 
para conversarmos. 

Percebendo essa lacuna da figura paterna na vida Nesse processo 
de visitas e entrevistas, descobrimos a omissão e, praticamente, ausên-
cia da figura paterna na relação familiar de Edgar. Nos cinco primeiros 
anos de vida, o pai de Edgar vivia em outra localidade e, depois dessa 
época, passou a residir num quarto separado da casa, fazendo visitas 
esporádicas à mãe, com a qual nunca manteve relacionamento estável, 
pois ambos tinham diferentes parceiros afetivos. A ausência da figura 
paterna foi notada em todas as conversas com Edgar, que não se re-
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cordava nem do nome do pai: “Eu acho que esqueci, parece que ele 
morreu.”

A importância do vínculo paterno na construção do sujeito, so-
bretudo nos aspectos afetivos e cognitivos, aparece no pensamento de 
Winnicott, que comenta o suporte que o pai oferece à mãe e o desem-
penho da autoridade, que contribui para a formação do juízo moral e da 
individualidade da criança. 

A mãe, quando consultada sobre as reclamações da escola, deu o 
seguinte depoimento:

Eu nunca entendi por que as professoras e a diretora reclamam 
tanto do Edgar. Reclamam do jeito dele falar e andar, de que ele 
não consegue entender as coisas, que é indisciplinado. Esse é o 
jeito de ser também das minhas irmãs e irmãos. Todos são assim, 
todos falam com voz alta, violenta e agressiva. Eu, muitas vezes. 
Sou assim com os meus filhos. Tenho que falar mais alto que 
eles. Na maioria das vezes, até perco o controle e fico violenta. 
Por causa dessas atitudes uma vez tive até medo de um filho meu. 
Ele ficou com muita raiva. Tive medo que ele me jogasse algu-
ma coisa. Aqui na minha casa, somos todos assim. A escola quer 
mudar a vida da gente. Nós vivemos aqui assim há muito tempo. 
Na minha família, ninguém terminou a escola. Ele só precisa do 
diploma pra arrumar emprego.

O depoimento da mãe de Edgar reforça certa concepção de Bour-
dieu de que os filhos acabam por reproduzir quase a mesma história 
da família, o que também está presente no processo de ensino e apren-
dizagem. Conforme o modo pelo qual se estabelece a relação entre o 
professor e o aluno, esse ciclo pode se quebrar ou se perpetuar. O meio 
social do Edgar não lhe ofereceu condições para que ele estruturasse os 
elementos necessários para operar os modos de socialização e de apren-
dizado circunscritos nos padrões sociais.

Além da falta de recursos financeiros, outra questão que deve 
ser considerada é o local de moradia de Edgar. É um espaço precário, 
de quarto e cozinha para cinco pessoas, com banheiro e ventilação ina-
dequados, insuficiente para atender às necessidades básicas da família. 
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Os contatos com o adolescente e sua mãe nos levaram a perceber que o 
comportamento de Edgar era uma espécie de estratégia de sobrevivên-
cia, um pedido de socorro, uma alternativa para chamar atenção, com o 
intuito de mostrar sua tensão e sofrimento. 

Com esses dados e reflexões, decidimos conversar com os pro-
fessores de Edgar, na tentativa de mediar os conflitos. Um dos profes-
sores descreveu o adolescente como um aluno muito agitado e indisci-
plinado: 

Ele não para sentado, sempre tenho que estar chamando a sua 
atenção e lhe pedindo para que faça silêncio. Constantemente 
está sendo advertido por não respeitar a fila no horário do lan-
che, brigar, xingar os colegas e até professores com palavras 
obscenas, principalmente durante as atividades coletivas. Que-
bra objetos da escola e, algumas vezes, cabula a aula para jogar 
futebol na quadra da escola. Não faz as atividades solicitadas, 
bate nas crianças menores, fica gritando no momento em que 
nós estamos explicando a matéria, tira a atenção dos colegas 
com piadinhas nos momentos inadequados, além do cinismo 
com os professores no momento que é advertido. Chamar a mãe 
não tem mais jeito, além do mais ele é muito cínico. Não con-
segue preservar uma relação de amizade por muito tempo, pois 
os colegas se afastam dele por causa do seu comportamento 
agressivo-dominador. Ele quer sempre levar vantagem em tudo, 
com ele não dá para brincar.

A mãe, de acordo com o depoimento do professor, é tão indis-
ciplinada quanto o aluno ou é impotente diante da situação, o que a 
impede de ter autoridade sobre o filho. Pela dificuldade em dialogar 
com ele sobre seu cotidiano, ela recorre a atitudes autoritárias, porém, 
sem direcionamento. Em síntese, é uma mulher que parece nada ter a 
oferecer ao filho, nem mesmo autoridade para estabelecimento dos ne-
cessários limites (FERNÁNDEZ, 2001), como ela declara. 

Eu lembro que eu era muito danada. Tinha muito medo da minha 
mãe. Com idade entre 12 a 14 anos, fazia coisas que a minha mãe 
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não gostava: ir ao baile com uma amiga minha, escondido da mi-
nha mãe. Acordava às quatro horas da madrugada para trabalhar, 
porque minha mãe dava preferência ao trabalho ao invés da esco-
la. Um acontecimento negativo de que eu me lembro foi que uma 
vez minha mãe me deu uma surra na frente do meu namorado. 
É muito feio apanhar na frente dos outros. Edgar não faz nem a 
metade do que eu fazia.

Nesse ambiente de privação, Edgar não foi iniciado de manei-
ra saudável, e isso deixa o sujeito incapaz de reverter em seu favor 
frustrações, desencantos e decepções. Segundo WINNICOTT (1975, p. 
188), “[...] nada se realiza no crescimento emocional, sem que esteja em 
conjunção à provisão ambiental, que tem de ser suficientemente boa”. 
Podemos inferir que a experiência desse adolescente, seja pela ausência 
paterna seja pela mãe não suficientemente boa, seja pelo seu espaço 
de convivência, é geradora de ações antissociais que podem repercutir 
como pedidos de socorro ou reverter em distanciamento. Nesse caso, 
seria muito difícil resgatar o indivíduo, uma vez que ele entrara num 
caminho quase sem volta. 

De nossa leitura de Winnicott, apreendemos que a criança e o 
adolescente, enquanto mantêm práticas antissociais, ainda são passíveis 
de comunicação, interação e mudança de atitude. Como a maioria dos 
educadores não está preparada para administrar essa realidade, eles re-
duzem sua prática pedagógica a uma questão disciplinar que olha para 
a criança como um objeto da burocracia escolar. 

Ainda hoje a escola reforça a educação bancária, em detrimento 
da educação criativa. As práticas educativas, no ambiente familiar e es-
colar, devem ajudar o sujeito a ressignificar e a encontrar um caminho 
de superação das experiências de privação. Caso contrário, a tendência 
do indivíduo será carregar um vazio que impede a apropriação das coi-
sas do mundo, da afetividade e, sobretudo, da confiança no outro. O 
processo de socialização e de convivência humana requer do sujeito 
que ele encontre sentido em sua forma de ser, pensar, confabular e agir. 

Em famílias constituídas apenas pela presença da mãe, nas quais 
o homem é quase invariavelmente ausente ou omisso, com muita fre-
quência alcoólatra, irresponsável e agressivo, as mães mantêm as fa-
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mílias contra tudo e contra todos, à custa de se tornarem fortes, isto é, 
violentas com a própria vida e com os filhos (WINNICOTT, 1993a). 
Realmente, tivemos oportunidade de observar essa situação em várias 
famílias que tinham filhos na escola. Em nossas visitas, verificamos 
que o irmão mais velho do Edgar mantém pouco contato com a família 
e o outro irmão encontra-se preso, restando à mãe debilitada e a irmã 
mais velha o controle da situação.

A história de Edgar tem a marca da inibição, como sintoma 
que afeta a dinâmica de articulação entre inteligência, desejo, orga-
nismo e corpo, resultando em um aprisionamento da inteligência e 
da corporeidade por parte da estrutura simbólica inconsciente (FER-
NÁNDEZ, 2001, p. 34). Isso talvez porque ela tenha vergonha de 
sua situação ou porque o abandono paterno lhe cause um sentimento 
de culpa muito grande. Tais experiências criam mecanismos de de-
fesa que, às vezes, impedem o desenvolvimento de uma aprendiza-
gem saudável como também o transviver da própria biografia. “A 
criança que comete atos agressivos e cruéis de maneira habitual está 
indicando um déficit em sua experiência lúdica e está denunciando 
a fragilidade do espaço que lhe foi dado para mostrar que pode.” 
(FERNÁNDEZ, 2001, p. 110). 

Depois de um diagnóstico sobre Edgar, apresentamos aos pro-
fessores, em reuniões pedagógicas e em conversas individuais, es-
clarecimentos sobre as possíveis causas do comportamento do alu-
no. Procuramos conscientizar os educadores sobre sua importância 
na constituição do sujeito educando. Dependendo da forma de inter-
venção, poderemos ser promotores de sujeitos saudáveis e felizes 
ou alienados, com problemas de ensino-aprendizagem e ações de 
tendência antissocial. 

A partir desse caso, com base em Winnicott, Fernández e Sou-
za Neto, discutimos com os professores, nas reuniões pedagógicas, 
vários aspectos do processo de formação e de socialização do sujeito. 
Destacamos a importância da escola como lugar de pertencimento ex-
trafamiliar e possibilidade de oferecer ao educando a experiência de 
realização e de sentido para sua existência. Também refletimos com 
os professores sobre sua função de educador como aquele que ensina 
e aprende simultaneamente. É na relação interpessoal que ocorre a 
aprendizagem.
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À medida que os professores começaram a perceber que mui-
tas das tendências antissociais são manifestações de uma esperança 
de encontrar ajuda numa relação interpessoal, mudaram suas práticas 
pedagógicas. Procuraram acolher e encaminhar seus sinais de rebeldia 
para uma produção de saberes e conhecimento. Passaram a dialogar, 
orientar, respeitar e conduzir Edgar à reflexão no momento em que ele 
cometia um ato agressivo. Aos poucos, tanto os professores quanto Ed-
gar foram adquirindo confiança recíproca. De uma atitude de vítima, 
Edgar viu despertar em si o protagonismo. O desafio hoje da educação 
é desencadear um processo em que a criança e o adolescente assumem 
um protagonismo ético e criativo. 

Edgar foi escolhido, em função de sua liderança positiva, como 
coordenador da sua sala e passou a participar das atividades comple-
mentares do currículo, teatro, cinema e campeonato de futebol na esco-
la. Foi eleito tesoureiro do grêmio estudantil, o rendimento escolar, que 
antes ficava na média entre C e D, passou a oscilar entre C e A. Tornou-
se possível escutar, tanto na sala dos professores quanto no Conselho 
de Classe/Série, elogios em relação à transformação do aluno. Essa ex-
periência também trouxe novo ânimo e empolgamento aos professores 
para lidar com os demais alunos.

A agressão destrutiva, antes facilmente percebida nas atitudes do 
Edgar, hoje raramente é manifestada. Entrevistando alguns de seus co-
legas sobre seu comportamento atual, eles nos disseram: “Nem parece 
aquele ‘moleque’ briguento. Hoje ele faz os trabalhos da escola, antes 
queria que nós colocássemos o nome dele sem fazer nada e ainda queria 
bater em todo o mundo. Até na biblioteca já fomos duas vezes pesqui-
sar.” É importante salientar que todo esse progresso só foi possível por 
conta do envolvimento de todos, professores, família, coordenação e 
direção, porque, além do trabalho de conscientização com os professo-
res, procuramos atingir também o ambiente familiar. 

Ressaltamos que o elemento importante desse processo foi a 
construção de uma relação de confiança entre a escola e a família, e 
delas com Edgar. Foi um processo lento, mas eficaz. Outro aspecto que 
percebemos é que, antes da realização desse trabalho com Edgar e sua 
família, sua mãe só comparecia à escola quando solicitada. A partir 
dele, ela começou a comparecer a todas as reuniões de pais e mestres, 

138	 educativa, Goiânia, v. 17, n. 1, p. 129-148, jan./jun. 2014.



além das visitas esporádicas à escola. “Na experiência escolar, a criança 
passa a ser educador frente à sua família e, reciprocamente, passa a ser 
educador na escola sobre o que acontece na família.” (FERNÁNDEZ, 
2001, p. 107). 

Podemos aqui vivenciar a importância da escola como lugar 
onde a criança pode ir e levar seus relatos, sua história de vida e, além 
disso, incluir-se em um grupo de pares. Ao mudar o indivíduo, muda 
também o seu grupo, e vice-versa. Esse é um dos princípios defendidos 
na obra marxista, de que homem e cotidiano se constroem mutuamente, 
por uma perspectiva dialética. Tanto na escola quanto no seu ambiente 
familiar, Edgar mudou completamente suas atitudes em relação à disci-
plina, à aprendizagem e ao conhecimento prático e teórico das regras, 
assim como os agentes da escola e da família mudaram. 

A mãe e a irmã mais velha deixam transparecer sua satisfação e 
gratidão em relação à postura e à nova atitude de Edgar: “Só Jesus e 
vocês da escola foram capazes de dar um novo rumo na vida desse me-
nino. Do jeito que ele estava indo, eu já não aguentava mais. Até nosso 
jeito em casa foi atingido também.” Essas declarações nos fortalecem 
e ao mesmo tempo consolidam nossa hipótese de que um ambiente de-
mocrático com regras esclarecidas reúne as melhores condições para o 
desenvolvimento do sujeito e de qualidades como autoestima e, conse-
quentemente, amor pelo próximo.

O compromisso dos professores foi vital nesse processo. Os dois 
professores que resistiram a mudar sua metodologia permaneceram com 
os mesmos problemas. No fundo, o que acrescentaram a sua prática foi 
valorizar mais o diálogo e as atitudes de esclarecimento, conscientiza-
ção e respeito. O desenvolvimento afetivo e cognitivo do Edgar ocorreu 
à medida que a relação entre professor e aluno foi sendo preenchida por 
atitudes de confiança, amizade, compreensão, cooperação, respeito e 
renúncia de ambas as partes envolvidas.

A partir das constatações de Winnicott, Fernández e Souza Neto, 
e de nossa vivência como educadores e gestores, somos levados a in-
ferir que as intervenções pedagógicas podem ajudar os agentes envol-
vidos, tanto no ambiente familiar quanto escolar, a alterar as práticas 
de relacionamento e, com isso, facilitar o processo de aprendizagem. 
Uma compreensão desse fenômeno nos permite ter um entendimento 
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diferenciado das implicações do ambiente na formação do sujeito. O ser 
humano desenvolve-se melhor em ambientes de interação recíproca e 
tensão moderada. A construção dos limites é essencial para o desenvol-
vimento e o processo de maturação do sujeito. A fragilidade no estabe-
lecimento dos limites nos âmbitos familiar e escolar abre campo a cer-
tas condutas antissociais, impulsiona o sujeito a desafiar as instituições 
e pode desencadear certos padrões de agressividade e de violência que 
acabam por destruir a vida do sujeito e de outras pessoas.

1.2 O tecer das implicações na 
história de Ana Maria

Ana Maria é uma criança de nove anos, matriculada na 3ª. série 
do Ensino Fundamental I; mora com a avó materna numa casa localiza-
da em terreno cedido pela prefeitura municipal da cidade de São Paulo. 
Tem dois irmãos mais novos, de um segundo relacionamento da mãe. 
O pai faleceu em um acidente de carro, antes do seu nascimento, mas 
já estava separado da mãe. A relação do casal era violenta, a ponto de o 
pai ter atirado na perna da mãe, logo no início da gravidez. Hoje, a mãe 
reside também no mesmo quintal da avó. 

O interesse em fazer uma leitura da história de Ana Maria surgiu 
com base nos relatos de sua professora: 

Não faz atividades e quando é chamada para justificar os motivos 
não responde uma palavra, só ri. O caderno é todo rasgado e as 
folhas que sobram são rabiscadas. A escrita não é entendida, ela 
não é nem copista. Perde todo material que é doado pela esco-
la. É muita agressiva. Agride os colegas fisicamente ou então 
usa palavras obscenas. A mãe disse que os médicos falaram que, 
quando acontecem esses surtos de agressividade, é preciso dar 
uma sacudida nela para que possa voltar ao normal. Então, eu 
faço isso, evocando em voz alta o seu nome. 

A partir desse relato, comuniquei à professora que tínhamos inte-
resse em conhecer a aluna pessoalmente. No horário do intervalo, ainda 
discretamente, a professora me mostrou a criança. Pedi para não ser 
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apresentado naquele momento, pois gostaria de observá-la a certa dis-
tância e sem nenhum contato a princípio. Nessa primeira observação, 
Ana Maria não demonstrou nenhum comportamento comprometedor. 
Brincava, correndo com os colegas, algumas vezes enchia a boca de 
água e jogava nos companheiros. Mas, até aí, nada de anormal que qual-
quer criança nos seus momentos de descontração não pudesse fazer. 

O segundo contato foi na sala de aula, porém, sem um contato 
direto com a criança. Nesse momento, deixamos transparecer que nosso 
objetivo era conhecer todos os alunos da classe. Começamos a observar 
os cadernos e, quando chegou o momento de olhar o caderno da Ana 
Maria, ficamos um pouco comovidos. Era diferente de todos os demais: 
estava rasgado, rabiscado e as folhas que restavam estavam suja e em 
branco. Enquanto a maioria dos alunos frequentes tinha vinte folhas 
escritas, seu caderno tinha apenas rabiscos. A única coisa escrita por 
ela era seu primeiro nome, que aprendera a copiar. Durante o intervalo, 
voltamos ao pátio para observar a relação da Ana Maria com os colegas. 
Em determinados momento, recusavam-se a brincar com ela, pois suas 
brincadeiras geralmente eram para machucar. 

No primeiro contato direto, constatamos que ela parecia sofrer 
de estrabismo, era agitada e, provavelmente, com distúrbio de atenção. 
Dificilmente respondia às perguntas que lhe eram feitas e ria, muitas 
vezes, sem motivo aparente. Para continuar a investigação, convida-
mos a mãe para comparecer à escola, com a finalidade de saber o que 
ela achava da aprendizagem da filha: “No estudo, não vai muito longe 
porque é doente. Sei que a escola não tem culpa.” A criança usava me-
dicamento controlado (Gardenal), para evitar os surtos epiléticos que se 
manifestavam constantemente até os seis anos de idade.

Solicitamos à mãe autorização para fazer um acompanhamento 
da filha e visitá-la em seu ambiente familiar. A princípio, a mãe relutou 
e pediu que explicássemos melhor o assunto. Finalmente, ela concor-
dou: “Minha casa estará sempre de portas abertas, é pobre, mas tem 
amor. O único problema é nos encontrar em casa. Eu e meu marido 
estamos sempre trabalhando.” 

Após o primeiro encontro, houve seis visitas à morada de Ana 
Maria com o objetivo de encontrar seus familiares. Dessas, por qua-
tro vezes encontramos apenas a avó que mora no mesmo terreno. Em 
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duas visitas, pudemos encontrar a mãe. Após relatos da sua história de 
vida, descobrimos que o ambiente familiar era semelhante ao do caso 
de Edgar, que analisamos anteriormente, ou seja, havia um autoritaris-
mo indisciplinado e sem direcionamento. A história da criança era uma 
reprodução da história da mãe:

Não me lembro do meu pai, pois minha mãe se separou dele 
quando eu era muito pequena. A gente cresceu sabendo que 
ele era assassino e que era ex-presidiário. A gente vivia com 
medo, sempre mudando de casa para que ele não encontrasse 
a gente. Quando criança, lembro que o ambiente era muito 
bagunçado e muito sofrido. A minha mãe deixava toda res-
ponsabilidade para minha irmã. Qualquer coisa errada que ela 
encontrava quando chegava em casa, brigava e batia na minha 
irmã. Eu apanhava pouco, porque era a caçula. Entre nós ir-
mãos, a gente brigava muito e eu, sendo a menor, apanhava 
mais deles. Por isso, sou desse jeito, agitada. Estudei somente 
até a 4ª. série. Hoje eu já estou no meu segundo relaciona-
mento. O meu primeiro relacionamento foi muito atrapalhado, 
cheio de brigas e agressões físicas. Numa dessas agressões 
levei até um tiro na perna do meu ex-marido. Ele era viciado 
em drogas.

Foi nesse contexto familiar que Ana Maria foi gerada, nasceu 
e está se constituindo. Espaço contraditório, onde estiveram sempre 
presentes questões de agressividade destrutiva, furto, drogas etc. Nesse 
ambiente desfavorável, Ana Maria retardou seu nascimento, ou seja, 
passou da hora de nascer. O atraso, segundo a mãe, provocou em Ana 
Maria problemas cardíacos, pois ela nasceu com uma das veias do cora-
ção obstruída e crises convulsivas. Foi medicada até os quatro anos de 
idade. Antes do nascimento, especialmente se houver um atraso, é pos-
sível que o bebê viva repetidas experiências nas quais, temporariamen-
te, a importância é conferida ao ambiente e não ao self (WINNICOTT 
1949, em ABRAM 2000, p. 221).

O que ocorreu com a mãe de Ana Maria no período da infância, 
de certa forma, se reproduz no presente com a filha. Em seu relato, 
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encontramos semelhanças de histórias de vida e de estratégias e táticas 
de sobrevivência. Os sentimentos afetivos dessa relação primeira são 
carregados por toda a vida e podem se manifestar nas relações com 
outras pessoas. Por isso, percebemos que, nas ações realizadas por esta 
mãe, ela reproduzia quase na íntegra os acontecimentos que viveu na 
sua infância. Ana Maria está sendo criada pela avó, a mesma pessoa que 
educou a mãe.

As complicações no período de gestação de Ana Maria, talvez o 
retardamento no tempo do seu nascimento e as sequelas em sua saúde 
possam ser explicadas a partir da realidade de sua família. Os sofri-
mentos provenientes do ambiente podem levar crianças e bebês a uma 
forma doentia de cisão interna própria, que os especialistas denominam 
de esquizofrenia. Isto significa que o organismo desenvolve certos me-
canismos de defesa com o objetivo de reduzir sofrimentos pessoais. Em 
certos casos, essa cisão é tão forte que pode levar ao suicídio, pela falta 
de um sentido existencial. 

O que está em jogo nesse relato é a alternativa entre aprender a 
viver criativamente ou viver submisso sobre uma base patológica. Essa 
última saída pode transformar o sujeito num ser “tresloucado, ausente, 
cabeça no ar”. Em nossas reflexões e observações, percebemos que so-
mente algumas vítimas dessa situação conseguem viver criativamente, 
sem perder a esperança. Winnicott (1975:95) destaca que a destruição 
da criatividade ocorre em função de um conjunto de práticas no am-
biente em que a pessoa vive. 

O contexto de Ana Maria exige a compreensão da constitui-
ção do falso e verdadeiro self. Ambos existem dentro de nós, porém, 
dependendo do ambiente em que somos constituídos, um dos dois 
predominará, determinando nossas ações. No caso da Ana Maria, os 
bloqueios afetivos e cognitivos indicavam que o falso self comandava 
a situação. Neste caso, desenvolveu-se no sujeito um sentimento de 
irrealidade ou de inutilidade, enquanto o verdadeiro self tenderia a 
despertar o sujeito criativo e operante. As implicações desse ambien-
te enfraqueceram em Ana Maria a força criativa da afetividade e da 
cognição.

Uma subjetividade criativa pressupõe uma ação positiva sobre 
o meio físico e uma satisfatória interação de seu interior com o mundo 
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externo. Nesse processo complexo e em constante transformação, in-
tervêm os elementos biológicos, psicológicos e sociais que promovem 
essa metamorfose. Quando a escola e a família somam esforços para 
acolher a criança e o adolescente e dar-lhes segurança e proteção, es-
ses se potencializam para lidar com sua realidade e suas frustrações. 
O descompasso entre o mundo interno e a realidade externa desperta 
a insatisfação e a agressividade do sujeito que, geralmente, provém de 
ambientes marcados pela privação.

Sabemos que é difícil propiciar um ambiente com as caracte-
rísticas necessárias à reeducação de Ana Maria, devido à quantidade 
de crianças em uma sala de aula. Porém, é na escola que o educando 
ainda pode encontrar a “salvação”. A escola precisa ser o elo entre a 
família, o educando e a sociedade. Ela só terá significado quando fi-
zer diferença na vida da criança. Seu principal papel é despertar para 
a vida. Por isso, o educador precisa ser preparado para intermediar a 
relação entre o sujeito e a sociedade, auxiliando os pais na construção 
de um ambiente que facilite os esquemas emocionais, cognitivos e 
relacionais no sujeito.

No caso dessa criança, o empenho dos professores não conseguiu 
encontrar uma saída satisfatória até o término da pesquisa. Contudo, 
observamos alguns progressos, como descreve o depoimento de sua 
professora: 

A Ana Maria, depois dessa intervenção, começou a cuidar me-
lhor do caderno, responde a alguns estímulos e consegue se rela-
cionar um pouco mais com os colegas. A família também está se 
chegando mais, até a mãe, que parecia ter pouco interesse, está 
mais presente.

Entendemos que, por meio das suas atitudes em casa e na escola, 
a criança que acompanhamos está pedindo socorro. No fundo, ela pro-
cura um ambiente que possa ajudá-la a compreender sua situação. Todo 
ser humano reúne as condições para aprender a aprender. Esse processo 
se faz na relação com os outros. A inteligência se desenvolve quando 
o entorno acredita nas possibilidades da criança e que todo sujeito é 
dotado da capacidade de pensar. É acreditando nas possibilidades dos 
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alunos que criaremos condições para que eles consigam desenvolver as 
suas potencialidades.

2 Considerações finais

Com base nos relatos feitos, entendemos que ambientes e vín-
culos saudáveis ampliam no sujeito as possibilidades de ressignificar 
sua história e de construir um projeto de vida para o qual canalize e 
invista suas energias. Com Winnicott e a pesquisa realizada, apren-
demos que o sujeito privado do direito de ser criado e educado em 
ambiente suficientemente bom busca compensar essa perda por dife-
rentes meios. Existe aí maior probabilidade de ele assumir uma agres-
sividade destrutiva, sentimentos de fracasso e bloqueios na aprendi-
zagem, além de desenvolver uma autoimagem negativa e desgosto de 
si mesmo.

Com base nesses aspectos, é interessante creditar à escola sua 
fundamental importância na recuperação da história de vida das crian-
ças e dos adolescentes. A escola precisa ser um elo entre a família, o 
aluno e a sociedade. Ela só tem significado quando faz diferença posi-
tiva na vida da criança. Seu principal papel é despertar a criança para a 
vida. Por isso, o educador precisa desempenhar satisfatoriamente o seu 
papel de intermediário junto aos pais, na construção de um ambiente 
suficientemente saudável.

Contudo, “[...] a escola nem sempre desempenha um trabalho 
competente, em decorrência de posturas dominadoras. Domina, ofe-
recendo menos elementos às crianças para pensar, pois seu domínio 
depende da manutenção da ignorância.” (PAÍN, 1996, p. 17). Nesse 
ambiente escolar, espelho do ambiente familiar e da sociedade, o aluno 
é impedido de desenvolver sua consciência crítica, tornando-se aliena-
do de si e do mundo.

É natural para a espécie humana estar em constante processo de 
transição, ou seja, transformando o mundo e, ao mesmo tempo, dei-
xando-se transformar pelo mundo, no intuito de organizar e de enten-
der as novidades que surgirem à sua volta. “Os espaços de autoria de 
pensamento não são construídos de uma vez e para sempre, e sim ne-
cessitamos estar transformando-os e reconstruindo-os permanentemen-
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te.” (FERNÁNDEZ, 2001, p. 55). Nunca é tarde para aprender, porém, 
quanto mais precoce for diagnosticado o fracasso no sujeito, mais opor-
tunidades ele terá para solucionar ou amenizar problemas existentes. 

A construção dos limites nos ajuda a desenvolver a disciplina, o 
respeito à liberdade e ao direito das outras pessoas. É na disciplina que 
compreendemos que não somos seres acabados e que estamos em cons-
tante processo de transformação. A dificuldade encontrada na escola é 
que, às vezes, os professores não conseguem diagnosticar nas crianças 
e nos adolescentes as causas das manifestações indisciplinares que, no 
fundo, nada mais são do que a exteriorização da esperança de reencon-
trar algo que um dia lhes foi roubado. O sujeito cresce e se desenvolve 
de forma dinâmica e dialética, em íntima relação com seu contexto so-
ciocultural (VYGOTSKY, 1996, p. 99).

School Children and adolescents misbehavior and rebellion as a cry 
for help 

Abstract: This paper aims at describing the implications and interplay of 
everyday school life and family life of children and adolescents. Reflections 
shown are the result of a research on the phenomenon of misbehavior at a 
public school in the South of Sao Paulo city. We used case study methodology 
which provided the result that misbehavior can be a cry for help, according to 
Winnicott.

Keywords: distress, misbehaviour, socialization, family, school.
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