Maria Isabel Edelweiss Bujes

UFRGS / FACED
PPGEdu

INFANCIA E
MAQUINARAS




2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Infancia e maquinarias

Maria Isabel Edelweis Bujes

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, para a obtencao do titulo de
Doutor em Educacao.

Orientador: Dr. Alfredo Veiga-Neto

Porto Alegre
2001

Capa: Kundry Lira Klippel, da Central de Produgdes/ FACED/ UFRGS, sobre foto de Sebastido Salgado



Agradecimentos

Como todo trabalho deste porte, este s6 poderia ter sido realizado ndo apenas com a
ajuda mas também com a cumplicidade de muitas pessoas.

Inicio, agradecendo ao meu orientador, o Prof. Dr. Alfredo Veiga-Neto, que me
desafiou a descobrir Foucault. Foram a sua leitura rigorosa do filésofo, as suas inesgotaveis
sugestdes, a sua “garimpagem” de autores foucaultianos e a sua disponibilidade de colocar
tudo isto ao meu alcance que, em grande parte, alimentaram o percurso que empreendi para
realizar esta Tese.

Muito me instigaram também as discussoes desta e de outras produgdes, realizadas no
grupo de orientacdo do qual participam os orientandos e orientandas do Prof. Alfredo. A
todos e todas quero expressar minha gratidao pelas leituras, pelas criticas ao meu trabalho,
mas, sobretudo, pelo clima de uma sauddvel cumplicidade intelectual e afetiva que se

estabeleceu entre nos.
As minhas leitoras “finais” — Cristianne, Jane, Karyne, Maria Luisa ¢ Ana — deixo a

certeza de que suas sugestdes foram valiosas e imprescindiveis para melhorar o texto que

agora apresento aos leitores.

As minhas colegas do Grupo de Estudos em Educagdo Infantii — GEIN — da
Faculdade de Educagdo da UFRGS, quero dar um destaque pelo incentivo que sempre deram
a este projeto, mas também pela amizade e cooperagdo que nos tem unido e pelo muito que

aprendemos juntas.

Aos muitos amigos e amigas da Faculdade de Educacdo e aos que amealhei ao longo

da minha trajetoria profissional, quero agradecer pelo incentivo.

Quero registrar também a cooperagdo recebida do corpo técnico, docentes e
Coordenacdo do Programa de Pos Graduagdao e o auxilio do corpo técnico da Biblioteca
Setorial da Educacao e da Central de Produgdes da Faculdade de Educacao da Universidade

Federal do Rio Grande do Sul.

Mas, certamente, tudo isto seria pouco sem o suporte afetivo e o apoio incondicional

do Natal, da Aline, do Guilherme, do Egomar, da Nadir e da Vera.



Trago dentro do meu coragao,

como num cofre que se ndo pode fechar de cheio,
todos os lugares onde estive,

todos os portos a que cheguei,

todas as paisagens que vi através das janelas ou vigias,
ou de tombadilhos, sonhando,

e tudo isso, que ¢ tanto, ¢ pouco para o que eu quero.
(Fernando Pessoa, 1980: 238)



SUMARIO

RESUMO ivtiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitiiieiietiietiieenieteseensecsscesscesscnnncns
AN 013 o
APIESENTACAD  tevurrenieenieenseenserssersseesseessesssessssesssssssssssssssssssesssenns
17 Parte : MaiS (U UM CENATIO +.vuueeeeeiineeeeeerneeeeeennneeeeeenneeeesonnseeenns
Capitulo 1: TrajetOria ......ccccveeiiiiiuiieieniieionessrenessronssssssssssssssssssssss
Relembrancas ..cceeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeecesnccsncesncesncesncannces
POnto € CONrapONtO  vevevverunieeereeennesesereeensessssssesnsessssssenns
Infancia, poder e verdade .....ccivviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiaae,
Capitulo 2: Um recuo estratégico ........ccevvieiiieniiensernseroscrsscssccssccsscoss
JOZOS de POEr tiiiiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii ittt iiiii e eeeeeaas
Vontade de SADET wuuivieuiieieniiereneierenessronessronssssssssssssssssanes
Capitulo 3: Liames € tramas .......ccceiiiiiiiiiinniitieniierenissrsnesersncssssneans
Sujeitos, discursos, pedagogias «eeeeeeeereeeniiieeeeerneiiiereeennnneens
A pedagogizacdo da infAncia ...eeeevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieee,
O discurso pedagdgico para a infAncia MENOT teuvvereeenseesscrnscsnscnns
Capitulo 4: Governamentalizar ...........cccoeiiiiiiiiiiniiiiiiiiieeiiiieeneennns
GOVEIrNo OU GOVErNAMENIO? «vuueeeseessesnsesssesssssssssssssssssssssanss
Governamentalidade .....ciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiaaaes
DA - 1L TCH OF:1 11111 211 F: PO
Capitulo 5: De sendas e descaminhos .........ccoviviiiiiiiiiiiiiieenieeniecnsennaes
Das trilnas covveeeuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii i e eees
Das ferramentas ooveeeeeieeeiereneeetenesetenesstssesstsnsssssscssssnssns



Capitulo 6:

Capitulo 7:

Capitulo 8:

Capitulo 9:

Das €SCOINAS  tiuieiuierniernneranereeeranscanscsnsesnsessccsncasnns
D IO (41611831153 4 L1 R
Das condic¢des de producdo do RCN  ..iivvviiiiiniinieniennnnnans

Darevista Crianga oveeeeveieresereeesosssossssssssssssssssnsasns

Osingulareoplural .......cciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiirenicencennccnes
Infancia e tecnologias diSCIPliNares ....ceeeeeeeeeesereaesesssesossncsannns
Os operadores da disCipling  ..uuieviuiiiiiniieiiniieiiniieriniienennienenns
As operagdes de vigilancia ....eiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiienee.
AS MICTO-SANCOCS  tevereneeaneeasecssecsscesscasscasasasssassnns
L@ 5 5 T
Os agenciamentos concretos SODIE 0S COIPOS  wuvereeerresnsscssessssnnenns
(O eT0) 0N 10 F:1 11157 111 o T
O controle N0 ESPACO  +evvrurierrrennniieeeeeeennesseserennnenes
O controle do tempo € dOS ZEStOS  vvvveeerenreerencscranesansnes

S EfEIT0S  vuverererereseseseeesesesscessssssessscsssesssssssesesssssesasanes

Oeuinventado ......cocviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieecnniennns
Foucault e a constituicdo do sujeito moderno ......eeeevvenieerenieeennns
O governamento da subjetividade .....cceevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiin
As pedagogias das praticas de S1 .eeeeeeeeereseseresssesesssosssssessnnses
Criancas autoconfiantes € autdnomMaS ...eeeeerecseccncsacsnaas

Professoras autocriticas € auto-refleXivas ..eeeeeeeecesesceeess
Decifrar-se e transformar-se na

experiéncia PedagiZiCa eveeeeeesersscrsscsssssscssssasssssanes

O vital e 0 POLILICO ..vvvvviiiniiiuiiiiiieiiieiiieiiernscenssrnecrncnanns

O Referencial € a gestdo da vida ..cvveeiiieniierinnieiennieesnnsensnnnons

Sintonias: o curriculo e a ordem do mundo ............coiiiiiiinnnnn
AS CTIHICAS  vuvevnsernsernsssasssasssasssassssssssssssssssssssssosssssnsssnns
Curriculo e propostas pedagodgicas na Educacao Infantil ................

Colocando sob suspeita o curriculo € seus propositos ....eeeeeeeeenennn.

89
90
92
103

172

196
198

210
210
214
223



Uma “difusa € 0bSCUIa” expertise ...eieeeeeieesiereassesensssssnsssssnnaes 225

O curriculo e as praticas de Significagao ...ceeevereeeseresesersnssensnnses 228

Capitulo 10: A infancia capturada .........cccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiniieienniennns 233
InfAncia € POlItICa vuuuieivuniereenserranssrrenssssassssssnssssssssssansons 235

NO IIberaliSmo  vvvueeiieerreeniiiieeeeennneseesreesnnesssensenns 235

No Estado de Bem-estar .....cceeveuiiiiiereeenneeieceeeennnnns 238

No NeoliberaliSmo  veueieiiuiiiiiniiiiiiiiiiniieiinieeennnaens 242

A MaquINAria €M ACA0  weueresseerssssssssssssssssssssssssssssssssssossns 246

Referéncias bibliograficas ........cccovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiniienennienenes 252



Resumo

Esta Tese, Infancia e maquinarias, se insere no terreno das discussdes que pretendem
examinar as relagdes entre infancia e poder. Tomando como seu foco principal o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCN), ela pretende apontar para as formas
como operam os dispositivos de governamento da infancia, a partir da racionalidade

governamental moderna.

A investigagdo, de inspiragdo foucaultiana, propde-se a destacar também como os
aparatos de verdade sobre a infancia, com seus sistemas de enunciados verdadeiros, sdo

produzidos no interior das relagdes pedagogicas.

Na primeira parte, faco uma releitura do processo de constitui¢cdo da infancia, como
parte do amplo processo civilizatorio da Modernidade, destacando dois conjuntos
estratégicos, intimamente relacionados, o da pedagogizacdo e o da governamentalizacdo deste

segmento da populacao.

A no¢do de governamentalizacdo ¢ o elo que une a primeira a segunda parte do
estudo, indicando os liames, os nexos, as relagdes reciprocas entre as racionalidades politicas
e as tecnologias de poder, entre variedades de razao politica e as maquinarias de constitui¢cao

das subjetividades infantis.

Na segunda parte do estudo, realizo uma analitica de governamento da infancia, a
partir das proposigdes presentes no documento que examino. Destaco, neste exame, os modos
de operar daquilo que Michel Foucault denominou de técnicas disciplinares, tecnologias da
experiéncia de si e biopolitica. Associado as tecnologias politicas e as racionalidades de
governamento, destaco, também, o RCN como um dispositivo de producdo da verdade, cuja
finalidade ¢ a organizagdo, a disseminacdo ¢ o controle do saber que circula nas instituigdes

de Educacao Infantil.

Analiso, ao final, como a captura da infancia esteve associada aos projetos politicos
do liberalismo moderno, em suas diferentes fei¢des, ¢ como isso tem efeitos sobre a

maquinaria institucional que funciona para produzir as subjetividades infantis.



Abstract

This thesis was conceived within the discussions that intend to analyze connections

between power and early childhood. Choosing as its main focus the National Curriculum for

Early Childhood Education — Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCN) —, this study intends to problematize the ways governmental dispositives operate to
govern childhood.

This research, inspired on Michel Foucault’s ideas, seeks to show how dispositives of
truth concerning childhood are produced within pedagogical relationships.
In its first part, I re-read how early childhood was constituted as part of the broader

civilizing process of Modernity analyzing two strategic settings closely related, the one of

pedagogization and the other of governmentalization of this population segment.

The notion of governmentality binds the first to the second part of this study,
indicating connections and reciprocal relationships between political rationalities and
technologies of power, between varieties of political reason and machineries that constitute

child’s subjectivities.

In the second part, I undertake an analytic of childhood’s government examinig the
propositions the document present and stressing the ways disciplines, technologies of the self
and biopolitics operate. Related to political technologies and governmental rationalities I
point out the RCN as a dispositive to produce truth and that aims to organize, to impart and to

control the circulation of knowledge in early childhood institutions.

In the last part of the study I analyze how child’s capture has been associated to
modern liberal political projects and its effects upon the institutional machinery that functions

to produce child’s subjectification.
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APRESENTACAO

Ser livre ndo significa ndo acreditar em nada: significa é acreditar em
muitas coisas — demasiadas para a comodidade espiritual da
obediéncia cega, significa estar consciente de que ha demasiadas
crengas igualmente importantes e convincentes para a adogdo de uma
atitude descuidada ou niilista ante a tarefa da escolha responsavel
entre elas; e saber que nenhuma escolha deixaria o escolhedor livre da
responsabilidade pelas suas conseqiiéncias — e que, assim, ter
escolhido, ndo significa ter determinado a matéria de escolha de uma

vez por todas, nem o direito de botar sua consciéncia para descansar.
(Bauman, 1998: 249)

Procurei, ao longo da elaboragdo deste trabalho de Tese, ir engendrando e
circunscrevendo um problema relevante de pesquisa, tentando constitui-lo a partir das
minhas inquietagdes, no contato com o instigante campo da Educacdo Infantil. Entre as
possibilidades que este percurso académico me fez vislumbrar, mas também a partir do
campo tematico que escolhi e do arsenal analitico do qual me valho, vejo-me agora instada a
fazer algumas consideracdes de ordem geral, antes de apresentar propriamente a minha
investigacdo. Estas consideracdes sdo, de fato, algumas declaragdes de principios, carta de
intengoes, atestado de filiagdo (como se isso ainda fosse necessario, nesta altura da trajetoria),
mas sdo também confissdo de perplexidade, exercicio de humildade, pratica explicita de

R ~ . . ~
militdncia (ainda que esta possa ndo ser bem compreendida por muitos dos que me léem).

Neste estudo, j& desde o seu titulo — Infdncia e maquinarias — quis fazer uma clara
referéncia ao carater produtivo do poder, pois, foi 14 em Vigiar e Punir que aprendi que o
poder nas operagdes disciplinares “nao se detém como uma coisa, nao se transfere como uma
propriedade, funciona como uma maquina” (Foucault, 1995a: 158). E bem por isso que esta
tese esboga, ja4 no seu frontispicio, o seu propdsito mais geral que ¢ o de apontar para as

relagdes entre infancia e poder.

! A utilizagdo do termo militdncia, aqui empregado, ndo é feita no sentido usual que corresponde a idéia de
intervengdo por parte de um intelectual (como no caso presente), no sentido de contribuir para a transformagéo
da realidade que ¢ investigada. O que minha relagdo pessoal, complexa e direta com o campo da Educacédo
Infantil e com a tematica especifica desta pesquisa me permite €, no limite, operar em mim mesma uma
transformacdo, uma metamorfose. Colocar esta experiéncia em palavras ¢ fazer com que estes escritos
“funcionem como convites, como gestos em dire¢do aos demais, para aqueles que desejarem, eventualmente
fazer o mesmo...” (Foucault, 1996:16).
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Esta Tese dedica-se, portanto, a discussdo acerca do poder ou, melhor dizendo, das

relacdes de poder. E esta ndo é aqui uma questdo trivial j4 que ela rompe com aquelas
perspectivas identificadas com a idéia de um poder que reprime, que recalca, que sufoca. Um
poder cujo centro poderiamos facilmente localizar e contra o qual poderiamos e deveriamos
nos opor, seja pelo efeito esclarecedor da tomada de consciéncia, seja pela resisténcia, seja
pela forca libertadora das lutas coletivas. Ao contrario, este estudo se situa em um outro
lugar, frente a uma outra compreensdo do poder e, portanto, com uma crenga mais humilde
ou menos arrogante em relacdo as grandes promessas do Iluminismo, as metanarrativas

modernas, entre elas a do aperfeigoamento da sociedade pela via da educagao.

Derivado desta compreensao de poder que o vé investido nas minimas praticas, nas
relagcdes mais comezinhas, nas condutas mais triviais — capilar, onipresente, insidioso — um
poder modesto, desconfiado mas permanente, este estudo esta preocupado em contribuir para
a discussdo de como as criangas sdo capturadas pelas suas malhas, de como se da a fabricagdo
do sujeito infantii moderno, de como operam as maquinas que se encarregam do
governamento da infancia. Esta discussdo torna-se possivel pelas relagdes que os estudos
foucaultianos me permitem estabelecer entre as no¢oes de poder e de saber, ao mostrar como
os saberes sobre a infancia foram se constituindo como aparatos de verdade e, com seus
sistemas de enunciados verdadeiros, possibilitaram uma série de operagdes, de taticas, de

manobras para produzir sujeitos de um certo tipo, entre eles os infantis.

Portanto, no ambito deste trabalho e dado o seu escopo, tomo os fendmenos que
dizem respeito a infdncia — suas representagdes, seus codigos, suas identidades — como
constru¢des sociais; como produto de um lento e complexo processo de definicdo,
entendendo que os significados do que ¢ “ser crianga” sdo produzidos pelos discursos que se
enunciam sobre ela. Assim, esta ¢ uma producao que tem, entre seus propdsitos, o de colocar
em questdo nossas concepgdes de crianga/infancia/educacdo infantil. Caracteriza-se pela
pretensdo de problematizar, revisar e criticar de forma permanente e continuada o que
tomamos como as “verdades do mundo” e afirma a impossibilidade de neutralidade ou de
isencdo daquele que investiga, pois essas sdo pretensdes descabidas, uma vez que somos

parte daquilo que analisamos.

Para dar conta de tais pretensdes e dos compromissos que acabo de enunciar,
organizei este estudo em duas partes. Na primeira, Mais que um cendrio, trato de apontar

como se deu a constituicdo do fendmeno da infancia. Os capitulos iniciais sdo dedicados a
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examinar este processo, no enquadramento do amplo projeto civilizatorio que tem lugar na

sociedade ocidental, na Modernidade. O que faco é mostrar o processo de articulagdo
institucional dos discursos que tém como alvo a infancia, entendendo que a atribui¢ao de um
significado a experiéncia de “ser crianca” torna possiveis uma série de praticas de educagdo e
de cuidados e, a0 mesmo tempo, possibilita toda a constituicdo de um campo de saberes sobre
a infincia. E este conjunto de saberes, de estratégias, de taticas e de procedimentos que
acabam por orientar e justificar a Educago Infantil institucionalizada — como um dos tantos
meios inventados para governar os seres humanos, que visa, neste caso especifico, moldar e

modelar as condutas infantis.

As nogdes foucaultianas de governamento e governamentalidade servem de elo entre
a primeira ¢ a segunda parte desta Tese, pois tais conceitos sdo cruciais para entendermos
como uma racionalidade governamental, esteve associada a constituicdo de um corpo de
experts € a constru¢do de um sistema de expertise, cuja finalidade principal foi a de tornar
pensavel a vida das populacdes e desenvolver uma série de tecnologias destinadas a regula-la.
Nesta segunda parte, Capturadas, fago o que Michel Foucault chamou de uma “analitica de
governamento” e tomo como meu objeto de andlise o Referencial Curricular Nacional para a

Educagao Infantil — RCN —, mais especialmente.

Ao fazer esta analitica do governamento da infancia, a partir das proposicdes que
constituem o RCN, utilizei-me da concepg¢do de governamento — como a condugdo da
conduta — como uma agao sobre agdes — proprias ou alheias — que Foucault apresenta
como um modo mais ou menos racional, mais ou menos refletido de fazer as coisas
(Burchell, 1996). E sobre a arte de governamento, que tem como seu alvo os sujeitos infantis,
que tego grande parte das analises desta Tese. Ao escolher o discurso do RCN como foco, a
minha principal preocupacao foi, de certa forma, destacar o como — identificar as técnicas,
as instrumentalidades e os mecanismos através dos quais as praticas de Educagdo Infantil
operam (ou sugere-se que devam operar) ndo sé para realizar uma série de efeitos, entre os
quais um dos mais notaveis ¢ o da constitui¢do das subjetividades infantis —, mas também

para atingir metas politicas mais amplas.

Tomei como referéncia, para realizar tais analises, os dois sentidos que Foucault deu
ao conceito de governamento: como uma pratica € como variedades de razdo politica. Ao
conceber as experiéncias educacionais institucionalizadas e codificadas que atingem a
infancia como uma dimensdo da “arte de governamento”, examinei como essas experiéncias

agem sobre a conduta para modela-la, guia-la, administra-la — e fiz isto analisando como as
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tecnologias da experiéncia de si, as disciplinas, e as estratégias da biopolitica investem-se

nas praticas da Educagdo Infantil.

Nos capitulos que denomino O singular e o plural, O eu inventado ¢ O vital e o
politico, procuro tragar, com a minucia possivel, as estreitas conexoes, as capilaridades e a
solidariedade entre as diferentes tecnologias que o poder engendra para capturar a infancia e
modelar a sua subjetividade. Mas € preciso mostrar também como operam certas tecnologias
intelectuais, que tomam a si o propdsito de organizar e fazer circular o saber de um modo tal
que ele potencialize os efeitos destas tecnologias que acabei de apontar. Fago isto no capitulo
denominado Sintonias:O curriculo e a ordem do mundo, apontando também para modos de
operar do poder — como um conjunto de estratégias, de taticas, de arquiteturas, de
maquinarias — que tém por finalidade produzir a verdade. A discussdo que empreendo nesse
capitulo aponta para os compromissos explicitos das instituicdes educacionais ndo s6 com a
producdo de certas habilidades intelectuais mas, sobretudo, com determinados sistemas de

significa¢do, com formas muito particulares de compreender o mundo.

Pelo fato de ver na governamentalidade a conjugagdo de uma racionalidade politica,
com um conjunto de tecnologias de poder, organizei o capitulo final, A captura da infdncia,
em duas secOes. Nelas, mostro como a Educacdo Infantil se constituiu historicamente
associada a variedades de razdo politica e pds em funcionamento uma maquinaria para a
produgdo da subjetividade infantil. O que pretendo ter esbocado neste capitulo final é uma
compreensao do processo de governamentalizacao da infancia, associado ao poder do Estado,
presente nas propostas neoliberais hoje em curso em nosso pais. Tal anélise tem por objetivo
indicar, a partir de uma leitura foucaultiana, que, ao contrario do que se diz correntemente, a
l6gica neoliberal de governamento nao implica em menos governo mas numa reconfiguragao

das formas de regulacao.

E termino esta apresentacdo com as palavras de Ewald (apud Gore, 1998:248), que
utilizo em outro ponto desta Tese: “Nos temos uma responsabilidade no que toca ao modo
como exercitamos o poder: ndo ¢ possivel ignorar que poderiamos exercé-lo de maneira
diferente”. E ainda que eu ndo tenha nenhuma pretensao de oferecer respostas, prescrigoes ou
sugestdes para fazer frente as formas como o poder se exerce sobre a infancia, penso que fiz a

minha parte.
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1° PARTE

Mais que um cenario

Se a presenca enigmatica da infancia ¢ a presenca de algo radical e
irredutivelmente outro, ter-se-a de pensa-la na medida em que sempre
nos escapa: na medida em que inquieta o que sabemos (e inquieta a
soberba de nossa vontade de saber), na medida em que suspende o que
podemos (e a arrogancia da nossa vontade de poder) e na medida em
que coloca em questdo os lugares que construimos para ela (e a
presuncao da nossa vontade de abarca-la). Ai estd a vertigem: no como
a alteridade da infancia nos leva a uma regido em que ndo comandam
as medidas do nosso saber e do nosso poder.

(Larrosa, 1998:232)



CAPITULO 1
TRAJETORIA

A crianga é um constructo cultural, uma imagem gratificante que os
adultos necessitam para sustentar suas proprias identidades. A
infancia constitui a diferenga a partir da qual os adultos definem-se a
si mesmos. E vista como um tempo de inocéncia, um tempo que se
refere a um mundo de fantasia, no qual as realidades dolorosas e as
coergoes sociais da cultura adulta ndo mais existem. A infancia tem
menos a ver com as experiéncias vividas pelas criangas (porque
também elas estdo sujeitas as ameagas de nosso mundo social) do que
com as crengas dos adultos. (Spigel, 1998:110)°

Relembrancas

Dos tempos da minha formagdo inicial como professora, lembro de alguns jargdes.
Um dos mais difundidos: de que um dos principais objetivos da educacio era o de “atualizar
as potencialidades do educando”. Tais potencialidades estavam 14 a espera para desabrochar.
Esta metafora floral se alicercava numa crenca de que o sucesso escolar dependia de que a
“rega” fosse bem conduzida, apropriada e dosada; quando, apesar disto, o fracasso se
manifestava, quem sabe, as “potencialidades ndo eram 14 essas coisas” (coisa mais pensada
do que posta em palavras). O interessante era que tais premissas me levavam a perceber uma
“estranha” distribuicao dos tais potenciais, tdo simétrica as distribuigdes das posi¢des de
vantagem na sociedade.

Um pouco mais tarde, um novo conjunto de idéias comegou a se impor: na realidade,
ndo se tratava de um déficit de potencialidades, mas de um déficit de experiéncias. Nas
caréncias de ordem econdmica, social, cultural ¢ que residiam os principais problemas. Tais
“privagdes” necessitavam, portanto, serem compensadas para que, postas num outro patamar,
as criancas obtivessem o almejado sucesso escolar, passaporte para uma vida mais digna,

mais igualitdria e para um bem sucedido ingresso na sociedade dos mais afluentes. O

2 , ~ . ~ . A
Ao longo desta tese, sou responsavel pela tradugdo das citagdes retiradas de obras que constam das referéncias
bibliograficas, escritas em lingua estrangeira.
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estranho foi o sucesso discutivel de programas compensatorios’ (que pretendiam ser a

resposta para a superacdo das ditas caréncias) que mobilizaram esfor¢os e quantias
significativos e que, ao fim e ao cabo, poucos resultados — monitorados, mensurados,
numericamente aferidos, cientificamente analisados — tiveram no desempenho posterior das
criangas que deles participaram.

Talvez a dificuldade fosse de outra ordem, residisse num outro lugar, numa concepgao
de base diferente. A professora, que comegara acreditando nas potencialidades, foi levada a
perceber que talvez ndo fosse uma questdo de condi¢des trazidas do bergo, nem da qualidade
das experiéncias (o velho dilema heranga x ambiente) mas, quem sabe, de um destino social
que, na base, condenava as criangas dos meios pobres ao fracasso, a uma vida dura, a um
futuro ja delineado no ponto de partida.

Tal descoberta levava também a duas escolhas possiveis (sempre: ou isto, ou aquilo),
ou se mudava a sociedade, e com ela a escola, ou se condenavam os menos privilegiados ao
eterno fracasso. Mas, como sempre, as solugdes apareceram: era preciso “mudar a cabega das
pessoas”, para tornd-las conscientes dos processos de opressao de que eram objeto (até para
que fossem “construtoras” de seu proprio destino ou, melhor dizendo, de sua histéria) e,
assim, mudar a sociedade (ou, mais precisamente, revoluciona-la, a partir de uma nova
configuragdo econdmica que se refletiria em novas condi¢des sociais e culturais). Assim, a
partir de novos patamares de consciéncia, os oprimidos poderiam lutar pela humanizacao das
relagdes sociais, pela superacao das injusticas (luta na qual seriam também acompanhados
por alguns ex-opressores ja conscientes das iniqiiidades econdmicas e sociais), pelo exercicio
pleno de sua condicdo de cidaddos. O interessante ¢ que se associava a tais idéias (estas
ultimas, de tomada de consciéncia social da injustica e da opressdo) a crenga num modo
privilegiado de conduzir a agdo pedagodgica, uma matriz considerada coerente com o0s
propositos antes enumerados. Uma metodologia que privilegiasse a interagdo, a possibilidade
de aproximag¢do com os objetos de conhecimento provocada pelos desafios do real, a
coordenacdo de diferentes pontos de vista, um modo ativo de compreender o mundo,
funcionaria como condicdo para a paulatina autonomia cognitiva do sujeito e, por
conseqiiéncia, para a sua autonomia moral, desembocando, por certo, na possibilidade de

alcangar a almejada “cidadania plena”.

3 Campos (1999) faz interessante comentario sobre as criticas e resisténcias dos intelectuais brasileiros as teorias
da privacdo cultural e a educagdo compensatoria. Para uma critica em relagdo aos resultados de iniciativas deste
tipo, ver também Burman (1998). Nos Estados Unidos, um programa desta natureza, para criangas pequenas,
recebeu o significativo nome de Head Start que significa “inicio precoce ou outras vantagens dadas na saida, em
relagdo a outros competidores”, segundo o Dicionario Webster, versdo eletronica, em inglés.
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Comeco assim esta tese para mostrar como, no espaco de algumas décadas, fui

interpelada por discursos que tinham como ponto focal a crianga e sua educagdo. Mantive o
tom do relato propositadamente coloquial. Ele ndo se pretende exatamente acurado, nem
muito académico. Quis dar-lhe um tom impressionista. Instalei-o naquele terreno fugidio da
rememorac¢do. Desejei muito mais que os professores e as professoras, como eu, nele se
reconhecessem. Tenho a pretensdo de toma-lo como ponto de partida para, a seguir, ir
delineando algumas particularidades dos discursos modernos sobre a infancia e sobre a
Pedagogia (dos quais, afinal, as crencas e as experiéncias acima sao tributarias), destacando
certas nuangas ¢ matizes destes discursos, “descobrindo” algumas de suas muitas faces e,
sobretudo, mostrando seus compromissos com regimes de verdade que possibilitaram, nos

ultimos trés séculos, de uma forma crescente, o governo da infancia.

Para construir a abordagem sobre o tema que exploro neste trabalho, lango mao de
idéias que se organizam/gestam no amplo campo das perspectivas pos-estruturalistas. Utilizo
ndo apenas o arsenal que nos foi legado por Michel Foucault mas também idéias que se
assentam naquele campo tdo sem fronteiras dos Estudos Culturais, especialmente as que se
referem a cultura infantil e aos estudos feministas. Também recorro, ainda que nem sempre
com a clareza desejavel, a minha propria histéria (por vezes tdo contraditéria) e a
retomada/rememora¢do de muitos dos meus posicionamentos, subjugados pelos discursos da
Pedagogia — minha histéria como mulher, mae, filha, professora, amiga, formadora de
professoras/es, estudante, académica. Nao tenho, com esta ‘“confissdao”, a pretensao de
colocar-me num lugar privilegiado ou eximir-me de criticas pelo que estes “documentos”
confessionais tenham de incompletos, parciais, unilaterais, pessoais, “enviesados”... Nao
escrevo a partir de um lugar privilegiado, neutro, incontaminado; sou tdo produzida pelos
discursos que tenho a presuncao de comentar, como todas as hipotéticas criangas que sao por
eles descritas e constituidas. Nao tenho a pretensdo, muito menos a ilusdo, de que possa deles
me afastar ou que possa, em algum momento, estar livre de seu poder constituidor. Como
aprendi em Foucault, ndo ha lugar isento de poder e exterior ao campo de influéncia do saber.

No entanto, por mais que tenha clareza de tais amarras, sou suficientemente livre* para tentar

* Retomo a nogdo de poder em Foucault. Para este, o poder a rigor ndo existe. Existem, isto sim, relagdes de
poder que se estabelecem apenas entre sujeitos livres. Para dar conta desta problemadtica, disseminada na
producdo do autor, sugiro especialmente que se reveja “O sujeito e o poder”, apéndice a obra de Dreyfus e
Rabinow (1995:231-249). Em Rajchman (1987:90), encontramos que Foucault: “quer depurar a ética e afirmar
que a nossa liberdade se encontra ndo em nossa natureza transcendental mas em nossas capacidades de contestar
e mudar aquelas praticas andnimas que constituem a nossa natureza”.
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descrever e analisar alguns efeitos de tais discursos, ndo para destrui-los mas, quem sabe,

para trazer a discussdo outras possibilidades de compreendé-los.

Ponto e contraponto

Ao iniciar a presente se¢do, tenho como proposito sublinhar o foco do meu trabalho:
como o sujeito educacional moderno, especialmente o da mais tenra idade, ¢ constituido
pelos discursos que sobre ele se enunciam. Afinal, que sujeito € este? O relato acima parece
sugerir que, na minha trajetdria como professora, fui levada a vé-lo de maneiras diversas, a
variar os modos pelos quais fui capaz de concebé-lo. E por essa aparente disparidade ou
dispersdo que pretendo iniciar a circunscrever ndo s6 o meu objeto de analise mas também de
ir delineando, aos poucos, por aproximagdes sucessivas, um modo de aborda-lo, de trata-lo,

de dar uma dire¢cao menos dispersa ao meu olhar e a minha empreitada.

A minha formagdo como professora se alicergou sobre um pressuposto fundamental:
todas as criangas eram iguais e¢ se nao fossem, deveriamos trabalhar para que se tornassem
iguais. Elas poderiam variar nas idades, nas etapas de desenvolvimento, no dominio de
habilidades, nos niveis de desempenho mas, no fundo, todas participavam de um grande
projeto da espécie humana, todas se desenvolviam da mesma forma, todas eram
essencialmente capazes de atingir o 4apice das possibilidades previstas: “o pleno
desenvolvimento das potencialidades humanas”, alguma coisa que Kant assim enunciou:

A educacdo ¢ uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeigoada por varias
geragdes. Cada geragdao, de posse dos conhecimentos das geracdes
precedentes, estd sempre melhor aparelhada para exercer uma educagdo que
desenvolva todas as disposi¢gdes naturais na justa proporc¢ao e de conformidade
com a finalidade daquelas e, assim, guie toda a espécie humana a seu destino.
(Kant, 1996:19)

O predominio de explicagdes mais racionalistas ou mais empiristas, nas minhas
experiéncias, ndo negava o papel fundamental da educacdo numa sociedade em que se
alcangaria, pelo esforco e pelo mérito individual, a realizacdo plena da felicidade e das
capacidades humanas superiores.

Os ideais educacionais tanto nas teses liberais quanto nas teses de esquerda, que estao
subjacentes a0 meu relato, eram fundamentalmente os mesmos: a idéia de emancipacdo da
Humanidade, o combate a ignorancia, a pobreza, ao despotismo. Cabia a educagdo escolar,

especialmente, fazer dos individuos “cidadaos esclarecidos, senhores de seu proprio destino”
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(Lyotard, 1993:101). Fago aqui um paralelo com o raciocinio de Hunter (1996:151), ao

discutir a identidade de pontos de vista de um administrador estatista ¢ de um funcionario
liberal, com um intervalo de mais de um século entre eles, sobre os sistemas educacionais que
defendiam:
...eles possuem um rationale comum em relacdo a escolarizacdo estatal.
Ambos pensam a educacao como uma transformagdo cultural da populacao
levada a efeito segundo os interesses do Estado. Eles argumentam que o

Estado deve intervir na educacdo de modo a fortalecer sua riqueza e
prosperidade comuns, resultando isso no bem estar dos cidadaos.

Assim, talvez seja este mesmo rationale — uma mentalidade politica que Foucault
cunhou como ‘“governamentalidade”, tema do qual tratarei mais adiante — que explique por
que a crenca no potencial libertador da escola existia tanto em minhas convic¢des iniciais
quanto nas mais tardias’. Um obstaculo, no entanto, se interpunha a realizagdo destas
convicgoes: as diferengas sociais. A divisdo da sociedade em classes, a continuar existindo,
seria o eterno impedimento para que todos/as acedessem aos seus direitos plenos de cidadania
e de obten¢do da racionalidade. Eram estas divisdes que ndo permitiam o acesso universal as
oportunidades de educagdo escolarizada, a igualdade de tratamento, a ndo discriminagdo. Em
uma e outra perspectiva, o que variava era o inimigo contra o qual lutar: o estado de
indigéncia provocado pela incultura, pela ignorancia ou, ainda, todas estas condicoes,
agravadas pela injusti¢a, pela desigualdade, pelas adversas condi¢des de distribuicdo dos bens
materiais na sociedade. Apontado o inimigo, a questdo era de que armas lancar mao para
superar tais desvantagens e “favorecer a constru¢do de um sujeito autonomo, livre e racional”
para atuar numa sociedade em que o progresso € a justica social conduziriam a um estado

edénico de felicidade para todos®.

Aparentemente, o sonho da Pedagogia como liberdade foi-se tornando mais e mais
esmaecido, ao longo da minha trajetéria profissional. Trabalhar com criangas de “carne e
0ss0”’, conhecer mais de perto as suas condi¢des adversas de vida, a miséria e o abandono em
que viviam muitas delas, conviver com praticas institucionais em que as marcas mais

salientes eram as da submissdo, do siléncio e da ordem levou-me a uma desconfianca

> Para Hunter (1996), as teorias marxistas e as liberais derivam os principios da educacio de certa imagem da
pessoa — como sujeito que se auto-desenvolve, que aprende através da liberdade — para a qual a escola é
instrumento de auto-realizagdo pessoal ou da Bildung.

% Posso estar exagerando nas tintas, mas as teses da emancipagdo, de libertagdo politica, de nivelamento de
privilégios, de mobilidade social, de triunfo da razdo nos levavam a tomar tais utopias como atingiveis, pois a
escola estava no centro dos “ideais de justica, igualdade e distributividade do projeto moderno de sociedade e
politica” (Silva, 1995:245), ndo s6 por resumir tais principios, mas por estar encarregada de transmiti-los e
torna-los parte do senso comum das populacdes.
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crescente nos ideais educacionais modernos. Mas esta desconfianca foi acrescida de outra:

de que o modo de conceber as criangas era fundamental para compreender a pedagogia que se
destinava a elas. Nao eram apenas as divisdes sociais € os projetos institucionais que
acentuavam as diferencas e as desigualdades. Havia inimeros outros componentes, que
determinavam os modos de olhar/significar as criancas. Como ja disse em outro lugar (Bujes,
1997:18), parecia haver “um liame, uma trama, nos quais as praticas cotidianas se enredavam
e que certamente estava para além delas, a conformar os limites da agdo e a aprisionar outras

formas de inteligibilidade [dessa mesma] pratica”.

Foi em busca destes liames, desta trama — do que hoje entendo como redes de poder
e de saber — que senti a necessidade de romper com a tradi¢do. Tratava-se mais
precisamente de buscar me colocar num outro ponto focal, de assumir um outro registro, sair
em busca de novas perspectivas. De me educar para olhar de outra maneira aquilo que eu nao
podia ver sendo com as velhas e confortaveis lentes. A questdo era problematizar nogdes
tradicionais (e correntes) como infancia, Pedagogia, curriculo ¢ como tais significados
haviam constituido minhas convic¢des como educadora.

As idealizagdes da infancia como um espaco utdopico — o reino da inocéncia, da
sensibilidade, da desprotecdo, da felicidade, como também de uma quase miraculosa
progressdo cognitiva — deram lugar a uma visdo da crianga como sujeito de seu tempo,
pressionada pelas condi¢cdes do meio, marcada por diferencas de género, classe, etnia, raga,
idade, corpo, etc. A concepcdo de crianca como sujeito da educagdo moderno —
transcendental, unitdrio, racional, estdvel — precisava ser posta em questdo bem como a
crenca nas metanarrativas iluministas que tinham como horizonte a possibilidade de sua

emancipacao.

O esgotamento desta perspectiva levou-me a perceber a necessidade de questionar os

significados da infancia e os pressupostos que sustentam os discursos acerca de sua educagao.

Infancia, poder e verdade

Nos nossos contatos cotidianos com as criangas € também quando tratamos delas,
usualmente somos movidos por uma compreensao da infancia como um dado atemporal.
Uma visdo da infincia como dependéncia, com as criangas gradualmente conquistando sua

autonomia intelectual e, por extensdo, a sua autonomia moral; a infincia como um momento
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privilegiado, que representa o que de mais puro e bom existe na sociedade, como um ideal

de perfeicdo, também constitui a orientagdo predominante no senso comum, quando
pensamos este periodo da vida dos sujeitos humanos. Estas perspectivas de significar a
infancia, por outro lado, estdo de tal maneira naturalizadas que deixam pouco espaco para que
percebamos outras formas de pensa-la e também para que ponhamos em questao os processos

que vieram a constitui-la deste modo.

O meu propdsito mais geral neste trabalho ¢ discutir as relagdes entre infancia e
poder. Ao tomar a crianga como um sujeito/objeto cultural, mostrar como o sujeito infantil ¢
fabricado pelos discursos institucionais, pelas formulag¢des cientificas, pelos meios de
comunica¢do de massa... Como tal empreitada ndo esta nunca concluida, ndo ¢ inerentemente
estavel e constitui o ponto de interseccdo de inumeros e conflitantes interesses. Mostrar,
portanto, que este processo de constituicao das identidades infantis se insere num amplo
projeto de constitui¢do do sujeito moderno: “[um] sujeito entendido como uma unidade
indivisivel — que tem num ‘eu profundo’ a sua esséncia de sujeito — quanto como uma
unidade que € unica, singular, ¢ que o diferencia de qualquer outro sujeito” (Veiga-Neto,

2000a:50).

Discutir as nogdes correntes de infancia ¢ perguntar, de saida, o quanto elas
correspondem as infancias que conhecemos. E nos questionarmos sobre os efeitos de tal
modo de significar a infancia nas praticas que historicamente organizamos para ela e
naquelas hoje vigentes na sociedade. E buscar identificar quais os efeitos de tais significados
e praticas na constituicdo das identidades infantis. Enfim, ¢ por em questdo o modo como os
discursos sobre a infancia operam na defini¢do de quem somos e do que a sociedade espera
de nods. E mostrar como os discursos que se enunciam sobre a infincia tém orientado as
praticas de atencao/criagao/educacao das criancas pequenas, como eles tém servido a tomada
de decisdes em termos de politicas publicas para este segmento populacional. E, de alguma
maneira, tentar vislumbrar como estes discursos ou narrativas, ao definirem de um certo
modo “o que € ser crianga”, ndo apenas orientam “politicas de identidade” para os sujeitos
infantis, mas acabam por possibilitar entendimentos particulares sobre como se delineiam as
relagdes de forga na sociedade, as relacdes de poder — eficazes mas invisiveis — que

modelam certos modos de ser crianga, de viver esta idade e de nela “descobrir o mundo™.
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Para isso, vou utilizar, na realizacdo desta tese, o arsenal analitico que nos foi

legado por Foucault, especialmente porque sua preocupacao central foi a de “estudar o modo
pelo qual um ser humano torna-se sujeito” (Foucault, 1995b:232). Por outro lado, este
trabalho ¢, também, uma tentativa de tomar a infincia e os fendmenos que dizem de sua
educagdo como fendomenos culturais. A cultura ¢ entendida, na perspectiva que tomo como
referéncia, como praticas culturais de significa¢do. Estas sdo praticas de atribuicao de sentido
que, ao estabelecerem codigos que passam a ser compartilhados, permitem a comunicagao
entre um determinado grupo para o qual tais significagdes fazem sentido. A cultura entdo ¢
vista ndo como um reflexo de processos econdmicos ou politicos, mas como constitutiva do
mundo social, do mesmo modo que estes mesmos processos € com eles intimamente
conectada. O fato de que todas as praticas sociais sdo praticas de significacdo, portanto,
fundamentalmente culturais, da este carater de centralidade a cultura (Du Gay et al., 1997).

Os Estudos Culturais, especialmente em sua vertente voltada para as analises textuais,
nos propiciam também a compreensdo do carater inerentemente precario dos significados, da
absoluta falta de correspondéncia entre palavras e coisas e das lutas de poder pelo controle
destes mesmos significados. E mais, que tais lutas envolvem grupos em posi¢gdes assimétricas
de recursos e de poder, tanto materiais quanto culturais (Johnson, 1999a). Esta perspectiva
nos leva a perceber que os significados estdo sendo constantemente negociados e que estdo
conectados a politicas de verdade em ag@o na sociedade. Assim, o campo da cultura esta em
tensdo permanente. Tensdo esta que nada mais ¢ do que manifestacdo do poder e das
assimetrias que ele gera. Nada mais do que sua face visivel.

Ao reconhecer a infancia como um objeto cultural e ao definir as relagdes entre
infancia e poder como elementos que estardo no cerne deste trabalho, indico, pois, meu
compromisso com o campo dos Estudos Culturais € com o pensamento de Michel Foucault.
Em que pesem algumas dificuldades que possam advir destas escolhas, ja que esta ndo ¢ uma
tarefa trivial, considero que tal empreitada ndo ¢ impossivel, na medida em que, dada a
dispersdo tanto de um quanto de outro, torna-se possivel o uso parcial de “por¢des” tanto do
campo dos Estudos Culturais quanto de Foucault, sem que isso comprometa em demasia as

demais “por¢des” (Veiga-Neto, 2000a).
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Interessam-me sobremaneira as relagdes de poder entre adultos e criancas na

sociedade porque, ao tratarmos da infincia, temos escamoteado continuamente’ o fato de que
tanto a inven¢do da infincia quanto sua manutencdo se deram por obra e graca de uma
vontade de poder sobre os sujeitos infantis, que teve (e tem), por sua vez, correlagdo com
uma vontade de saber, que engendra o quadro moderno de saberes sobre a crianga (temas que

tratarei no proximo capitulo desta tese).

Esta tese orienta-se também por uma nova concep¢dao da linguagem, associada a
“virada lingiiistica”. Esta, ao reivindicar que o mundo social ¢ constituido na linguagem e
pela linguagem, que nos precede e, portanto, nos institui, coloca em questao alguns dos mais
caros conceitos que nos foram legados pelo Iluminismo como autonomia, soberania e
consciéncia (Silva, 1994). Nessa concepgdo, a linguagem ndo faz a mediagdo entre o que
vemos € o pensamento: ela constitui o proprio pensamento. O que, segundo Foucault,
significa que os discursos formam sistematicamente os objetos sobre os quais falam. Dai o
ceticismo, presente neste referencial, acerca da transparéncia do didlogo e um
questionamento constante no que diz respeito as relagdes de poder, nele presentes. Nenhuma

forma de didlogo, nenhum discurso estaria imune as relagdes de poder.

Nesta perspectiva, portanto, entendemos os objetos do mundo social como
discursivamente construidos, ndo apenas através do uso da linguagem falada ou escrita mas
de qualquer sistema de representagdo que nos permita utilizar signos e simbolos para
representar o que existe no mundo, seja um conceito, idéia ou imagem (Du Gay et al., 1997).
Portanto: “quando alguém ou algo ¢ descrito, explicado, em uma narrativa ou discurso, temos
a linguagem produzindo uma ‘realidade’, instituindo algo como existente de tal ou qual
forma” (Costa, 2000b:77). Assim, a linguagem ndo ¢ apenas uma forma de descrever e
interpretar o mundo, ela constitui as praticas e as identidades sociais (Popkewitz, 1994). O
modo como as pessoas ou os eventos sdo representados, nas instituicdes, molda e modela as

formas como os sujeitos envolvidos concebem a si e aos outros € a0 mundo em que estdo

inseridos.

Esta forma de perceber o papel constitutivo da linguagem tem efeitos muito
significativos no campo da investigacdo pedagodgica. Ao mesmo tempo em que ficamos

impedidos de reivindicar uma condi¢do de inocéncia ou ingenuidade frente as questdes que

" Canella (1999) — em texto instigante que trata do poder dos discursos cientificos em definir como sdo as
criangas, o que podemos esperar delas em diferentes idades e como devemos diferenciar o tratamento que lhes
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investigamos, somos também instados a abandonar nossa crenga no poder ilimitado da

razao e nas promessas do inevitavel progresso que nos seria brindado pela Historia. Verdade,
razao soberana, consciéncia, conceitos caros ao pensamento moderno, sdo colocados sob
suspeita. O poder ilimitado da educagdo em constituir individuos conscientes, autdonomos,
esclarecidos passa a ser posto em questdo. O que este novo entendimento sobre o papel da
linguagem nos mostra ¢ que nao temos “sobre os discursos, o controle que pensavamos ter”

(Veiga-Neto, 1996b:29).

Portanto, a “descoberta” deste objeto — o sujeito infantil — na Modernidade, nao
significa que s6 agora se possa ¢ se queira descrevé-lo exatamente como ele €. Nao se trata de
dizer que agora os discursos sobre as criangas € a infancia passam a representar fielmente
estes objetos dos quais falam. Foucault (apud Veiga Neto, 1996a:306) vai nos dizer que “se a
linguagem exprime, ndo o faz na medida em que imite e reduplique as coisas, mas na medida
em que manifesta e traduz o querer fundamental daqueles que falam”. Também ¢ ele que nos
adverte para o fato de que existem condic¢des histéricas para que apareca um novo objeto de

discurso:

Isto significa que ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época; ndo ¢
facil dizer alguma coisa nova; ndo basta abrir os olhos, prestar atencdo ou
tomar consciéncia, para que novos objetos logo se iluminem e, na superficie
do solo, lancem sua primeira claridade. (...) o objeto ndo espera nos limbos a
ordem que vai liberd-lo e permitir-lhe que se encarne em uma visivel e loquaz
objetividade; ele ndo preexiste a si mesmo, retido por algum obstaculo aos
primeiros contornos da luz, mas existe sob condi¢des positivas de um feixe
complexo de relagdes. (Foucault, 1997b:51)

Estas relacdes, o autor as percebe entre instituicdes, processos econdmicos € sociais,
formas de comportamento, sistemas de normas, técnicas, tipos de classificagdo, modos de
caracterizagdo. Ele também nos ensina que estas relagcdes ndo se encontram no objeto, nao
definem sua constituicdo interna. As relagdes discursivas ndo ligam entre si conceitos ou
palavras. Elas oferecem ao discurso objetos dos quais pode falar e estabelecem quais as
relacdes que o discurso deve efetuar para falar de tais objetos, nomed-los, explicé-los, etc
(ib.). Os discursos, entdo, estabelecem “os limites e as formas do dizivel, da conservacao, da
memoria, da reativacdo e da apropriacdo” (Peters, 1994:216). Isso equivale a dizer que as
praticas discursivas moldam as maneiras de constituir o mundo, de compreendé-lo e de falar

sobre ele (Veiga Neto, 1996b). Nesta maneira de conceber as relagdes discursivas: “quem

damos nos ambientes educacionais — mostra como se ddo as exclusdes na ordem do discurso, que ndo nos
permitem pensar em outro registro que ndo este, ¢ discute as regras que governam o discurso educacional.
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tem o poder de narrar o outro, dizendo como esta constituido, como funciona, que atributos

possui, ¢ quem da as cartas da representacdo, ou seja, € quem estabelece o que tem e o que

nao tem estatuto de realidade” (Costa, 2000b:77).

Apontar para este ideal de demarcar a infancia como uma pretensdao moderna me leva
a mostrar que, somente a partir do século XVIII, o termo infincia deixou de referir-se apenas
as criangas muito pequenas que ainda ndo falavam e passou a englobar as criangas maiores —
estendendo-se do nascimento a puberdade®. No entanto, esta condi¢do de “afasia™ tem
permanecido como um dos seus tragcos mais caracteristicos. A perspectiva adultocéntrica tem
orientado os discursos que sobre ela se enunciam. Portanto, as identidades infantis descritas
nas praticas, nos discursos, nas categorias que servem para circunscrevé-las nascem entre os
adultos e t€ém sempre uma referéncia que ¢ neles centrada. Assim, torna-se mais facil
perceber por que as criangas sdo descritas como débeis, imaturas, desprotegidas... As
defini¢des de crianga e de infincia sdo sempre relacionais, sempre referidas ao outro, o
adulto. Deste modo, elas mudam uma vez que tais relagdes se transformem. Talvez o recurso
ao exemplo ajude a explicar melhor tal afirmagdo. Utilizando o principio do contraste, trago
duas pequenas vinhetas para servir como ilustragdo, mostrando duas formas distintivas de ver
as meninas, formas estas, mediadas por noventa e dois anos de intervalo:

A boneca é uma das mais imperiosas necessidades e ao mesmo tempo um dos mais
encantadores instinctos da infancia feminina.

Vestir, enfeitar, despir, tornar a vestir, ensinar, ralhar um poucochinho, amimar,
cantar, fazer dormir, afigurar-se que um objeto qualquer é alguém, eis resumido o
Sfuturo da mulher.

Sonhando e tagarelando, fazendo enxovaesinhos, fraldas, cueiros, a crianga passa a
ser mo¢a, a mog¢a a ser mulher.

O primeiro filho ¢ a continua¢do da ultima boneca.

Uma menina sem boneca é quase tdo infeliz e tdo incompleta como uma mulher sem
filhos.

Victor Hugo (Almanak, 1908:144, grafia original)

Gabrielle, as vésperas de completar o seu terceiro aniversario, “reinava’ com sua

made. Esta, zangada lhe disse:
— Gaby, tu estas me desobedecendo.

Gaby lhe respondeu:

¥ Para o mestre Aurélio (Ferreira, 1986:942) o termo infincia refere-se ao: “periodo de crescimento do ser
humano, que vai do nascimento até a puberdade; meninice, puericia”.

’ Diz-se de afasia: “perda do poder de expressdo pela fala, pela escrita ou pela sinalizagio...” (Ferreira,
1986:53). Utilizada aqui em sentido metaforico: ndo se trata de uma perda acidental mas resultante de um modo
de conceber as falas infantis.
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— Ndo t6 desobedecendo, mamde, t6 brigando contigo.
Bujes (2000a:11)
Essas ilustracdes ndo s servem para mostrar que os mais de noventa anos decorridos
tiveram efeitos significativos nos modos de perceber as meninas, mas também permitem
identificar mudancas de monta nas relacdes de poder entre adultos e criancas na sociedade,
entre tantas possiveis interpretacdes ou “comentarios”. Servem, mais particularmente, para
que eu mostre que os significados de infancia variam com o tempo, com a autoridade de
quem fala, variam também segundo a classe social de quem os enuncia e de quem ¢ o objeto
da fala. Sao diferentes conforme se trate de meninas ou meninos, de bebés ou criangas
maiores, de criangas de diferentes racas ou etnias, originados a partir de posi¢cdes de pessoas
que tém/ndo tém interesses diretos em sua educagdo, criagdo, etc. O assim chamado

“sentimento de infancia” ¢ um fendmeno cultural proprio do nosso tempo. Um produto social

bastante caracteristico dos tltimos trés a quatro séculos, mais ou menos.

Meu objetivo até aqui foi o de mostrar como os fendmenos associados a infancia —
suas representacdes, seus codigos, suas identidades — ndo sdo naturais, dados ou inevitaveis.
Sao o produto de um complexo processo de defini¢do: as criangas sdo constantemente
produzidas pelos discursos que se enunciam sobre elas. Embora elas apresentem algumas
distingdes que lhe sdo dadas (ou percebidas) ao nascer, como a cor da pele, o sexo, algumas
diferengas anatomicas, o que faz com que tais distingdes sejam significativas é o sentido que
damos a elas.

Portanto, os significados atribuidos a infancia sdo o resultado de um processo de
construcdo social, dependem de um conjunto de possibilidades que se conjugam em
determinado momento da historia, sdo organizados socialmente e sustentados por discursos
nem sempre homogéneos e em perene transformacao. Tais significados nao resultam, como
querem alguns, de um processo de evolugdo, nem estdo acima e a parte das divisdes sociais,
sexuais, raciais, €tnicas, ... SA0 modelados no interior de relagdes de poder e representam
interesses manifestos da Igreja, do Estado, da Sociedade Civil... Implicam em intervencdes da
filantropia, da religido, da Medicina, da Psicologia, do Servigo Social, das familias, da
Pedagogia, da midia, ... Contudo, esses significados ndo sdo estaveis nem unicos € as
linguagens que usamos, ao mudar constantemente, sdo indicativas da fluidez e da
mutabilidade a que estio sujeitos.

E preciso, no entanto, que se atente para o fato de que, a cada época historica,

correspondem certas matrizes ou modelos hegemonicos, certas narrativas que orientam o que
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se pode dizer sobre certos objetos. Estes limites as possibilidades de enuncia¢do sdo o que

Michel Foucault denominou “regimes de verdade”:

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral’ de verdade:
isto ¢, os tipos de discurso que aceita e faz funcionar como verdadeiros; os
mecanismos e instancias que permitem distinguir entre sentencas verdadeiras e
falsas, os meios pelos quais cada um deles ¢ sancionado. (Foucault, 1993e:12)
Portanto, em que pesem todas as fragilidades dos significados, a sociedade busca

constantemente estratégias e taticas para fixar certos sentidos, através das coergdes dos
discursos tomados como “verdadeiros”. Resultando disso que:

Membros de qualquer sociedade carregam consigo uma defini¢do de infancia,
de sua natureza, de suas limitagdes e duragdo. Eles poderdo ndo discutir
explicitamente esta definicdo, escrever sobre ela ou mesmo concebé-la
conscientemente como algo que estd em questdo, mas eles agem a partir de
pressupostos dela derivados em seus modos de lidar com a crianga, e em todas
as suas expectativas e medos em relagdo a ela. (Calvert, 1998:15)

As perspectivas do ‘“senso comum” ou, se quisermos, 0s regimes de verdade

dominantes — para usar a tdo conhecida expressdo de Foucault — ao operarem a
naturalizacdo desta concepg¢do de infincia, acabam por nos fazer esquecer este seu carater
“fabricado” e que ela tem estado submetida a relagdes e a interesses cujo proposito tem sido
definir o que € “ser crianca”, fixar um sentido para a infancia. Este significado ¢ constituido a
partir — e no interior — de relacdes de poder. Procurarei mostrar, entdo, no proximo
capitulo, que o quadro de saberes sobre a infancia engendra uma forma de compreensdo da
mesma que vai circunscrever um entendimento que ¢ tomado como a forma adequada,
correta, precisa, normal, natural de significar o sujeito infantil. Por outro lado, tais
significados, constituidos nas redes de poder/saber, ndo s6 descrevem o sujeito infantil mas

contribuem, concomitantemente, para desencadear as estratégias que visam governa-lo.

A educacdo da infincia insere-se, pois, num conjunto de tecnologias politicas que vao
investir na regulagdo das populacdes, através de processos de controle ¢ de normalizagao.
Diversos autores do campo dos Estudos Culturais que tém se dedicado a tematica da infancia
tém enfatizado a pouca atencdo dada aos sujeitos infantis por essa perspectiva. Jenkins
(1998b) aponta inclusive para uma curiosa divisdo no trabalho académico, sugerindo que,
enquanto as culturas juvenis t€m sido objeto de intenso escrutinio socioldgico, a infancia vem
sendo considerada objeto adequado apenas para a Psicologia do Desenvolvimento.

O que buscarei, a partir de narrativas atuais que se enunciam sobre a crianga € a
infancia, ¢ mostrar como o discurso pedagdgico, mais especialmente, tem construido para

elas “posi¢des de sujeito” que se sustentam em uma determinada concep¢dao do sujeito
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infantil e que as idéias de desamparo da infancia tém sido responsaveis por justificar a

intervengdo educacional, direcionada para os ideais de racionalidade e cidadania, que tém
imperado no discurso pedagdgico moderno. O estatuto de dependéncia da infancia que
justifica a tutela das criangas e das familias, as iniciativas de “ortopedia moral” da filantropia,
a proposicdo de leis e a institucionalizacdo cada vez mais precoce das experiéncias de
Educacao Infantil também vai servir para questionar aquilo que ¢ visto como ameagas que
estas sofrem a partir de outros lugares sociais — da midia, das estratégias de consumo, dos

videogames, da Internet, para citar os mais referidos.

J4

Questionar os sentidos associados a este constructo histérico que ¢ a infancia ¢
perguntarmo-nos de onde eles provém, o que eles tém a ver com as infincias com que nos
defrontamos e — se os discursos sdo constituidores, como nos ensina Foucault — a que
interesses de poder estdo conectados e como eles estdo implicados na invencdo de tais

infancias.

Penso ser produtivo, ao repensar os modos correntes de conceber a infancia e os
paradoxos que encontro nos discursos que dela falam — que a véem como um tempo de

liberdade, como um mundo quimérico, puro, inocente, natural, encantado, feliz mas, ao

mesmo tempo, anarquico, selvagem, insondavel —, descrever como vieram se gerando tais
discursos e apontar as fissuras presentes nas aliangas estratégicas que vém sustentando os
regimes discursivos em que estes se inserem, identificando os pontos de resisténcia e os
locais estratégicos onde eles continuam encontrando sustentacdo e como eles servem de

justificativa para intervengao no “caos” que ai se origina.

Algumas pessoas levam as mados ao prato de servir logo que se sentam. Lobos fazem isto...
Ndo seja o primeiro a tocar no prato que foi trazido, ndo so porque isto representa gula, mas
também porque é perigoso. Isto porque alguém que poe, sem saber, alguma coisa quente na
boca tem ou de cuspi-la ou, se a engolir, vai queimar a garganta. Em ambos os casos, ele se
torna tao ridiculo como digno de pena.

De De civilitate morum puerilium (Dos costumes dos meninos) — de Erasmo de Rotterdam,

apud Elias (1994:100, edicao original de 1530)

Nada ¢é mais improprio do que lamber os dedos, tocar na carne e leva-los a boca com as
maos, mexer o molho com os dedos ou entdo enfiar nele o pdo com o garfo e depois chupd-
lo.

De Les regles de la bienséance et de la civilité chretienne (Das regras do decoro e da
civilidade cristd) — de Jean Baptiste de la Salle, apud Elias (1994:100, edigdo original de
1774)
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Comer dd muito prazer para a gente. E também um hdbito social, envolvendo certas regras

que é bom aprender desde crianca. Quando o cachorrinho estd tomando agua na tigela,
ouve-se de longe o barulho... Ja uma crianga bem-educada sabe que ndo se faz barulho ao
tomar um liquido. Por isso, ela toma sopa e ndo se ouve nada.

(...) Vocé gosta muito de merengue recheado? Saboreie devagarinho (pode até revirar os
olhos). Para ndo melar os dedos, procure utilizar um guardanapo de papel ao segurd-lo. Se

a gente come com cuidado, devagar, sentindo bem o gosto dos alimentos, parece que tudo

fica mais gostoso.
De Etiqueta na prdtica — para criancas — de Ribeiro (1997:56)



CAPITULO 2
UM RECUO ESTRATEGICO

A disciplina fabrica individuos, ela é a técnica especifica de um poder
que toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como
instrumentos do seu exercicio. Ndo ¢ um poder triunfante...; é um
poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma economia
calculada, mas permanente. (Foucault, 1995a:153)

Jogos de Poder

Como ja referi antes, a infdncia que conhecemos ndao ¢ um dado atemporal, ¢ uma
invencao/fabricacdo da Modernidade. Foi somente a partir do século XVI, no Ocidente, que
as criangas comecaram a se tornar objetos de uma maior relevancia social e politica,
passando, apenas muito recentemente, a fazer parte da Historia.

Ariés (1981), na condicdo de pioneiro, teve o mérito de inaugurar uma nova
compreensdo acerca do fendmeno da infancia: situando-o como um acontecimento
caracteristicamente moderno. Em que pesem as criticas que lhe sio feitas'®, especialmente
aquelas que contestam esta condi¢do de pioneirismo — j& havia historias da infancia escritas
no século XIX — ¢ ele que vem apontar para o fato de que ¢ por volta do século XVI que
comeca a se instituir um modo novo de significar as criangas, um novo regime discursivo
sobre a infancia.

A narrativa historica da infancia pode entdo, no meu entender, ser tomada como
referéncia para situarmos as relagdes entre os fatos crescentemente documentados de sua
institucionalizacdo e escolarizagdo e o quadro mais amplo de mudangas sociais e politicas e
de transformagdes familiares, associadas a formas novas de conceber os sujeitos infantis, ao
longo dos trés/quatro ultimos séculos, mais especialmente. Nao me aplico aqui a (re)fazer
uma historia da infancia ja que o meu oficio ndo € o de historiadora; ouso apenas (re)construir

bocados desta histdria a partir de referenciais outros que nao os da Histdria Social da Infancia

1% Ariés recebe criticas de historiadores que seguem suas pegadas e que fazem restrigdes ndo apenas ao arsenal
metodologico de que se serve para comprovar suas hipdteses e as fontes que utiliza, mas também porque ele
deixa de lado, em suas analises, a infancia pobre e d4 uma énfase nostalgica a vida comunitaria na Idade Média.
Para uma revisdo em relag@o aos seus criticos, ver especialmente Kuhlmann Jr (1998a), Baquero e Narodowski
(1994) e Narodowski (1999).
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ou da Historia das Mentalidades'', apesar de ndo desdenhar de suas contribui¢des. Ocupo-

me, muito mais, em tragar, a partir da inspira¢ao foucaultiana, relagcdes entre a invencao do

moderno sentimento de infancia e o afa de governo das populagdes infantis.

A ocorréncia de uma série de fendomenos politicos, econdmicos, demograficos marca
o inicio dos tempos modernos, no Ocidente. Com o aumento das populagdes urbanas, a
crescente divisdo do trabalho, a organizacdo capitalista da acumulagdo e da propriedade e,
posteriormente, a organiza¢do dos estados nacionais, emergem modos novos de ver
individuos e populagdes. As mudangas que ocorrem na organizagio social, politica e
econdmica correspondem sutis transformacdes na maneira como os sujeitos sdo percebidos,
categorizados, diferenciados e (con)formados. Talvez, como afirma Veiga-Neto (1996a), este
tenha sido um tempo de uma profunda altera¢do na forma como os individuos passaram a
perceber espaco e tempo, em razdo das mudangas espaciais, que ocorreram por esta época,
entre 0s europeus — nhovas rotas comerciais, descobrimentos, novas coldnias, progressiva
dissolugdo da distribuicdo geografica feudal, crescente urbanizacdo, etc. — como também das
novas experiéncias temporais — que se laicizavam, isso €, se desconectavam do tempo
celeste e se humanizavam. “Tudo isso parecia exigir a invengao de novos atores para uma
nova realidade” (id.:244). E preciso lembrar, no entanto, que, quando nos referimos aos
processos acima, ndo damos a eles uma ordem de importancia ou estabelecemos entre eles
uma relacdo de precedéncia ou de causalidade. Eles representam um conjunto de
transformagdes mais ou menos simultaneas que tecem sutis lacos de solidariedade, que se
implicam mutuamente, num interessante e quase fortuito jogo que constitui a condi¢ao de

possibilidade de invencdo da infincia moderna.

Ariés (1981), ao discutir as chamadas “idades da vida”, nos mostra que a consolidacao
de um significado moderno para o termo infancia'? vai ocorrer apenas em meados do século
XVII, entre a burguesia francesa. O autor refere que a longa duragdo da infancia provinha da
indiferenca que havia entdo pelos fendmenos bioldgicos: “ninguém teria a idéia de limitar a
infancia pela puberdade” (id.:42). A infancia estava também ligada a idéia de dependéncia —

vocabulario utilizado nas relagdes entre os senhores e seus servigais. Apenas por volta do

" Ver Trisciuzzi e Cambi (1989), para uma analise das perspectivas em que a Historia tem tratado da infancia.

12 Uma revisio etimolégica indica que o termo “infincia” vem do latim “infans”, que significa “aquele que
ainda ndo fala”, periodo que se referiria originalmente as criangas muito pequenas. Posteriormente, o termo
serviu para designar criangas maiores sem, no entanto, fixar limites estritos e a englobar (antes do século XVII)
também os adolescentes.
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século XVIII, o sentido que hoje atribuimos ao termo vird a se generalizar, abrangendo

todas as classes sociais.

A indiferenciagdo em relacdo a infancia, no periodo que precede a Idade Moderna, ¢
representativa de uma concep¢do que v€ uma continuidade ciclica e inevitavel entre as
diferentes idades. O ciclo da vida assemelha-se aos ciclos da natureza, as fases da lua, as
estagdes, aos movimentos dos planetas em suas oOrbitas. A mesma logica preside todos estes
fenomenos, sejam eles “cdsmicos”, “naturais”, “sobrenaturais”, segundo Varela (1995). O
que hoje entendemos por infancia, portanto, fazia parte destes ciclos, inscrita na ordem mais
geral do desenrolar da vida.

A Modernidade, no entanto, rompe com estas formas de perceber o mundo e a vida
humana: “essas formas de classificacdo, essa correspondéncia entre microcosmo ¢
macrocosmo, que permitiu a coexisténcia da magia, da adivinha¢do e da erudicdo como
formas de saber, romperam-se em fins do século XVI” (id.:41).

Em Elias (1994), encontramos delineado o quadro das “mudancas civilizadoras” que
ocorrem durante a Renascenca e que vao consolidando esta nova versdo moderna de sujeito:
uma maior individualizagdo, um crescente controle das emog¢des, uma expansdao da
autoconsciéncia. O século XVI representa para o autor uma ponte: “conduta e codigo de
conduta estdo em movimento” (id.:94), a sociedade européia estd se movendo, aos poucos,
para um padrdo de comportamento que hoje ¢ tomado como caracteristico da “sociedade
civilizada”. E interessante notar que o alvo destas mudancas de conduta sdo, em grande parte,
as criancas. Erasmo de Rotterdam escreve em 1530 uma obra — De civilitate morum
puerilium" — dedicada a um menino nobre, filho de principe, cujo objetivo é o de refletir e
fazer indicagdes sobre o comportamento das pessoas na sociedade, tratando especialmente,
mas ndo exclusivamente, do “decoro corporal externo”. A obra chegou a ter 130 edi¢des, em
diversas linguas, sendo publicada até o século XVIII. O importante aqui ¢ notar, segundo
Elias (ib.), que o tema estava maduro para discussdo, por essa época, ¢ que, ao longo de
varias geracoes, a obra de Erasmo nao s6 serviu de referéncia para a educacao das criancas
como de inspiracdo para que tantas outras fossem escritas com o mesmo propdsito,

. . .. . . 14
produzindo, por certo, efeitos bastante concretos sobre as condutas dos sujeitos infantis .

'3 A obra de Erasmo tem recebido diferentes tradugdes quando citada em obras escritas em Portugués, em Elias
(1994) aparece como Da civilidade em criangas; em Veiga-Neto (1996a) a forma utilizada é Do comportamento
das criangas.

4 . . . ., . . . N .
E bom lembrar que ainda hoje se publicam inimeros livros de etiqueta, alguns destinados as criangas, e ¢
freqiiente encontrarmos se¢des da mesma natureza em jornais e revistas, também destinadas ao publico infantil.
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Elias (1994:215), ao nos mostrar que a sua tese dedicou-se a tratar da mudanca nas

emocdes e na estrutura dos controles individuais — de aumento e diferenciacdo destes
controles — pergunta: “E possivel relacionar essa mudanga a longo prazo nas estruturas de
personalidade com mudancas a longo prazo na sociedade como um todo que, de igual
maneira, tendem a uma dire¢@o particular, a um nivel mais alto de diferenciagdo e integra¢ao

social?”

Creio que encontramos a possibilidade de responder em parte a esta questdo se
recorrermos a conceitos elaborados por Michel Foucault. Com o seu conceito de biopoder,
mais especialmente, torna-se bastante explicita a idéia de que para gerir a vida dos individuos
¢ preciso agir sobre as populagdes. Estimula-se ou bloqueia-se a taxa de natalidade, previne-
se a mortalidade, controlam-se fluxos populacionais, em suma: se passa a entender a
populacdo como sujeito de necessidades e aspiragdes.

Esta nocdo de biopoder esta associada a transformagdo dos mecanismos de poder —
que antes se exercia pela ameaga da morte: “como instdncia de confisco, mecanismo de
subtragdo, direito de se apropriar de uma parte das riquezas: extorsao de produtos, de bens, de
servigos, de trabalho e de sangue imposta aos suditos” (Foucault, 1997a:128) — e leva, entdo,
a uma exaltagdo da vida. “Agora é sobre a vida e ao longo de todo o seu desenrolar que o
poder estabelece seus pontos de fixagao” (id.:130). Esse poder sobre a vida, do modo como o
autor o descreve, se desenvolve, a partir do século XVII, em duas dire¢cdes complementares: a
do corpo maquina e a do corpo espécie. O polo do adestramento volta-se para o corpo
maquina: treinando-o, reforgando suas aptiddes, tirando o maximo de suas forgas, garantindo
sua integragdo em sistemas de controle eficazes e econdmicos. E o momento da instituigdo
das disciplinas como procedimentos de poder que visam a obten¢do de corpos ddceis e TUteis.
A segunda direcdo de que Foucault (ib.) nos fala — e que se da ja no século XVIII — refere-
se ao exercicio de poder num outro dmbito, mais amplo, sobre o corpo-espécie. O corpo
enquanto suporte de processos bioldgicos — a proliferagdo da espécie, os nascimentos ¢ as
mortes, a saide das populagdes, o crescimento populacional ou o seu estancamento. Para
regular tais processos e as condigdes para fazé-los variar, estabelecem-se intervencdes e
controles, no que vem a se constituir numa biopolitica da populagao.

Nao ¢ de estranhar, portanto, que, por essa €poca, estejam dadas as condigdes para que
adulto e crianga se diferenciem e se distanciem, numa opera¢do que constitui a justificativa

para a intervengao familiar e para a pratica da educacdo institucionalizada.
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Esta transformag¢ao dos mecanismos de poder sobre as populagdes que caracteriza o

biopoder, este conjunto de técnicas que se dissemina pelo corpo social e passa a ser utilizado
por variadas institui¢des como a escola, a familia, o exército, a policia, a medicina tanto age
no nivel dos processos econdmicos quanto opera no ambito da organizacdo social. O
biopoder, portanto, opera segregando, hierarquizando, garantindo relacdes de dominagdo e
efeitos de hegemonia, sendo essencial para a expansdo do capitalismo, segundo Foucault
(1997a).

E no ambito destas mudancas e impulsionadas pelas novas configuragdes da
sociedade e da familia que se organizam e se consolidam as instituicdes educacionais

15 . . .
modernas °, entre elas aquelas encarregadas das criangas pequenas, desde a mais tenra idade.

O processo que ja vinha ocorrendo no campo da educacao desde o Renascimento, ao
qual Varela (1994) denomina de pedagogizacdo dos conhecimentos, esta associado com uma
nova concepg¢do do sujeito infantil, com uma marcada separagao entre o mundo do adulto e o
da crianca e que culminaria com o enclausuramento desta ultima, pondo em marcha novas
experiéncias educativas.

E do interior dessas praticas que vdo se extrair e consolidar saberes de carater
pedagogico: saberes relacionados com a manutencdo da ordem e da disciplina, com o
estabelecimento de niveis de contetido e com a inven¢do de novos métodos de ensino que
tiveram seus comecos na gestao e no governo dos jovens (Varela e Alvarez-Uria, 1991). O
arcabouco tedrico que pretende vir a erigir-se como uma ciéncia educacional ¢, pois, tanto
produzido nestes novos arranjos institucionais como condicdo de possibilidade de novas
formas de fazer educacdo, numa operagdo circular como refere Foucault: “A verdade esta
circularmente ligada a sistemas de poder que a produzem e a ap6iam e a efeitos de poder que
ela induz e a reproduzem” (Foucault, 1993e:14).

Assim, o surgimento das instituicdes de Educagdo Infantil, ja na segunda metade do
século XVIII'®, configura-se, no entender de muitos estudiosos/as, como tributario da
afirmacdo de um novo “sentimento da infincia” que, segundo Gélis (1986:328), seria

“sintoma de uma profunda convulsdao das crencas e das estruturas do pensamento, como

" E interessante referir aqui o argumento de Marzola (1995), caracterizando este fenomeno de escolarizagio
como de cardter eminentemente urbano e ndo apenas como ¢ visto tradicionalmente, como associado ao
processo de industrializagdo: “ja que eram exatamente os fendmenos urbanos os apontados como suscetiveis de
correcdo através da escola” (id.:194).

1 Ver Kuhlmann Jr. (1998a:74): “As diferentes instituigdes de Educagio Infantil foram criadas na primeira
metade do século XIX, ou mesmo no final do século XVIII, como as escolas de tricotar de Oberlin. Mas as
evidéncias historicas mostram que elas encontraram suas condi¢des de meio favoraveis na segunda metade do
século XIX, acompanhando o processo de expansdo do ensino elementar”.
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indicio de uma revolugdo sem precedente da atitude ocidental com relacdo a vida e ao

corpo”. E esta atitude com relagdo a vida e ao corpo tem como correlatos “procedimentos de
poder e de saber que tentam controla-los e modifica-los. (...) O fato de viver cai, em parte, no
campo de controle do saber e de intervengdo do poder” (Foucault, 1997a:134).

Sdo estas pressdes a favor da vida e interessadas no seu governo que explicam o afa
da sociedade em proteger/regular as suas criangas, no quadro sécio-politico que se delineia na
era Moderna, com o processo de secularizagdo das instituigdes sociais. A educagdo da
infancia insere-se, pois, neste conjunto de tecnologias politicas que vao investir na regulacao
das populagdes, através de processos de controle e de normalizacdo. “Uma sociedade

normalizadora ¢ o efeito historico de uma tecnologia de poder centrada na vida” (id.:135).

Vontade de saber

Os ultimos séculos foram prodigos em produzir saberes sobre a infancia. Como nos
ensina Larrosa (1994:52), “¢ no momento em que se objetivam certos aspectos do humano
que se torna possivel a manipulagdo técnica institucionalizada dos individuos”. Poder-se-ia
dizer que os novos modos de educacdo que se instituiram para a crianga pequena nao teriam
sido possiveis se 0s corpos e as mentes infantis nao se tivessem tornado objetos da ciéncia. A
producdo de saberes sobre a infancia, portanto, esteve conectada a regulacdo das condutas
dos sujeitos infantis e a institui¢do de praticas educacionais voltadas para eles. A infancia
tornou-se um dominio de interesse, sobre o qual se tinha vontade de saber. E o corpo da
crianga constituiu, a partir do século XVIII, um foco de poder-saber, uma referéncia central
nos processos de cunho disciplinar: “O corpo, tornando-se alvo de novos mecanismos de
poder, oferece-se a novas formas de saber” (Foucault, 1995a:140).

Michel Foucault nos mostra como este poder disciplinar, que se organiza sob novas
bases no século XVIII, estd implicado em novas tecnologias de individualizagdo, através do
controle dos corpos, que vigiados no detalhe tornam-se cada vez mais produtivos e
normalizados e que este poder se exerce, também, tendo por finalidade a regulagdo das
populagdes, como ja vimos na se¢do anterior deste trabalho. Mas o autor estabelece também a
relagdo entre estas nogdes de poder disciplinar e a reorganizacdo dos campos do saber: o
Estado vai se ver implicado, através de intervencdes diretas ou indiretas, na sua organizacao e
centralizagdo, seja eliminando os mais custosos ou inuteis, seja normalizando-os, seja
hierarquizando-os. Os saberes codificados nas disciplinas vao dar lugar aquilo que hoje

denominamos ciéncias (Varela, 1995).
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O poder disciplinar atua, portanto, complementarmente, em dois terrenos,

produzindo sujeitos e também saberes. Desta forma, as tecnologias disciplinares aplicadas ao
corpo permitem a extracao de saberes sobre os individuos, saberes que, ao serem devolvidos
aos mesmos individuos, os constituem como sujeitos, constroem o seu eu. Mas essas
tecnologias, ao serem admitidas no campo do saber, produzem um disciplinamento dos

saberes que ¢ a propria condi¢do de possibilidade de formagao das ciéncias (id.).

E interessante perceber a estreita relacdo e as implicagdes mutuas que se ddo entre
estas duas esferas de poder e de saber associadas a questdo das disciplinas. Como mostrou

Veiga-Neto (1996a) que aqui cito extensamente:

J& nos fins da Idade Média estavam bem estabelecidos os dois eixos
disciplinares. De um lado, a disciplina-corpo que dava seus primeiros passos
no sentido de fabricar um novo sujeito: o burgués. Do outro lado, a disciplina-
saber que — tendo se libertado da rigidez taxondmica (...) se colocava a
disposicdo da Nova Ciéncia. Mais do que isso, talvez, a disciplina-saber
revelou-se como uma matriz de fundo capaz de servir a ordem e a
representacdo numa episteme que se engendrava nos intersticios de uma outra
que entdo se esgotava. Além disso, a essas alturas se tinham bem claros os
conceitos de individuo como um Homo clausus e, mais do que isso, de
civilizado, como — e aqui amplio a metafora biologica de Elias (1989) — um
Homo clausus distinctus. (...). Essa individualizagdo se conectava com o
aumento paulatino da divisdo social do trabalho, com a acumulacao do capital,
com a expansdo da propriedade privada e com o aumento populacional
(principalmente urbano). (...)

Lembro novamente que ndo hd como separar, a rigor, o eixo da disciplina
[saber] do outro, o eixo da disciplina-corpo. Conforme ja referi, um dos meus
argumentos ¢ que a conexdo entre eles se d4 justamente no ponto em que a
disciplina-saber cria as, digamos, condigdes mentais de possibilidade para que,
pensando topologicamente, cada um entenda como naturais os muros que lhe
sdo impostos ou a que esta submetido. Ao naturalizar esses muros, também as
disciplinas-saber “funcionam como co6digos de permissdo e interdicao” (Elias,
1989:529); é nesse sentido que eu digo que elas funcionam como estruturas ou
matriz de fundo. (Veiga-Neto, 1996a:243-244)

A infincia torna-se objeto do olhar do Estado e de um olhar cientifico, moral,
religioso e familiar, neste quadro de multiplas transformagdes sociais e politicas mas,
sobretudo, a partir do projeto pensado pelo [luminismo. As criangas passam a ser vistas como
seres diferenciados dos adultos. Mas sdo estes que as descrevem e interpretam seus desejos,
suas necessidades, suas possibilidades intelectuais, seus limites. As criangas continuam sem
voz ¢ suas identidades sdo configuradas a partir de perspectivas e de interesses que espelham

a vontade de poder de setores especificos da sociedade e de grupos particulares de adultos,



37
em cada momento histdrico, como se pode depreender neste exemplo, presente no relato de

Varela e Alvarez-Uria (1992:69-70):

Os moralistas € homens da Igreja do Renascimento, no momento em que
comecam a se configurar os Estados administrativos modernos, colocardo em
acdo todo um conjunto de taticas cujo objetivo consiste em que a Igreja possa
continuar conservando e, se for possivel, aumentando seu prestigio e seus
poderes. (...) Nesse marco, parece natural, a partir de uma perspectiva atual,
que os individuos de tenra idade convertam-se em alvos privilegiados de
assimilag@o das respectivas ortodoxias: os jovens de hoje sdo os futuros
catolicos e protestantes de amanha e, além disso, sua propria fragilidade
bioldgica e seu incipiente processo de socializagdo fazem-nos especialmente
aptos para serem objetos de inculcacdo e moralizagao.

Portanto, ¢ esta perspectiva adultocéntrica de representar a infincia, em que a crianca

¢ significada como um ser em falta — imaturo, débil, desprotegido, em alguns casos
necessitando de correcdo, em outros, de prote¢do — que vai justificar a necessidade de
intervengdo e de governo da infancia. A crianga, por ser maleavel, pode ser modelada; por ser
fragil, necessita de tutela; por ser rude, deve ser encaminhada a civiliza¢do; pela sua fraqueza
de juizo, precisara desenvolver a razao (id., ib.).

Quando desvalidas, as criangas devem ser assistidas porque se admite, a partir da
instalacdo dos estados modernos, sua condi¢do de cidadas, sujeitos de direitos paulatinamente
ampliados e que devem ser garantidos pela agdo governamental. Quando sujeitas ao patrio
poder dos pais e das maes, se estabelecem obrigacdes relativas ao cumprimento por estes de
dispositivos que lhes garantam satde, educagdo, bem estar fisico, social, emocional, etc.

E, portanto, uma gama de interesses educacionais, médico-higienistas mas também
administrativos e legais que vem justificar a produgdo de saberes que se ocupam da infincia.
Comecam a surgir os chamados “estudos da crianga” dos quais Um esbog¢o biogrdfico de um
infante, de Charles Darwin, ja na primeira metade do século XIX, ¢ um exemplo bastante
representativo. Estes estudos generalizam uma pratica de observar as criangas e ocupam-se
em acompanha-las, medi-las, pesa-las, descrevé-las, estudando uma ampla variedade de seus
comportamentos que vai desde os seus interesses, seus brinquedos até o modo como crescem
e se conduzem em diferentes momentos da infancia. Tais investigacdes passam a definir
pautas proprias de conduta dos sujeitos infantis em relacdo aos objetos que investigam. Entre
elas também se encontra a origem dos estudos de desenvolvimento fisico ¢ mental que
acabam por estabelecer a periodizagdo, a classificacdo e a caracterizagdo de um
desenvolvimento infantil desejavel. Institui-se, entdo, no dizer de Ewald (1993), uma ordem
normativa que ele qualifica como caracteristica da modernidade das relagdes poder-saber.

Através destas operagdes que implicam na normatizacdo dos fendmenos da vida, numa
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relacdo que tem a ver com o jogo do poder mas que ndo implica em absoluto no uso da

forca ou da coergdo, as criangas tornam-se paulatina e crescentemente objetos da disciplina.
Mas tais operagdes invertem a economia e a visibilidade do exercicio do poder: “O poder
disciplinar exerce-se tornando-se invisivel; em contrapartida, impde aqueles que submete um
principio de visibilidade obrigatoria” (Foucault, apud Ewald, 1993:85).

Ao tornar-se foco/objeto de um olhar cientifico (e também moral), ao ter
documentadas as minucias de sua conduta, o sujeito moderno — o infantil, igualmente —
passa a se inserir num espag¢o normativo que a todos engloba. A individualizagdo normativa,
segundo Ewald (1993), ndo tem exterior; todos nela se encontram, sejam normais ou
anormais. “Mas isso ndo quer dizer que no espago normativo ndo exista partilha possivel, que
ndo haja lugar para um processo de valorizacdo. As praticas da norma nao sdo relativistas. O
normal opde-se de fato ao anormal. Mas esta partilha ¢ de um género especial: formula-se em
termos de limiares e limites” (id.:87).

E esta normatividade que estara no centro dos processos de individualizagdo dos
sujeitos infantis. Sdo os processos de reparticdo disciplinar, enquanto operagdes sobre os
corpos mas também como campos delimitados de saberes sobre estes mesmos corpos, que
vao possibilitar a caracterizagdo do individuo como tal. Sdo as taticas disciplinares que irdo
servir de base a uma “microfisica do poder”, ao inserirem cada individuo num espaco celular
— que ao mesmo tempo que o torna mais visivel e singular, possibilita a sua colocagdo numa
ordem multipla (Foucault, 1995a):

O individuo ¢, sem duvida, o atomo ficticio de uma representagao “ideoldgica”

da sociedade; mas ¢ também uma realidade fabricada por essa tecnologia
especifica de poder que se chama a disciplina. Temos que deixar de descrever

199 ¢

sempre os efeitos de poder em termos negativos: ele “exclui”, “reprime”,

“recalca”, “censura”, “abstrai”, “mascara”, “esconde”. Na verdade, o poder

produz; ele produz realidade; produz campos de objetos e rituais da verdade. O

individuo e o conhecimento que dele se pode ter se originam nessa produgao.
(1d.:172)
Walkerdine (1998) sugere que dois desenvolvimentos paralelos estiveram presentes

neste processo de normatizacdo, relacionados com a classificagdo cientifica das criangas: o
estudo das mesmas ¢ a medicdo mental. E interessante vincular a este movimento de
classificagdo o desenvolvimento dos aparatos das ciéncias sociais e da classificagdo das
populacdes. Foram estes estudos, que colocaram o individuo como objeto apropriado ao olhar
cientifico, que permitiram tanto a institui¢do de uma nova Psicologia como de uma Pedagogia

que buscaria se caracterizar como cientifica.
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H4 um outro aspecto muito importante: o desenvolvimento da idéia da
“crianca” como um objeto legitimo tanto da ciéncia como dos aparatos de
normalizacdo. Esses elementos forneceram a possibilidade de uma ciéncia e de
uma pedagogia baseadas no modelo de um desenvolvimento que ocorria
naturalmente e que podia ser observado, normalizado e regulado.
[Possibilitando] assim que a degeneragdo [pudesse] ser atacada no nascedouro,
através da regulacdo do desenvolvimento das criangas, a fim de assegurar seu
ajuste como adultos. (id.:166)

Multiplos olhares tém se dedicado, a partir de entdo, a descrever a infancia: entre eles
destaco especialmente o da Pedagogia, o da Medicina e o da Psicologia. Sdo estes olhares,
com suas formas de representar as criangas, com praticas discursivas que se esmeram em
falar a verdade sobre elas, que parecem ser aqueles cujos efeitos sao os mais disseminados e
tomados como autorizados. E interessante notar a penetrabilidade destes discursos e seus
efeitos na legislagdo que se estabelece com referéncia a educagdo mas também no quadro de
direitos infantis, nas relacdes familiares (nos modos mais adequados de conceber e tratar as
criangas) e, sobretudo, nas praticas escolares, como verei mais adiante.

Um retrospecto historico da Educacdo Infantil nos mostra como uma nog¢ao cientifica
do que ¢ ser crianca foi tdo amplamente aceita que continua a dominar a pratica cotidiana de
tal modo que ndo podemos pensar no conhecimento educacional fora das bases correntes:
derivado da teoria, da pesquisa e da propria pratica educacional (Canella, 1999). A partir
disso, torna-se mais facil identificar como o poder disciplinar atravessa o corpo infantil
através de um interesse crescente pelo monitoramento do desenvolvimento da crianga, com
suas agoes esquadrinhadas, no plano concreto e no plano simbdlico, para delas se deduzirem
as operagdes mentais que lhes estariam servindo de suporte.

O saber assim produzido tem dois efeitos complementares e que se reforcam
mutuamente: descreve os processos pelos quais passam os sujeitos infantis no
decorrer do seu desenvolvimento (caracterizando o que ¢ normal e desejavel
neste desenvolvimento) e, a0 mesmo tempo, serve de referéncia para que tais
processos, assim descritos, sejam observados e avaliados e constituam as bases
para novos aportes tedricos sobre seus objetos. Nesta perspectiva, estes saberes
ou disciplinas estdo implicados em produzir os mesmos sujeitos que se
esmeram em descrever. (Bujes, 2000b:29-30)

O sujeito pedagogico serd, entdo, o resultado de uma articulagdo entre os discursos

que o nomeiam — discursos que se pretendem cientificos — e praticas institucionalizadas
que o capturam (Larrosa, 1994), representadas, no caso presente, por aquelas desenvolvidas
nas institui¢des de Educacdo Infantil. Tais conhecimentos e praticas servirdo de parametro
para produzir a regulacdo e a normalizagdo que estdo presentes no que se considera como “a

boa pedagogia” (Walkerdine, 1998:145). Assim:
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Disciplinas particulares, regimes de verdade, corpos de conhecimento,
tornam possivel tanto aquilo que pode ser dito quanto aquilo que pode ser
feito, tanto o objeto da ciéncia quanto o objeto das praticas pedagbgicas. As
praticas pedagdgicas, pois, estdo totalmente saturadas com a no¢do de uma
seqiiéncia normalizada de desenvolvimento da crianca, de forma que aquelas
praticas ajudam a produzir a crianga como objeto do seu olhar.

O conjunto de idéias que acabo de expor permite ndo s6 explicar o surgimento das
instituicdes de Educacdo Infantil mas também serve para mostrar como tais iniciativas
carregam em si a idéia de uma “intervencdo cientifica” e passam pelo estabelecimento de
uma alianca entre diversas instancias e institui¢des sociais. A infancia, segundo este
entendimento, passa a ser um campo privilegiado de intervencdo social, de controle e
regulagdo, de exercicio de poder e de saber. Ndo ¢ de se estranhar, pois, que a grande
expansdo de instituicdes de Educacdo Infantil, no século XIX, na Europa, especialmente
aquelas destinadas aos extratos pobres, fosse considerada como prova de civilizagdo e
estivesse alicercada na concepcao de assisténcia cientifica a essas populagdes (Kuhlmann Jr.,
1998a). Fato que se repete no Brasil, dada a influéncia marcada da classe médica nos
movimentos de assisténcia a infancia, especialmente naqueles associados com a implantagao
de creches e com outras iniciativas de protecdo a maternidade e a crianga.

Arrisco dizer que a Educacdo Infantil, tal como a conhecemos hoje, ¢ o efeito de uma
alianca estratégica entre os aparelhos administrativo, médico, juridico e educacional —
incluidas aqui familias e escola — devidamente assessorados por um saber cientifico. Ainda
que tal alianca nao exista a partir de uma intencionalidade prévia, ela tem por finalidade o

governo da infancia, a fabrica¢do do sujeito infantil.

José¢ Luis de Espafia, forma parte de una Escuela de Padres donde organizan charlas y
conferencias que ayuden a los padres en la tarea de educar a sus hijos y en la que estan
formando una Asociacion de Padres con hijos con dificultad en el aprendizaje. Les interesa
contar con informacion, materiales, personas interesadas, y voluntariado.

Mail: sanmiguelpam(@jet.es

Ivana, de México, esta interesada en intercambiar informacion sobre Constructivismo
y especialmente programas de sexualidad infantil con esa metodologia. Email:
ivanag@prodigy.net.mx

Rasha Saad, from Egypt wants help, guidance, information and opinions to open a
nursery school in Egypt.
Mail: rasha2000@yahoo.com
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Pilar, educadora infantil, le gustaria recibir todo tipo de informacion sobre
estimulacion temprana en los jardines de infantes. pily@]latinmail.com

Educador infantil esta buscando informacion acerca de como trabajar procesos
educativos desde los espacios no formales alternativos con fines de formar el caracter, el
desarrollo del pensamiento en nifios y otros mas. Email Cparra@ec.ci.org

Krystal Blankenship, from Texas, is looking for information to help her in her
examination debate on how to improve secondary schools. Her theory is that in order to
improve secondary schools you must start with early education.

Mail: Gemini8218@aol.com

Sirley Tamayo, de Colombia, desea recibir informacion acerca de Inteligencia
Emocional en nifios de 3 a 6 afios. Email: sitama@uniweb.net.co

Anusha Senanayake is looking for an overseas appointment as a preschool teacher.
She is a graduate from a University in the United States and is currently teaching in Sri
Lanka. Email: cjs@softhome.net

Sarai, estudiante de tercero de Ed. Infantil en Toledo. Estd haciendo un trabajo sobre como se
trabaja la publicidad en Ed. Infantil. Le interesaria conocer como se esta desarrollando, que
actividades se pueden plantear.

Email: saraimartin@hotmail.com

Elvia Moreno, profesora de Musica desea intercambiar experiencias en pedagogia
musical, artistica y obtener informacion sobre eventos en Latinoamérica y Espaia y la
posibilidad de visitar instituciones de educacion artistica. elisante@hotmail.com

* Mensagens divulgadas no Boletim da Associagdo Mundial de Educadores Infantis,
com a finalidade de estabelecer intercambios: Internet:www.info.waece.com


mailto: pily@latinmail.com
mailto: Cparra@ec.ci.org
mailto:Gemini8218@aol.com
mailto: sitama@uniweb.net.co
mailto: cjs@softhome.net
mailto: saraimartin@hotmail.com
mailto: elisante@hotmail.com

CAPITULO 3

LIAMES E TRAMAS

Na malhas do poder os individuos ndo so circulam mas também se
colocam na condigdo de sofiré-lo e exercé-lo, nunca sdo o alvo inerte
ou cumplice do poder, sdo sempre seus elementos de recomposi¢ao.
(Varela, 1997:67)

Sujeitos, discursos, pedagogias

. se o discurso verdadeiro ndao ¢ mais, desde os gregos, aquele que
responde ao desejo ou aquele que exerce o poder, na vontade de
verdade, na vontade de dizer esse discurso verdadeiro, o que esta em
Jjogo, sendo o desejo e o poder? (Foucault, 1996a:20)

ste capitulo circunscreve e amplia alguns dos temas que tratei no capitulo anterior.
Nesta secdo, vou me dedicar a examinar como a infancia ¢ colocada em discurso. Como
o sujeito infantil moderno ¢ constituido historicamente nas narrativas que se aplicam a
falar sobre ele. Como, no afa de garantir direitos e o respeito as criangas,

beneficios foram distribuidos a esta locucdo, criando todo um conjunto de
normas nas relagdes adultos-criangas, sentimentos de piedade e ternura, amor
materno/paterno-filial, teorias cientificas, saberes profissionais, poderes
ensejadores de responsabilidades e experiéncias, uma certa politica de
verdade: produ¢do prodiga, economia abundante de discursos sobre a infancia,
implicados por interesses que lhes deram sustentacdo, por siléncios e
estratégias que apoiaram e atravessaram sua discursividade. (Corazza,
1998:14)

E preciso analisar a infincia enquanto institui¢io social para compreender as
diferentes percepgdes que dela teve o mundo ocidental, a partir da Idade Moderna. Em Varela
e Alvarez-Uria (1991), esta presente a idéia de que ¢é possivel tracar a genealogia do campo
infantil para compreender as transformacdes que ai se ddo e para melhor entender suas
representacdes atuais. Duas aproximag¢des com o mundo infantil estariam, para eles,
prefigurando as atuais representacdes de infancia: aquela dos humanistas e moralistas do
século XVI — dos reformadores protestantes e catdlicos — com seus distintos projetos de
governo e taticas de intervencdo, que vao desde a organizagdo do Estado até a educagdo da
infancia; e as idéias de Rousseau que redefinem o campo da infancia e tragam para ela um

novo programa educativo para a sociedade do século XVIII.
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A organizagdo da sociedade, ja a partir do século XVI, mostra mudangas nas

dinamicas que se estabelecem entre as diferentes classes sociais, com o surgimento de um
estrato médio que vem a realizar o papel de fiel da balanga entre a nobreza e o povo. A
educacdo e a familia s@o pecgas-chave dos programas politicos para manter a paz e o
equilibrio nesta sociedade (id.). A infincia, que deixa de ocupar o lugar que tivera durante a
Idade Média, como residuo da vida comunitaria, como parte de um grande corpo coletivo
(Gélis, 1986), corresponde uma crianga que passa a ser percebida como um ser inacabado,
carente ¢ individualizado. E para este recorte que se reconhece a necessidade de resguardo e
protecdo (Narodowski, 1994). As criancas sdo inseridas num regime discursivo que
reconhece a necessidade de iniciar de modo precoce e bem orientado a sua criacdo e
instrugdo. Estas inovagdes estdo presentes em escritos de Erasmo e Vives que “elaborardo
toda uma série de planos, com a finalidade de que os meninos sejam iniciados precocemente
na piedade e nas belas letras, e justificardo a importancia dada a esta tarefa, por sua
vinculagdo com a instaurag¢io de uma nova ordem social” (Varela e Alvarez-Uria, 1991:56)"".
A infancia descrita pelos humanistas e reformadores, a0 mesmo tempo em que esta apta a ser
adestrada, por ser maledvel — cera branda, argila imida — ¢ vista também como carente de
razao ¢ marcada pelo estigma do pecado. Estas sdo as razdes pelas quais se institui para ela
um estatuto de minusvalia/minoria, de diferenciacdo em relacao aos adultos, de uma nascente
especificidade propria (id.). Sdo estas formulacdes que nos dao a idéia de que surgem novas
percepgoes, envolvendo as criancas. Percepgdes estas, portanto, que vao orientar os caminhos
que a infancia percorrera por um bom tempo e que vao servir de ponto de partida para que
outras idéias, sobre esta etapa da vida dos sujeitos humanos, venham a ocorrer dois séculos
mais tarde. Estas percep¢des da infancia que destaquei acima, estas formas de pensa-la
estardo associadas a uma série de iniciativas socializadoras que vao, aos poucos, se
disseminar pela sociedade européia, marcando as novas praticas de cuidados, as relagdes
entre adultos e criangas, as expectativas familiares em relacdo ao futuro de seus filhos, as
novas relacdes afetivas entre as geragdes e, sobretudo, as praticas de seu enclausuramento.
Todas essas iniciativas vao se caracterizar de maneira muito diferenciada entre as diversas

classes sociais, atingindo inicialmente aquela que Varela chama de “classe distinguida” ou,

70 uso do masculino, segundo os autores, ndo é aqui acidental, pois tais documentos tratam
da educagdo dos pequenos vardes, sendo naquele momento “impensavel” propor tais

iniciativas voltadas para as meninas.
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utilizando a expressdo cunhada por Veiga- Neto (1996a) para denominar esse novo sujeito

moderno, o Homo clausus distinctus.

E preciso ndo esquecer, todavia, que o sentimento nascente ¢ a especificidade de que a
infancia comeca a ser dotada ndo escondem uma certa ambigiiidade: alguns deveres que
passam a ser exigidos as criangas nobres sO serdo aceitos por via de um sentimento de
docilidade ¢ de obediéncia, que a educa¢io se encarregarda de produzir'®. Assim, este
movimento mais geral que dota a infancia de certos atributos, de certas caracteristicas, de
certas qualidades se encontra em conexao com a introducao de instituigdes voltadas para seu
recolhimento e sua educagao. Para Varela e Alvarez-Uria (1991), isto, no entanto, ndo se fara
do mesmo modo para todos: “de fato, tal como acontece hoje, existiram entdo diferentes
infancias cujas formas de socializagdo variaram consideravelmente” (id.:59). Os mesmos
autores afirmam que sdao as novas formas de distribui¢cdo do poder que vao justificar modos
de educacdo especificos para cada classe social e que esta mutacdo vai se dar com a
cumplicidade da familia cristd que se fecha cada vez mais sobre si mesma, “se distancia do
ruido da rua e de uma vida na comunidade mais ampla e comeca a preocupar-se com a
educagdo e com o futuro dos seus filhos, organizando sua vida em torno deles e passando a
controlar seu numero” (id.:60).

Nestas consideragdes que pretendem identificar as mudangas nas representagdes da
infancia, no periodo de inicio da Idade Moderna, ndo devemos esquecer de Locke, o idedlogo
da burguesia inglesa emergente. Esta classe que lutava para definir-se, a época, da-se conta
da necessidade de um novo e particular processo formativo (Trisciuzzi e Cambi, 1989). O
filésofo, com sua polémica contra o inatismo — que sustenta que j4 nascemos dotados de
inteligéncia e de principios cognitivos — vem oferecer a burguesia o argumento para lutar
contra os ‘“direitos naturais” da nobreza. Para Locke, tudo o que conhecemos passa pelos
sentidos, dai que considera como absurda a idéia de que “existem no intelecto certos
principios inatos, algumas nocdes primdrias impressas no espirito do homem, que a alma

recebe no primeiro momento da vida e que leva consigo para o mundo” (Locke, apud

'8 Em muitos autores do século XVII encontramos uma ambigiiidade em relagdo as criangas,
vendo-as como vis e perversas, guiadas pelo império dos sentidos, o que de certa forma
dificultaria obter delas os resultados desejados de ajustamento a ordem social. Entre a
nobreza, em razdo dos casamentos precoces e das aliangas politicas que envolviam a
participagdo dos jovens, era importante que a educacdo impedisse a rebelido contra os

deveres assumidos pela geragao mais velha. Para detalhes, ver Varela e Alvarez-Uria (1991).
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Trisciuzzi e Cambi, 1989:74). Tudo o que somos, tudo o que conhecemos ¢ resultado da

capacidade pessoal de organizar a experiéncia vivida. E, portanto, o argumento da
importancia da experiéncia (especialmente aquela vivida nos processos educativos
propriamente ditos) que serve a sustentacdo de seu modelo de formagdo do gentleman, um
modelo tnico de formagdo que incluiria a classe burguesa e a nobreza. Na sua concepgao, ¢ a
educacdo que distingue as classes elevadas das inferiores, sendo assim, o maior patrimonio
que as classes “distinguidas” podem deixar aos seus filhos sdo: virtude, sabedoria, boas
maneiras e instru¢do (id., ib.). O empirismo lockiano com seu modelo de educagdo esta
profundamente implicado na afirmagdo de uma classe emergente: a burguesia. Mas ele nao
surge, como nos acostumamos a entender nas postulagdes modernas, como resposta a
necessidade de afirmacdo desta classe social. Ele €, ao invés, uma das suas condi¢des de
possibilidade.

Nos humanistas, filésofos e reformadores dos séculos XVI e XVII, que se dedicaram
a falar sobre a infincia, a referéncia a uma natureza infantil comeca a aparecer com bastante
énfase. Os enunciados que passam a compor este — e a operar neste — regime discursivo
nascente nos revelam a condi¢do diferenciada que ¢ atribuida ao sujeito infantil. O modo de
conceber esta sua natureza — uma narrativa cambiante, instavel, peculiar a cada época, mas
recorrente muitas vezes — nos revela que esta crianga que passa a ter caracteristicas e

sensibilidades proprias ¢ vista também como ameaca, desafio, risco...

Esta natureza propria da infancia dota-a de aptiddes, talentos, dons tidos como
naturais. Para Erasmo (citado por Brougere, 1998:55): “A for¢a de cada um reside nas
aptiddes que a natureza lhe deu”. Para Vives, o nlicleo ou a sede da ordenagdo do mundo esta
na Natureza. Por tal razdo, ele descentra o Homem desta ordem, entendendo-o, no entanto,
como o unico capaz de compreender e modificar essa ordenacdo. Este autor humanista
“defendia, também, a mais ampla acessibi-lidade do conhecimento sobre o mundo: ‘a verdade
¢ acessivel a todos e nunca € patrimdnio de uns poucos’. Vives dizia que caberia a0 homem
afiar a sua razdo, isso ¢, tornar-se mais e mais racional, para decifrar a organizagdo do
mundo” (Veiga-Neto, 1996a:229). Para Vives, a educagdo constituia o inico caminho para
atingir esses objetivos. Nos seus Didlogos sobre a educagdo, o amplo projeto educacional
que apresentava tinha, em ultima instincia, o objetivo de “converter um animal em homem”

(Vives, apud Veiga-Neto, 1996a:230), de modo que “de um mau fruto saird um bom fruto”

(ib.).
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A marca que distingue os autores dessa época ¢ uma visdo pejorativa e negativa da

natureza infantil, associada com o mal. Para Locke, é preciso desviar a crianca da sua
natureza que a torna fragil, para conduzi-la a razdo, o que impde a necessidade do controle
pedagogico (o que, em termos foucaultianos, produz ativamente o governo das populacdes
infantis). Igualmente, para Descartes, as criangas ndo sdo confidveis porque lhes falta razao
— sinal de sua animalidade e selvageria— sua natureza ¢ voltada para o prazer, o instinto, a
desordem. E preciso, entdo, curva-las a obediéncia, for¢a-las & razdo. Apesar da marca da
ambigiliidade presente nestes discursos, hd uma desvalorizagdo da crianga quando pensada
pelo prisma da razdo: “a infancia ¢ depreciada assim que se comeca a pensa-la do ponto de
vista da razdo e admirada do ponto de vista da imaginagdo e da sensibilidade” (Snyders,
citado por Brougere, 1998:59). Aries (1981) sustenta a idéia de que o fato de a crianca
encontrar-se sem recursos frente ao mal — se ela é impotente em relagdo as forgas do
instinto, por suas fragilidades — justifica a intervengdo. Trata-se, em especial, de pdr em
marcha o que Varela (1995) cunhou de “pedagogias disciplinares” e que tratarei de examinar
mais a frente.

A narrativa da infancia, configurada nas obras dos reformadores humanistas e dos
idedlogos sociais e que marca de modo bastante significativo as iniciativas de socializagdo e
de educagdo das criancas nos séculos XVI e XVII, vai se ver submetida a uma importante
mutagdo com o surgimento do Emilio, escrito por Rousseau e publicado em 1762. Ha aqui
um ponto de inflexdo no discurso sobre a infancia, aproximando-o daquilo que até hoje
caracteriza o que ¢ tomado como “o verdadeiro sentido da infancia”, como trato de explicitar
a seguir.

O Emilio, segundo Narodowski (1994:33) ¢: “expressdo patente do nascimento de
uma infancia moderna. Esta &, na obra, definida, demarcada e delimitada até o 6bvio. Infancia
como um novo fendmeno: objeto de estudo, campo de significados, por um lado (...), por
outro, potencial aplicavel, desenvolvimento social, acdo educativa”.

Rousseau, no Emilio, vai produzir uma metafora: uma tentativa de descrever um
sistema de educagdo de acordo com a natureza. De fato, ele ndo pensa num retorno ao homem
natural, o que quer € mostrar uma distin¢do entre as “potencialidades” proprias do ser
humano e as “qualidades artificiais”, produzidas pela sociedade e pela cultura. O autor tem
bastante clara esta visdo idealizada — esta “utopia” — do que consiste 0 estado de natureza:

Nao ¢ facil empreendimento distinguir o que ha de originario e de artificial na
atual natureza do homem e conhecer profundamente um estado que ndo mais
existe, que talvez nunca tenha existido, que provavelmente nao existird jamais
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e do qual deve-se, contudo, ter nogdes corretas para bem julgar o nosso
estado presente. (Rousseau, apud Cerisara, 1990:39-40)

Assim, o que ¢ original no seu modo de pensar € esta distin¢do, esta dicotomia entre
homem natural ¢ homem social, o homem contrapondo-se a sociedade ¢ a no¢do de que a
natureza humana ndo esta corrompida pelo pecado original, sendo, portanto, essencialmente
boa. Como aponta Donald (2000), Rousseau trabalha com dois polos: o do “homem natural”
— ou a crianga — e o do “cidaddo”. H4 nestes dois polos, aparentemente, uma tensdo: os
cidaddos devem ser educados contra a natureza para seguirem as exigéncias da sociedade; as
criangas, por outro lado, devem seguir o padrio inato de desenvolvimento psicologico e de
maturagao fisica, devendo ser educadas contra a sociedade. A natureza das criangas precisa,
entdo, ser isolada das influéncias maléficas.

Nao se trata, contudo, de deixar livre a natureza: “existem tantas contradigdes entre os
direitos da natureza e as leis da sociedade que para concilia-los devemos continuamente nos
contradizer. E preciso muita arte para impedir que o homem em sociedade seja
completamente artificial” e, mais adiante, “Segui um caminho diferente com vosso aluno; que
ele imagine ser sempre o mestre ... A pobre crianga que ndo sabe nada, que ndo pode nada,
que ndo conhece nada, ndo estd a vossa mercé?” (Rousseau, 1995:114). E ainda mais: “Sem
davida nao deve ela fazer sendo o que quer; mas nao deve querer sendo o que quiserdes que
ela faca; ndo deve dar um passo que ndo tenhais previsto; ndo deve abrir a boca sem que
saibais o que vai dizer” (id., ib.).

Seria interessante aqui ressaltar que:

A educacao que Rousseau recomenda envolve, assim, ndo coer¢ao ou
instru¢do mas o artificio e a manipulagdo de uma liberdade bem-regulada. Esta
regulacao exige a definicao de uma autoridade externa a qual a crianca (o
cidaddo) esta sujeita e contudo, que a autoriza a agir como um agente livre.
Em Emilio, esta autoridade € a da natureza; em O contrato social, é a
autoridade da vontade geral. (Donald, 2000:71).

O que cabe destacar no pensamento de Rousseau ¢ que ele vé a natureza como sabia; ¢

mister deixa-la agir, sendo preciso para isso descobrir as verdadeiras necessidades naturais
das criancas. E a necessidade de preservar a natureza da crianga — original, perfeita, madura
— que vai exigir um controle cuidadoso de sua educagdo e de seu ambiente, para atender aos
estdgios naturais de seu desenvolvimento. E, portanto, o conhecimento da natureza da crianca
que permite ao mestre por em ac¢ao a disciplina capaz de emancipa-la. Assim, o bom cidadao
— livre e emancipado — ¢ produzido por um processo de auto-formacdo e auto-

monitoramento: o cidaddo virtuoso é aquele que vive os vinculos intersubjetivos de unido,
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amor e respeito como se fossem aspiracdes suas, seus proprios desejos € como sua propria

culpa, tendo uma capacidade para o auto-policiamento (Donald, 2000).

Recorro também a Kant (1996) para agregar outras pistas que nos levem a entender
ainda mais o projeto educacional voltado para construir o sujeito infantil moderno. O autor,
em Sobre a Pedagogia, escrito entre os anos de 1790-1800, destaca-se como um dos
principais porta-vozes dos ideais iluministas para a educacio. E esta que vai tirar o homem'
do estado de selvageria para fazé-lo conquistar a condi¢do a que tem direito: o acesso a
racionalidade. Sem a educagao ele ndo se torna verdadeiramente homem. “Ele ¢ aquilo que a
educacdo dele faz” (id.:15). Através da educacdo o sujeito humano pode escapar a tutelagem
e a dependéncia, as quais a ignorancia o condena (Donald, 2000).

No entanto, as condi¢des basicas para a constitui¢do deste sujeito centrado, desta
identidade unica, ja estdo, de algum modo, presentes: “A espécie humana ¢ obrigada a extrair
de si mesma, pouco a pouco, com suas proprias forgas, todas as qualidades naturais que
pertencem a humanidade (...) A disciplina é o que impede ao homem afastar-se do seu
destino, de desviar-se da humanidade, através de suas inclinagdes animais” (Kant, 1996:12).

As qualidades naturais — as ditas potencialidades — 14 estdo a espera para serem
desenvolvidas, cabendo as diferentes geragdes o seu aperfeicoamento, num processo gradual
e cumulativo e que, de modo algum pode ser mecanico. “A arte da educagdo ou Pedagogia
deve, portanto, ser raciocinada, se ela deve desenvolver a natureza humana de modo tal que
esta possa conseguir o seu destino” (id.:22, grifos meus). A idéia de intencionalidade associa-
se a de sistematizacdo, numa perspectiva teleoldgica, ficando ai explicita a concepgdo de
responsabilidade da educagdo pelos destinos dos seres humanos e do mundo.

Também a questao da liberdade recebe em Kant uma atencao e mengao especial:

Um dos maiores problemas da educacao ¢ o de poder conciliar a submissao ao
constrangimento das leis com o exercicio da liberdade. Na verdade o
constrangimento ¢ necessario! Mas de que modo cultivar a liberdade? E
preciso habituar o educando a suportar que sua liberdade seja submetida ao
constrangimento de outrem (...) Sem essa condi¢do, (...) terminada a sua
educagdo, nao sabera usar sua liberdade. (id.:34)

A liberdade ¢, assim, uma liberdade administrada, que deve ser obtida através da

submissao a regras. O sujeito da educacdo aprende a ser livre, pelo acatamento de limites e
das leis sociais. Trata-se de um processo de internalizacdo de regras, daquilo que, usando a

expressao de Foucault, poderia ser chamado de “incorporagdo do soberano”. A idéia ndo é a

1 [ . ~ . . J \
? Utilizo aqui a formulagdo no masculino para respeitar a forma utilizada por Kant, comum a

sua época.
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de uma liberdade inata, localizada num sujeito transcendente, mas de uma liberdade que se

produz pela negociagdo (Donald, 2000). O que, de certa maneira, serda muito bem
exemplificado nas idéias sobre autonomia moral formuladas por Piaget, quase dois séculos
depois. Seria bom destacar que o que aqui ocorre €, de certa forma, o nascimento de novas
concepgoes de controle que vao passar paulatinamente do mestre, ou da professora, para a
organiza¢do do meio onde se promove a educa¢do, com objetivos que passam da disciplina
exterior para a autodisciplina e a ordem interior (Varela, 1995).

Tanto Rousseau quanto Kant mostram uma especial atengdo a questdo dos cuidados
com 0 corpo ¢ ao cultivo dos sentidos. Eles descem a minucias de definir prioridades e fazer
precisas indicagdes de como pais e mestres devem conduzir este processo.

A educacdo da infancia menor, Kant a atribui as maes e aos pais ou aos substitutos por
eles escolhidos. A educagdo fisica, segundo ele, inicia com os cuidados relativos a vida e ao
corpo, envolvendo assuntos como aleitamento, vestimenta, cuidados com o ambiente, hébitos
de sono e de alimentagdo, castigos corporais, ingestdo de bebidas alcodlicas. Trata-se mais
propriamente de “conselhos aos pais” que descem a mintcias que vao dos exercicios fisicos
adequados a reforgar-lhes a forca fisica e a percepcao sensorial, passando pelos jogos e
brinquedos, mas culminando com a cultura da alma: “A natureza do corpo e da alma
concordam no seguinte: cultivando-as, deve-se procurar impedir que se corrompam
mutuamente e procurar que a arte aporte algo tanto aquela como esta. Pode-se, portanto, em
um certo sentido, qualificar de fisica tanto a formagdo da alma quanto do corpo” (Kant,
1996:63)%.

E interessante notar que, 2 mesma época em que Kant formula estas idéias, se
organiza toda uma literatura, uma série de livros e prospectos cujo objeto ¢ a crianga
masturbadora. Nao se trata, como nos alerta Foucault (1999c¢), de uma producao voltada para
a atividade sexual de um modo mais geral, mas endere¢ada ao controle do auto-erotismo da
crianca ¢ do adolescente burgués. O autor nos mostra que esta ndo ¢ tdo somente uma

campanha moralizadora em relagdo a infancia. E, muito mais, uma forma nova de controle da

% E interessante fazer aqui um paralelo com Foucault, mostrando como ele de certa forma
concorda com Kant nesta questdo. Para Foucault, o processo de subjetivagdo esta
indissociavelmente ligado a processos disciplinares que se configuram como agenciamentos
concretos sobre os corpos. No entanto, estas acdes sobre os corpos acabam também por
atingir “a alma”, que ¢ produzida em torno, na superficie, no interior do corpo (Foucault,

1995a).
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familia, de uma organiza¢do do espaco familiar como um espaco de vigilancia continua, de

novos cuidados com o corpo, da eliminagdo de intermedidrios entre a crianga e seus pais, de
uma nova relacao entre pais/filhos. A familia aristocratica e a familia burguesa ¢ que sdo o
alvo destas manobras. “O que estd em vias de se constituir ¢ um tipo de nucleo resistente,
duro, substancial, massivo, corporal, afetivo da familia: a familia-celular no lugar da familia
relacional, a familia-celular com seu espago corporal, com seu espago afetivo, seu espago
sexual” (id.:233). Assim, nos mostra Foucault, este tipo de repressdo da sexualidade infantil
ndo se produz devido a formacdo da familia reduzida, conjugal ou parental. Muito pelo
contrario, sdo estas formas de controle que constituem uma das condi¢des de possibilidade da
instituicdo desse tipo de familia.

No Emilio, Rousseau mostra também preocupagdes andlogas as de Kant, que podem
se tornar bem mais esclarecedoras, a partir das andlises de Foucault. O Emilio deve ser
educado na dire¢do de desenvolver primeiro seus sentidos, seu corpo, sua sensibilidade,
ficando para mais tarde a educacdo moral e intelectual (na idade da razdo e das paixdes que
Rousseau situa entre 15 e 20 anos de idade): “Quereis cultivar a inteligéncia de vosso aluno,
entdo cultivai as forgas que ela deve governar; tornai-o robusto e sdo para torna-lo bem
comportado e razodvel; que trabalhe, que aja, que corra, que grite, que esteja sempre em
movimento; que seja homem pelo vigor e em breve ele o serd também pela razdo” (Rousseau,
1995:111).

Estas condigdes de falta de razdo e de inocéncia que Rousseau atribui a infancia mais
tenra, vistas como algo natural, fundadas na natureza — esta naturalizacdo de tais atributos
(ou de sua falta) — podem ser percebidas até hoje, pois vieram a ter efeitos sociais
profundos e de longo alcance, a partir do momento em que passaram a descrever e a produzir
aquelas que foram consideradas como as caracteristicas mais marcantes dos sujeitos infantis.

Tanto em Rousseau quanto em Kant estdo presentes caracteristicas que os identificam
também como reformadores sociais, ja que suas idéias foram amplificadas para atingirem um
espectro social bastante amplo e influenciarem, de certo modo, pessoas preocupadas com
varias areas de atuacdo. Walkerdine (1998) lembra apropriadamente o eco que tiveram as
idéias de Rousseau, especialmente, entre representantes da ciéncia, da industria, da satde
publica, da educacdo e da filosofia, na Inglaterra, pessoas representativas de posicdes de luta
contra o establishment, estando implicadas, de certo modo, na laicizacdo do ensino inglés e

na institui¢do da escolarizagao popular obrigatoria naquele pais.
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Nas idéias de Kant ¢ Rousseau — como, de resto, em todas as analises sobre a

educagdo’’ — esta presente uma concepgdo de sujeito: um sujeito unico e singular, que esta
no centro dos processos sociais, alguém que vai atingir a maioridade através da razdo, mas
que necessita da educagdo para que tal processo se dé na direcdo desejada da sua infeira
destinagdo, isto ¢ que “o transforme no dono de sua propria consciéncia e um agente de sua

propria historia” (Veiga-Neto, 2000a:50).

A pedagogizagdo da infancia

Enviam-se em primeiro lugar as criangas a escola ndo com a inten¢do de que
elas la aprendam algo, mas com o fim de que elas se habituem a permanecer
trangiiilamente sentadas e a observar pontualmente o que se lhes ordena.
(Kant, apud Ewald, 1993:51)

Examinando a genealogia dessa maquinaria que é a escola moderna, pode-se
compreender tanto a ligagdo entre os dois eixos disciplinares — o corporal e
o0 cognitivo —, quanto o papel da escola como constituidora de um tipo de
sujeito e de sociedade. Mas, além de tudo isso, a escola moderna também
pode ser vista como o mais eficaz conjunto de maquinas capaz de executar
aquilo que Hoskin (1990) denominou nexo entre poder e saber. (Veiga-Neto,

1996a:269)

O projeto educacional moderno ¢ um projeto civilizador: o de estabelecer novas
pautas de conduta para os seres humanos. Seu principal objetivo foi o de operar o
distanciamento entre homem e natureza — vista como um estado de selvageria —
individualizando cada vez mais o sujeito. A no¢do moderna de infancia que foi incorporada
no discurso dos moralistas, dos reformadores, dos idedlogos sociais e paulatinamente se
difundiu e foi apropriada por outras instancias e instituicdes sociais, esteve associada a
producao de novos modos de educagdo para os sujeitos infantis, especialmente voltados para
a institucionalizacdo das criancas.

Estes discursos, estes raciocinios e estas novas posicdes de sujeito referidas aos
infantis — estes esquemas de racionalidade — nada mais sdo do que sistemas de idéias que

permitiram pensar diferentemente o que € ser crianca e introduziram, a0 mesmo tempo, novos

21 . . . Lqe - .
Quero enfatizar aqui que as diferentes analises sobre a educacdo subsumem determinada

concepgao de sujeito, com caracteristicas proprias e peculiares em cada uma delas.
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aparatos para seu controle e regulagdo. Trata-se de uma ruptura nas maneiras de ver os

sujeitos infantis, concebendo-os como novos individuos, numa “revisdo da imagem pastoral
da pessoa em relagdo com uma nog¢do moderna, cientifica, do cidaddo racional” (Popkewitz,
1994:190). Esta ruptura ndo constituiu, no entanto, um acontecimento isolado e fortuito; ela
faz parte de um quadro de mudancas epistémicas que permitiram atribuir novos significados a

certos objetos ou, mesmo, fizeram emergir novos objetos do olhar.

Entre estes, podemos destacar o novo sentido dado a natureza e ao natural, como algo
mais primitivo e sobre o que podemos e devemos agir/manipular em nosso proprio proveito.
No quadro destas mudangas, podemos situar também o nascimento do conceito de populagdo
que permite pensar os diferentes grupos que a compdem — a infiancia como um deles —
como objetos que podem ser pensados, compreendidos para que se possa agir sobre eles. Tal
ruptura foi sinénimo de apari¢ao de novas formas na vontade de verdade, como quer Foucault
(1996a), em relacdo a este objeto que ¢ a infancia. Essa vontade de verdade se apdia num
suporte institucional, que, no caso da infancia, estard representado pelas escolas e pelas
familias e pelo aparato religioso, médico e juridico e “[serd], ao mesmo tempo, reforcada e

reconduzida por todo um compacto conjunto de praticas como a Pedagogia” (id.:17).

O ideal de desamparo da infancia, a necessidade de sua preservacdo, por um lado, e a
invencdo — ou, para ser mais precisa, a elaboragdo — de uma no¢do moderna de infincia
identificada com a necessidade de cuida-la mas também educa-la, vdo se dar associados com
a implantagdo do moderno dispositivo pedagogico. Foi esta fixacdo de um conceito de
infancia que possibilitou que ela fosse vista como um processo/objeto universal. Tal fixa¢dao
se deu por for¢a de influéncias vindas de muitos “lugares”: do campo da Medicina, da
Pedagogia, da Psicologia, do Direito; das campanhas de moralizagdo, de escolarizacdo, de
higienizacao, etc. Também foi essencial a este processo a busca de uma certa uniformidade e
coeréncia nesta conceptualizagdo. Portanto, as “ficgdes” e as narrativas sobre esta infincia
moderna tiveram, através de seus efeitos de categorizacdo e normalizacdo, uma fun¢do
regulatéria na ordem publica e privada. Elas também constituiram uma das condi¢des de
possibilidade para o estabelecimento de politicas sociais para a infancia, entre elas, as da
Educacao Infantil institucionalizada.

O que se pode perceber, seguindo esta analise, ¢ que os tempos modernos operam uma
cisdo cada vez maior nos comportamentos individuais, associados a formas de autocontrole e
a distingdo das condutas apropriadas a uma esfera de vida publica e outra, privada. Para Elias

(1994:189), “o codigo social de conduta grava-se de tal forma no ser humano (...) que se
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torna elemento constituinte do individuo”. O autor também explica como se deu a difusdo

das normas de urbanidade que estiveram associadas por um bom tempo as pessoas dos
circulos aristocraticos. Os religiosos difundem estes novos padrées de comportamento,
adaptando-os, reinterpretando-os e direcionando-os para outras classes sociais, o que levara a
aristocracia a inventar, entdo, “novas formas de distingd0”, novas formas de conduta que
implicam em que ela seja vista de forma diferenciada dos outros estratos sociais. Nesse
particular, o da vulgarizacao e da amplia¢ao da influéncia destas formas novas de conduzir-se
na “sociedade civilizada”, € notavel a influéncia de La Salle com suas Regras de decoro e de
civilidade crista. A lIgreja terd uma notdvel influéncia nesta constituigdo do ‘“honétte
homme”, este individuo dos estratos médios da populagdo, cada vez mais disciplinado, cada
vez mais no controle dos seus afetos, cada vez mais submetido a norma, enfim, cada vez mais
governamentalizado.

Seria interessante lembrar o papel que tiveram as ordens religiosas neste movimento
amplo de reconstrug¢do da sociedade, que se deu pelo inicio do século XVI. Com o cisma na
Igreja, que ocorre em fungdo da Reforma, encabecada por Martinho Lutero, cabe
especialmente aos jesuitas fazer frente a fragilizacdo das hostes catolicas e reconstruir o
prestigio e o poderio da Igreja Romana. O movimento da Contra-Reforma incluira taticas de
intervencdo, entre as quais se fard um amplo movimento de escolarizagdo, especialmente dos
estratos médios da populagao. Por outro lado, também nos paises germanicos e anglo-saxodes
crescerd o prestigio da educacdo escolar, voltada especialmente para a alfabetizagdo e a
evangeliza¢do da cristandade protestante. Portanto, pode ser creditado as Igrejas o primeiro
movimento de educac¢do de massas (Hunter, 1996). E, sem duvida, cabera aos “soldados de
Cristo”, que compdem a Companhia de Jesus, a missdo de por em marcha novos modos de
educagdo, segundo um modelo competitivo, com controles estritos sobre o tempo, o espaco €
a atividade pedagdgica, configurados pela Ratio studiorum.

Foram inicialmente os colégios das ordens religiosas, especialmente dos jesuitas, que
se encarregaram da modelagem do sujeito burgués, no que foram seguidos por outros tipos de
instituigdes: as escolas de oficio, as salas de asilo, as nursery schools, as escolas destinadas as
classes populares, as institui¢des de correi¢do, todas estas voltadas para o atendimento aos
estratos sociais menos privilegiados, para garantir que os codigos disciplinares, ditos
civilizados, fossem estendidos a toda sociedade. Foi a institui¢do escolar que coube capturar
os novos discursos sobre a infancia, sobre a disciplina, sobre a civilizagdo, sobre a sociedade,

de modo a colocar em marcha uma Pedagogia que viria, ao longo dos séculos seguintes, em
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larga escala e muito eficientemente, a contribuir decisivamente para disseminar e sofisticar

o poder disciplinar e, com isso, fabricar o sujeito moderno (Veiga-Neto, 1996a).

Em conhecido artigo intitulado 4 maquinaria escolar, Varela e Alvarez-Uria (1992)
apontam as condi¢des sociais de aparecimento de uma série de instancias que, no seu
entender, permitiram o surgimento da escola nacional, a saber: a definicdo de um estatuto da
infancia; a emergéncia de espagos proprios para a educagdo; o surgimento de um corpo de
especialistas, bem como de teorias e tecnologias especificas; a destruicdo de outros modos de
educagdo e a imposi¢ao da obrigatoriedade escolar que acabaria por institucionalizar a escola.

No processo de remodelagdo das instituigdes educativas — do qual os colégios
jesuitas sdo, num momento inicial, a instituicdo modelar — e de pedagogizacdo dos
conhecimentos, ocorre a separacdo crescente entre adultos e criangas, com a instituicdo de
novas formas de socializagcdo; definem-se novos agentes educativos, dos quais se passa a
exigir formacdo especializada; refor¢a-se o estatuto de infancia; instituem-se espacgos
fechados para proceder a escolarizagdo e passam a se controlar os saberes, o que acaba por
implicar na sua reorganizagdo. Como efeitos deste processo de pedagogizacdo, Varela
(1994) refere:

e subordinagdo ao mestre como detentor do saber (quando antes, na aprendizagem
tradicional de oficios, isso se dava por cooperacao);

e veiculagdo dos saberes a partir dos textos, sem contextualizacdo, censurados,
desvinculados das necessidades materiais e dos processos sociais;

e instauracdo progressiva de um aparato disciplinar: de penalizacdo e
moralizagao.

Arigs (1981:10) situa pelo final do século XVII a consolidacio definitiva do processo
de escolarizacao:

A escola substitui a aprendizagem como meio de educacao. Isso quer dizer que
a crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida diretamente,
através do contato com eles. A despeito das muitas reticéncias e
retardamentos, a crianga foi separada dos adultos e mantida a distancia numa
espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi a
escola, o colégio. Comecou, entdo, um longo processo de enclausuramento das
criancas (como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderia até
nossos dias; e ao qual se d4 o nome de escolarizagao.

Poder-se-ia dizer que, excetuando-se a obrigatoriedade legal, referida por Varela,

todas as explicagdes que acabo de apresentar ajustam-se também ao surgimento da hoje
chamada Educac¢do Infantil. Esta compartilha, com as instituicdes voltadas para as criancas

maiores, uma série de caracteristicas: da-se num espago fechado; tem no professor (ou no seu
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sucedaneo) a autoridade moral, por delegagdo da familia ou do Estado; confere um estatuto

de inferioridade as criangas e se organiza para transmitir saberes de ordem disciplinar (como
tentarei mostrar mais adiante). A Educagdo Infantil surge no contexto de mudancas sociais,
politicas e econdmicas profundas que ocorrem na Europa, j& referidas neste trabalho, e que
vao consolidando novos arranjos sociais e encaminhando novas compreensdes acerca dos
papéis dos sujeitos e das instituicdes da sociedade.

E importante ressaltar que este novo modo de educagio voltado para as criangas muito
pequenas — que poderia acolhé-las desde o nascimento até sua ida para a escola das
“primeiras letras”, conforme o caso — nao constituiu, em seus inicios, nem parte da educagao
formal nem, posteriormente, parte dos chamados “sistemas nacionais de educacgao”. Ele foi
originalmente uma forma de organizagdo social que esteve a cargo da caridade (e mais tarde
da filantropia)?, portanto, com um carater marcadamente assistencial. Instituiu-se para dar
conta de uma populacdo infantil sujeita a condi¢des sociais adversas, em que dois fendmenos
se faziam muito presentes: as mortes, por falta de condi¢des materiais de higiene, nutrigao,
moradia, etc., ¢ o infanticidio. Foi proposto como solucdo para resolver/minimizar os
problemas sociais ¢ morais atribuidos a pobreza. Esteve, em suas origens, associado a uma
visdo pejorativa das classes populares, vistas como ameacadoras do equilibrio social (e das
conquistas das classes abastadas). A instituicdo, se atentarmos para o que nos diz Foucault,
nasceu associada a um movimento em prol da vida ou, para utilizar suas palavras, para “fazer
viver”.

A assisténcia a infancia, para Kuhlmann Jr. (1998a), se situa como resultado de uma
articulacdo de forgas juridicas, empresariais, politicas, médicas, pedagdgicas e religiosas em
torno de interesses sustentados por trés influéncias basicas: a médico-higienista, a juridico-

policial e a religiosa. Portanto, o autor € contra a polarizacdo que coloca de um lado o carater

** A origem da assisténcia aos pobres pode ser buscada em tempos remotos. O que interessa,
neste trabalho, ¢ distinguir as concepgdes, em conflito, desta assisténcia. Para Kuhlman Jr.
(1998a:60): “a palavra caridade (...) assumiu significados diferentes ao longo da historia,
referindo-se a religido, ao Estado. Ou a um sentimento de ordem individual em relacdo a
pobreza. O mesmo nao ocorreu com a palavra filantropia, que pode se referir a secularizacao,
a iniciativa ndo governamental, ou a organizagdo racional da assisténcia”. A assisténcia de
que falamos neste texto se pretende cientifica, pois estd assentada numa fé no progresso e nas
ciéncias, caracteristicos do periodo que se inicia no final do século XVIII, quando surgem as

primeiras instituigdes de Educac¢do Infantil, na Europa.
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assistencial das instituigdes, opondo-o ao educacional, como foi corrente em parte da

produgdo brasileira sobre a Educagao Infantil. Argumenta que se identificam, nesta produgao,
etapas, localizando primeiro a médica, depois a assistencial, “culminando nos dias de hoje, na
etapa educacional, entendida como superior, neutra ou positiva” (Kuhlmann Jr., 1991:18). Ai
o pedagogico ¢ tomado como um modelo ideal, deixando de estar presente nas institui¢des do
tipo assistencial®.

O que pretendo argumentar, voltando-me agora para a situacdo brasileira, ¢ que o
surgimento da Educacdo Infantil institucionalizada, especialmente das creches — como um
fendomeno social — articulou, por aqui, interesses de modo a representar posi¢des de grupos
em situagdo de vantagem na estrutura social. Recorro, novamente a Kuhlmann Jr. (1998b:4):

O que cabe avaliar e analisar € que, no processo historico de constitui¢do das
instituicdes pré-escolares destinadas a infincia pobre, o assistencialismo, ele
mesmo, foi configurado como uma proposta educacional especifica para esse
setor social, dirigida para a submissdo nao s6 das familias, mas também das
criangas das classes populares. (......) O fato dessas institui¢des carregarem em
suas estruturas a destinagdo de uma parcela social, a pobreza, ja representa
uma concepg¢ao educacional .

E de se ressaltar, que ainda muito recentemente, como aponta Campos (1999), as lutas

e as reivindicagdes especificas das mulheres pela criacdo de creches — e aqui a autora faz
referéncia aos movimentos urbanos que iniciam no final dos anos mil novecentos e setenta,
com suas reivindicagdes e demandas pelo cumprimento de direitos sociais — nao vao ter
respostas imediatas no setor educacional e “as creches vao atender a populagdo mais
empobrecida, constituindo uma rede educacional paralela e segregada” (id.:122).

Ainda que, no seu processo de expansdo, as instituicdes de Educagao Infantil e, em
especial, as creches tenham acabado por atender criangas de um espectro social mais amplo,
elas ficaram marcadas de forma indelével, no meu entender, por estes objetivos associados a
sua constitui¢do e aparicdo inicial. De qualquer modo, ¢ preciso lembrar que a mesma

instituicao acabou tendo significados distintos para as criangas que a freqiientavam em razao

3 Entre as propostas do Conselho Nacional dos Direitos da Mulher para a Constituigio de
1988, em sua Carta de Principios Criangca: Compromisso Social, aparecem trés significados
do direito da crianga de zero a seis a creche (Campos, 1999): ela ¢ um direito, ndo um ato de
benevoléncia; a institui¢do ¢ vista como educativa e nao, custodial; ¢ um direito de todas as
criancgas e ndo apenas dos filhos das trabalhadoras. Nesta proposi¢do estd presente o carater
de valorizagdo do educativo, como um avango em relagdo ao carater assistencialista das

instituicdes existentes.
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de seu capital cultural e econdmico, das diferentes formas de socializagdo familiar, de suas

expectativas de futuro, de suas preocupagdes e interesses extra-escolares, de seus diferentes
estilos de vida, como disseram Varela e Alvarez-Uria (1991), mas também por outras
questdes associadas a classe social, raca, etnia, género e cultura.

Sem divida, mesmo que apenas mais recentemente’?, a educagio da crianga pequena
insere-se no mesmo projeto de educagdo moderna, um aparato que nos ultimos
trezentos/quatrocentos anos foi construido no sentido de assegurar a governamentalidade
(Veiga-Neto, 1994). O governo das criangas precisa ser exercido, desde a mais tenra idade,
numa paisagem social que a partir da revolucao industrial, vem consolidar novos arranjos
familiares e novas exigéncias as mulheres trabalhadoras®, afastando-as do contato
continuado com a sua prole. Por governo entendo, a partir de Foucault, a possibilidade de
estruturar o campo de a¢ao dos outros, como resultado da vontade que alguns tém de atuar
sobre a a¢do alheia, isto ¢ “uma atividade dirigida a produzir sujeitos, a moldar, a guiar ou a
afetar a conduta das pessoas de maneira que elas se tornem pessoas de um certo tipo”
(Marshall, 1994:28). Foucault denomina essa vontade, que tem como propdsito “estruturar o

eventual campo de acao dos outros” (Foucault, 1995b:244), de vontade de poder.

Deste modo, o que seria proprio a uma relacdo de poder ¢ que ela seria um
modo de acdo sobre agdes. O que quer dizer que as relagdes de poder se
enraizam profundamente no nexo social; e que elas nao reconstituem acima da
“sociedade” uma estrutura suplementar com cuja obliteracdo radical
pudéssemos talvez sonhar. Viver em sociedade ¢, de qualquer maneira, viver
de modo que seja possivel a alguns agirem sobre a acdo dos outros. Uma
sociedade “sem relacdoes de poder” s6 pode ser uma abstragdo. (Foucault,
1995b:246)

A constitui¢ao de novos saberes, especialmente nas chamadas Ciéncias Humanas, e
também a criacdo de instituigdes especificas para o atendimento das criancas pequenas
configuram-se como instrumentais ao projeto de governo das popula¢des. E assim que a
educagdo institucionalizada vai se constituir numa estratégia privilegiada de disciplinamento

das populacdes desde a mais tenra idade, fazendo a conexao entre o individuo e a sociedade.

** Falo de recenticidade em relagdo a instituicio escolar propriamente dita, a escola de ensino

fundamental e ao ideal de escolarizacdo de massas.

%> Mais recentemente, nio apenas o trabalho passou a justificar o oferecimento de programas
de cuidados e educagdo voltados para as criancas pequenas. Além destes serem concebidos
como direitos da crianca, outros motivos vieram a se agregar aos tradicionais: o direito das

mulheres ao estudo, a participagdo social, etc.
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O projeto para universalizar e tornar cientifica a educacdo ¢ um empreendimento de

cunho iluminista. Torna-se dificil pensar a educagdo fora do contexto do predominio da
Razdo, de conformidade com os canones do Iluminismo: “A educacao institucionalizada ¢
um dos mecanismos pelos quais a Razdo se instala e se difunde” (Silva, 1994:256). A
educacao significa, pois, nesta perspectiva, a produ¢do de uma racionalidade de um certo tipo
— a moderna — e a Educagdo Infantil ndo escapa a este projeto.

Neste contexto, a educagdo do individuo deve ser uma disciplina que o liberte da
visdo estreita, irracional, que lhe impdem sua familia e suas proprias paixodes, € o abra ao
conhecimento. O que veio sendo examinado, até agora, caberia sem riscos nesta formulagao
de Narodowski, para quem a Pedagogia:

enquanto producao discursiva destinada a normatizar e explicar a produgdo de
saberes no ambito educativo-escolar, dedica seus esfor¢os para fazer [das
criangas] “futuros homens de proveito”, ou “adaptados a sociedade de maneira
criativa”, ou “sujeitos criticos e transformadores”, etc. A Pedagogia obtém na
infincia sua excusa irrefutavel de intervengdo para educar e reeducar na
escola, para participar na formacdo dos seres humanos e dos grupos sociais.
(...) A Pedagogia se erige como uma metanarrativa, em estreita conexao com a

narrativa de uma infdncia desejada numa sociedade desejada. (Narodowski,
1994:24, grifo meu)
No argumento apresentado acima, se pode entender que o autor subverte o sentido

comum (moderno) em que a infancia constitui um dado para o estabelecimento da Pedagogia.
Para ele, a infancia é uma constru¢do da Pedagogia possibilitada pela operacdo de
dispositivos de alianga que fazem o controle exaustivo da vida familiar, dos desvios da
crianca e das condutas dos adultos. Mas também por um processo de infantilizagdo —
mecanismo de que se vale a Pedagogia para garantir a dependéncia de parcela da populacao
através de processos de normatizagao.

Talvez fosse interessante agregar aqui o sentido que Larrosa (1994), da ao que ¢
entendido como “pedagogico”, como formulagdes que envolvem uma série de teorias sobre a
natureza humana — incluindo o modo como a relagdo da pessoa consigo mesma € construida
descritiva e normativamente — que definem normalidade, patologia, imaturidade ¢ a nogao
de que as praticas pedagdgicas constituem-se em lugares de mediacdo, onde as pessoas
lancam mao de recursos ai disponiveis para o desenvolvimento pleno da sua autoconsciéncia
e da sua autodeterminacdo. Para Larrosa, este sentido atribuido ao pedagodgico, como um
espaco de possibilidades, como um entorno favoravel, consiste no seu ocultamento como
espaco de producdo. Este autor nos mostra a necessidade de inverter essas no¢des do senso

comum, questionando as concep¢des dominantes sobre a natureza humana e as idéias de
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autoconsciéncia, autonomia e autodeterminagdo, presentes no modo corrente (dominante)

de pensar o pedagogico. Segundo ele, € preciso pensar esses processos como mecanismos que
produzem a experiéncia de si, como dispositivos que estabelecem, regulam e modificam as

relagdes do sujeito consigo mesmo e, acrescentamos, com o mundo que o cerca.

Ao assumir uma perspectiva foucaultiana, o autor nos mostra como estas nogdes de
que as praticas pedagogicas favorecem o desenvolvimento de sujeitos cada vez mais capazes
de se auto-regular e atuar de modo consciente e auto-dirigido, numa sociedade que se
aprimora € que por tais mecanismos se tornara mais justa e igualitaria, tem efeitos sobre a
propria Pedagogia. A Pedagogia e os seus dispositivos atuardo, entdo, como um campo cuja
logica estara fortemente comprometida com a produ¢do dos sujeitos, como conjunto de

estratégias fundamentais para agir sobre os cidadaos.

O discurso pedagogico para a infancia menor

[O discurso pedagogico] é o que nos faz dizer o que dizemos, que da
significados aos conceitos que construimos, que categoriza e ao mesmo tempo
dota de instrumentos especificos nosso pensamento no que respeita ao
pedagogico. Se a Pedagogia elabora sentidos acerca da atividade educativa,
nosso objetivo sera construir novos sentidos em rela¢do aos sentidos da
Pedagogia. (Narodowski, 1994:10)

Como vim examinando até aqui, as preocupagdes sociais que tiveram como objeto a
infancia acabaram por servir de fonte para elaboragdes tedricas que tomaram como ponto de
partida e ponto de chegada os sujeitos humanos, neste recorte etario. Assim, as mudangas que
tiveram origem no Renascimento ndo serviram apenas para a reorganiza¢ao dos campos do
saber e por fazerem emergir relagcdes entre poderes e saberes especificos, mas especialmente

para dar lugar a novos modos de subjetivacao, possibilitando a instituicao de novos tipos de

identidades sociais (Varela, 1994).

A elaboragdo de um discurso sobre a infancia foi considerado essencial nesse projeto,
pois a infincia serve como justificativa para a proposi¢ao de novos saberes que, por sua vez,
tracam o caminho para que se veja como factivel e desejavel a possibilidade de nela intervir.
Nestas narrativas, a infancia ¢ contextualizada axiologicamente, posicionada eticamente,
explicada cientificamente e se faz a predicdo de seu ‘“acontecimento” de acordo com
determinados canones (Narodowski, 1994), como mais adiante mostrarei. Portanto, a

existéncia da infancia tem sido vista como anterior a construcao discursiva da Pedagogia: “...
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no campo da teoria e da pratica educativa escolar ¢ preciso dar por existente a infancia ... A

crianca ¢ a base para construir teoricamente o aluno. A crianga € o suposto universal para a
producao pedagdgica” (id.:26). Assim Narodowski explica como era vista esta ordem de
coisas: a precedéncia da infancia sobre a Pedagogia. No entanto, o referencial foucaultiano
(que Narodowski também assume) nos leva a perceber isso de forma diferente, mostrando
como a elaboragdo da narrativa da infancia € um processo que se reforca pela instituigao de
praticas educativas e de cuidados que, por sua vez, tém efeitos que se remetem a elaboragao
de novos discursos sobre esta mesma infancia, num efeito circular como nos ensinou

Foucault.

Entre as transformagdes que ocorrem no modo de ver as criangas, com o advento da
Idade Moderna, e que de certa forma foram gestadas no interior de relagdes como as que
acabei de sucintamente apresentar, aponto duas que, a meu ver, estdo associadas aos novos
regimes de praticas (discursivas ou ndo) que envolvem a infancia, profundamente implicadas
no seu governo. Refiro-me, em primeiro lugar, ao progressivo abandono das explicagdes da
infancia como uma obra divina, em favor de um modo de concebé-la como etapa da biologia
da evolugdo: cada crianca seguindo, recapitulando, reproduzindo, de certo modo, o caminho
tracado para a sua espécie — a ontogénese repetindo a filogénese — a idéia de uma natureza
natural da infancia. A outra explicagdo diz respeito ao fato de que as criangas passam a ser
tomadas, nos tempos modernos, ndo mais como uma responsabilidade apenas familiar, mas
como uma preocupacio social. Passam a se constituir como alvos do poder*® — pontos focais
de intimeros discursos que criam um conjunto de normas para as relagdes entre adultos e
criangas, que ensejam sentimentos de piedade e ternura, que mobilizam experiéncias de toda
ordem voltadas para sua educacdo e moralizacdo. Elas se tornam objetos de interesse de
inimeras classes profissionais, de distintas iniciativas governamentais, de praticas

especializadas, de legislagdo, de regimentos, de estatutos, de convengoes.

Talvez fosse interessante lembrar novamente que as formulagdes de Rousseau,
examinadas mais atras, representaram um ponto de inflexdo nas concepgdes de infancia, até

~ . . 2 . . i~ , .
entdo imperantes na sociedade’’. As criancas da heranga cristd — ao mesmo tempo frageis e

2 . ~ ~ . . . o, .
% Esta explicagdo ndo elimina o fato de que conceber a crianga numa perspectiva biologica e
a preocupacao com seus processos de desenvolvimento e maturacional ndo tenham servido

também para que elas se tornassem objeto e alvo do poder.

*7 Refiro-me aqui 4 sociedade européia do século XVIII.
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ameacgadoras — deixam de existir. A Filosofia das Luzes as liberta do jugo do pessimismo,

instituindo para elas um estatuto de magia, de espontaneidade, de liberdade, associando a
infancia a uma “idade de ouro”. Ou, como no dizer de Corazza (1998:13): “No vazio deixado
pela auséncia dos deuses, um trabalho herctleo: instituicdes e espagos sociais sdo
reconfigurados, praticas e poderes exercidos, verdades e saberes constituidos: duradouro

reino, de potente produgdo discursiva, cujo Soberano € o ser infantil (...)”.

Com suas origens rousseaunianas, ¢ Froebel o autor que melhor caracteriza, a meu
ver, as idéias que se exprimem sobre a educabilidade do sujeito infantil da mais tenra idade.
Tomo-o como referéncia porque ele ¢ um educador e pensador que teve uma influéncia
marcante/concreta na educagdo da primeira infincia. Discipulo de Pestalozzi, de quem
certamente herda parte do discurso educativo, ¢ ele que organiza de modo sistematico uma
doutrina para a Educacio Infantil (Brougére, 1998). O seu kindergarten’® faz jus a suas raizes
romanticas: a crianca, fragil semente, ai sera regada, cuidada, alimentada — de corpo e
espirito — para que desabroche dada toda a sua riqueza interior. A idéia ¢ fazer projetar
espontaneamente para o exterior as qualidades presentes na alma infantil. Os instrumentos
para esta exteriorizagdo sao a palavra e o jogo, manifestagdes de uma natureza harmonica e
boa. “Esta época em que a crianga jogando com tanto ardor e confianga se desenvolve no
jogo ndo ¢ a mais bela manifestagdo da vida? Nao se deve ver o jogo como uma ‘coisa

frivola’ mas uma coisa de profunda significacdo” (Froebel, citado por Brougere, 1998:68).

Em Froebel, se encontram expressas com bastante clareza algumas idéias que desejo
sublinhar por seu notével carater de subsisténcia nas pedagogias para a infancia e também nos
discursos que comegam a circunscrever o que € a crianga, a partir do século XVIII e, mais
especialmente, nas formulagdes da area psi, um pouco mais tarde. Como natureza e crianca
sd0 obras de Deus, as manifestagdes infantis se inscrevem neste plano divino, livres,
espontaneas, sob o signo da pureza e do bem. A crianca repete o plano de Deus para a
natureza, o desenvolvimento individual repete a histéria da humanidade — a psicogénese
repete a sociogénese. E interessante destacar que as raizes de alguns conceitos ainda muito
atuais no campo da teorizagdo sobre a infancia se encontram la no pensador alemdo: a visao
de uma esséncia infantil positiva, uma idéia melhorista de desenvolvimento, a

espontaneidade da progressao intelectual, o ideal de liberdade nas praticas com a crianca

28 . . e~ . e pa e, .
Este tipo novo de instituigdes voltadas para a primeira infancia ¢ o que no Brasil passamos

a chamar de “jardim de infancia”.
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pequena: “Os jogos dessa idade sdo os brotos de toda a vida do homem, pois este,

desenvolvendo-se, revela também as disposi¢des mais intimas de seu interior. Toda a vida do
homem até sua derradeira hora (...) ndo deixa de ter sua fonte nessa época do homem-

crianga” (Froebel, citado por Brougere, 1998:77).

A pedagogia froebeliana coloca a atividade da crianga, livre, espontanea, natural, no
centro de sua filosofia educativa. Trata-se de um novo “paradigma” que vai demonstrar uma
profunda confianca na natureza infantil associada com o arcaico, o verdadeiro, o original. De
um dos contemporaneos do pedagogo, o francés Jean Paul Richter, ¢ esta citacdo, que a meu
ver ilustra a concep¢do romantica da crianca que estava se gestando e que vai marcar
profundamente a producdo subseqiiente, ainda que esta tenha se descartado bastante

rapidamente dos ideais romanticos:

Em relagdo ao desenvolvimento intelectual, a crianga traz uma disposi¢ao
natural que ndo retorna mais tarde. Encontra-se no comego, como um deserto
invernal repleto de sementes primaveris; por onde cai um raio (pois ensinar €
esquentar ainda mais que semear) o grdo germina, ¢ o dia da crianca se
compde de horas ardentes de criacdo. Duas forcas agem ao mesmo tempo: a
primeira € a fé da crianca, essa faculdade absorvente sem a qual ndo teria nem
educagdo, nem linguagem (...). A segunda ¢ a sua senmsibilidade (apud

Brougere, 1998:73).
As formulagdes froebelianas representam uma reacdo as Pedagogias disciplinares —
com seus métodos tradicionais, seus horarios rigidos e inflexiveis, seus espagos cerrados e
sua distribui¢do estrita, seus curriculos repetitivos, pré-determinados, alheios a vida e a
experiéncia — ja referidas, e cujo periodo de apogeu deu-se pelo século XVIII, tendo
subsistido no contexto europeu até o século XIX. As idéias do autor sdo tidas como
precursoras da chamada Escola Nova que vai ter como referéncia um discurso que situa a
crianga no centro da atividade educativa e que toma a sua acdo como parte inaliendvel da
aprendizagem. Nesta perspectiva, as institui¢des educativas precisam estar a servico dos

interesses e das necessidades das criancas, devendo adaptar-se as tendéncias naturais dos

sujeitos infantis (Varela, 1995).

A tendéncia escolanovista, que pde em marcha novos métodos e técnicas, que inventa
novos materiais, que estabelece outros controles espaciais e temporais para as atividades da

educacdo escolar, se organiza a partir de uma pretensdo de vir a erigir-se como uma



63
Pedagogia Cientifica. Os pedagogos®™ que representam esta concepgdo educativa nascente,

muitos deles advindos da Medicina, iniciam seu trabalho de modo experimental, trabalhando

com criangas “anormais”.

E para fundamentar cientificamente seus sistemas tedricos ndo apenas irdo
observar as criangas recolhidas em instituigdes especiais e fazer experiéncias
com elas, mas, além disso, procurardo descobrir as leis que regem seu
desenvolvimento. Aceitardo assim, na busca de um estatuto cientifico para seu
trabalho pedagdgico, a ajuda que lhes brinda a nascente psicologia — em
principio, a psicofisiologia enquanto psicologia experimental e pouco depois a
psicologia genética. (Varela, 1995:47)

Tanto Montessori quanto Decroly, ja no inicio do século XX, transferem sua
experiéncia no campo da educagdo especial para a educagdo da primeira infancia, fundando
escolas experimentais e que irdo representar uma influéncia marcante na nascente Educacao

Infantil institucionalizada.

Varela (1995), ao comentar que estes pedagogos se dedicaram, num primeiro
momento, a aplicar o que chama de “pedagogias corretivas” (um desdobramento das
pedagogias disciplinares voltada para as criancas que enfrentam problemas de aprendizagem
ou de conduta), pergunta-se qual o significado de suas proclamagdes posteriores favoraveis a
uma educacao ativa, criativa, respeitando o desenvolvimento infantil, calcadas na “liberdade
e autonomia” do aluno. Esta autora sugere que na rejei¢do efetuada “se percebe a necessidade
de evitar um controle considerado exterior e demasiado coativo. Seu grande problema ¢ como

conseguir um novo controle menos visivel, menos opressivo e mais operativo” (id.:48).

O controle nas pedagogias ativas desloca-se, entdo, para a organizagao do meio. Ele
ndo mais esta centrado no mestre, com suas praticas disciplinares como o exame e a rigida
organiza¢ao do espaco e do tempo escolares. As disciplinas se tornam autodisciplina. Como
relacionar esta proposta de uma maior normaliza¢cdo, de um maior autocontrole, com as
abordagens cientificas que se esbocam na Biologia, na Antropologia e numa Psicologia ainda

no nascedouro?

Muitos dos autores nestas areas, a época, vao defender que o desenvolvimento da

crianca individual ¢ analogo ao processo civilizatorio — da selvageria a civilizagdo. Assim, a

29 . . .
Entre os representantes da corrente escolanovista cito os europeus Montessori, Decroly,

Freinet, o americano Dewey, os brasileiros Anisio Teixeira e Lourengo Filho.
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periodizacdo da infancia corresponderia aos estdgios da histéria da humanidade. Duas

perspectivas, segundo Brougére (1998), se mesclam: a da Psicologia e a da Antropologia. “O
patrimonio cultural ndo € inato, mas assimilado em um processo espontaneo de maturacao e

segundo uma ordem que, grosso modo, ¢ a da histéria” (id.:82).

E preciso lembrar que o arcabougo teérico da chamada Pedagogia Cientifica vai se
valer do evolucionismo darwiniano, fazendo da “lei biogenética” (a lei fundamental da
evolucdo) a sua referéncia mais importante. Haeckel, tradutor de Darwin, assim formula a

questdo:

(...) a série das formas pelas quais passa o organismo individual a partir da
célula primordial até seu pleno desenvolvimento ¢ somente uma repeticdo em
miniatura da longa série de transformacdes sofridas pelos ancestrais do mesmo
organismo, desde os tempos mais recuados até nossos dias. Sdo os fatos da
hereditariedade e da adaptacao que estabelecem um liame etioldgico entre a
evolugdo do embrido e a da tribo. A filogénese ¢ a causa mecanica da
ontogénese. O desenvolvimento da espécie, conforme as leis da
hereditariedade e da adaptagdo determina as fases do desenvolvimento do
individuo. (Haeckel, apud Brougere, 1998:81)

A proliferagdo no interior do campo psi — Psicologia Infantil, Psicologia do
Desenvolvimento, Psicologia Genética, Psicandlise.... — abre perspectivas novas para o
discurso pedagogico e constitui uma poderosa estratégia para o governo das populagdes, em
especial, pelos efeitos de normalizacdo que os saberes que ai se “inventam” possibilitam.
Burman (1998) afirma que estes estudos retomaram velhos debates sobre a natureza do
conhecimento e 0 modo como este se desenvolvia. A retomada de questdes tais como: “o que
¢ inato?”, “o que ¢ adquirido?”, “qual o papel da experiéncia na construgdo/aquisicao do
conhecimento?” fizeram com que o campo da Psicologia Evolutiva convertesse a si proprio

no campo de provas para antigas preocupagdes epistemologicas.

Varela (1995) nos mostra como Freud e Piaget, ligados a clinica ¢ ao campo
experimental, vao ser referentes fundamentais, a partir dos anos 20, para a Educagdo Infantil
institucionalizada. Neles, ha reforco da posi¢do sobre um desenvolvimento infantil dando-se
em etapas, gradual e progressivamente, o0 mesmo para todos os seres humanos. Para Piaget, a
questdo fundamental é a da adaptagdo; para Freud, a da sublimag¢do, que nos torna
civilizados. Em Piaget, a atividade ¢ condi¢cdo fundamental ndo apenas para o dominio sobre
o ambiente, mas também como suporte para assegurar a progressio cognitiva. E interessante
agregar o comentario de Walkerdine (1998) sobre as teorias de Piaget, mostrando que ¢

preciso compreender seu trabalho no interior de um conjunto de praticas discursivas, que
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possibilitaram o desenvolvimento e a transformacdo de aparatos pedagogicos, que

produziram uma Pedagogia centrada na crianga:

7

E seu posicionamento no interior de um conjunto de praticas discursivas
precisamente o que assegura sua forma e sua adogdo de uma maneira
particular, ao ajudar a legitimar e redirecionar formas de classificagao de
estagios de desenvolvimento como dispositivos pedagogicos regulatdrios e
normalizadores. (id.:176)

Dadas estas caracteristicas do desenvolvimento visto como uma progressao natural, ¢
possivel entender, entdo, porque “As pedagogias psicolégicas caracterizam-se por um
controle exterior fragil (...). [Porque] nelas, o controle interior ¢ cada vez mais forte, ja que
agora ndo se baseia predominantemente na organizagdo ¢ planificagdo do meio, mas em

normas cientificamente marcadas pelo desenvolvimento infantil” (Varela, 1995:51).

A partir do referencial pds-estruturalista, com suas idéias do sujeito como producao
cultural e social, torna-se mais facil perceber o papel constituidor dos discursos que se
enunciam sobre as criangas, sejam eles discursos médicos, bioldgicos, antropologicos,
psicoldgicos, pedagdgicos... Tais discursos ao descrevé-las em mintcias, segundo interesses
particulares e caracteristicos de cada campo particular do saber, operam de forma a
homogeneizar/tornar dominante um modo de concebé-las, acabando por construir para elas
uma posicao de sujeito ideal, um sujeito universal, sem cor, sem sexo, sem filiagdo, sem
amarras temporais ou espaciais. A énfase na infancia como um fato bioldgico, por exemplo
— uma preocupacdo marcadamente pods-darwiniana — tendo como modelo a idéia de
evolucdo e de progresso, vai colorir todas as explicacdes sobre esta fase da vida: da
sexualidade a progressdo ou desenvolvimento cognitivo. Assim, a extrema penetrabilidade
deste modelo explicativo acabou por ter profundas influéncias na compreensao da infancia e
dos fendmenos a ela associados e, por conseqiiéncia, na constitui¢do das identidades infantis,
e também por justificar toda uma constru¢do de teorias e praticas implicadas em sua

educacao.

A producao de uma nova racionalidade — moderna e naturalizada — esteve associada
ao Iluminismo e as pedagogias dele derivadas. Ao conceber assim a crianga, o embrido do
Homem — ndo uma dadiva de Deus mas um produto da biologia da evolugdo, um agente de
progresso — se estava fazendo frente a um processo de distanciamento das explicagdes
religiosas ou miticas da realidade. A religido ¢ substituida pela ciéncia, vista como

instrumento de libertagdo. As forgas do progresso estdo, neste caso, ao lado da ciéncia e da
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natureza (Walkerdine, 1998). O que caracteriza as teorias pedagogicas que se elaboraram,

dentro desta perspectiva moderna, ¢ que elas se dirigem a uma infancia tomada como normal
e natural e na qual as criangas sdo posicionadas como aprendizes, como seres pensantes €

racionais.

E este carater “natural” da crianca e de seu desenvolvimento, a importancia dada tanto
ao seu patrimonio hereditario quanto as experiéncias vividas no seu ambiente, que
possibilitaram a emergéncia de uma ciéncia do individuo. A crianga passa a ser posicionada
como objeto legitimo da ciéncia e dos aparatos de normalizacao: esses elementos forneceram
a possibilidade de uma ciéncia e de uma pedagogia baseadas no modelo de um
desenvolvimento que ocorre naturalmente e que pode ser observado, normalizado, regulado

(Walkerdine, 1998).

Estas formulagdes tedricas tiveram uma profunda influéncia nos modos de conceber a
educacdo da infincia, sendo que o bindmio desenvolvimento/maturagdo marcou a absoluta
maioria das propostas pedagdgicas produzidas para esta faixa etaria. Estas se basearam na
defesa do respeito a evolugao fisica, psicoldgica, moral e afetiva das criancas e na énfase de

uma acao pedagogica fundada nas caracteristicas “propriamente infantis”.

Esta concepg¢do do sujeito infantil — como uma “criang¢a natural” — ¢ de fundamental
importancia para entendermos como se fixou um sentido para o que ¢ ser crianga na
Modernidade. Se o sujeito moderno ndo constitui uma esséncia universal e atemporal, se ele
“¢ aquilo que foi feito dele” (Silva, 1995:249) — resulta de aparatos discursivos e
lingiiisticos — talvez fosse produtivo identificar alguns dos discursos que se esmeraram em
veicular uma “verdade” sobre a crianga e destacar sua conexdo com algumas praticas de
fabricacdo da infincia moderna.

Para Varela (1995:50): “A insisténcia nesta ‘crianca natural’, em suas potencialidades
criativas e expressivas, sup0s uma infantilizacdo das criangas pequenas e, progressivamente,
das criancas em geral ”. E ainda:

As estratégias pedagodgicas destinadas a um desenvolvimento sem coagdes desta
suposta “crianga natural e universal” implicavam uma constante programacao ¢
vigilancia do que se considerava o desenvolvimento “correto”. Poder-se-ia dizer sem
duavida que, como por ironia, esta crianga foi vigiada e controlada muito mais do que
nas “velhas pedagogias”, porque ndo apenas se requeriam dela as respostas corretas,
mas também agora era necessario que o verdadeiro mecanismo do desenvolvimento
mesmo fosse controlado. (id.:51)

Creio poder afirmar com certa seguranca que esta idéia de “crianga natural” tem dois

desdobramentos que estdo ainda hoje muito presentes nas nossas concepcdes do sujeito
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infantil: o da crianga raciocinante — ou sujeito cognitivo — e o da crianga inocente. Ao

primeiro, se vinculam aquelas interpretagdes que colocam o sujeito infantil primordialmente
na posicdo de aprendiz, com uma tendéncia natural a curiosidade, a investigacdao, a
experimentacdo, com uma progressao em suas capacidades de raciocinio que se d4 de uma
forma “quase espontanea”, ficando suposto que quanto menos interferéncia, melhor. O
segundo estd associado a idéia de infincia ameagada, sempre a ponto de desaparecer e que
precisa ser defendida das vicissitudes do mundo adulto. Segundo Ari¢s (1998), a idéia de
inocéncia leva a dois tipos de atitude e comportamento em relacao a crianga: protegé-la dos
problemas e da sexualidade do mundo adulto e fortalecer o seu carater pelo uso da razdo. Este
duplo movimento constitui uma contradi¢do: para preserva-la ¢ preciso, a0 mesmo tempo,
tornd-la mais velha/madura. Na perspectiva apresentada por Ari¢s estdo fortemente
imbricadas as duas condigdes: a da inocéncia e a da cogni¢do. Talvez a forma como Spigel
(1998:114), em suas andlises sobre a presuncdo de inocéncia da infincia, formula a mesma
idéia nos ajude a entender melhor por que isto se da: “A idade adulta traz consigo a
autoridade e, mais do que isto, o dever civico de controlar a dissemina¢do da informagao
sobre o0 mundo. A infincia — como um momento de pureza e inocéncia — existe apenas
enquanto os jovens sdo protegidos de certos tipos de conhecimento”. E mais adiante:

As criangas sdo vistas, portanto, como criaturas inocentes, maleaveis, que necessitam
ser guiadas pelos adultos. Assim, torna-se responsabilidade destes tanto definir os
valores morais para os mais jovens quanto impor a eles os limites do que pode ser
conhecido: Revelando os segredos adultos apenas nos momentos apropriados do
desenvolvimento da crianga, pais/maes poderiam assegurar que as criangas levassem
adiante o progresso para as futuras geragdes. Um erro neste particular, diziam os
experts, poderia ser fatal ndo apenas para a crianga mas para o carater moral de toda a
nacdo. (Spigel: id., ib.)

Embora esta idéia de protecdo a infancia parega natural, o0 modo de levé-la a efeito

depende de condi¢des materiais particulares, de preocupacdes ideologicas e de lutas por
poder social e politico. A infincia historicamente tem se revelado como uma categoria
instavel, que tem que ser controlada e regulada. Portanto, seus significados e imagens so
podem existir pela acdo de um poder disciplinar que opera para regular o conhecimento,
como nos ensinou Foucault .

Assim, ver a crianga como natural, pura, inocente, curiosa, “descobridora” nao
corresponde sendo a “mitos” que criamos a respeito delas. “A crianga inocente nada quer,
nada deseja, nada exige exceto, talvez, sua propria inocéncia” (Jenkins, 1998:1). Portanto,
todas estas representacdes antes enumeradas correspondem, nas formulagdes teoricas que
utilizo neste trabalho, a narrativas culturais que acabam por “colonizar” todas as nossas

percepcoes deste fendmeno, que servem por orientar todas as praticas voltadas para a
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infancia, acabando por constitui-la, segundo uma vontade de poder que impera na

sociedade. Tais idéias — recentes, modernas — ao serem tomadas como universais € a-
historicas encobrem diferengas de género, classe, raca e tém servido nao so6 para justificar um
corpo de conhecimento especializado e praticas de vigilancia e controle sobre os sujeitos
infantis como acabaram por legitimar “a ampliacdo do papel social da classe educada para

policiar a cultura dos mais jovens” (Jenkins, 1998:15).



(Veiga, 1999: 63)
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CAPITULO 4
GOVERNAMENTALIZAR?

[Tenho estado ocupado] com o refinamento, a elaboragdo e a instalagdo,
desde o século XVII, de técnicas para “governar” individuos — isto é, para
“guiar sua conduta” — em dominios tdo diferentes quanto a escola, o
exercito, a fabrica. [Tal] andlise ndo gira em torno do principio geral do
Direito ou do mito do Poder, mas se ocupa com o complexo e as multiplas
praticas de uma ‘“‘governamentalidade” que pressupoe, por um lado, formas
racionais, procedimentos técnicos, instrumentaliza¢oes, através dos quais
opera e, por outro lado, jogos estratégicos que sujeitam as relagoes de poder
protegendo-as contra a instabilidade e a reversibilidade.(Foucault, apud
Hunt e Wickham, 1998:52)

Feitas as consideracdes mais gerais, dos capitulos precedentes, passo a examinar a
questdo da governamentaliza¢do da infincia que considero o tema central da parte
empirica desta investigagdo. Mostrar como as criancas entram nos calculos de governo ¢
essencial ao fazermos uma anatomia politica dos processos que tém por finalidade a

constituicdo das subjetividades infantis.

A Modernidade ¢, para Foucault, o momento de emergéncia do governo e da
governamentalidade. O autor, no entanto, utiliza o termo governo, num sentido
marcadamente inovador, de um modo bastante diferente do convencional — que o identifica
com a agdo executiva e legislativa do Estado (Hunt e Wickham, 1998). A no¢ao de governo
estd relacionada ao dominio politico, mas ndo, como afirma Rose (1996b), como um dominio
do Estado ou de um conjunto de atores ou institui¢des, mas como variedades de “razdo
politica”. Do que se trata mais efetivamente, quando falamos de governo numa perspectiva

foucaultiana, ¢ do modo como o poder se exerce sobre os individuos (Burchell, 1996).

Conforme vim descrevendo, detalhando, entretecendo, ao longo dos capitulos da
primeira parte desta tese, se pretendemos analisar o aparecimento da infincia moderna, temos
que entender este processo associado ao fendomeno da populacdo. No raiar da Modernidade,

esmaece 0 poder do soberano que cuida de todos como coisas de seu territorio. Trata-se,

3% Tomo este titulo de empréstimo da tese de Veiga-Neto (1996a), que o utiliza para nomear uma das segdes do
capitulo denominado Nexos (id.:280).
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agora, de dar conta de populacdes mais densas, cada vez mais concentradas, sem, no

entanto, descuidar de cada individuo singular. A Modernidade, entdo, institui, segundo
Foucault, uma associagao demoniaca, entre, por um lado, “o jogo da cidade — totalizador,
jogado na populacdo — e o jogo do pastor — individualizador — jogado no individuo” (Veiga-

Neto, 2000c:185).

O jogo do pastor constitui uma heranga de formas peculiares de relagdo entre o senhor
e seu servo, entre os religiosos e seus fiéis, entre o pai e sua familia, entre 0 mestre e seus
discipulos. Cada um desses “governantes” zela pelo seu rebanho mais diretamente pela acao
do “olhar”. Mas este ndo ¢ um olhar de dominagao, trata-se mais propriamente de uma pratica
de “cuidados”: O Senhor & o pastor que nada deixara faltar as suas ovelhas. O poder do
pastor, segundo Foucault (1997¢:82), “se exerce menos sobre o territério fixo do que sobre
uma multiddo em deslocamento em dire¢do a um alvo”. E o olhar do pastor que permite a
sobrevivéncia do rebanho e promete a redencdo de suas ovelhas. Portanto, este ¢ um poder

individualizador, que cuida de cada ovelha sem descuidar do rebanho.

O jogo da cidade surge associado aos problemas de uma sociedade que enfrenta uma
crescente urbanizacdao (a Europa Ocidental, num processo que inicia nos séculos finais da
Idade Média), como estratégias para dar conta de formas urbanas de convivéncia, inventadas
para solucionar os problemas que advém da concentracdo populacional. A ocupacgdo do
espaco urbano cria a necessidade de novas praticas de regulagdo, que permitam e articulem

formas de convivéncia ampla, coletiva.

Esta tensdo, entre as formas de governo mais diretas sob o dominio do pastor e as
necessidades criadas pela concentragio populacional, instala um vacuo. E preciso gerenciar e
articular tanto as formas de conduzir as vidas dos individuos, suas existéncias singulares,
quanto o mundo do coletivo. Os Estados modernos surgem nas frinchas entre o singular e o
plural, de modo a preocupar-se com a liberdade individual, mas, a0 mesmo tempo, garantir ao
Estado o poder de organizar a vida coletiva. Para regular essas formas de relagdo, ¢ que se
inventam novos modos de governo que articulam, entdo, o jogo da cidade ¢ o jogo do

31
pastor.

Para Veiga-Neto, 0 jogo do pastor tem a sustentd-lo a instituicdo das disciplinas:

1 . o~
3! Para Ransom (1997), o que ocorre é que esta unido, entre o poder pastoral e o poder do Estado, opera como
uma dinadmica independente que toma para si todo o campo de relagdes entre o individuo e as estruturas sociais
mais amplas, de tal modo que as nossas relagdes com a sociedade ndo estdo sob nosso controle mas na mao de
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E a disciplina — enquanto “anatomia politica do detalhe” (Foucault, 1989, p.128)
— que funciona como uma técnica, como um operador, capaz de colocar para dentro
de cada individuo o olhar do soberano que se apaga com o raiar da Modernidade. Esse
apagamento s6 ¢ possivel justamente porque se da um duplo deslocamento da
disciplinaridade: do ambito religioso para o ambito civil e do ambito do individuo
para o ambito da populacao (Veiga-Neto, 2000c:185).

J& 0 jogo da cidade esta voltado para a populacdo, para o imperativo de controla-la e,
ao mesmo tempo, torna-la mais produtiva, mais saudavel e mais feliz, e tem como seu ponto
de apoio novos saberes que emergem para dar conta dos fenomenos que com ela ocorrem:
“inicialmente, a Estatistica, a Economia e a Demografia; depois, a Satde Publica; logo

adiante, toda a area psi (a Psiquiatria, a Psicologia, a Psicanalise)” (id., ib.).

A preocupagdo com a infincia estd associada a sua crescente visibilidade, como parte
da populagdo. Para entender como ela passa a ser o alvo de uma série de projetos de
governamento, ¢ importante apontar para o fato de que tanto o governo formal quanto
inumeras agéncias e institui¢des se organizam com o proposito governa-la. “A medicina, a
religido, a educagdo e outros mecanismos passam a se preocupar com o nimero, a sanidade, a
educagdo e a produtividade dos individuos e das organizacdes que agregados formam a

populacdao” (Hunt e Wickham, 1998:25).

Diz Foucault (1995b:240) que a este termo, governo>>, devemos deixar a significagdo
bastante ampla que tinha no século XVI, quando era usado para designar:

a maneira de dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos: [governamento] das
criancas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes. Ele ndo recobria
apenas formas instituidas e legitimas de sujei¢do politica ou econémica; mas modos
de ag@o mais ou menos refletidos e calculados, porém todos destinados a agir sobre as
possibilidades de a¢ao dos individuos. Governar, neste sentido, ¢ estruturar o eventual
campo de agdo dos outros.

Portanto, na perspectiva foucaultiana, governo nio se refere apenas as estruturas
politicas e a gestdo do Estado. Ele pode, do mesmo modo, ser tomado como aquelas
formas de agir que afetam a maneira como os individuos conduzem a si mesmos
(Burchell, 1996) e, neste caso, se trata mais claramente daquilo que estou chamando de
governamento.

experts. O que ¢ demoniaco na sociedade moderna, explica ele, ¢ a sua capacidade para modelar as experiéncias
subjetivas de tal modo que pensamos que elas pertencem apenas a nés.

32 Na tradugdo dos textos de Foucault, é utilizado, na realidade, o termo governo. Em razdo da discussdo que
fago logo a seguir, substituo governo por governamento, quando se tratar do ato de conduzir a conduta.
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Governo ou Governamento?

E, aqui, cabe um esclarecimento sobre o sentido que quero dar a esta palavra:
governamento. Em Portugués, o substantivo governo refere-se tanto a instituicdo quanto ao
ato ou efeito de governar(-se). Diz respeito tanto a direcdo que se da a uma casa, a uma
familia quanto a governag@o ou governanga como atos que se exercem sobre si ou sobre 0s
outros; tanto a administracao superior, como poder executivo, quanto a administracdo ou
gestdo, como sistema politico pelo qual se rege um Estado (Ferreira, 1986). O Aurélio
(1d.:860) consagra dois termos que equivalem a governo: governagdo e governanga, dando a
eles este sentido de ato de governar(-se). No entanto, em dicionarios mais antigos aparece o
vocabulo governamento como “ato, agao ou efeito de governar” (Freire, Caldas Aulete, apud
Veiga-Neto, 2001), apesar de ali se dizer que se encontra “em desuso”. Tragando um paralelo
com a lingua francesa e a inglesa, quero justificar a utilizagdo do termo governamento que
equivaleria a gouvernement e government nestas duas linguas, respectivamente, ¢ que teriam
o mesmo sentido que governo, em Portugués. Os sufixos ¢do e mento sao usualmente
empregados em nossa lingua para substantivar um verbo, dando a palavra derivada o sentido
de ato pelo qual aquela agdo se exerce, como nos pares: lapidar/lapidacio,
descobrir/descobrimento. Assim, se existe governacdo, como ato de governar/governar-se,
pode-se muito bem, por extensao, ressuscitar governamento, com o mesmo sentido, como
propde Veiga-Neto (2001). Justifico a utilizagdo do termo com a inten¢do de diferencia-lo
governo — como uma instancia de controle politico, como institui¢do a quem cabe o
exercicio da autoridade —, do ato que se exerce sobre uma pessoa ou que ela exerce sobre si
mesma, para controlar as suas agdes. O governamento, como nos diz Foucault, seria uma
acao sobre o campo eventual da conduta alheia, uma agdo sobre acdes presumidas, possiveis.
Portanto, utilizarei, neste texto, daqui por diante, a palavra governamento para significar o
modo como o poder se exerce ¢ ¢ exercido para administrar a conduta, como, por exemplo, o

governamento das criangas ou o governamento de si por si mesmo.
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Governamentalidade

No texto em que Foucault (1993b) apresenta a nocao de governamentalidade, ao
caracterizar a ruptura entre o que chama de soberania® — cuja maior preocupacio
centrava-se no territorio — e o surgimento do que cunha como governamento, diz ele
deste ultimo: “nao se trata de impor uma lei aos homens, mas de dispor as coisas, isto é,
utilizar mais taticas do que leis, ou utilizar ao maximo as leis como taticas” (Foucault,
1993b:284, grifo meu). A partir destas referéncias, somos levados a perceber que a
finalidade do governamento “esta nas coisas que ele dirige” (id.,ib.). Para atingir a
perfeicao e bem governar é preciso dispor de meios, prever as taticas, por em acio as
estratégias que nos levem a consecuciio de certos fins. O que deve ser ressaltado é que o
conjunto de praticas, de rotinas e de rituais institucionais, quando orientado por alguns
principios ou metas e balizado por um processo de reflexdo, torna tais atividades
governamentais, como nos explicou Foucault, pois as conecta com varios procedimentos
e aparatos cuja finalidade é a de garantir que elas obtenham certos efeitos: “Sem
duvida, através dos séculos os humanos tém refletido sobre a sua conduta e a alheia,
mas tal raciocinio se torna governamental na medida em que busca tornar-se técnico e

inserir-se no mundo, ao realizar-se como uma prdtica” (Rose, 1996b:41).

No texto “A governamentalidade”, Michel Foucault (1993b), ao retomar uma
tipologia do século XVII, que se pretendia aplicavel a todo o Estado e que possibilitou a
ampliacio da no¢ao de governamento, identifica trés Ambitos em que este se da e que se
referem, cada um, a uma forma especifica de ciéncia ou de reflexdao: “O governo de si
mesmo, que diz respeito a moral; a arte de governar adequadamente uma familia, que
diz respeito a economia; a ciéncia de bem governar o Estado, que diz respeito a politica”
(id:280). Nesta ampliacio de sentido do que se entende por governamento, nio
desaparecem as praticas tradicionais, associadas ao estado de soberania, todavia, formas
novas de racionalidade governamental tornam-se mais importantes (Hunt e Wickham,

1998).

33 Ao falarmos de soberania estamos nos referindo, a partir de Foucault, as formas de poder absoluto, centrado
no soberano, caracteristico da Europa Ocidental ¢ cuja maior preocupagdo centra-se no binémio soberano-
territorio. Foucault adota uma periodizagao diferente da usual para se referir as formas de organizac¢ao do poder,
com o estado administrativo surgindo no século XV e o estado governamental nos séculos XVII e XVIII. Para
uma discussao destas questdes, ver Hunt ¢ Wickham (1998).
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Para Rose (1998:35), [a governamentalidade] “se tornou o terreno comum de todas

as nossas formas modernas de racionalidade politica, na medida em que elas constroem as
tarefas dos governantes em termos de supervisdo ¢ maximiza¢ao das forcas da sociedade”.
Para esse autor, a governamentalidade concebida como racionalidade politica deve ser
analisada como praticas que permitem formular e justificar esbogos idealizados para
representar a realidade, analisa-la e retifica-la. Tal racionalidade é um tipo de aparato
intelectual ou maquinaria que permite tornar a realidade “pensavel” de modo que possa ser
submetida a programacdo politica (Rose, 1996b). A governamentalidade ¢ tomada, por
Foucault (1993b), como um conjunto formado por institui¢des, procedimentos, andlises e
reflexdes, calculos e taticas. Ela € composta por arranjos técnicos (notagdes, computacdes,
avaliagdes, etc.), por uma conjugagdo de forcas (legais, arquiteturais, financeiras, etc.) e pela
utilizacdo de instrumentos (levantamentos, pesquisas, sistemas de treinamento, etc.) que
possibilitam a diferentes autoridades levar a efeito programas de governo que tém por
finalidade regular ndo s6 as decisdes, mas as agdes individuais, grupais ou institucionais

(Rose, 1996Db).

Talvez fosse interessante aqui destacar que as relacdes de poder que se estabelecem
entre as populagdes, nesta estrutura governamentalizada se utilizam, de forma vital, de taticas
multiformes e da existéncia de uma variedade de especialistas, disseminados por intimeras
agéncias que geram as politicas sociais, econdmicas, culturais, etc. € que vao “operar tanto
para constituir os ‘problemas sociais’ para os quais a acdo governamental ¢ dirigida quanto

para ativamente regular, controlar, coordenar os alvos ali estabelecidos” (id.:53).

Assim, uma populacdo e uma infincia — que ¢ também parte deste fendmeno e deste
conjunto maior, que ¢ a populagdio — que podem ser medidas, calculadas, categorizadas,
descritas, ordenadas e organizadas estatisticamente podem também se tornar, a0 mesmo
tempo, alvo de determinadas institui¢cdes e objetos sujeitos ao exercicio do poder e do saber.
No dizer de Popkewitz e Brennan (1998b:21): “Ao desenvolver as tecnologias apropriadas a
populacdo, a governamentalidade precisa, entdo, incluir um foco nas fecnologias do eu assim
como nas fecnologias institucionais que perpetram a arte de governamento de modo a torna-
lo aceitavel para o povo comum”. O que quero destacar ¢ que, no meu entender, as
instituicdes que atendem criangas pequenas combinam de forma exemplar estes modos de
cuidado pastoral com estas formas de inscri¢do no jogo da cidadania, utilizando-se de — e

pondo em operagao — micro tecnologias de constituicdo das subjetividades infantis.
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Foucault, ao tratar especificamente da questdo da governamentalidade, nos mostrou

como a disseminacao das técnicas de governamento se conecta com a criagdo de um corpo de
experts € com a elaboracdo de um sistema de expertise.

Como isto tem atingido os modos correntes de compreender a infancia? Como os
discursos oriundos destes sistemas de expertise — com seus regimes particulares de verdade
— tém afetado nossas relagdes com as criangas — nossos filhos, nossos alunos, outras
criangas com as quais convivemos — constituindo outros modos de vé-las e justificando
novas aspiragdes em relagdo ao seu presente/futuro e, justificando, assim, as praticas que tém
por objetivo governa-las?

Para Michel Foucault:

O traco distintivo do poder é que alguns homens possam mais ou menos
integralmente determinar a conduta de outros homens — ainda que nido de maneira
exaustiva ou coercitiva. (...) O governo dos homens pelos homens — formem eles
grupos modestos ou importantes, quer se trate do poder dos homens sobre as
mulheres, dos adultos sobre as criancas, de uma classe sobre a outra, ou de uma
burocracia sobre uma populagdo — supde uma determinada forma de racionalidade e
ndo uma violéncia instrumental.(...) a questao € [entdo]: como sdo racionalizadas as
relagdes de poder? (Foucault, 1996b:64-65).

Ainda que a andlise das escolas e da educagdo ndo tenha sido objeto de exame
detalhado pelo filésofo, ¢ bom lembrar que, ao estudar os mecanismos que constroem as
instituicdes e as experiéncias que ai se ddo (Gore, 1994), Foucault mostra a semelhanga no
modo de operar das mesmas, o que o leva a formular a seguinte questao: “Devemos ainda nos
admirar que a prisdo se parega com as fabricas, com as escolas, com os quartéis, com o0s
hospitais, e todos se parecam com as prisdes?” (Foucault, 1995a:199). Na andlise de tais
instituicdes, nos diz Barret-Kriegel (1990), ele se interessou por seus edificios e
equipamentos, investigou suas doutrinas e disciplinas, catalogou suas praticas e suas
tecnologias. Foucault ndo estava interessado em estudar os sujeitos no interior das
instituicdes, mas sim como, através de seus mecanismos de confinamento, de prdticas
disciplinares e de tecnologias do eu, certos comportamentos de autodisciplinamento sdo
produzidos, segundo regras e praticas particulares — discursivas ou ndo — de modo que os
sujeitos mantenham a si mesmos € aos outros sob controle. Isso vai na contramdo de toda
teorizagdo critica que v€ a organizagdo burocratica e pastoral das instituigdes educativas e de
seus controles como fendmenos passageiros. Como argumenta Hunter (1996), tanto a
administracdo burocratica como a Pedagogia do tipo pastoral-disciplinar sdo caracteristicas

incontornaveis do sistema de educacdo escolar moderno. Segundo este autor, o estado
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administrativo foi o responsavel pela separacdo do comportamento civico do cidadao, da

persona privada do homem de consciéncia e por vinculd-los a objetivos governamentais:

Talvez o primeiro instrumento e efeito deste desenvolvimento histérico tenha sido a
agéncia (bureau) educacional, através do qual os estados conceituaram e organizaram
aquele programa maci¢o e progressivo de pacificagdo, disciplina e treinamento,
responsavel pelas habilidades politicas e sociais do cidadio moderno. (...) foi a
pastoral cristd que disseminou o comportamento da pessoa auto-reflexiva, tdo
valorizada pelos tedricos criticos, e que fez isso por meio de uma pedagogia de
subjetivacdo moral que permanece no centro da escolarizagdo moderna. (id.:163)

Nas minhas reflexdes sobre a questdo foucaultiana da governamentalidade, dei-me
conta de que posso pensa-la a partir de dois angulos, ou de dois pontos focais: a partir do
individuo que se subjetiva/é subjetivado ou a partir das relagdes de poder que
constituem/instituem tais processos. Qualquer que seja, no entanto, meu ponto de partida, ao
discutir o que entendo por governamentalidade, estarei operando para aumentar/reforcar as
possibilidades de pensar as relacdes de forga que modelam nosso presente. Discutir este
conceito central em Foucault implica fazer uma analise das mentalidades, da razdo e das
praticas politicas que moldam o nosso presente; implica apontar como os dispositivos de
subjetivacdo foram inventados e mostrar o impacto que tém as praticas de governamento

sobre 0s sujeitos.

Assim, um ponto a destacar neste exame que estou fazendo ¢ que a
governamentalidade esta associada ao processo de constituicdo do sujeito. Como isto ndo se
d4 num cenério vazio, encontro em Marshall (1994:29) que este processo, que faz com que as
pessoas “possam ou devam” tornar-se sujeitos (parece que nao hd muita escapatoria), envolve
relacdes privadas do sujeito consigo mesmo, relagdes privadas interpessoais ou com algum
mentor profissional (veja-se o/a professor/a como exemplo), ou relagdes com/entre
instituicdes/comunidade, “ou com o exercicio da soberania politica” (id., ib.).

Deste modo, o sujeito, ao constituir-se como tal, exerce poder sobre si e sobre os
outros (e de forma reciproca o sofre) e do mesmo modo institui¢des/comunidade/Estado
intercambiam relagdes de poder que tanto exercem sobre si mesmos, entre si € com 0s
sujeitos a que estao associadas.

Como o governamento ¢ concebido por Foucault como o modo pelo qual o poder ¢
exercido, talvez fosse produtivo atentar para o que diz Burchell (1996:19):

Pode haver interconexdes e continuidades entre diferentes formas de governo
(governamento), em particular, entre formas locais e diversas de governo
(governamento) existentes no nivel das relagdes interpessoais ou entre instituigdes
dispersas pela sociedade, por um lado, ¢ 0 governo politico como exercicio de uma
forma central e unificada de soberania do Estado, ou ainda, entre formas de governo
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(governamento) existentes no interior de micro-cenarios como a familia ou a escola
e as atividades macro-politicas do governo direcionadas para os individuos como
membros da populagio, da sociedade ou da nagdo.**

Todas estas interconexdes ou continuidades apontam para o exercicio de relagdes de
poder. E importante assinalar que alguns destes poderes sdo moleculares, periféricos e, como
explica Machado (1993), ndo foram absorvidos ou confiscados pelo aparelho do Estado, ndo
foram criados por ele e nem, se nasceram fora dele, foram reduzidos a uma forma de
manifestagdo do poder central. Portanto, sdo poderes exercidos em niveis variados, em
pontos diversos da rede social, com diferentes graus de intensidade, podendo ou nao estar
integrados ao poder do Estado ou do governo (como nos referimos quando tratamos do
poder do Estado). Grifo esta adverténcia para destacar que este poder ¢ relacional, capilar,
disseminado por toda a estrutura social. Também quero chamar a atengdo para o fato de que o
exercicio de poder se estabelece porque envolve individuos, comunidades, instituigdes,
Estados que se encontram em relagdes assimétricas, com posigoes diferenciadas de poder. E ¢
este diferencial de poder — que se estabelece pelo fato de que as posigoes relativas de poder

sdo sempre desiguais — que o faz produzir.

A governamentalidade, portanto, faz o contato entre as tecnologias da dominagao
sobre os outros, no plano social, e da dominagao de si mesmo (técnicas de si). Contato que se
da entre a genealogia e a ética. Ou, como disse Foucault “o encontro entre as técnicas de
dominagdo exercidas sobre os outros e as técnicas de si” (Foucault, apud Veiga-Neto,
1996a:285). Este fendmeno ndo pode ser pensado, entdo, apenas a partir do angulo de um
sujeito que se subjetiva mas das praticas que conduzem/enquadram/possibilitam tal processo,
ndo a partir da idéia de um sujeito soberano, senhor de suas condutas, de suas opgoes,
autonomo (auto =» de si; nomos =¥ controle, medida, conhecimento), mas do amplo campo
no interior do qual se articulam os fins e os meios adequados para governar (Miller e Rose,

1993).

** Esta citagdo constitui um exemplo da necessidade de distinguir os diferentes sentidos em que a palavra
governo pode ser utilizada. Como deixo claro, no texto que traduzi, ao utilizar a forma dupla governo
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Embora, como aponte Rose (1996a:170):

As imagens de liberdade e autonomia que inspiram nosso pensamento politico
[operem] (...) em termos de uma imagem de cada ser humano como foco unificado de
sua propria biografia, como o Jocus de demandas e direitos legitimos, como um ator
buscando fazer de sua vida e do seu eu um empreendimento através de atos de
escolha,

neste processo de “aprendermos a ser senhores de nds mesmos”, temos que levar em conta
que ndo governam € ndo governamos apenas nossos proprios interesses mas a intrincada teia
de relacdes de poder em que estamos imersos/capturados/governa-mentalizados.

(governamento), estou apontando para o ato ou agdo de governar (-se), enquanto a palavra governo ¢ empregada
para significar as atividades politicas ou a gestdo do Estado.
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Study backs benefits of early childhood education

CHICAGO (AP) -- A 15-year study of a Head Start-style preschool program for poor
children bolsters the idea that early childhood education yields big benefits later in life,
reducing crime and dropout rates.

Children who participated in the Chicago Child-Parent Center Program for one or two years
were much less likely to engage in crime as teens or drop out of high school than children
who started school with full-day kindergarten.

The federally funded program serves public school children in Chicago's most poverty-
stricken neighborhoods for five to six years, starting at age 3. The program tries to get parents
involved in their youngsters' education and emphasizes literacy.

The study found that the preschool years made the most difference in lowering dropout and
crime rates 15 years later, said Professor Arthur Reynolds of the University of Wisconsin-
Madison, who led the research.

The study appears in Wednesday's Journal of the American Medical Association.
Lower arrest, higher graduation rates

The research, along with studies on similar programs, shows that it is feasible to successfully
implement such programs on a more widespread basis, said Reid Lyon, chief of child
development and behavior at the National Institute of Child Health and Human Development,
which helped fund the study.

Lyon, an adviser to President Bush, said the results will help the administration in its effort to
develop an early childhood education initiative.

The researchers followed 989 children who participated in the Chicago program and 550
children who attended full-day public kindergarten in Chicago. The children were poor,
mostly black and born in 1980. Nearly half of the children who had one or two years in the
preschool program completed high school, compared with about 38 percent of the
comparison group -- a difference of nearly 30 percent.

The rate of juvenile arrests was 33 percent lower among children who went through the
program, 17 percent versus 25 percent; and 41 percent lower for violent crimes -- 9 percent
versus 15 percent for the comparison group.

Rates of children being held back or needing special education were both significantly lower
in children who were in the program. They were lowest in youngsters who participated
through second or third grade.

In an accompanying editorial, Edward Zigler and Sally Styfco of Yale University's
psychology department noted that despite the positive findings, children in the program still
had relatively high crime and dropout rates.

But they also said the findings show that more time spent in the program leads to better
results.



82
Copyright 2001 The Associated Press. All rights reserved. This material may not be published, broadcast,
rewritten, or redistributed.

Fonte: CNN.com, capturado na Internet em 8/5/2001
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CAPITULO 5
DE SENDAS E DESCAMINHOS

A voz da consciéncia — a voz da responsabilidade — ¢ audivel, por assim
dizer, so0 no tumulto das melodias ndo coordenadas. O consenso e a
unanimidade prenunciam a trangiiilidade do cemitério (a “perfeita
comunicag¢do” de Habermas que mede a sua propria perfei¢do pelo consenso
e exclusdo do desacordo, é outro sonho de morte que cura radicalmente os
males da vida de liberdade);, é no cemitério do consenso universal que a
responsabilidade, a liberdade e o individuo exalam seu ultimo suspiro.
(Bauman, 1998:249)

Das trilhas

E preciso pegar as coisas para extrair delas as visibilidades. E a visibilidade
de uma época é o regime de luz, e as cintilagées, os reflexos, os clardes que
se produzem no contato da luz com as coisas. (Deleuze, 2000:120)

De que valeria a obstinacdo do saber se ele assegurasse apenas a aquisicdo
dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel, o
descaminho daquele que conhece? (Foucault,1998:13)

Como minha propria linguagem mostrara aqueles que me 1€éem, este ¢ um capitulo que
foi sendo montado em diferentes momentos, ao longo da escrita desta tese. Para descrever a
investigacao propriamente dita, volto a ele, mais uma vez, no momento de encerra-la. E isso
ocorre por uma razao bastante compreensivel para aqueles que empreendem estudos dentro
da mesma referéncia teodrica. Preciso admitir que, ao inicio da investiga¢do, eu ndo tinha,
delineados de antemdo, os caminhos que pretendia trilhar. Nao contava com processo
metodoldgico algum, previamente desenhado, para guiar o meu percurso. A inexisténcia de
uma tal orientagdo (e, principalmente, acreditar que ela de nada me valeria) permitiu-me um
inusitado espago de liberdade. Pude fazer a escolha de ferramentas, criar sendas, refazer
passos, buscar saidas, sempre que necessario, j& que ndo tinha compromissos com uma
metodologia pré-estabelecida, com estratégias ossificadas, com um trajeto fechado. Portanto,
este foi um caminho inventado, de ensaios nem sempre bem sucedidos, mas de qualidade
profundamente provocativa e desafiadora, porque consistiu em desbravar, engendrar, buscar
armas novas (Deleuze, 2000). Procurei submeter o material da investigagdo — teorias,

possibilidades metodologicas, empiria — a um rigoroso escrutinio, confronta-lo, voltar a ele
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muitas vezes; perguntar-me da possibilidade de estabelecer com/sobre ele novas relagdes e,

quem sabe, alcangar nestes jogos outras formas de inteligibilidade. E disso que pretendo falar

a seguir, na certeza de que sé posso fazé-lo agora, refazendo, de certo modo, os meus passos.

Nao pretendo fazer deste um capitulo de cunho metodologico. Nao se trata aqui de
realizar uma descri¢do exemplar que sirva de orientagdo a outros pesquisadores que se
queiram aventurar por sendas minimamente foucaultianas, se é que isto existe, ou de tomar
como inspiracdo a instigante produc¢do do filésofo e as contribuicdes dos campos Pods-
Moderno, Pés-Estruturalista e dos Estudos Culturais. Vou falar, antes, de descaminhos. Para
concordar com Foucault que “existem momentos na vida onde a questdo de saber se se pode
pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que se vé ¢

indispensavel para continuar a olhar ou a refletir” (Foucault, 1998:13).

Creio ter mostrado no capitulo que abre esta tese como, no seu limiar, eu me
encontrava num estado de insatisfacdo com o ja-sabido. E como tal estado de insatisfacao foi
abrindo o caminho para que eu realizasse uma operagcdo de estranhamento em relagdo a
minha relativamente extensa experiéncia pedagdgica e as arraigadas verdades que lhe
serviram de alicerce e com as quais eu erigira a minha producdo académica até entdo. Eu
entrava, assim, num jogo que colocava por terra crencas antigas, confundia os caminhos que
eu trilhara e borrava inapelavelmente as fronteiras ou os limites do espago onde eu colocava
as verdades ultimas e inquestiondveis, as mais firmes fundagdes, o terreno onde se

assentavam minhas certezas mais caras € que me permitiam viver e produzir no cotidiano.

Mas ndo ¢ de crises que pretendo falar e, sim, da produtividade da duvida, da
incerteza, “do direito de explorar o que pode ser mudado no seu proprio pensamento, através
do exercicio de um saber que lhe ¢é estranho” (id.,ib.). Foi do vislumbre da possibilidade de
abrir sendas novas e de colocar em questdo aquilo em que eu viera acreditando por longo

tempo, de me dar o direito de pensar diferentemente, que surgiu esta investigagao.

Tratava-se também de extrair visibilidades, como disse Deleuze (2000), de colocar
novos focos de luz sobre as “coisas”, de aproveitar as cintilagdes novas, os clardes, os
reflexos para ver ali onde antes tudo era certeza, novos objetos. Para isso era preciso, a partir
de uma massa de elementos, isolar alguns, pd-los em confronto, discutir suas possiveis inter-

relacdes, pensar sua pertinéncia, organiza-los em conjuntos (Foucault, 1997b). Para fazer
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35
> Buscar nos autores do

tudo isso, no entanto, era preciso mergulhar fundo na “teoria
campo pos-estruturalista, nas idéias pds-modernas e no ambito dos Estudos Culturais o apoio
ndo so6 para “desconstruir” verdades que me haviam constituido, mas especialmente para
educar o olhar e a sensibilidade. Fazia-se necessario estar aberta a novas e intrincadas formas
de raciocinio que ndo se baseavam nos pressupostos de um sujeito fundante, de uma realidade
em constante aperfeigoamento e numa verdade ultima. Mas ndo cabe aqui sendo fazer
referéncia a estas questdes, que ja discuti bastante minuciosamente nos capitulos precedentes
e que continuardo sustentando toda a argumentacdo da analise empirica que produzo nos
capitulos subseqiientes. O que € preciso ressaltar ¢ que aqui a teoria teve um papel
fundamental: de produzir novas significacdes, de pdr em questdo crengas longamente
cultivadas, de virar pelo avesso muitas convicg¢des. E isso foi crucial para me permitir seguir

adiante porque

Anteriormente a qualquer investigacdo empirica, existem estratégias para organizar
questdes, definir os fendmenos de estudo e moldar e modelar a forma como os dados
empiricos sdo administrados e ordenados como objetos de investigacdo — todos os
quais moldam e modelam aquilo para o qual se deve olhar ¢ a forma como aquele
olhar deve conceber as “coisas” do mundo. (Popkewitz, 1994:179)

Foram estas estratégias, de que fala Popkewitz, que me serviram de ponto de partida
para mais uma vez voltar meu olhar para a infancia, pois ela ndo deixou de constituir o eixo

central das minhas preocupagoes.

Era preciso, de certa maneira, tornar claras as minhas novas percep¢des, ver como a
infancia que hoje conhecemos e as formas de pensa-la, de representa-la, de fazer escolhas
politicas em seu nome haviam se constituido historicamente. Como os discursos que foram se

enunciando sobre ela articularam-se institucionalmente, investiram-se nas praticas e se

% Uso o termo feoria para significar a produgido dos campos pos-moderno e pos-estruturalista ¢ dos Estudos
Culturais, que tém relacdo direta com o meu objeto de estudo. Quero, no entanto, aqui, pdr em destaque o fato
de que o conceito de teoria sofre um profundo questionamento, a partir destes campos de estudo. Nas
formulagdes que os antecedem, a nogdo de teoria implica a suposig¢do de que a teoria descreveria o real, ela o
“descobriria”. Assim, a teoria representaria ou refletiria a realidade, existindo um “real” que precederia as
formulagdes destinadas a explica-lo. Na perspectiva em que me coloco e que corresponde aos campos citados
acima, a teoria esta implicada na produgdo da “realidade”. Ao descrever um objeto, a teoria também o produz,
uma vez que ela “conforma” certos modos possiveis de vé-lo e de falar sobre ele. Portanto, um objeto ¢ produto
dos discursos que se enunciam sobre ele. Os conceitos que emitimos nio correspondem, definitivamente e de
modo inquestionavel, a alguma “entidade real”, eles sdo apenas um dentre os modos possiveis de nos referirmos
a ela: historicos, contingentes, ultrapassaveis.
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envolveram com a escolha de um conjunto de estratégias, de técnicas, de procedimentos

que procederam a captura da infancia®®.

Iniciei, assim, este estudo preocupada em contribuir para a discussdo de como as
criangas foram historicamente capturadas pelas malhas do poder, de como se estabeleceram
politicas de verdade sobre elas, de como se deu a fabricacdo do sujeito infantil moderno, de

como operaram as maquinas que se encarregaram do governamento da infincia.

Dois grandes conjuntos estratégicos intimamente articulados passaram, a partir dai, a
preocupar-me mais diretamente: a pedagogizagao e a governa-mentalizacao da infancia. Nao
se tratava apenas de mostrar como ocorreu uma naturalizacdo das nogdes de infincia, de
como se “colou”, a uma identidade infantil, outra, de aprendiz. De como, astuciosamente, se
instituiram praticas “infantilizadoras” da infincia. Era preciso “ler” como as praticas
discursivas e ndo discursivas continuavam a operar como espagos de atribuicdo de sentido a
experiéncia de ser crianga. Foi o que procurei fazer nos capitulos precedentes, dando a forma
mais ou menos corrente de significar a infancia moderna, uma revisdo critica, uma outra

forma de problematizagao.

Encerrada esta etapa, voltei-me para o presente. O que me propus a investigar foram
os dispositivos, o conjunto de estratégias através dos quais o poder, continuada e

cotidiniamente, continua a investir-se na infincia e sobre a infancia.

A pretensdo mais geral da segunda parte desta investigacdo ¢é, portanto, a de destacar
como os aparatos de verdade sobre a infancia, com seus sistemas de enunciados, sdo
produzidos no interior dos dispositivos pedagdgicos e como estes dispositivos operam na
constitui¢do dos sujeitos infantis. O que trato ¢ de mostrar como um documento como o
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil — RCN (Brasil, 1998) — que o
Ministério da Educacdo comecou a divulgar no ano letivo de 1999, se coloca como um
dispositivo que torna plausivel — ao dizer coisas sobre as criancas e ao definir modelos para
conduzir a a¢do pedagogica a elas dirigida — o dominio da subjetividade infantil, como
coloca este nucleo como alvo de técnicas que ndo sdo da ordem da repressdo ou do

constrangimento, mas da producao e da estimulagdo da subjetividade.

Ao escolher o discurso proposto pelo RCN, como foco, mas ndo me atendo a ele de

modo estrito — pois ao longo do trabalho empirico ele ¢ matizado com outros discursos
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sobre a infancia, provenientes de outras fontes, especialmente dos textos da revista

Crianga, publicada pelo MEC, e de alguns materiais da midia eletronica e da midia impressa,
que exploro sob a forma de vinhetas — ocupo-me em mostrar como, de um modo sutil, as
criangas se tornam alvo da administragdo — ndo apenas por operagdes burocraticas mas
através de instrumentos mais refinados, consentidos mas “invisiveis”, aplicados no seu dia a
dia. O que fago, seguindo Hunter (1996), é mostrar como os sujeitos infantis auto-reflexivos e
auto-regulados que este instrumento burocratico pretende formar “sdo o resultado de uma

iniciacdo incondicional nas disciplinas da consciéncia” (id.:163).

Ao definir, portanto, o RCN como o principal foco deste estudo, tomo-o na qualidade
de um discurso pedagogico que, no interior das instituicdes educacionais propriamente ditas,
opera e articula jogos de poder ¢ vontades de saber, estabelecendo os vinculos, os nexos, 0s
liames entre um jogo de proposi¢des € uma série de acdes possiveis que t€m por objetivo
produzir criangas de um certo tipo. As nog¢des de poder e de saber, a partir de Foucault, foram
cruciais para realizar estas operagdes analiticas em que me envolvi, tanto na primeira quanto
na segunda parte desta tese. Pois sdo estas no¢des que me permitem apontar como 0s aparatos
para a produgdo da verdade organizam sistemas de enunciados que sustentam estratégias para
que se levem a efeito as operacdes e as manobras que se encarregam da produgdo das

subjetividades infantis.

Tomar um referencial curricular como objeto de investigacao, supde fazer aquilo que
Foucault cunhou de uma “anatomia politica”. O que, neste caso, constitui um modo de
“destrinchar” como as operagdes que compdem o corpo do Referencial vieram se
entretecendo e, ainda, de decifrar os seus mecanismos de poder a partir de uma estratégia
imanente as correlagdes de forcas (Foucault, 1995b).

Fazer esta analitica, a partir da no¢do de governamentalidade — nog¢ao esta que vem
sendo mais e mais aplicada as andlises politicas que tratam das propostas neoliberais (Dean,
1999; Marshall, 1994; Veiga-Neto, 2000c) — implica mostrar como propostas do tipo do
RCN estabelecem os nexos entre as perspectivas mais propriamente governamentais € as
vidas dos individuos; como as praticas de educagdo estao indissociavelmente conectadas
com sistemas de expertise, buscando produzir, em nome da sociedade, a solidariedade, a

seguranga, a paz e a prosperidade sociais (Rose, 1996a).

% A enumeragdo dessas operagdes ndo significa que haja entre elas ordenagio, precedéncia ou nexo causal. Ao
descrevé-las, vejo-as na forma de um conjunto estratégico, operando de forma conjunta no processo de captura
da infancia.
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Das ferramentas

Conforme vim desenvolvendo e procurando esclarecer, ao longo da primeira parte
deste trabalho de tese, os estudos genealdgicos que Foucault realizou das praticas
disciplinares, do biopoder, das novas formas de governo, mas também as suas nogdes de
tecnologias da experiéncia de si, constituem o “chdo tedrico” sobre o qual a parte empirica

desta investigacao estd organizada.

Ao apresentar minha proposta de tese, destaquei algumas possibilidades ou
alternativas para dar conta do objeto que defini para este estudo — o complexo de operacdes
que participam da constituicdo das subjetividades infantis e, portanto, em sua
governamentalizacdo — ¢ daquilo que considerei como ponto focal do meu estudo — o
discurso pedagodgico do RCN. Penso que tais possibilidades e alternativas se constituiram
como sendas produtivas de investigacdo, ao possibilitarem a compreensdo das mudangas que
estdo ocorrendo ndo apenas em relagdo a infancia, mas, de modo muito especial, nas politicas
e nas pedagogias que a tém como sujeito (ndo apenas porque a produzem como tal mas,
porque também a assujeitam).

Quando Popkewitz e Brennan (1998b:21) identificaram as tecnologias de que se vale
a governamentalizagdo para “perpetrar a arte de governo”, eles destacaram dois grandes

conjuntos: as técnicas disciplinares ¢ as tecnologias do eu.

Ao propor-me a realizar uma analitica das operagdes que o poder engendra para
capturar os sujeitos infantis nas suas malhas, ao identificar este complexo de técnicas de
poder que se associam a esta nova racionalidade de governamento voltada para as criangas
pequenas, fui levada a fazer um esforco de sintese e uma delimitagdao dos focos sobre os quais
me debrucar. Para dar conta e, de certa forma, capturar as expressdes que nos Referenciais
dizem respeito a estas formas de disciplinarizagdao que se dirigem ao corpo infantil e também
a estes aparatos de fabricagdo de sujeitos auto-disciplinados e auto-conscientes, busquei
identificar um conjunto articulado de operagdes propostas por Foucault que me serviram de
referéncia para a realizagdo da analise empirica, que apresento nos capitulos subseqiientes
desta tese. Nao se tratou aqui de aplicar um sistema de categorias, mutuamente exclusivas,
como nas investigagdes de cunho positivista. O que me propus, a partir da leitura tedrica e do

confronto com o material empirico, foi a identificar énfases. Muito mais um exercicio de
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pensamento para colocar juntas certas idéias e produzir com isto novos efeitos de sentido.

Tratei de mostrar a meticulosidade com que tal material atenta para detalhes, mintcias que
revelam: “a entrada que ai encontra o poder” (Foucault, 1995a:129). O que realizei foi um
ensaio de estratégia analitica que, ao colocar as idéias de Foucault ao lado de formas
convencionais de pensar propostas educativas (no caso, aquelas apresentadas no Referencial e
na revista Crian¢a, mais especialmente), buscou realizar um ensaio sobre a possivel

fecundidade desse tipo de associagdo.

Embora eu tenha inicialmente me interessado em focalizar e analisar principalmente
as técnicas disciplinares e as tecnologias do eu, um terceiro conjunto foi aos poucos se
impondo ao meu olhar. Nao era possivel entender o complexo de forcas, de praticas, de
saberes, de arquiteturas que se organizavam para produzir o fenomeno da infincia moderna e
de sua paulatina institucionalizagdo, tendo como foco apenas o individuo singular. O préprio
documento que eu escolhera como eixo central do trabalho empirico passou a me desafiar a
ver as criangas como conjuntos, envolvidas também por um poder interessado em massifica-
las, em apropriar-se delas como quadros a serem mobilizados, como composicdes
multiformes mas relativamente coesas, como multiplicidades a serem investidas pela ordem
do poder. O conceito foucaultiano de biopoder foi essencial para que eu compusesse (e
completasse) os limites tedricos e praticos da investigacdo: até onde levar os esforcos de
delimitagdo do meu objeto e sob que perspectivas analiticas estudar os multiplos efeitos do
poder sobre os sujeitos infantis. Nao se tratava de tragar um quadro o mais amplo possivel,
sem deixar lacunas, numa ilusdo de completude ¢ de dominio sobre o objeto de estudo. Era
mais um exercicio de inteligibilidade para que a investigadora passasse a compreender — e,
quem sabe, tornar mais claros para si e para os outros — esses fendomenos de ordem global
que se apoderam da infancia. E dos quais a proposi¢do de educagao institucionalizada ¢ um

exemplo e o RCN, outro.

Da empiria

Das escolhas

Ao apontar para as relagdes entre infancia e poder como o enquadramento a partir do
qual faria as escolhas teoricas e praticas para conduzir esta investigagdo, tinha claro que tais

relagdes implicavam o estabelecimento de conexdes do individuo com ele mesmo, conexdes
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entre individuos e destes com as instituigdes do mundo social, como explorei em maior

detalhe no capitulo precedente. Tais conexoes, por seu lado, s6 poderiam ocorrer se mediadas
pela linguagem, por alguma forma de comunicagdo, pois € apenas através da linguagem que
podemos dar sentido ao mundo. Portanto, outro dos pressupostos que orientou meu trabalho
foi o do papel central da linguagem no estabelecimento das relagcdes de poder. Assim, se a
infincia se constituia como meu interesse primordial, os discursos em que ela estaria
implicada se tornavam a matéria prima para a investigagdo. Mas nao se tratava de qualquer
discurso. Aqueles que me interessavam mais propriamente eram os discursos pedagogicos,
envolvidos nos esfor¢os de institucionalizagdo e pedagogizagdo deste segmento da
populacdo. Portanto, conhecer/explorar tais discursos, se tornava o n6 a ser desatado pelo
meu trabalho empirico. Nao que a infancia ndo estivesse envolvida em outras tramas
discursivas e que estas nao se confundissem/mesclassem com os discursos mais
caracteristicamente educacionais e neles interferissem “até a medula”. Deixar de lado esta
trama ndo supds desconhecé-la, menospreza-la, muito menos ignora-la®’. Como deixo claro
mais adiante, esta escolha foi muito mais uma admissdo das minhas limitagdes como
pesquisadora e uma imposi¢ao burocratica em relacdo ao tempo para completar esta tese, do

que uma impossibilidade teérica ou metodologica.

Feitas estas consideragdes, reputo como importante justificar a escolha do Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil como foco principal deste trabalho, como o
corpus empirico desta investigagdo. Vou compor esta justificativa apontando em que cenario
se deu a sua divulgacdo e implantacdo e como, neste cendrio, ele passa a constutuir um

importante instrumento para o governamento da infincia brasileira.

Do documento

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantii — RCN/EI ou,
simplesmente, RCN, como passarei a grafar a partir daqui — ¢ um documento de orientagao
curricular, elaborado sob os auspicios do Ministério da Educacdo e posto em circulagcdo ao
inicio do ano letivo de 1999. Ele “integra a série de documentos dos Pardmetros Currriculares

Nacionais” (RCN 1:5).

37 Ao longo da investigagdo, reuni uma grande quantidade de artigos de revistas, cronicas, noticias de fatos, de
eventos, envolvendo os sujeitos infantis. Também capturei na Internet outro tanto de materiais que tinham o
mesmo escopo. Eles se encontram “armazenados” a espera de que o meu tempo e novas inquietagdes ponham a
campo a pesquisadora e incitem a constitui¢ao (ao engendramento) de novos objetos de pesquisa.



91
E composto de trés volumes, denominados de: 1. Introdugdo, 2. Formagdo Pessoal

e Social e 3. Conhecimento do Mundo. O primeiro volume traz informagdes de ambito mais
geral: faz uma reflexdo sobre creches e pré-escolas no Brasil e apresenta concepgdes de
crianca, de educac¢do, de instituicdo de Educacdo Infantil e de seus proﬁssionais38. Este
volume apresenta ainda os objetivos gerais para a Educacdo Infantil e a forma como foram
organizados os dois outros volumes. O segundo volume tem como contetido as questdes
relativas a formacdo (o que eu denomino mais adiante de dominio moral). Trata dos
processos relativos a constituicdo da identidade e da autonomia pelas criangas. O terceiro,
que se volta para o que ali se considera como conhecimento do mundo — tomado como um
ambito de experiéncia —, ¢ composto pelos seguintes eixos de trabalho: Movimento, Musica,
Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade ¢ Matematica. Sdo 468
paginas, no conjunto dos 3 volumes, que tém por finalidade orientar as praticas, as discussoes
e a elaboracdo dos projetos curriculares, voltados para a infincia nas instituigdes

educacionais a ela destinadas.

Os volumes 2 ¢ 3, que se incumbem mais diretamente das sugestdes de trabalho junto
as criangas, se encontram distribuidos pelos eixos de trabalho ja referidos, e cada um de tais
eixos ¢ apresentado segundo um esquema que € o seguinte: consideracdes sobre a presenca
do eixo — Musica, Matemadtica, Linguagem, etc. — na Educacdo Infantil; a crianca e sua
relacdo com aquele eixo — a crianga ¢ 0 Movimento, a crianga e as Artes, etc. —; objetivos;
conteudos; orientacdes gerais para o professor — que envolve sempre a organizagao do
tempo e do espaco e algumas orientagdes especificas relativas ao trabalho naquele eixo —
chamadas, via de regra, de orientacdes didaticas —; e observacdo, registro e avaliagdo
formativa. Mesmo sem pretender realizar nenhum tipo de analise do documento propriamente
dito neste espaco, ja que isto € objeto de uma discussao bastante alentada no capitulo 9, quero
dar destaque a este topico sobre a forma de organizagdo por dmbitos de experiéncia e por
eixos € sobre a organizacao interna do conteudo de cada eixo, no formato disciplinar, que ¢
referido na pagina 7 do volume 1: “A organizag¢do do Referencial possui carater instrumental
e didatico, devendo os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que a construgao
de conhecimentos se processa de maneira integrada e global e que ha inter-relagcdes entre os
diferentes eixos sugeridos a serem trabalhados com as criancas”. A este respeito também

penso ser importante trazer a contribui¢do de Haddad (1998:16) quando analisa o sentido

3 Profissionais que insistirei em chamar de professoras, ao longo de minha investigagio, ja que esta é uma
populag@o majoritariamente feminina e que esta denominagfo “professora” € aquela que mais se ajusta as atuais
discussdes politicas — apesar de seu carater ndao consensual — e as minhas convic¢des como militante da area.
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atribuido a expressdo “ambitos de experiéncia” — e as transgressdes éticas que avalia ali

estarem configuradas — presente na proposta brasileira, que ela afirma ter sido tomada de

empréstimo ao projeto curricular espanhol do inicio dos anos 90:

E curioso observar que este termo, tdo amplamente utilizado no RCN, nao ¢ definido
em nenhum momento ¢ afirma o pressuposto que ¢ incisivamente negado pelo
documento que o inspira. Ou seja, enquanto o documento espanhol reafirma
insistentemente que a adocdo do termo “admbitos de experiéncia” se da pela
contraposicdo ao conceito de areas de conhecimento”, a ultima expressdo ¢ utilizada
insistentemente no documento brasileiro para que nenhum(a) cidadao (3) possa
duvidar que o acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela humanidade,
que se sistematiza em diferentes areas do conhecimento (Lingua, Matematica, Artes,
Musica, Ciéncias Fisicas, Naturais e Sociais), deva ser proporcionado desde o bergo,
na Educacdo Infantil.

Desejo ressaltar, antes de encerrar esta se¢do, que no intuito de constituir um quadro
mais amplo da iniciativa — de propor o referencial — e de seus desdobramentos, solicitei,
em mais de uma ocasido, uma série de informagdes a Coordenadoria de Educagao Infantil do
MEC. No entanto, tais informagdes referentes as tiragens do documento, suas formas de
distribuicdo, seus destinatarios preferenciais, as estratégias montadas para a sua divulgacao,
os modos previstos para acompanhar sua implantagdo, os apoios recebidos, as parcerias
estabelecidas etc. ndo me foram repassadas pela instituigdo, até o0 momento em que finalizava

esta tese.

Das condicoes de producio do RCN

Embora as teorias do curriculo sejam relativamente recentes no campo da teorizagao
educacional, a preocupacio com a “ordem e o detalhe das coisas ensinaveis™’ estd associada
as reformas pedagodgicas do inicio da Modernidade. A distribui¢do dos alunos em classes,
como recurso para o exercicio de uma maior vigilancia sobre eles, ¢ seguida, segundo
Hamilton (1992), por um refinamento do conteudo e dos métodos da escolarizagdo. Assim, o
curriculo entra em pauta com a organizagdo da escola moderna que ocorre na segunda
metade do século XVI. Portanto, o controle e o escrutinio da ordem e da seqiiéncia dos
contetidos curriculares configura-se como um movimento que pode ser associado a

formalizagdo do processo educacional.

A idéia que aqui pretendo desenvolver ¢ a de que a proposicdo de referenciais

curriculares para a Educagdo Infantil, que ocorre com o RCN, ¢ fruto ndo apenas de uma

39 Utilizo aqui a formulagio de Palamidessi (2001:capa) para significar o que entendo por curriculo.
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expansao/disseminacdo deste nivel educacional, mas da necessidade de produzir o seu

ordenamento e controle. A preocupacdo em fazer um tracado amplo e panordmico das
condi¢des de possibilidade de formulagdo do RCN se assenta no pressuposto de que um
conjunto de determinantes de naturezas variadas vai atuar no desencadeamento deste
processo. Um complexo de lutas sociais, embates ideoldgicos, pressdes econdOmicas,
produgdes documentais, leis, propostas institucionais, etc. € ndao apenas a vontade

~ ~ , . 4
regulamentadora da gestio do Estado sdo por ele responsaveis*.

Nao pretendo aqui buscar as ‘“causas” que estariam diretamente implicadas na
producdo do documento. Ocupar-me-ei muito mais em tragcar um mapa, um conjunto de
trilhas que se entrecruzam e desembocam na sua elaboragdo. Utilizo aqui a nocdo de causa
num sentido foucaultiano, como causa imanente, na qual estdo implicadas simultinea e
reciprocamente causa e efeito. Deleuze (1987) concebe uma causa imanente como aquela
causa que se atualiza em seu efeito, que se integra em seu efeito e que se diferencia em seu

efeito.

Tragar as condi¢des de possibilidade do documento supde, entdo, mostrar como este
dispositivo pedagogico ¢ gestado nas tramas discursivas e nas relagdes politico-institucionais
que permeiam o campo da Educagdo Infantil. Como ele ¢ tornado operativamente possivel,
como multiplas relagdes de forca, intrincadas e cruzadas, o conformam como um dispositivo

de poder. E o que passo a fazer a partir daqui, nesta secio.

O quadro de expansdo acentuada do atendimento as criancas menores de 7 anos
ocorre no Brasil, a partir de meados da década de 1970. Esta expansdo se caracteriza por
varias modalidades de servigo, a cargo de iniciativas tanto privadas como governamentais ou
comunitarias, como mostram Campos, Rosemberg e Ferreira (1995). Esta expansao, segundo
as autoras, se da de forma um tanto caotica, produzindo servigos de qualidade muito varidvel,
aos diferentes grupos da populacdo. Muitos destes programas sdo organizados e levados a

efeito fora do ambito da educacdo, com caracteristicas predominantemente assistencialistas e

% Como Deleuze (1987:51) analisa de forma especialmente clara, o Estado para Foucault ndo é o detentor do
poder mas “um efeito de conjunto ou a resultante de uma multiplicidade de engrenagens e de nucleos que se
situam num nivel completamente distinto e que constituem em si uma ‘microfisica do poder’. Ndo so6 os
sistemas privados, mas pecas explicitas do aparelho do Estado tém, por sua vez, uma origem, métodos, ¢
exercicios que o Estado, mais que instituir, ratifica, controla ou inclusive se contenta em garantir”.
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sem um quadro legal ou institucional para definir responsabilidades ou deveres em relacdo

ao conjunto do atendimento (id.)*'.

O final dos anos 70 vé surgir as reivindicagdes dos movimentos sociais urbanos, em
torno de propostas em prol de uma melhoria da qualidade de vida das populagdes, que
incluem a luta pela implantacdo de creches nos bairros populares. Eclode o discurso dos
direitos: a educagdo institucionalizada das criangas, ao trabalho e a participagdo politica das
mulheres. Um arco de aliangas se estabelece nestas lutas, dos setores populares com os
grupos feministas, das mulheres trabalhadoras com os seus sindicatos (Campos, 1999). No
entanto, as respostas obtidas por tais mobilizagdes, em face especialmente das prioridades
estabelecidas pelos 0rgdos responsaveis (predominantemente da 4rea da assisténcia), mostram
que “as creches vado atender a populagdo mais empobrecida, constituindo uma rede

educacional paralela e segregada” (id.:122).

Os anos 80, especialmente aqueles que antecedem a promulgacdo da atual
Constituicdo, sdo de intensa mobilizagdo por um ordenamento legal na area educacional que
inclua também a Educacio Infantil*, fazendo com que esta entre na ordem da lei, como diria
Foucault. O que ocorre, ainda que nem sempre na medida e nos termos reivindicados pelos
proponentes, segundo a avaliagdo de estudiosas e estudiosos da 4rea, com a entrada em vigor
da Constitui¢do de 1988, com o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, com a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional de 1996, com as Constitui¢des Estaduais, com as
Leis Organicas Municipais (Campos, 1999; Faria e Palhares, 1999; Arelaro, 2000; para citar
apenas alguns estudos recentes). O fato ¢ que, a0 mesmo tempo em que se intensificam as
discussdes e a mobilizacdo social por uma expansdo do atendimento, também se ampliam as
aliangas para que se chegue a algumas definigdes legais, o que vem a ser alcangado, em
alguma medida, pela promulgac¢do dos diplomas legais enumerados acima. E preciso referir,
também, que neste quadro muda o tom do discurso reivindicatorio, que passa da acentuagdo
no apelo as benesses do paternalismo, caracteristico dos periodos anteriores, a reivindica¢ao

de direitos (Oliveira et al., 2000; Barreto, 2000).

I Além da referéncia citada neste paragrafo, ver também Campos (1999), onde a autora traca uma analise deste
quadro de expansao mostrando ao lado destas iniciativas predominantemente de baixo custo e qualidade, a
expansdo de ofertas na rede privada para as criangas dos extratos médios e altos da populagdo.

2 Ao lembrar esta mobilizagdo, faz-se necessario referir o movimento organizado pela Comissdo Nacional
Crianga e Constituinte que reuniu organismos governamentais ¢ ndo governamentais em defesa da crianga entre
0s quais cito: Ministérios como o da Educagdo, da Saude, da Cultura, do Trabalho, do Planejamento, da
Previdéncia e Assisténcia Social e entidades como CNBB, OAB, OMEP, UNICEF, Conselho Nacional dos
Direitos da Mulher, entre outros.
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E interessante notar que, nas lutas pela definicio legal, interesses conflitantes se

manifestam e aquilo que hoje ¢ visto como conquista ¢ produto de uma batalha intensa e
tenaz que se da no plano da linguagem™: pela proposico de enunciados que garantam alguns
significados comuns, algumas definicdes compartilhadas, alguns terrenos mapeados, outras
tantas responsabilidades estabelecidas. Mas este ¢ um terreno escorregadio, Vviscoso,
pantanoso. Se alguns acordos discursivos sdo estabelecidos, outros tantos siléncios os
colocam a prova: se se definem, por exemplo, responsabilidades em relagdo a crianga — por
parte do Estado, da sociedade e da familia — se deixam num terreno ambiguo as atribuigdes
dos diferentes orgaos e esferas do governo que atuam neste campo da atencdo a infancia. Nao
s0 a Educacdo Infantil, como admite o Parecer da ANPEd (1998) sobre o RCN, ¢ um campo
onde permanecem areas de disputas entre diversas concepcdes de crianca, de educacdo, de
familia e de sociedade, como a propria infancia ¢ um terreno que se torna alvo destes
“desacordos”. E aqui seria interessante recorrer a Ewald (1993:42) quando diz que a
sociedade se fragmenta numa infinidade de partes, dispersas e disseminadas “em tantos
lugares quanto aqueles em que o poder se exerce” e ¢ jogado segundo modalidades
especificas. Neste jogo, o Estado ¢ uma parte que se opde as outras ou com elas se articula.
As partes singulares mantém contato entre si através de mecanismos, dispositivos,
tecnologias politicas, que atuam na base, ficando para o topo a ac¢do das estratégias e taticas.
Mas estes mecanismos ndo operam de forma solidaria ou unitaria: “Nunca had sendo partes
sem todo, cujo principio de coeréncia ou de coesdo estd situado no interior de relagdes de

forcas, segundo a férmula de uma perpétua batalha” (id.:42).

Esta batalha perpétua travada em nome dos sujeitos infantis envolve, portanto, varios
centros de poder que se agrupam e reagrupam segundo interesses momentaneos e
reivindicagdes que sofrem periodicas transformacodes. Se os anos 80 se caracterizam pela
intensificagdo do discurso do direito das criangas pequenas a educacdo, pela necessidade de
reordenacdo dos sistemas educacionais e pela definicdo de responsabilidades das mais
diversas esferas da sociedade, na década seguinte as coisas mudam. A captura de tais
discursos numa estrutura legal vai trazer a tona uma outra modulacao discursiva: como
transformar tais “conquistas legais” em ag¢des praticas, como lidar com Obices das mais
diversas naturezas que parecem se constituir em ameacas a tais “conquistas”? O teste da

pratica nada mais faz do que por a nu outras lutas, outras reivindicagdes que passam a ser

A publicagdo coordenada por Machado (2000), sob os auspicios da Fundagio Carlos Chagas, é plena de
exemplos de que as lutas por definigdes sobre a Educagdo Infantil ndo s6 foram ferrenhas neste periodo, como
deixaram, segundo seus analistas, muita coisa “inconclusa e indefinida”.
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vistas como desafios para “garantir avangos”. Os discursos se voltam agora para mostrar a

falta de uma politica para a Educagdo Infantil, para denunciar a insuficiéncia de recursos e
equipamentos, a indefinicdo de fontes de financiamento, a falta de qualificagdo das
professoras e dos quadros técnicos, a discutivel qualidade das propostas pedagodgicas em
desenvolvimento nas institui¢des, como enunciam varios dos documentos produzidos nessa
década (e aqui cito, como exemplo, varios dos textos publicados nos Anais do / Simpdsio
Nacional de Educagdo Infantil (1994), tais como: Machado (1994), Campos (1994), Barreto

(1994), entre tantos outros).

O que fora visto como um amplo “projeto social” configurado na Constitui¢do e no
Estatuto da Crianca e do Adolescente, mais especialmente, vai encontrar obstadculos logo
mais adiante. A reforma proposta por estes dispositivos legais entra em choque com
estratégias de poder que se lhe opdem e que pdem em evidéncia uma série de fissuras na
pretensa unidade do discurso de defesa da crianga®. Do proprio interior da burocracia estatal,
se levantam vozes que discordam das responsabilidades que foram atribuidas a este setor
pelos diplomas legais*. Nessa mesma linha, podem ser citados inimeros outros pontos de
friccdo que vao desde a disputa politica entre varios 6rgaos pela manutengdo, sob a sua
jurisdicdo, de programas voltados para a infincia até os descompassos entre aquilo que
prevém as formulacdes legais e os meios disponiveis para sua efetivagdo. Na analise que faz

do poder, Ewald (id.:47) vai nos dizer que:

Para o poder nunca ha sendo problemas pontuais ou conjunturais, resisténcias ao seu
exercicio, reversdes ou desvios imprevistos, solugdes “vergonhosas”, invengdes
“malévolas” e “dissimuladas”, sempre de vistas curtas, ao acaso das improvisagdes,
das tentativas, dos ensaios, que ndo respondem a nenhuma teleologia. “As forgas que
estdo em jogo na histéria ndo obedecem nem a um destino, nem a uma mecanica,
mas, na verdade, ao acaso da luta”.

Portanto, as pressodes para inserir a Educacao Infantil no sistema educacional, o afa de
garantir-lhe um espago proprio, de buscar sua expansao, de dotd-la de suporte financeiro e
técnico, de qualificar suas professoras e quadros especializados, de articula-la com o ensino
fundamental e tantas outras acdes vistas como tendentes a realizar um direito das criangas
brasileiras de 0 a 6 anos, configuram-se como terrenos de luta em que grupos em diferentes

posicdes de poder na sociedade disputam pela imposic¢ao de suas convicg¢des e prioridades.

* Embora alguns textos falem de afirmacdo da cidadania da crianca brasileira, de consolidacdo de posigoes,
de vontade da nagdo, no que diz respeito aos projetos de educacdo da crianga pequena (vide Craidy (2000) e
Didonet (2000b), os mesmos textos mostram a dificuldade em consolidar interesses, valores opostos e projetos
conflitantes de sociedade (Didonet, 2000Db).

* Algumas indicagdes sobre esta questio podem ser encontradas em Arelaro (2000).
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Seria importante, aqui, associar as condi¢cdes que acabo de analisar, a pressdo

internacional que sofre o Estado brasileiro, especialmente a partir da Conferéncia de
Educagao para Todos realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, quando se compromete,
junto com outros paises, a erradicar o analfabetismo e a mudar substancialmente o escopo e
as prioridades do atendimento educacional no pais*®. A Educagio Infantil é posicionada na
Declaragdo Mundial Sobre Educacdo para Todos — Satisfacdo das Necessidades Bdsicas de
Aprendizagem (Brasil, 1993) como a primeira etapa da Educagdo Basica, cujo raio de agdo
precisa ser ampliado nos paises signatarios. Ao dizer que a aprendizagem come¢a com o
nascimento, em seu artigo 5, se estabelece que: “Isto implica cuidados bésicos e educacao
inicial na infancia, proporcionados seja através de estratégias que envolvam as familias e

comunidades ou programas institucionais, como for mais apropriado” (id.:72).

Toda esta trama, com suas modulagdes, todos estes jogos de poder com pressdes
vindas de muitos lugares, todos estes acordos discursivos, que ocorrem associados a pressao
internacional, a um amplo movimento de formulagdo de diretrizes legais e que sdo seguidos
por um movimento de organizagdo em nivel mais propriamente institucional, exprimem e
organizam, ainda que de forma precdria, certas formas de conceber a infiancia e definem as

atribuicdes das varias instancias da sociedade pela sua prote¢do, cuidado e educagao.

Se nas décadas de 80 e 90 as pressdes foram fortes no sentido de atribuir legitimidade
juridica a Educacdo Infantil, nio menos importantes foram os movimentos de sua expansao e
institucionaliza¢do. E neste quadro de ampliagdo do atendimento, que exigéncias ligadas a
qualificacdo das iniciativas se torna mais candente no discurso de defesa da Educacdo
Infantil. Nao que tais exigéncias j& ndo fizessem, de longa data, parte das demandas e dos
discursos de alguns dos segmentos com ela envolvidos, mas agora elas ganham maior
visibilidade ou, quem sabe, uma maior estridéncia. E bem por isto que se delineiam propostas
para uma série de controles com vistas a estabelecer politicas de regulacdo na area da
Educacdo Infantil — envolvendo credenciamento de instituicdes, formagdo de professoras,

modelos de gestao, propostas pedagdgicas e muitos outros.

E nesta perspectiva de atender a uma demanda por qualificagdo da Educacio

Infantil que o Ministério da Educacdo elabora e pde em campo o Referencial Curricular

* Talvez fosse importante aqui fazer referéncia ao comentario de Didonet (2000a) de que o Plano Decenal de
Educagéo para Todos (Brasil, 1993) nio foi implementado pelo Brasil, o que ndo lhe tira, segundo a minha
avaliacdo, a possibilidade de produzir efeitos. Até porque ele se insere num movimento amplo de diretrizes
associadas a politicas de financiamento, ao estabelecimento de prioridades pedagdgicas, a modelos de
orientagdo curricular que certamente veio tendo efeitos sobre a educagdo brasileira na tltima década.
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Nacional para a Educagao Infantil, no final de 1998. Ele poderia se justificar por aquilo que

Machado (2000) qualifica como um dos principais desafios que persiste ainda hoje na area, e
que estaria afeto aos responsaveis diretos ou indiretos pelo funcionamento das institui¢des
que é:
o de captar a dimensdo educativa prevista para a faixa etaria de 0 a 6 anos e propor
sua respectiva tradugdo no cotidiano das instituigdes, através de uma organizagdo dos

agrupamentos de criangas, dos espago, do tempo, dos materiais e das atividades
propostas para elas que integre cuidar/educar. (1d:8)

O que me faz voltar ao ponto de partida desta secdo: a preocupagdo com o curriculo,

que por certo, integra a dimensao educativa e sua tradugao no cotidiano institucional.

Alguns pesquisadores e institui¢des tém se aplicado em realizar estudos sobre as
propostas pedagdgicas e curriculos destinados a Educacdo Infantil, em nosso pais. Tais
analises tém se preocupado em identificar critérios de selecdo e organizacdo de conteudos,
em realizar avaliacdes ou diagnosticos sobre as propostas/curriculos presentemente em curso
no pais, em organizar e propor metodologias de avaliacdo de tais propostas/curriculos, ou, em
alguns casos, em realizar recortes avaliativos das experiéncias em curso e, ainda, fazer
levantamentos sobre a producdo académica veiculada nos principais encontros das

associagdes nacionais e que t€m entre suas tematicas o curriculo para a Educagdo Infantil.

A marca dessas investigagdes tem sido a de colocar sob o crivo da analise, de um
modo especial, como tais propostas/curriculos se organizam, quais os critérios ou a logica
que preside a sua ordenagdo, qual a articulagdo entre os seus componentes estruturais, mas
também seus compromissos com a formagdo da cidadania — seus pressupostos sobre a
infancia, as concepgdes politicas que os orientam, suas relagdes com o contexto social —, e o
grau de compromisso politico-administrativo de seus proponentes com a sua implementagao.
Uma marca bastante visivel ¢ também a da identificagdo das bases tedricas, e de alguns de
seus conceitos-chave, especialmente referidos a 4rea psi em que tais propostas se assentam:
no construtivismo, no sécio-interacionismo, na psicologia rogeriana, etc. Nestas pesquisas,
sd0 centrais as questoes de cunho epistemologico, preocupadas com o que ensinar — como
considerar ai interesses e¢ necessidades da crianga; como garantir que a interpretagao do
adulto em relacdo a tais interesses e necessidades seja fiel aquilo que a crianca
“verdadeiramente” manifestou; como levar em conta a etapa de desenvolvimento em que a
crianga se encontra; como definir objetos de natureza cultural, vinculados mais propriamente
ao universo cultural de cada crianga em particular, ou ainda, do grupo do qual ela faz parte;

como fazer a crianga ultrapassar as referéncias culturais do seu meio de origem, para leva-la a
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ter contato com as expressdes do universo cultural, historicamente produzido pela

humanidade; como organizar as experiéncias para levar a cabo aquilo a que se propdem, etc.
Este levantamento poderia ser prolongado extensamente, mas este ndo ¢ aqui 0 meu
propdsito. Questdes que se referem a logicas estruturais estdo igualmente contempladas
nestes estudos: como os textos pedagdgicos, configurados em tais propostas/curriculos

servem de instrumentos para veicular relagdes de poder externos a eles (Palamidessi, 2001).

O proposito deste trabalho ndo ¢ tomar nenhuma destas sendas. Nao vou trabalhar
sobre o instigante tema da mudanca curricular ou oferecer interpretacdes sobre o modo de
produzir as transformagdes necessarias a implantagdo de uma outra perspectiva curricular.
Nao vou, nem mesmo, identificar diferentes perspectivas de conceber o escopo dos curriculos
para a Educagdo Infantil. E, finalmente, ndo tenho a intengdo de destacar “responsabilidades”
pessoais ou institucionais pela implantagdo/implementagdo de determinadas propostas
curriculares. O que venho pretendendo apontar nesta se¢do nao ¢ uma historiografia do RCN,
nem as circunstancias que rodearam sua produ¢do, nem muito menos fazer sobre ele um juizo
de valor. Trabalho muito panoramicamente com certas discursividades que vieram se
estabelecendo sobre a questdo curricular na Educagdo Infantil, em nosso pais. Nao tenho a
pretensdo de fazer neste espaco exiguo um estudo arque-genealdgico: me aplico muito mais
em identificar que condi¢des de possibilidade permitiram, em determinado momento, a

elaboracdo e a divulgacdao do documento que constitui parte do corpus desta tese.

Os estudos que refiro acima e que me serviram de base para identificar como se
estabelece um discurso que diz da importancia de defini¢des curriculares para orientar as
praticas pedagogicas institucionais voltadas para a infancia foram aqueles desenvolvidos pela
Coordenadoria de Educacao Infantil do MEC — COEDI/MEC — (Brasil, 1996b), por Rocha
(1999) e por Junqueira Filho (2000). Também me serviu de referéncia a Bibliografia Anotada
da Educacdo Infantil (Brasil, 1995), que relaciona 148 producdes da area, tanto de cunho
individual como coletivas.

A pesquisa da COEDI/MEC se debruga sobre propostas/curriculos elaborados por
secretarias estaduais e municipais de educacao, tendo analisado 45 conjuntos de documentos:
25 provenientes dos sistemas estaduais e 20 de municipios de capitais. O estudo de Rocha
(1999) tem, como seu corpus, a producdo académica das estudiosas e estudiosos da area

vinculados as universidades e institui¢des de pesquisa e de Ensino Superior, apresentada nas
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reunides das associa¢des nacionais de pesquisa como ANPEd, ANPOCS, SBPC, SBP47,

abrangendo centenas de trabalhos. A investigacdo de Junqueira Filho (2000) relaciona 30
propostas/curriculos produzidos tanto por autores individuais como por equipes, propostas
estas vinculadas ou ndo a instituicdes nas quais estdo sendo/foram desenvolvidas,
envolvendo, portanto, alguns trabalhos de cunho meramente propositivo, orientagdes para
quem delas quiser fazer uso. A Bibliografia Anotada, assim como os estudos que compdem o
material apresentado por Rocha, trabalham com produgdes mais diversificadas. Nao incluem
trabalhos que tratem unicamente da tematica do curriculo mas producdes referentes a area da
educagio da infancia. E preciso alertar também para o fato de que muitas propostas/curriculos
se encontram avaliadas/analisadas/referidas em mais de um dos estudos citados
anteriormente. Como, no entanto, ndo quero ver sendo regularidades discursivas, padroes
dominantes de dizer, ou mutacdes nas formas de enunciacao, este parece nao ser um entrave a
ser transposto ou minimizado, nesta investigagao.

Ainda que eu ndo vd me debrucar de maneira exaustiva sobre o material referido
acima ele me permitiu identificar como se tecem algumas tramas discursivas que passam a
dar significado ao movimento de defini¢ao de curriculos ou de diretrizes curriculares para a
Educacao Infantil.

Nao pretendo aqui entrar em aridas discussdes sobre o que ¢ “mesmo” o curriculo
para fixar-lhe o sentido ltimo e inquestionavel. Como ja referi ao inicio desta se¢do, utilizo
uma forma bastante simples de concebé-lo, “como a ordem e o detalhe das coisas ensinaveis”
(Palamidessi, 2001:capa), baseando-me no pressuposto de que as formas de organizar o

conhecimento servem para regular e disciplinar os individuos.

O que os estudos que me servem de referéncia permitem identificar é uma
intensificacdo ou proliferacdo de propostas pedagogicas/curriculos na década de 90. O fato de
se poder citar algumas iniciativas pioneiras como a de Marinho (1978) na década de 70, e
uma certa ampliagdo de documentos desta natureza na década de 80, ndo esconde que o
ultimo decénio do século 20 poderia ser chamado de “era do curriculo na Educagdo Infantil”.
Do mesmo modo, o material analisado no estudo da COEDI apresenta apenas um pequeno

niamero das propostas que analisa, produzidas nos anos 80*°. O estudo de Rocha que abrange

7 As associagdes a que se referem tais siglas sio a Associagio Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo, a Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais, a Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia, a Sociedade Brasileira de Psicologia, respectivamente. Em que pesem tais
referéncias, utilizo neste trabalho apenas os trabalhos apresentados na ANPEd.

* Nenhum documento tem data anterior a este periodo, uma vez que se trata de projetos em curso a época da
investigagdo, o que ndo nos permite afirmar que antes desta data outros ndo os tenham antecedido.
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apenas o periodo 90-96, mostra entre os cento e vinte e dois trabalhos apresentados na

ANPEd, dez trabalhos que tratam do curriculo.

Uma constatagdao de Junqueira Filho (2000:12), em relagdo ao material que examinou,
¢ a pretensao de cada uma das propostas de, a seu modo, “promover o desenvolvimento pleno
e integrado da crianga”. Isto implica em considerar a crianga como um ser simultaneamente
composto de dominios articulados: o corpo, a afetividade, o intelectual € o moral. Também
nelas predomina o discurso do atendimento as necessidades e aos interesses infantis. Tais
propostas visam explicitamente contribuir para a formagdo de seres criticos, criativos,
descobridores, ativos, plenos de inventividade, participantes, autonomos, cooperativos,
responsaveis. Também Rocha (1999) aponta entre os eixos norteadores da concepcdo de
crianca ¢ do que chama de projeto educacional-pedagogico — a autonomia, as interagoes
sociais, a competéncia no uso das linguagens, entre outros — presentes ¢ de certa forma
articulados na produ¢do que analisa. O estudo da COEDI (Brasil, 1996b) mostra propostas
preocupadas também com a formacao de sujeitos criticos em énfases que por vezes destacam
a questdo da cidadania, em outros, as dimensdes psicoldgicas do ser em desenvolvimento.
Embora se possa apontar a dispersdao de orientacdes presentes em tais propostas, elas
mostram convergéncias no que diz respeito a um “modelo” de crianga, que € certamente uma
das condicdes de possibilidade de formulacdo do RCN. E talvez fosse interessante atentar
aqui para o que diz Popkewitz (1994: 208):

Os discursos sobre educagdo construidos na formulagdo de politicas educacionais,
(...), nos documentos de outras posigdes institucionalmente legitimadas de autoridade
ndo sdo “meramente” linguagens sobre a educacdo; eles sdo parte dos processos

produtivos da sociedade pelos quais os problemas sdo classificados e as praticas
mobilizadas.

Outro aspecto que ganha corpo na producdo das propostas pedagogicas e dos
curriculos, especialmente os formulados nos ltimos quinze anos, do que se pode depreender
das excelentes sinteses produzidas para a Bibliografia Anotada ¢ um “afunilamento” na
orientacdo teodrica das propostas. As contribui¢cdes de autores “classicos” como Rousseau,
Froebel, Decroly, Freinet, Montessori ¢ agora substituida pelas formulacdes de Piaget,
Wallon e Vigotsky, mais especialmente. O “construtivismo” parece se constituir na

perspectiva de explicagdo dos fendmenos que ocorrem com a crianga, no periodo final do
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século XX, ao menos na producdo académica ou institucional, voltada para a educacio da

. 4
crianga pequena®.

Além dos estudos que referi, também uma série de publicagdes do MEC, durante a
década de 90, constituem a meu ver este amplo espectro de documentos que se propdem a
definir uma politica pedagogica para a Educacdo Infantil. Entre tais documentos cito: Politica
Nacional de Educagdo Infantil (Brasil, 1994a), Por Uma Politica de Formagdo do
Profissional de Educag¢do Infantil (Brasil, 1994b), Anais do I Simposio Nacional de
Educacdo Infantil (1994), Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
Sfundamentais das criangas (Brasil, 1995), .Anais do Il Simposio Nacional de Educagdo
Infantil (1996), Propostas Pedagogicas e Curriculo em Educagdo Infantil (Brasil, 1996b),
Subsidios para Elaborag¢do de Orientagoes Nacionais para a Educagdo Infantil (Brasil,
1997), Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de Institui¢oes de Educacgdo Infantil
(Brasil, 1998), todas publicadas sob os auspicios do MEC/SEF/DPEF/Coordenacao Geral de

Educagao Infantil.

Assim, a formulacdo do Referencial, como um dispositivo de governamento da
infancia — como pretendo ter mostrado de forma bastante sintética — envolveu uma série de
operacdes discursivas e de agenciamentos praticos. As condi¢cdes que possibilitaram a
elaboracdo deste “modelo pedagdgico” para as institui¢des de Educagdo Infantil, por parte
das instancias oficiais, implicam a mobilizagdo (e também a oposi¢ao) de forcas vindas de
muitos lugares. Dizem respeito tanto aos movimentos sociais que lutaram por ampliacao de
oportunidades de atendimento as criangas, quanto ao esforco para qualificar a produgdo
académica na area; podem ser encontradas tanto nas formulagdes legais, quanto nas formas
de institucionaliza¢do levadas a efeito por diversas esferas governamentais e sociais; estao
presentes nos discursos que reivindicam uma educagdo de qualidade para a infancia, tanto
quanto nas formulagdes que minimizam a importancia da intervencao educativa por parte das
instancias governamentais. Nao pretendo sendo ter enumerado aqui algumas destas

possibilidades. O que talvez fosse importante referir ¢ a importancia que elas tiveram na

* Cabe aqui fazer referéncia as criticas & orientagio construtivista do documento expressa nas analises que
foram feitas especialmente em relacdo a sua versdo preliminar (Kuhlman Jr. (1998b), Machado (1998), Bujes
(1998a), entre muitos outros. Também o estudo da COEDI/MEC (Brasil, 1996b) apresenta uma anélise do uso
do construtivismo como a orientagdo mais freqiiente para as propostas pedagogicas. Ali se diz sobre o
construtivismo que: “E como se fosse uma palavra magica que resolveria todas as questdes pedagdgicas ou uma
chave valiosa que abriria as portas da credibilidade de qualquer projeto. O suposto valor no mercado
educacional dado a essa palavra parece ser o maior responsavel pelo seu uso indiscriminado e por suas inumeras
utilizagoes” (id.:41).
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discussdo que se disseminou sobre a necessidade de organizar e ordenar as experiéncias

pedagogicas, pela via do curriculo, na Educagao Infantil. Pois € nessa trama discursiva que se
estabelecem algumas pretensdes mais ou menos consensuais sobre o tipo de crianga que
servird de referéncia a formulacdo de tais propostas. Para isso se “afinam” sensibilidades, se
“a(de)puram” os sentidos para chegar a uma definicdo de infincia o mais compartilhada
possivel com a finalidade de dar sustentagdo, viabilizar e tornar palatdvel tal proposta.
Também se entra num amplo acordo sobre os modos através dos quais vao se
instrumentalizar as experiéncias educativas das criangas, na experiéncia vivida nas
instituicdes de Educacdo Infantil, assumindo uma perspectiva tnica de definir os processos

que com elas ocorrem nesta etapa de suas vidas.

Da revista Crianca

A revista Criang¢a pode ser considerada também, a exemplo do Referencial, como
instrumento de disseminagdo das propostas institucionais do MEC. A revista ¢ uma
publicacdo da Coordenacdo de Educacdo Infantil (COEDI) do Ministério, tem cerca de 14
anos de existéncia, e produziu até agora 33 edi¢des. Até a edicdo de n° 19, era dedicada quase
que exclusivamente ao oferecimento de sugestdes de materiais e de atividades para as
professoras, de "um receitudrio", segundo informagdes colhidas junto a COEDI/MEC. A
partir dai, ocorre uma inclusdo paulatina de artigos de cunho mais analitico e de discussdes
envolvendo aspectos teoricos. Esta mudanga na linha editorial corresponde as mudangas que
ocorrem tanto no estatuto legal da Educacdo Infantil quanto na disseminagdo do discurso de
qualificacdo da Educacao Infantil, pelo aperfeicoamento da atividade pedagogica,
especialmente a partir da década de 90.

Nao apenas este quadro institucional justifica a publicacdo da revista. Outros
acontecimentos delineiam as condi¢cdes para que ela se torne um veiculo que pde em
circulagdo e estimula a discussao sobre este nivel da escolariza¢dao. Entre eles, se encontram
os mesmos delineados na se¢do anterior — e que seriam responsaveis pela elaboracdo do
RCN — como também a constatacdo de condi¢des de preparo profissional, muitas vezes
precarias, entre as professoras da area: o que, de certa forma, a revista se propde a
aperfeigoar.

O incremento nas tiragens da revista e, por extensdo, o incremento de leitoras e

leitores atingidos ¢ outro elemento para justificar sua inclusdo neste estudo. Um fato a ser
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destacado ¢ a paulatina ampliacdo das tiragens a partir do exemplar 24, quando estas

comecam a ser informadas:

Exemplar Tiragem Ano de publicacao
24 20.000 1993
25 40.000 1993
26 75.000 1994
27 75.000 1994
28 95.000 1995
29 120.000 sd.
30 130.000 sd.
31 120.000 1998
32 120.000 1999
33 150.000 1999

Tanto no ano de 2000 quanto em 2001 (at¢ o momento em que termino esta tese) nao
foram publicados/langados novos exemplares. Segundo a avaliagdo da coordenagdo do MEC,
mesmo com incremento da tiragem em cada edi¢do (ressalvado o decréscimo entre as edigdes
de n° 30 e n° 31), os exemplares publicados e distribuidos ainda seriam insuficientes para
atender mais amplamente a demanda, mas ocorre por limitagdes conhecidas no orgamento do
ministério.

Outro aspecto a ser considerado ¢ o cardter marcadamente institucional da revista:
divulga as iniciativas do MEC; pde em discussdo temas do seu interesse; apresenta as
“palavras” do Ministro, da Secretaria do Ensino Fundamental, da Coordenadora da equipe de
Coordenagdo de Educacdo Infantil; apresenta experiéncias bem sucedidas de divulgacdo de
materiais de interesse institucional.

Associada ao carater institucional, antes referido, a revista tem outra marca um pouco
mais dificil de definir. Ela ndo é um veiculo da midia em seu sentido tradicional, nem uma
producdo de cardter académico. Ela fica no meio do caminho: nem comercial, defendendo
interesses mercadologicos, nem com o carater estrito de divulgacdo cientifica — em que os
temas especificos da educacao sdo objeto de analises tedricas mais aprofundadas. Localizada
num amplo espectro de publicagdes que podem ser caracterizadas como enderegadas “ao

professor e a professora de sala de aula”, a revista Crianga, a exemplo de outras do género
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compartilha, com outras revistas de divulgacdo cientifica, de um objetivo de reducado e

simplificagdo das novas tendéncias, pesquisas ¢ descobertas da area “cientifica” envolvida,
para apresentacao a um leitor ou leitora menos “iniciado”, como também se aproxima a outro
género de periddico "popular" que se propde “a ensinar como fazer”, dar “dicas”, “sugestdes”
de pratica para a leitora e o leitor. (Costa e Silveira, 1998:346)

Como advertem as autoras aqui citadas, esta descricdo das auto-denominadas “revistas
do professor” pode estar sendo muito simplificada e nés acrescentariamos que ela poderia
também estar fixando um sentido que dificilmente se aplicaria a todas as publicacdes do
género.

Feitas estas consideragdes e esta breve caracterizacdo da revista Crianga, considero
importante explicitar que a escolha de focaliza-la de forma complementar ao Referencial se
deve ao fato de que ali se delineiam os preceitos de uma pratica pedagogica que pretende
estar em consonancia com aquele documento. Também no periddico se relatam experiéncias
cujo objetivo ¢ servir de apoio a implantacdo do RCN, através do carater exemplar do que ali
se propoe.

Nesta secdo em que se delineia um “retrato” do periddico, seria interessante referir
que a Revista passa por diversas fases e orientagdes editoriais. A partir de seu exemplar de n°
29, a responsabilidade por sua edicdo muda de maos. Toda a feicdo grafica mas também o
contetdo da revista e sua apresentacdo sofrem modificacdes. E na edi¢do de n° 29 que se
anuncia a proposicao de referenciais curriculares nacionais para a Educagao Infantil. Tanto a
linha editorial da revista quanto o escopo dos artigos nela publicados passam a articular-se
para apoiar a divulgacdo e a implantacdo do RCN. Esta mudanca substancial revela uma
concentragdo de esforcos institucionais do MEC para tornar o documento ndo s6 conhecido
mas também para que o que nele se propde passe a compor o cotidiano pedagodgico das

instituicoes de Educacao Infantil.

Talvez o editorial, no exemplar 29, com o instigante titulo Crian¢as sdo poesia
oferega algumas pistas sobre a pretendida renovacdo editorial da revista. Neste texto, a
autora, a editora da revista, creio eu, depois de fazer referéncias a Benjamin para justificar o
carater de “alteridade” da crianca na Modernidade, e a Freud para falar da matriz do
desenvolvimento emocional, recorre a Piaget para fazer a afirmacdo de “que ndo ha inicio
para o desenvolvimento cognitivo” (sic) e que “o desenvolvimento cognitivo é um processo
de sucessivas interagdes entre as pessoas € o0 mundo” (sic) (Cr. 29:3). Esta dado o tom que

define porque as criangas sdo poesia: as infinitas possibilidades do pensamento humano
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abertas pelo desenvolvimento da inteligéncia, segundo uma ordem pré-determinada de

estagios. Portanto, segundo o entendimento do que se enuncia no Editorial, compreender o
modo de pensar da crianga ¢ tomado como condi¢do essencial para preservar sua poesia... A
matriz construtivista que caracterizava, no meu entender, a fase anterior da revista se mantém
incolume. Como permanece também o privilégio ao cognitivo em relacdo as outras
dimensdes constitutivas dos sujeitos infantis (pelo menos nas formas correntes de concebé-
las). No entanto, um desejo de mudanca na participagdo das professoras se enuncia neste
chamamento: “queremos publicar nos proximos nimeros mais relatos de experiéncias bem
sucedidas em Educagdo Infantil, ilustrados com muitos textos, desenhos e pinturas das

criangas, além de belas fotos” (Cr. 29:36).

A Carta ao Professor (sic) encaminha novas pistas ndo apenas sobre o escopo da
revista e de sua linha editorial mas também sobre alguns conceitos ali expressos. Nela, o
Brasil ¢ apresentado como um pais de “grande e deslumbrante diversidade cultural” no qual o
acesso aos bens culturais permitiria “aos professores criar formas de pensar, sentir ¢ atuar na
sociedade”. O que visa a revista é, pois, subsidiar o trabalho das professoras em suas
“propostas pedagogicas [para] que possibilitem o contato intimo com a produ¢ao cultural de
todas as épocas e lugares” (Cr. 29:2). O que pretende ¢ operar uma “revolugdo cultural”. Para

isto, estdo convocados professoras e professores, na secdo MEC puxa prosa:

Decidimos realizar uma proposta de renovagao editorial da revista Crianga, buscando
aproxima-la dos anseios e¢ necessidades de professoras e professores. Para isto, sua
participagdo ¢ fundamental e decisiva (...).

Enviem-nos cartas, sugestoes, relatos de experiéncia, atividades e projetos, coloquem-
nos sua davidas e sugestdes que nos comprometemos a dar-lhes um retorno,
respondendo e publicando o que for possivel. (Cr. 29:36)

Dificil retorno? Contribuigdes inexpressivas? Estas questdes me vém a mente ao
examinar os niumeros subseqiientes da revista. Apenas um artigo, referido como contribuicao,

¢ publicado.

Apesar das referéncias a diversidade e a exaltacdo da riqueza que dai adviria, a
revolugdo cultural se fara a partir de um tnico ponto localizado no mapa do Brasil. Sao de
instituicdes que oferecem assessoria a creches e pré-escolas ou a projetos de capacitagdo para
professores de Educag@o Infantil que provém a totalidade dos artigos que compdem a revista,
nesta fase. Esgotou-se a alianca entre a burocracia estatal do MEC e os professores das
Universidades ou IES que caracterizou a revista em sua fase anterior. Um novo quadro de

especialistas passa a compor a burocracia do Ministério e outro lhe presta assessoria. Sao os



107
técnicos ligados as instituigdes acima referidas que tanto fazem a revista e nela colaboram,

quanto ¢ deles também a responsabilidade pela elaboracdo dos novos referenciais curriculares

para a Educacao Infantil.

O tom da revista, ao mudar, muda para “propagandear” os novos RCN. Pois eles “vao
nortear e proporcionar grandes avancos na educagdo das criangas de zero a seis anos de idade,
para que elas tenham oportunidades de mostrar todo o esplendor de suas capacidades
criadoras” (Cr. 29:37, grifo meu)’’. O exemplar 31 apresenta os artigos que nele constam
como apoio para compreender e permitir a transposi¢ao didatica dos conhecimentos
propostos pelo Referencial (Cr. 31:2). O RCN passa a constituir a promessa de instituicdo da
qualidade na Educacdo Infantil. Ao enunciar esta forma de apresentar o documento, muitos
outros entraves cuja superacdao era vista anteriormente como essencial para a obtengdo de
uma Educagdo Infantil de qualidade deixam de ser referidos. Entre eles, posso citar os efeitos
nefastos da deficiente formacdo das professoras, da inexisténcia de dotacdes orcamentarias
especificas para a Educacdo Infantil, do carater paternalista da politica predominante na érea,

para lembrar apenas alguns.

Os artigos da revista, em sua maioria, caracterizam-se agora por apresentar
experiéncias ou relatos de atividades, associando ao relato, uma reflexdo sobre a pratica. Esta
¢ uma forma de conceber o trabalho docente que analisarei em detalhes nos capitulos

subseqiientes.

Além de entrevistas com consultores (ja envolvidos na colaboragdo com o RCN),
outro tipo de artigo/reportagem passa a freqiientar as paginas do periddico: sdo relatos de
carter exaltativo’' sobre experiéncias especialmente ligadas a implantagio de propostas
curriculares e de gestdo pedagogica da Educagdo Infantil, realizadas por alguns municipios
brasileiros (trés, para ser mais precisa, um em cada nimero da revista, nas edigdes 29, 30 e

31), comandadas por consultoras do grupo de especialistas referido acima.

Todos os relatos que constam na revista buscam a chancela da préatica, o rotulo de
experiéncia bem sucedida. Esta orientacdo ¢ consistente com a idéia de uma homogeneizagao

das praticas, a partir do oferecimento de modelos. Os textos que constituem tais relatos sao

%% Sugiro a atengdo para o carater exaltativo do enunciado, na melhor tradi¢do do ufanismo que lembra os
tempos de um “Brasil Gigante”.

31 Os titulos de diversas se¢des ou artigos da revista de n° 30 sdo bastante caracteristicos deste tom que estou
referindo: Uma terra de professoras orgulhosas do que fazem, Palavra de mde: “A escola, hoje, é

maravilhosa”, “Eu me recuperei como profissional e como mulher”, “O mundo da arte me trouxe um despertar
maravilhoso”.
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“parentes proximos” da construg¢do oficial da crianca, do professor e do conhecimento

oficial (Luke, 95/96) feita pelos RCN. Deste modo, é importante assinalar que a revista
Crianga se constitui, em seus ultimos exemplares publicados, como um dos tantos artefatos
culturais de que a politica oficial se vale para, através de um acento pedagodgico-prescritivo
(Costa, 2000b), constituir as identidades docentes das professoras de Educacao Infantil, coisa

que veremos nos capitulos que se seguem, nesta tese.



SAPUCAIA DO SUL

Uma creche com cara de empresa
Instituicdo construida pela Gerdau utiliza novos conceitos e pretende ser modelo para o pais
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As 130 criancas que vao frequentar a nova creche da Vila Fortuna, em
Sapucaia do Sul, mal sabem que terdo de se habituar a estratégias de gente
grande.

Nocbes da moda nas grandes empresas, como qualidade total, e
conceitos de ordenacdo, limpeza, saude, autodisciplina e utilizagdo do
ambiente serdo aplicados na rotina da creche.

O modelo de gestao importado do mundo dos negdcios sera repassado
aos 28 funcionarios pela Gerdau, a empresa que esta investindo R$ 400 mil
na construgéo da creche. Depois de concluida a obra — a previsao é para a
primeira quinzena de dezembro —, sera feita a doagao a prefeitura municipal,
que entra com o terreno e a manuteng¢ao da creche e se encarregara de seis
professores, 13 auxiliares, pediatra, pedagoga, nutricionista e pessoal de
limpeza e de cozinha.

— A creche sera modelo no Estado e quem sabe no pais — projeta
Delmar Pereira Maciel, gerente administrativo e de recursos humanos da
unidade da Gerdau em Sapucaia.

A afirmacao se baseia ndo sé na estrutura administrativa, mas fisica do
empreendimento. A arquitetura do prédio € especifica para cuidar de
criangas. Nas salas que abrigam os dois bergarios, as paredes de tijolos
cedem espaco a grandes vidros, permitindo que o responsavel vigie mais de
um recinto ao mesmo tempo. As vidragas, alias, estdo presentes em todas as
portas, para aumentar o controle das criangcas, na faixa etaria de quatro
meses a seis anos.

— Vamos dobrar o numero de vagas para criangcas dessa idade no
municipio — comemora Laci Beatriz Huck, diretora municipal de creches de
Sapucaia.

A creche da Vila Fortuna comecara a funcionar no proximo ano letivo,
atendendo no horario das 6h30min as 18h30min. Serdo seis turmas,
incluindo dois bergarios, dois maternais e dois jardins. Para conseguir uma
vaga, 0s pais deverao comprovar que moram no municipio, trabalham e
ganham menos de quatro salarios minimos. A prefeitura ainda vistoria a
residéncia e faz a triagem da familia.
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A selecado é rigida para que as criangas mais carentes possam ter
acesso gratuito a refeitorio, fraldario e banheiros especiais (ha um por sala,
para os professores ndo desviarem a atengédo das demais criangas). O prédio
ainda conta com um solario, ambiente com iluminagdo natural, adequado
para quando o clima na rua nao estiver para brincadeira.

AS NOVIDADES

Os atrativos da creche Hugo Gerdau, na Vila Fortuna, em
Sapucaia do Sul:

Arquitetura

* Paredes e porta separadas por vidros, para facilitar a visualizagao
» Corrimaos, vasos sanitarios e pias proporcionais ao tamanho dos
usuarios

» Tomadas em pontos elevados da parede, para evitar choques

* Piso que absorve o impacto em caso de queda e mantém a
temperatura

Fonte: Clic RBS
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CAPITULO 6
O SINGULAR E O PLURAL

ichel Foucault, em sua andlise sobre as tecnologias de poder, nos mostra que ¢ no
momento histérico das disciplinas que nasce uma arte do corpo humano, que visa ndo
unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco aprofundar sua sujei¢do, mas a
formagdo de uma relagdo que no mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto mais util, e
inversamente. Forma-se entdo uma politica das coer¢des que sdo um trabalho sobre o corpo, uma
manipulag¢do calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. (Foucault,

1995a:127)

Através de conhecidos exemplos como os da prisdo, do exército, mas também da
escola monitorial e da escola jesuitica, o autor descreve exaustivamente como 0 cOrpo
humano entra numa magquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde.
“Uma ‘anatomia politica’, que ¢ também igualmente uma ‘mecanica de poder’, estd
nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente
para que fagam o que se quer, mas para que operem como se quer’” (id., ib.). Deste modo, a

finalidade das disciplinas ¢ a fabricagao de corpos submissos e exercitados, “corpos doceis”.

O século XVIII, cuja conjuntura historica retine um aumento expressivo da populacao
conjugado com o crescimento do aparelho da produgdo que se torna mais extenso, complexo
e custoso, faz com que as disciplinas respondam “pelo papel de fixar a populagdo em
crescimento, aumentar a rentabilidade dos aparelhos de producao e ajustar a correlagdo entre
os dois processos” (Fonseca, 1995:48). Assim, os mecanismos disciplinares, ao comporem as
taticas de poder que serdo utilizadas para docilizar e tornar mais produtivos os agrupamentos
humanos, obedecerdo basicamente a trés critérios: de que o exercicio de poder seja 0 menos
custoso, de que seus efeitos alcancem a intensidade maxima e que este poder crescente leve a

um maior rendimento os aparelhos onde ¢ exercido (id.).

O que as disciplinas visam através de sua agdo ¢ a paulatina incorporagdo destas
formas “apropriadas” de conduzir-se, de pensar e de sentir, sutilmente construidas através das

taticas que empregam. Deste modo, podemos entender porque, na autodisciplina, as coergdes
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implicitas s3o muito mais econdmicas do que as repressoes externas (Veiga-Neto, 1996a;

Foucault, 1995a; Varela, 1995). E este processo de autodisciplinamento, operado por
instituigdes especificas como as citadas acima e, em especial e mais amplamente, pela escola,

também tem a caracteriza-lo a invisibilidade e a naturalidade, como explica Veiga-Neto:

na medida em que as permissdes ¢ interdigdes engendradas pela disciplina sdo
inculcadas no maior nimero de individuos desde a mais tenra idade, tendemos a ver
como naturais, conscientes e sempre intencionais e controldveis os comportamentos
socialmente sancionados quando esses se manifestam automaticamente na idade
adulta. Mas ja no inicio do século XVII, Hobbes enxerga que tudo isso ¢ fabricado:
“O Homem nao se ajusta a sociedade pela sua natureza, mas pela disciplina” (Hobbes,
citado por Rose, 1989, p.222). (Veiga-Neto, 1996a:223)

Como se da, entdo, este disciplinamento? Através de processos multiplos, minimos,
de origens diferentes, de localizagdes esparsas, que se repetem, se sobrepdem, que se apdiam
mutuamente, que entram em convergéncia, que operam sobre 0s corpos € que acabam por
esbocar um estratégia geral de acdo. Os mecanismos das tecnologias disciplinares nao sao
exclusivos de um tipo de institui¢do. Eles ndo sdo redutiveis a um local institucional, se
aplicam em diferentes instancias, através de técnicas que fazem “um controle minucioso do
corpo, de suas partes, das atividades, do tempo e das for¢as” (Fonseca, 1995:48). Mas este
controle dos corpos ndo se d4 por mecanismos como a escravidio ou a vassalagem™, ndo se
busca impor a submissdo aos corpos, subjugando-os através da violéncia. Nao se trata de
impor, forgar, submeter mas, antes, de incitar, conquistar, acumpliciar: “O mecanismo das
tecnologias disciplinares se traduz por uma apropriagdo daquilo que o individuo produz, dos

saberes, sentimentos e habitos...” (id., ib..):

A relagdo fundamental que se estabelece entre a tecnologia disciplinar € os que sdo a
ela submetidos ndo ¢ do tipo de uma dominacdo que restringe, apropria e conduz,
como ocorre com as formulas historicas de dominagdo (...), mas da preservacao de
uma certa autonomia, do préprio corpo, para aqueles que com ela se relacionam. Esta
autonomia seria perpassada, entretanto, por uma politica de coergdes sutis aplicada
sobre o corpo em todos os seus elementos, gestos e comportamentos. (id.:50)

Foucault nos alerta para o fato de que ¢ preciso localizar exemplos, mostrar suas
minudcias, destacar-lhes a astlicia, a intimidade, a meticulosidade, dar atengdo aos scus
detalhes, ao seu poder de difusdo, aos arranjos sutis que eles engendram, tragar-lhes a
solidariedade mutua: “Trata-se de organizar o multiplo, de se obter um instrumento para

percorré-lo e domina-lo; trata-se de lhe impor uma ‘ordem’” (Foucault 1995a:135).

2 . ~ ~ N . . . ~ .« 1 o .

32 As formas de dominagdo que Foucault opde as disciplinas sdo a escraviddo, a domesticidade, a vassalagem e
o ascetismo. Tais formas de dominagao diferem das disciplinas tanto em seus objetivos como no modo como
operam.
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A tatica disciplinar estabelece as conexdes entre o individuo e o todo do qual faz

parte, se situa sobre o eixo que liga o singular e o multiplo. E ela que aparece como
“condig¢do primeira para o controle € o uso de um conjunto de elementos distintos: a base para
uma microfisica do poder que poderiamos chamar de celular” (Foucault, 1995a:127). Estas
taticas ou mecanismos disciplinares comecardo a ser empregados nas instituicdes com
objetivos definidos e Foucault aponta como grandes tecnologias disciplinares a vigilancia, a
sancdo normalizadora e o exame e afirma que foi a invengdo deste tltimo que possibilitou
que a pessoa se tornasse “calculavel”. Hoskin (apud Popkewitz e Brennan, 1998b), no
entanto, vai mais longe e sugere que o exame estd no coragdo da transformacao politica que
permite a governamentalizacdo do Estado. No que tange a escola e a outras institui¢des de
cunho educacional, o sistema classificatério instituido pelas notas/avaliagdo permitira, por
exemplo, colocar as criangas em pontos individualizados de séries, de gradacdes, de lugares,
em localizagdes espaciais e temporais especificas, destinar a cada um o seu lugar no todo.
Assim, ¢ “normal” ver as criancas organizadas por grupos de idades, que envolvem a
transmissdo de determinados tipos de conhecimento e desenvolvem certas experiéncias e nao
outras, nas instituicoes de cunho educacional. Por outro lado, cada crianca sera diferenciada
das outras pelo seu sucesso em tais experiéncias, pelo seu estilo de aprender, de conduzir-se
etc., sendo avaliada de acordo com certas escalas ou categorias. Estes breves exemplos tém a
finalidade de indicar a produtividade de examinarmos as praticas institucionais voltadas para

as criancas pequenas, no detalhe.

Infancia e tecnologias disciplinares

Como mostrei em se¢des precedentes, as disciplinas representam uma das
preocupacdes foucaultianas mais caracteristicas. O tratamento analitico que o autor da ao
tema leva-o a identificar a existéncia de um complexo de técnicas de poder que ndo se

sustentam pela forca ou pela coergao.

Ao tematizar sobre a questdo disciplinar, Foucault acabou por fazé-lo dando uma
énfase ou colocando um acento na disciplina-corpo. No caso especifico de Vigiar e Punir, o
filésofo esteve preocupado em descrever como o corpo se tornou alvo de “um sistema
minucioso de coer¢des materiais” (Foucault, 1995a:188), ndo para subjuga-lo, mas para
propiciar simultaneamente o crescimento das for¢as dominadas e o aumento da forga e da

eficacia de quem as domina” (ib.).
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Mas Foucault também nos mostrou que estas operacdes s6 foram possiveis porque

o eixo corporal engendrou seu proprio discurso. Ao se tornar um alvo politico, o corpo se
tornou, simultaneamente, um objeto de discursos, demonstrando assim, a indissociabilidade
entre politica e linguagem (Miller e Rose, 1993). Os corpos infantis se tornaram objetos de
um dominio de a¢do governamental e, a0 mesmo tempo e num movimento paralelo, passaram
a fazer parte de um campo conceitual que os tornou passiveis de intervencao e regulacao.
Assim, disciplinas que passaram a atuar sobre os corpos infantis foram “criadoras de
aparelhos de saber e de maultiplos dominios de conhecimento; (...) extraordinariamente
inventivas ao nivel dos aparelhos que [produziram] saber e conhecimento” (Foucault,

1995a:189).

A partir destas consideragdes, torna-se mais claro que, para estabelecer como
legitimos certos modos de intervengdo que tiveram a infancia como alvo, a moderna
racionalidade governamental passou a se utilizar de uma linguagem particular: a definir
objetos e objetivos, a construir uma gramatica de analise e prescri¢des ¢ a selecionar um
vocabulario adequado para elaborar programas especificos destinados a infancia. Foi
necessario, portanto, estabelecer uma consonancia entre o discurso politico num nivel mais
amplo — com seus apelos éticos, epistemoldgicos e ontologicos — e os planos e objetivos
para resolver certas problematiza¢des especificas na drea social, econdmica ou da vida
pessoal, como neste caso especifico a educacdo da crianga pequena, sendo que foi a

linguagem que tornou possivel esta tradugdo do geral ao particular (Miller e Rose, 1993).

Assim, ao tomar o RCN/EI como foco principal desta andlise empirica, procuro, de
alguma forma, estabelecer como se ddo as conexdes entre as racionalidades politicas mais
amplas de governamento e as aspiragdes regulatorias do documento, como se estabelece entre
elas uma certa identidade e uma determinada mutualidade. Ao realizar esta analise da ordem
do discurso curricular, na Educacdo Infantil, que o documento pde em evidéncia, tenho
presente que ¢ a linguagem que torna possivel o governamento da infancia, pois 0s seus
mecanismos discursivos a constituem ndo apenas como um dominio a ser governado mas
como um campo de inteligibilidade, com seus limites, suas caracteristicas e com a
descritibilidade dos fendmenos que com ela ocorrem, associados de forma mais ou menos
sistematica (id.).

Foucault, ao fazer a genealogia do individuo moderno como objeto, como um corpo
docil e mudo (Dreyfus e Rabinow, 1995), nos mostrou que a disciplina conseguiu, através de

um conjunto de técnicas, ajustar as massas humanas ao aparelho da produgao. O controle das
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operagdes do corpo foi o seu alvo preferencial. Foram estas técnicas minuciosas, com seus

arranjos sutis e de aparéncia inocente — com suas pequenas asticias e seu incrivel poder de
difusdo — que engendraram o produtivo sujeito moderno. O que importa neste trabalho ¢
mostrar que tais astlicias se encontram vivas € que operam nas nossas instituicdes de
Educagdo Infantil, pela realizacdo de uma vigilancia constante, pela distribuicdo continuada
de micro-sang¢des e pelo exercicio do exame.

Ao caracterizar o que chamou de instrumentos de disciplinarizagao, o filésofo
apresentou-os em trés grupos abrangentes: a vigildncia, com suas operacdes de
monitoramento constante, distribuicio no tempo e no espaco e de controle do processo;
a san¢do normalizadora, com suas operacdes de classificacio, normalizagcio e

individualizacdo; e o exame cuja disseminacdo ofereceria a oportunidade para os
processos de objetivacdo/subjetivacio e totalizacao.

Em que pese esta vontade moderna de estabelecer com precisdo limites e distingdes
entre tais processos, nao apenas eles ndo sao facilmente distinguiveis em suas operagdes
praticas, quanto em seus efeitos. Eles se superpdem, se potencializam, atuam de forma
solidaria, por um lado. Por outro, paradoxalmente, entram muitas vezes em conflito e agem
uns contra os outros. Talvez aqui fosse interessante recorrer a Foucault para mostrar, através
do exemplo do exame, como este envolve simultaneamente instrumentos e operagdes
variados: “O exame ¢ a vigilancia permanente, classificatoria, que permite distribuir os
individuos, julga-los, medi-los, localiza-los e, por conseguinte, utilizd-los ao mdaximo.
Através do exame, a individualidade torna-se um elemento pertinente para o exercicio do

poder” (Foucault, 19931:107).

Importa aqui também seguir um alerta dado pelo autor: de que se olhe ndo para os
resultados de uma agdo, mas para o seu desenvolvimento (id.). Ao apresentar, portanto, este
texto de analise das operagdes disciplinares (mas ndo sobre elas exclusivamente), estarei
interessada em apontar como estas operagdes, enquanto estratégias, incidem no

engendramento de determinados resultados.

A andlise das taticas disciplinares, neste capitulo, tem como foco o RCN. Meu
proposito, ao fazer uma analitica deste documento, ¢ por em evidéncia 0 modo como as
proposigdes ali presentes se constituem em operacdes disciplinares que descrevem os rituais
de um poder que se investe nos corpos infantis. Faco-o, a partir daqui, seguindo a precaugdo
proposta por Foucault de ir as minucias e tomando como estratégia o que Veiga-Neto (1996a)
chamou de efeito de saturagdo, isto €, me valendo de varias passagens, varios fragmentos

discursivos exemplares nao tanto no sentido de reforgar meus argumentos — nem, muito
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menos, no sentido de exemplificar — mas, sim, no sentido de mostrar a abundancia de

uma recorréncia que expressa o quanto certas nogdes “de fundo” sdo tomadas tranqiiilamente,

como principios fundantes — pelos discursos que estou descrevendo e analisando.

Os operadores da disciplina

Inicio a analise de como funcionam as técnicas disciplinares, no interior de um
dispositivo pedagogico como o RCN/EI, por aquilo que Foucault chamou de instrumentos da
disciplina. Para entendermos como as taticas disciplinares sdo responsaveis pelo
engendramento de determinados resultados, dedico-me a esmiugar os detalhes das operagdes
praticas propostas no documento. Do que aqui se trata ¢ de mostrar como funcionam as
operagdes de vigilancia, as micro sangdes € 0 exame € a importancia que tiveram para o
sucesso de sua aplicagdo técnica a utilizagdo estratégica do espaco, do tempo e da for¢a dos

individuos.

Passemos, entdo, ao exame destes operadores.

As operacdes de vigilancia

A vigilancia, garantida por uma distribuicao espacial dos individuos, se exerce, nesse
caso, pela aplicacdo de técnicas que tém como proposito a observacao constante das criancas
pequenas. Para que estas técnicas de observagdo levem aos desejados resultados de controle
sobre o0s seus objetos, torna-se necessario reparti-los no espago para garantir a
homogeneidade do agrupamento e “possibilitar uma observagdo o mais completa possivel da
enorme variedade de agdes e atitudes humanas. O importante destes sistemas ¢ que nenhuma
destas atitudes permaneca em segredo, ou seja, permaneca oculta aos olhos da vigilancia”

(Fonseca, 1995:53). Assim,

A observacao e o registro se constituem nos principais instrumentos
de que o professor dispde para apoiar a sua pratica. Por meio deles o
professor pode registrar, contextualmente, os processos de
aprendizagem das criancas, a qualidade das interacdes estabelecidas
com outras criancas, funcionarios e com o professor e acompanhar os
processos de desenvolvimento (...). Esta observacdo e seu registro
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fornecem aos professores uma visdo integral das criancas ao
mesmo tempo que revelam suas particularidades. (RCN 1:58)53

Esta observacao faz-se com objetivos bastante precisos de subsidiar a avaliacdo das

criancgas tomada como

um conjunto de acdes que auxiliam o professor a refletir sobre as
condicoes de aprendizagens oferecidas e ajustar sua pratica as
necessidades colocadas pelas criancas [e que tem como funcao]
acompanhar, orientar, regular e redirecionar este processo como um
todo. (RCN 1:59)

Essas praticas sdo, assim, um instrumento privilegiado para que cada crianca seja
objeto de observagdo e de informagdo. Através da vigilancia que esta observacdo constante
produz, as criangas, objetos de controle, sdo conhecidas em seus modos de agir, de conduzir-
se, em suas preferéncias, em suas “esquisitices”. Seus tracos mais caracteristicos sao
identificados, ganhando deste modo, cada uma, um carater individualizado. Essas
observagdes e relatos que descem a minticias, compdem o ritual de produgdo de dossiés, que
tornam cada crianga objeto de um aparelho documental que passa a ser um elemento

essencial ao exercicio e ao crescimento do poder (Dreyfus e Rabinow, 1995).

Seria importante agregar também que a distribui¢do que se opera sobre todos os que
vivem num determinado espago permite a racionalizagdo do controle e a atengdo as minucias
dos comportamentos individuais — das criangas, mas também da propria professora. A
necessidade de nomear e circunscrever estes comportamentos fica bastante explicita no
depoimento de uma mestra a revista Crianga, publicagdo do MEC, que tem se notabilizado,
nas ultimas edi¢des, por publicar textos que visam nao sé “propagandear” o Referencial como

oferecer apoio as iniciativas que visam implantd-lo nos centros de Educagao Infantil:

Optei por transcrever literalmente trechos do meu registro diario, pois
o registro que fazemos diariamente de nossas atividades com as
criancas, nos permite ter um maior aproveitamento das mesmas, na
medida em que nos possibilita refletir posteriormente nado sé sobre a
atuacdo das criancas (seus conhecimentos prévios, suas hipoteses e
as conclusdes a que chegam sobre os assuntos abordados), como
também sobre a nossa propria atuacdo (como poderiamos ter feito
melhores interferéncias, o que deixamos de levar em conta em
determinado momento, como poderemos planejar acdes futuras com
base nos acontecimentos anteriores). E um instrumento, portanto,
que possibilita a tomada de novas decisdes, visando alcancar uma
aprendizagem cada vez mais significativa. (Cr. 32:30)

33 A partir deste ponto, no texto, utilizarei uma fonte diferente para por em evidéncia as “falas” presentes no
Referencial e na revista Crianga. Também utilizarei as siglas RCN e Cr. para indicar a proveniéncia dos
enunciados — do Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil ou da revista Crianga, conforme o
caso — seguidas do niimero do volume respectivo como, por exemplo, RCN 1ou Cr. 30.
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Na passagem acima, se delineia de forma bastante explicita este carater de “espaco

analitico” que Foucault sugere para as técnicas disciplinares. Estas, como instrumentos de
exercicio do poder, exercem o controle sobre a conduta de criangas e adultos, ao capturar nao
apenas as agdes em curso e as ja realizadas, mas também aquelas ainda por vir, numa
operacdo que tem evidente propodsito de regular tais processos de forma o mais ampla e

minuciosa possivel.

E preciso também atentar para o carater abrangente destes controles: a vigilancia se
realiza igualmente sobre as criangas e as professoras, se dissemina pelo corpo institucional.
Resulta disso que todos passam a ser seus alvos e se incluem num regime de constante
visibilidade. O que se deve ter presente ¢ que ndo ¢ necessario que a vigilancia seja continua,
ocorra por todo tempo. O seu carater produtivo esta na sua poténcia, no fato de que ela possa
ocorrer aleatoriamente, reforcando assim os seus efeitos. O individuo ¢ visto sem poder ver, o
poder que vigia utiliza apenas o instrumento do olhar e ndo o da coacdo. O interessante ¢ que
a vigilancia, como instrumento da disciplina, é que possibilita que esta estratégia de poder
ndo necessite recorrer a forga para se realizar. O individuo vigia a si proprio e se torna o
principio de sua propria sujeicao. Este carater de exercicio constante de uma auto-vigilancia
faz parte também do perfil das professoras da area de Educacdo Infantil (em que pese a

formulagdo no masculino), presente no Referencial:

O trabalho direto com criancas pequenas exige que o professor tenha
uma competéncia polivalente. Ser polivalente significa que ao
professor cabe trabalhar contetidos de naturezas diversas que
abrangem desde cuidados basicos essenciais até conhecimentos
especificos provenientes das diversas area de conhecimento. Este
carater polivalente demanda, por sua vez, uma formacado bastante
ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus
pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando
informacoes necessarias para o trabalho que desenvolve. (RCN 1:41)

As micro-sancoes

Foucault (1995a) nos alerta para o fato de que os sistemas disciplinares operam ao
modo de um sistema penal “menor”. As disciplinas funcionam no espago deixado vazio pelas
leis, estabelecendo um conjunto articulado de micropenalidades. Através delas, se pode
reprimir ou valorizar aqueles comportamentos deixados de lado pelos grandes sistemas de

castigo. Assim, as instituicdes como a escola e, no caso especifico desta analise, as creches e
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pré-escolas, estabelecem micropuni¢des relacionadas com o modo como o tempo ¢

utilizado, com as formas como as criangas falam, com o seu jeito de usar o corpo e expressar
a sua sexualidade, com a maneira de conduzir-se em relacdo aos outros, etc. As atitudes nao
permitidas sdo os atrasos, as auséncias, a descontinuidade na realizagdo das tarefas, a
desatencdo, a negligéncia, a falta de empenho, a agressividade, a grosseria, a desobediéncia, a
sujeira, os gestos improprios, a falta de decoro, etc. A puni¢do, que ¢ sempre utilizada de
modo sutil, pode ir do castigo fisico, cada vez menos usual, a leves privagdes ou pequenas
humilhagdes. As mais ténues fragdes da conduta podem se tornar “penalizaveis”. O que ¢
punivel e penalizavel ¢ da ordem da falta ou da inobservancia: “tudo o que estd inadequado a
regra, tudo o que se afasta dela, os desvios” (id.:160). No caso do aluno ou da crianga que
freqiienta as instituicdes de Educacdo Infantil, a falta ¢ a sua inaptiddo para cumprir

determinada tarefa ou exigéncia que lhe ¢ imposta. Na san¢ao normalizadora, o castigo que

serve de punic¢do ¢ o exercicio da propria observancia da regra (Fonseca, 1995).
O estabelecimento de regras ¢ uma preocupacao largamente presente no RCN:

A acao do professor de Educacao Infantil, como mediador das relacoes
entre as criancas e os diversos universos sociais nos quais elas
interagem, possibilita a criacdo de condicdes para que elas possam,
gradativamente, desenvolver capacidades ligadas a tomada de
decisdes, a construcdo de regras, a cooperacao, a solidariedade, ao
dialogo, ao respeito de si mesmas e ao outro, assim como desenvolver
sentimentos de justica e acdes de cuidado para consigo e com os
outros. Em relacdo as regras, além de se manter a preocupacao
quanto a clareza e transparéncia na sua apresentacdo e a coeréncia
das sancgoes, € preciso dar oportunidade para que as criancas
participem do estabelecimento de regras que irdo afetar-lhes
diretamente. (RCN 2:43)

A crianga precisa, entdo, ndo apenas estar ciente de que regras observar, mas
participar também de sua elaboracdo. Alguns critérios se fazem necessarios a este
empreendimento: regras claras e transparentes na sua apresentacdo e sangdes correspondentes
que precisam ser coerentes e estabelecidas com a participagdo das criangas (RCN 2). A
punicdo, segundo Foucault, deve constituir-se num mecanismo econémico, como de resto
toda a aplicagdo disciplinar. Assim, o fato de a atividade estar sujeita a um regramento tem
que ser estabelecido desde logo, sendo preferivel que deste regramento participem todos os
envolvidos, para garantir de forma mais imediata o seu acatamento. No entanto, segundo reza
o RCN: “na instituicdo coletiva, ndo sdo todas as regras que podem ser modificadas em

funcdo dos acordos feitos entre professores e criangas” (id.:43).
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Todavia, ha muitas regras que sao passiveis de serem discutidas e
reformuladas no ambito de um grupo especifico, como, por exemplo,
as que tratam das atitudes diante dos colegas, do uso dos materiais,
da organizacao do espaco, etc. Promover debates em que as criancas
possam se pronunciar e exprimir suas opinioes até que se coordenem
os pontos de vista para o estabelecimento de regras comuns é um
procedimento a ser assegurado no planejamento pedagogico. (id.:44)

Esta presente aqui o carater insidioso deste mecanismo disciplinar. Somos todos seus

proponentes, estamos todos comprometidos em fazé-lo funcionar.

O que as punicdes disciplinares, nas instituicdes de Educacdo Infantil, pretendem ¢
um ajustamento a imperativos como o tempo para a execucao de uma determinada acdo, uma
articulacdo dos gestos ou das habilidades para a realizacdo de uma série de atividades, cujo
proposito € atingir um objetivo previamente definido. O que as técnicas disciplinares visam ¢é
fixar, previamente, por meio de observacdo, um tempo de exercicio, de aprendizagem e um
nivel de aptiddo ou conduta desejada que servirda de referéncia para definir um maior ou

menor ajustamento aos parametros normativos, por parte de cada crianga em particular.

Como podemos observar a partir de fragmento retirado do documento que ora
examino, a crianga precisa ser constantemente confrontada com o que produz, com a
finalidade de reduzir desvios daquelas condutas consideradas como padrao, em cada area
especifica de trabalho. No desenvolvimento das atividades na area de musica, o RCN

preconiza, por exemplo, que:

Uma maneira interessante de propiciar a auto-avaliacdo das criancas
nesta faixa etaria € o uso da gravacao de suas producédes. Ouvindo, as
criancas podem perceber detalhes: se cantaram gritando ou nao; se o
volume dos instrumentos ou objetos sonoros estava adequado; se a
histéria sonorizada ficou interessante; se os sons utilizados
aproximaram-se do real, etc. (RCN 3:77)

O que as criangas sao levadas a fazer ¢ um ajustamento de seus comportamentos e
atitudes as regras. Ao repetir as condutas desviantes, segundo um padrdo considerado como
desejado, elas estardo ndo apenas sendo castigadas, mas exercitando, na pratica, aquilo que

estaria adequado a regra.

Para mostrar que o Referencial funciona nesta ldgica, trago também referéncias de
como a san¢do normalizadora se d4 em outras areas como as Artes Visuais e a Linguagem
Oral e Escrita. O que ai se verifica ¢ sempre uma proposta de confronto, entre o que se espera
que a criancga produza e o que efetivamente ela apresenta nos seus desempenhos na creche e

na pré-escola.
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Em Artes Visuais a avaliacdo deve ser sempre processual e ter um
carater de analise e reflexdo sobre a producdo das criancas. Isso
significa que a avaliacdo para a crianca deve explicitar suas
conquistas e as etapas do seu processo criativo; para o professor, deve
fornecer informacodes sobre a adequacao de sua pratica para que
possa repensa-los (sic) e reestrutura-los (sic) sempre com mais
seguranca. (RCN 3:113)

As situacoes de avaliacio devem se dar em atividades
contextualizadas para que se possa observar a evolucao das criancas.
E possivel aproveitar as inumeras ocasiées em que as criancas falam,
léem e escrevem para se fazer um acompanhamento de seu progresso.
A observacdo € o principal instrumento para que o professor possa
avaliar o processo de construcao da linguagem pelas criancas. (RCN
3:157)

A conquista de determinadas habilidades estd definida de saida ndo s6 por
caracteristicas proprias ao campo disciplinar — Musica, Matematica, Artes Visuais,
Linguagem, etc. — mas também pelos comportamentos das criancas, esperados nestes
campos, em determinada etapa de seu desenvolvimento. E aqui seria interessante fazer
referéncia ao papel que desempenham os sistemas de expertise — da Psicologia do
Desenvolvimento, da Psicogénese da Leitura e da Escrita, da Pedagogia, das “didaticas”, etc.
— como definidores e, portanto, constituidores das condutas esperadas por parte das criangas
em cada etapa do assim chamado “processo evolutivo”, tema ao qual voltarei mais adiante

nesta tese.

O RCN enfatiza a importancia do que chama de “devolugao” (RCN 3:157) para que as
criangas sejam constantemente confrontadas com suas conquistas — e, por extensao, com 0s
seus fracassos, o que ndo esta dito no texto que analiso. E importante informa-las, por
exemplo, com expressdes como as que seguem: “Vocé ja sabe escrever o seu nome”, “Vocé
ja consegue ler o nome de fulano” (id., ib.) — e acredito que elas também serdo sutilmente
confrontadas com o fato de, por exemplo, ndo estarem cumprindo com tais expectativas, em

caso negativo.

Como se pode inferir dos fragmentos até aqui explorados nesta se¢do, as “correcdes
de percurso” se fazem a partir do acompanhamento continuo da aprendizagem de cada
crianga, de modo a permitir que a professora tenha uma visao de sua evolucao (RCN 3). Isso
nos permite entender a afirmacdo de Foucault de que as punigdes disciplinares t€ém um
objetivo corretivo, portanto, sdo da ordem do exercicio. Visam intensificar o aprendizado

através da repeticdo. “Castigar € exercitar” (Foucault, 1995a:161).
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Mas a disciplina ndo apenas pune, ela também gratifica. Todo comportamento ou

desempenho pode ser qualificado a partir de dois valores opostos: do bem e do mal, do

adequado e do inadequado. Essa distribui¢ao se faz por um poélo positivo e outro negativo:

Os aparelhos disciplinares hierarquizam, numa relagdo mutua, os ‘bons’ e os ‘maus’
individuos. Através desta micro-economia de uma penalidade perpétua, opera-se uma
diferenciagdo que ndo é a dos atos, mas dos proprios individuos, de sua natureza, de
suas virtualidades, de seu nivel ou valor. (Foucault, 1995a:162)

Os processos mais triviais em que a crianga esta envolvida estdo sujeitos a sanc¢ao
normalizadora. Como o seu objetivo ¢ treinar as condutas para ajusta-las cada vez mais as
regras, ela funciona ndo apenas de modo a penalizar, mas estabelece também um sistema de
recompensas que tem por finalidade classificar as condutas. Como explica Fonseca (1995), a
aplicacdo das sangdes que se faz pelo exercicio da conduta esperada tem por finalidade
adequar os comportamentos desviantes. Esta san¢do, aplicada ao lado de um mecanismo
recompensador, ndo sé possibilita que se redirecionem os comportamentos, mas também que
estes sejam qualificados. Os comportamentos podem, entdo, se encontrar num pdlo positivo,
quando sdo recompensados, ou serem classificados como um desvio, quando devem ser

redirecionados através do exercicio.

Este duplo jogo de penalizar e também de recompensar, que as micro-sangdes
realizam, acaba por permitir um conjunto de conhecimento sobre cada individuo. E ¢ este
conhecimento que possibilita hierarquizar as condutas e distribuir os individuos de maneira
“legitima e eficaz”. A puni¢do disciplinar tem, portanto, um carater fundamentalmente

analitico.

Por tal razdo, os processos avaliativos propostos pelo documento que analiso se
centram em critérios que servem de referéncia para permitir a analise dos avangos de cada
crianga, ao longo dos processos de aprendizagem, nas varias areas ou campos disciplinares.
Os enunciados que seguem sdo bastante sugestivos e, embora ndo apontem para uma
orientacdo corretiva para condutas que ndo se enquadrem nos critérios sugeridos, esta fica

subsumida nas sugestdes abaixo:

Em relacdo as praticas de leitura, € possivel observar se as criancas
pedem que o professor leia; se procuram livros de historias ou outros
textos no acervo; se consideram as ilustracées ou outros indicios para
antecipar o contetido dos textos; se realizam comentarios sobre o que
“leram” ou escutaram; se compartilham com outros o efeito que a
leitura produziu; se recomendam a seus companheiros a leitura que
as interessou. (RCN 3:138)
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Um aspecto importante a observar € se as criancas utilizam a
contagem de forma espontanea para resolver diferentes situacoes que
se lhes apresentam, isto é, se fazem uso das ferramentas. (...)
Também pode-se observar se, ao contar objetos, sincronizam seus
gestos com a sequéncia recitada, se organizam a contagem; se deixam
de contar algum objeto ou se o contam mais de uma vez. (id.:238)

Poderiam ser apresentadas intimeras proposicdes da mesma natureza que se
encontram no texto do Referencial. No entanto, os dois breves excertos acima t€ém por
finalidade apontar para a onipresenga da observacdo como instrumento de uma avaliagdo
permanente que ¢ aplicada sobre as criancas. E aqui seria importante mostrar como o
instrumento da vigilancia ¢ essencial a aplicacdo das micro-sangdes. Cada comportamento,
nos diz Foucault (1995a:161), estabelece “uma contabilidade penal, constantemente posta em
dia, [e, assim] permite obter o balango positivo de cada um”. Os aparelhos disciplinares

fazem uma hierarquizagdo entre os “bons” e os “maus” individuos, ao coloca-los numa

relacdo mutua.

“A arte de punir, no regime do poder disciplinar, ndo visa nem a expia¢do, nem
mesmo exatamente a repressao” (id:163), nos ensina o filésofo. Ela faz funcionar cinco
operagoes distintas: relaciona cada ato, desempenho ou comportamento a um conjunto — que
serve de campo de comparacdo, espaco para estabelecer diferenciacdo e regra que deve ser
seguida. Diferencia os individuos entre si e em fun¢do desta regra de conjunto — que tanto
pode servir de minimo a ser atingido, quanto média a ser alcancada, ideal ao qual se deve
aspirar. Mede e hierarquiza os individuos. Pde em funcionamento uma coagdo — que
estabelece uma conformidade a ser realizada. Traga o limite que define a fronteira externa do
anormal. “A penalidade perpétua que atravessa todos os pontos e controla todos os instantes
das instituicdes disciplinares compara, diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui. Em uma

palavra, ela normaliza” (id., ib.).

O efeito da sang¢do normalizadora, para Dreyfus e Rabinow (1995), ¢ bastante
complexo. No ponto de partida, todos os individuos sdo considerados formalmente iguais.
Parte-se, portanto, de uma homogeneidade inicial e sobre esta se estabelece uma norma
segundo a qual todos se devem conformar. Todavia, uma vez posto em funcionamento, este
operador produz uma diferenciacdo e uma individualizacao cada vez mais sutis e acaba por

separar e organizar os individuos objetivamente.
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O exame

O exame ¢ o processo que combina vigilancia e sangdo normalizadora. O instrumento
do exame articula as técnicas de uma vigildncia que hierarquiza com as de uma san¢do que
normaliza (Foucault, 1995a). O exame constitui uma poderosa estratégia politica porque nele
estdo presentes os poderes dos dois instrumentos que nele se combinam, mas também porque
se torna um campo de produc¢do de novos saberes e de aplicacdo pratica dos saberes
existentes. Nele, a superposi¢do das relagdes de poder e de saber assume todo o seu brilho
visivel (id.). O exame ¢ um instrumento disciplinar que toma os individuos como seus objetos
e objetiva aqueles que sdo submetidos. O exame foi essencial a organiza¢dao do exército, ao
desenvolvimento do hospital e a constitui¢ao da escola, como instituicdes modernas. A escola

se torna, segundo Foucault (id.:166), uma espécie de aparelho de exame ininterrupto:

O exame ndo se contenta em sancionar um aprendizado; ¢ um dos seus fatores
permanentes: sustenta-o segundo um ritual de poder constantemente renovado. (...)
permite ao mestre, a0 mesmo tempo em que transmite o seu saber, levantar um campo
de conhecimentos sobre seus alunos.
Este ritual do exame ndo ¢ estranho as instituigdes de Educacdo Infantil. O
Referencial vai nos mostrar a importancia de colocar cada crianga num regime de visibilidade

obrigatoria para poder examina-las:

Quanto menores as criancas, mais dificil € a explicitacao [dos seus
conhecimentos prévios], uma vez que elas ndo se comunicam
verbalmente. A observacdo acurada das criancas é um instrumento
essencial neste processo. Os gestos, movimentos corporais, Sons
produzidos, expressées faciais, as brincadeiras e toda forma de
expressdo, representacdo e comunicacdo devem ser consideradas como
fonte de conhecimento para o professor sobre o que as criancas ja
sabem. (RCN 1:33, grifos meus)

O interessante ¢ mostrar que o mecanismo disciplinar inverte o sentido da visibilidade
do poder. Enquanto nos rituais da soberania o poder merecia todo o brilho, o exercicio do
poder se faz agora de modo a tornar-se invisivel. Ele ndo quer se mostrar, suas manifestagdes
se deslocam dos rituais para o sujeito sobre o qual ¢ exercido. O poder opera, agora,
colocando os sujeitos num regime de méaxima visibilidade. Como diz Foucault (1995a), o
poder se manifesta, organizando seus objetos € o exame vale como um ritual dessa

objetivacao.

Dreyfus e Rabinow (1995) afirmam que a individualidade ndo ¢ apenas introduzida no
campo da observacdo, o poder tem o interesse de fixar esta individualidade no campo da

escrita: “Um vasto e meticuloso aparelho documental torna-se um componente essencial para
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o crescimento do poder” (id.:176). As criangas, segundo as formulagdes que apresento a

seguir, tornam-se fonte privilegiada de informacao, objetos de investigagcdo. O poder opera
sobre individuos singulares, deles retirando o maximo de informagdes, num processo que
Foucault denominou de objetivagdo e que pode muito bem ser caracterizado pela formulagao
a seguir:
A observacdao das formas de expressdo das criancas, de suas
capacidades de concentracdo e envolvimento nas atividades, de
satisfacdo com sua prépria producdo e com suas pequenas conquistas
¢ um instrumento de acompanhamento do trabalho que podera ajudar
na avaliacao e no replanejamento da acado educativa. Por meio das
brincadeiras os professores podem observar e constituir uma visao
dos processos de desenvolvimento das criancas em conjunto e de cada
uma em particular, registrando suas capacidades de uso das

linguagens, assim como de suas capacidades sociais e dos recursos
afetivos e emocionais que dispéem. (RCN 1:28, grifos meus)

As minucias do cotidiano e a biografia individual passam a fazer parte de um campo
documental. O dossi€ torna-se um componente essencial do dominio escolar, ndo apenas em
relacdo a cada crianga em particular, mas no que diz respeito a trajetoria do grupo e a atuacao
da propria professora, como fica explicito neste depoimento de uma mestra sobre a sua

pratica pedagogica, publicado na revista Crianga:
O relatério coletivo, com descricao das atividades desenvolvidas
durante o semestre, objetivou uma reconstrucao da trajetoria de acoes
desenvolvidas de modo a possibilitar uma compreensado do que fora

trabalhado e como e de quais foram os resultados alcancados. (Cr.
32:36)

O registro ¢ entendido como fonte valiosa de informagdo sobre as criangas e sobre a

professora:

Os relatérios individuais bem como o processo permanente de
avaliacdo realizada a cada encontro permitem que se explicitem
alguns avancos na pratica docente. (Cr. 32:36)

E esta forma de escrituragdo disciplinar que permite a professora,

recuperar a historia do que foi vivido, tanto quanto lhe possibilita
avalia-la propondo novos encaminhamentos. (RCN 3:203)

A manutengdo dos registros que favoreceu um acumulo documental foi de uma
importancia inestimavel na constituigdo de um quadro de saberes sobre os individuos
humanos. Foi gracas a esse aparelho de escrita que o individuo pdde tornar-se um objeto
analisavel, descritivel, o que possibilitou dois movimentos correlatos: o de se analisar cada
individuo em sua evolugdo, com seus tragos, suas aptiddes ou capacidades, sob o controle de

um saber permanente; e, por outro lado, a instituicdo de um sistema comparativo, que
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“permite a medida dos fenomenos globais, a descri¢do dos grupos, a caracterizagdo dos

fatos coletivos, a estimativa dos desvios dos individuos entre si, sua distribuicdo numa

populagdo” (Foucault, 1995a:169).

O exame transforma cada crianca num caso. Por este mecanismo disciplinar, cada
uma se torna uma peca de um dispositivo estratégico. Pode ser descrita, mensurada,
comparada a outras; pode ser também treinada ou retreinada; ou, ainda, ¢ este instrumento

que permite classifica-la, normaliza-la, exclui-la (id.).

O professor deve colecionar producoes das criancas, como exemplos
de suas escritas, desenhos com escrita, ensaios de letras, os
comentarios que fez e suas proprias anotacoes como observador da
producdao de cada uma. Com esse material, € possivel fazer um
acompanhamento periodico da aprendizagem e formular indicadores
que permitem ter uma visdo da evolucdo de cada crianca. (...) Os
critérios de avaliacdo devem ser compreendidos como referéncias que
permitem a analise do seu avanco ao longo do processo, considerando
que as manifestacées desse avanco nao sado lineares nem idénticas
entre as criancas. (RCN 3:158).

Com a utilizacdo do exame, a individualidade se torna “um objeto de descricdo e
documentagdo que, por receber este tratamento, pode ser controlada e dominada, a partir de
um processo constante de objetivacdao e sujeicdo” (Fonseca 1995:60). Sobre os individuos,

como casos, o poder pode exercer seus controles através dos mecanismos disciplinares.

Os agenciamentos concretos sobre os corpos (ou, se
quisermos, as estratégias de utilizacao do tempo, do espaco

e do corpo)

Os instrumentos ou operadores disciplinares que acabei de descrever necessitam, para
realizar-se, daquilo que Michel Foucault (1995a) chamou de “grandes fung¢des disciplinares”:
de reparticdo no tempo e no espago, de classificacdo, de extracdo de forgas, de composicao
das aptiddes. Sdo estas funcdes disciplinares, articuladas as operacdes que acabei de analisar,
que garantem as disciplinas o seu carater de mecanismo econdmico: operando sem grande
dispéndio de energia, realizando-se de forma discreta, atingindo fragdes sempre crescentes da

populagdo.

Portanto, ndo s6 os operadores garantem que o exercicio do poder disciplinar se

exerca exitosamente: faz-se necessdria também uma utilizacdo estratégica do espaco, do
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tempo, das for¢as dos individuos, fundamentais ao sucesso da aplicagdo dos mecanismos

disciplinares.

O confinamento

Escolho, para iniciar esta secdo, o capitulo denominado Introduc¢do, do documento

Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCN 1) e ali encontro que:

A expansao da Educacao Infantil no Brasil e no mundo tem ocorrido
de forma crescente nas Tultimas décadas, acompanhando a
intensificacdo da urbanizacao, a participacdo da mulher no mercado
de trabalho e as mudancas na organizacdo e estrutura das familias.
Por outro lado, a sociedade esta mais consciente da importancia das
experiéncias na primeira infancia, o que motiva demandas por uma
educacado institucional para criang¢as de zero a seis anos. (RCN 1:11,
grifo meu)

Focalizo esta formulagdo que abre o texto propriamente dito do Referencial porque
pretendo aqui mostrar de que modo a invengdo de programas de governo que visam as
criangas pequenas tem implicado isolar para localizar e tornar imediatamente acessiveis 0s
individuos infantis. Para que uma populagdo possa ser governada se faz necessario que ela
seja vista como um setor especifico da realidade, isolada, com caracteristicas e processos que
lhe sdo proprios. E preciso fazer com que “seus tragos se tornem observaveis, diziveis,
escreviveis, [explicaveis] de acordo com certos esquemas explicativos” (Rose, 1998:37).
Portanto, para governar é preciso conhecer mas, especialmente, confinar — ou, se quisermos
usar a expressio utilizada por Ariés (1981): por em quarentena. E interessante atentar para a
ampliacdo da nog¢do de politica presente nos raciocinios foucaultianos: os conhecimentos tém
um papel central neste campo ao tornarem pensdveis e calculaveis certos aspectos da
existéncia, permitindo que a vida se torne sujeita a iniciativas deliberadas e planejadas de

intervencao politica.

A inven¢do dos hospitais, das prisdes, das instituigdes escolares, do exército, no
alvorecer da Modernidade, ¢ a expressdo de que as operagdes de confinamento sdo essenciais

— pelo menos num primeiro momento — a aplicacgao técnica das taticas disciplinares.

O documento que analiso mostra como as preocupacdes com as populacdes vao se
ampliando — ndo apenas em razdo da sua expansdao numérica mas pela inclusdo de novas
fragdes ou estamentos ao conjunto. Ao por sob a luz dos refletores setores cada vez mais

amplos mas, a0 mesmo tempo, mais particularizados desta populacio — neste caso
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especifico as criancas de zero a seis anos —, a administra¢ao publica vai se voltar para a

educacdo cada vez mais precoce das criangas, em espagos especializados, com mandato legal
e expressamente definido. O que ¢ proposto, através da definicdo de espacos educativos
fechados mas ao mesmo tempo especificos (diferentes da familia) — as creches e as pré-
escolas — ¢ o bem-estar da populacdo, a melhoria de suas condi¢des. O que vimos € que 0s
discursos — que tém por objeto a infancia e a desejabilidade de sua educagdo — ¢ a agdo
governamental se conjugam para — através de campanhas e de movimentos que visam
mudancas consentidas, embora nao expressamente conscientes — obter, pela via do controle
educacional, a potencializagdo da utilidade, o aumento das habilidades cognitivas e sociais e

a reforma moral das populagdes.

As praticas que tém por finalidade operar macicamente sobre os corpos, utilizadas
para fins precisos de disciplinarizagdao e que visam tanto os individuos quanto as populagdes
exigem, segundo Foucault (1995b), uma série de procedimentos de poder, entre eles o
confinamento. E interessante notar, entretanto, um outro efeito indireto deste processo: ele
sera chave para que ndo apenas se atue diretamente sobre as criangas mas também para que se
estabelega um controle mais direto sobre as familias e os desvios que possam estar ai

ocorrendo:

No geral, as familias que porventura tiverem dificuldades em cumprir
qualquer uma de suas funcbdes para com as criancas deverdo receber
toda ajuda possivel das instituicoes de Educacao Infantil, da
comunidade, do poder publico, das instituicoes de apoio para que
melhorem o desempenho junto as criancas. (RCN 1:84)

Tais passagens, retiradas do documento que examino, mostram a solidariedade e a
capilaridade das operagdes disciplinares: como o controle pretende uma eficiéncia
potencializada, ao agir em diversas partes do conjunto populacional ligado a infancia. Neste
caso especifico, em relagdo as familias desviantes. Deste modo, os processos que ocorrem
com as criangas suscitam preocupagdes de diversas naturezas € que se tornam objeto de
calculo e intervencdo politica: a educacdo, a saude, o bem-estar, a pobreza, o crime, etc.
Também serao diversos grupos — com suas preocupagdes politicas e com a problematizagdo
de tais fatos —,“autoridades politicas”, no sentido ndo tradicional, que se encarregardo, com

seu poder e conhecimento, de tornar a infincia um campo de intervengao.
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O controle no espago

O carater estratégico dos mecanismos disciplinares, no entanto, ndo se esgota no
enclausuraramento das criancas, este ¢ potencializado por outras operagdes que o

acompanham ou, por vezes, o substituem:

o principio da clausura ndo é constante, nem indispensavel, nem suficiente nos
aparelhos disciplinares. Estes trabalham o espago de maneira muito mais flexivel e
mais fina. E em primeiro lugar segundo o principio da localizagdo imediata ou do
quadriculamento. Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar um individuo.
(Foucault: 1995a:131)

Como as iniciativas institucionalizadas ganham o status de laboratérios de
observagao, ¢ preciso destacar o que tornar visivel e diretamente observavel para garantir que
desta observacdo se extraiam conhecimentos Uteis para dar sentido a intervencdo e
potencializa-la. E preciso que cada individuo esteja no seu lugar: esta ¢ a razdo pela qual, na
Educacdo Infantil (como, de resto, nas outras etapas do processo educacional/escolar), se
preconiza, de maneira bastante disseminada, a constitui¢do dos grupos, a distribuicdo por
idade, a defini¢do de um responsavel por cada grupo. Dai a justificativa contida para a

organiza¢do dos agrupamentos no documento que ora examino:

[Este Referencial] adota a mesma divisdo por faixas etarias
contempladas nas disposicdées da LDB. Embora arbitraria do ponto de
vista das diversas teorias de desenvolvimento, buscou-se apontar
possiveis regularidades relacionadas aos aspectos afetivos,
emocionais, cognitivos e sociais das criancas das faixas etarias
abrangidas. (RCN 1:45)

Todavia, esta distribuicdo se d4 numa perspectiva que busca ser menos rigida, ou que
representa uma clara intengdo de “flexibilizacdo” em relagdo as formas tradicionais de
agrupamento, apontando, quem sabe, para formas novas de funcionamento das institui¢des

sociais, ainda em gestacao, como nos aponta Deleuze (2000). Conforme o Referencial:

Nao ha uma divisao rigida, mas € comum que bebés fiquem em um
mesmo grupo até conseguirem andar. As criancas que ja andam bem
e estdo iniciando o controle dos esfincteres costumam ser
concentradas em outro agrupamento. Apos a retirada das fraldas, as
criancas costumam ser agrupadas por idade, isto €, em turmas de
trés, quatro, cinco e seis anos de idade. Numa concepcao de educacao
e aprendizagem que considera a interacdo como um elemento vital
para o desenvolvimento, o contato entre estas criancas de diferentes
faixas etarias e com diferentes capacidades deve ser planejado. Isto
quer dizer que € interessante prever constantes momentos na rotina
ou planejar projetos que integrem estes diferentes agrupamentos.
(RCN 1:72)
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As formulagdes acima ndo deixam, no entanto, de enfatizar a importancia da

distribuicdo espacial dos individuos. Foucault nos mostra a importancia que esta distribui¢ao
tem para o alcance estratégico das operagdes de vigilancia que foram, a partir do século
XVIII e XIX, aplicados as escolas, a moda militar. Elas visam fixar e tornar o individuo
imediatamente acessivel, identificar presencgas e auséncias, saber onde e como encontrar cada
um, estabelecer ou bloquear fluxos de comunicacdo, poder vigiar o comportamento dos
individuos para sanciona-los ou medir suas qualidades. “Procedimento (...) para conhecer,

dominar e utilizar. A disciplina organiza um espago analitico” (Foucault,1995a:131).

Existem, no entanto, outras operacdes que realizam e refinam este quadriculamento,
como condicdo para que todos estejam acessiveis a um monitoramento constante. As
instituicdes (entre elas as educacionais) se encarregaram, em seus primoérdios, de fazer
funcionar o que Foucault (1995a) chama de filtros, dispositivos que fixam e quadriculam.
Entre tais dispositivos, o autor cita a vigildncia médica das doencas e contdgios, o controle
sobre medicamentos, a vigilancia fiscal, as técnicas de observacdo médica, os fluxos
populacionais, os registros de obitos e de suas causas, a organizagdo e disposi¢ao espacial do
aparelho de producao, etc. Estes dispositivos, por sua vez, permitiram, como jamais ocorrera
antes, realizar uma vigildncia que atingia a todos e cada um. Por tais instrumentos de
vigilancia se pode na fabrica, por exemplo, constatar a presenga, a aplicacdo ao trabalho,
comparar operarios entre si, classifica-los, acompanhar o que produziram. Do que ali se
tratava era de operar um quadriculamento individualizante, para que cada individuo se
tornasse objeto de observacdo e informacdo. No caso de nossas instituicdes de Educagdo
Infantil, estas operagdes podem ser identificadas pelas localiza¢des que cada crianga recebe:
com sua ficha, sua foto, seu nome, seu gancho (para pendurar trabalhos, lancheira, casaco...),

com a sugestao de registro de seu comportamento presente nestas indicagoes:

A preocupacdo em demarcar o espaco individual no coletivo é
imprescindivel para que as criancas tenham nocdo de que sua
insercao no grupo nao anula sua individualidade. Isso pode se fazer
presente, por exemplo, na identificacdo dos pertences pessoais. O
local escolhido e organizado para guardar os pertences de cada um
pode ser identificado por sua fotografia ou a escrita de seu nome de
forma que, pelo reconhecimento dessa marca, as criancas possam
saber que ali estdo as suas coisas. Em contrapartida, trabalhar o
reconhecimento da marca dos outros é também um objetivo
importante, pois favorece a formacao do sentimento de grupo. (RCN
2:65)

A organizagdo do espaco, que permitiu ao olhar disciplinar esta visdo total e

permanente, estd sujeita hoje a um processo de flexibilizacdo, ja referido antes nesta se¢do.
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Nao mais as celas, os lugares demarcados, as fileiras e colunas, mas organizacdes moveis.

O modelo rigido de confinamento e distribuicdo espacial parece estar entrando em desuso:
estamos deixando para trés as sociedades disciplinares e entrando nas sociedades de controle
(Deleuze, 2000). Trocamos o confinamento pelo controle continuo e pela comunicagdo

instantanea (temas que examinarei em detalhes mais adiante).

O modelo de organizagdo espacial proposto pelo RCN, face a um discurso de
valorizagdo da liberdade, dos deslocamentos vistos como enriquecedores das interagdes,
propoe hoje a organizagdo do espago em ‘“cantos”, o oferecimento de atividades paralelas,
para permitir maior engajamento e mais controle. No entanto, o carater de vigilancia ndo se
reduz. Tratou-se de encontrar formas atualizadas, proporcionadas pelos novos saberes que se
constituiram através de técnicas observacionais bastante rigorosas, para potencializa-la de

modo a torna-la econdmica em sua aplicagao:

A organizacdo dos espacos e dos materiais se constitui em um
instrumento fundamental para a pratica educativa com criancas
pequenas. Isto implica que, para cada trabalho realizado com as
criancas, deve-se planejar a forma mais adequada de organizar o
mobiliario dentro da sala, assim como introduzir materiais especificos
para a montagem de ambientes novos ligados aos projetos em curso.
(RCN 1:58)

A justificativa para a especializacdo do espaco e para a preocupagdao em dota-lo de
materiais que instiguem e desafiem a atividade e, ao mesmo tempo proporcionem a
mobilidade das criangas, ndo ¢ enunciada s6 pelo fato de que estes seriam componentes
valiosos para a realizagdo de novas aprendizagens. O que nao se diz € que criangas largadas a
propria sorte, sem nenhuma atividade a ocupé-las, com coisa alguma para interagirem, se
tornam muito menos controldveis, tornando o processo menos econdmico e¢ o apelo a

violéncia mais atraente.

A estruturagdo do espaco em areas menores ¢ preconizada, por exemplo, porque
possibilitaria mais intimidade e seguranga entre os bebés e poderia ser um fator facilitador de
interacoes entre eles (RCN 2). Os fragmentos abaixo destacam de maneira bastante explicita
como a estruturacdo do espaco pode operar este controle das condutas infantis, como pode se
constituir num instrumento de “governamento”, pela atuacdo que dele se espera sobre o

campo eventual de acdo das criancas:

A estruturacdo do espaco, a forma como os materiais estdo
organizados, a qualidade e adequacao dos mesmos sao elementos
essenciais de um projeto educativo. Espaco fisico, materiais,
brinquedos, instrumentos sonoros nao devem ser vistos como
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elementos passivos ou fixos, mas como componentes ativos do
processo educacional. Constituem-se em poderosos auxiliares do
desenvolvimento infantil. (Cr. 30:5)

A organizacdo do espaco € um procedimento recomendado para que
as criancas disponham de varias alternativas de acdo e de parceiros.
Pode-se pensar, por exemplo, numa sala onde haja, num canto,
instrumentos musicais, no outro, brinquedos de faz de conta e, num
terceiro, blocos de encaixe, permitindo que as criancas possam
circular livremente entre um e outro, exercitando seu poder de
escolha, tanto em relacdo as atividades como em relacdo aos
parceiros. (RCN 2:31)

Os enunciados que selecionei até aqui me levam a afirmar que, através de estratégias
de confinamento e de quadriculamento que possibilitam a vigilancia constante, a disciplina se
exerce, aplicando-se através de coergdes que operam sutilmente sobre os corpos: definindo
lugares, marcando os gestos e potencializando comportamentos. Os individuos ndo sao
isolados, mas apenas separados. Colocados numa série que ndo elimina sua singularidade,
podem articular-se a outros para potencializar a utilidade do conjunto. O espaco como meio
de distribui¢ao dos individuos é que vai permitir que eles sejam analisados e se tornem
utilizaveis, seja isolada ou conjuntamente. Para Foucault (1995a:150) “a primeira das grandes
operacdes da disciplina ¢ a constitui¢do de quadros vivos que transformam as multiddes

confusas, inliteis ou perigosas em multiplicidades organizadas”.

O controle do tempo e dos gestos

A distribuicdo espacial, no entanto, nao esgota as fungdes exercidas pelos mecanismos
disciplinares. Além de ocuparem um espaco que ¢ ao mesmo tempo celular, analitico,
funcional e operatorio, os individuos terdo outra forma de controle disciplinar exercida pelas
relacdes de poder em que se encontram. Trata-se das operagdes de controle que se exercem
sobre as atividades, em sua relacdo com o tempo. “A fim de atingir este sonho de total
docilidade (e o aumento correspondente de poder), todas as dimensdes de espago, tempo e

movimento devem ser codificadas e exercidas incessantemente” (Dreyfus e Rabinow,

1995:170).

Nas operagdes disciplinares, o tempo deve se tornar integralmente 1til, pela defini¢ao
precisa de sua utilizag¢do. E, ainda que hoje as creches e pré-escolas ndo ajam com rigorismo
extremo nesta distribuicdo temporal da atividade (se as compararmos as escolas monitoriais,
por exemplo), ndo se pode dizer que as rotinas nao sejam exercidas com zelo e que as

atividades que compdem o dia-a-dia ndo estejam codificadas:
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As atividades permanentes sdo aquelas que respondem as
necessidades basicas de cuidados, aprendizagem e de prazer para as
criancas, cujos conteudos necessitam de uma constancia:
brincadeiras, roda de histéria, roda de conversas, ateliés/oficinas,
atividades diversificadas, cuidados com o corpo. (RCN 1:55)

O tempo, de qualquer modo, nas instituicdes de Educagdo Infantil deve ser utilizado
integralmente e dar oportunidade ao cumprimento daqueles conjuntos de atividades tomados

como os mais caracteristicos e importantes na atuagdo junto as criangas:

A rotina representa a estrutura sobre a qual sera organizado o tempo
didatico, ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado com as
criancas. A rotina deve envolver os cuidados, as brincadeiras e as
situacoes de aprendizagens orientadas. (RCN 1:54)

As operacdes de controle sobre os corpos relacionadas as atividades, comportam
também a andlise de como fra¢des sutis dos atos se relacionam a fragdes sutis do tempo
(Fonseca, 1995). Trata-se do que Foucault chamou de elabora¢do temporal do ato e que ¢

descrita de modo bastante explicito nesta formulagdo presente no RCN:

Gradativamente, o movimento comeca a submeter-se ao controle
voluntario, o que se reflete na capacidade de planejar e antecipar
acoes — ou seja, de pensar antes de agir — e no desenvolvimento
crescente de recursos de contencdo motora. A possibilidade de
planejar seu proprio movimento mostra-se presente, por exemplo, nas
conversas entre criancas em que uma narra para a outra o que e
como fara para realizar determinada acdo... (RCN 3:24)

O que podemos identificar na proposicdo acima ¢ o que o filosofo refere como: o
tempo penetrando o corpo “e com ele todos os controles minuciosos do poder” (Foucault,

1995a:138).

O ato motor, o gesto, precisa estar sob controle, o ritmo individual é imposto a partir
do exterior. Todas as agdes precisam ser trabalhadas para delas se extrair o maximo de

precisdo ou utilidade:

Para que as criancas aprendam a comer sozinhas, por exemplo, os
professores podem planejar situacdes que ampliem gradativamente
suas capacidades de segurar os talheres, colocar comida na boca, etc.
(RCN 2:64)

Ou ainda:

Para saltar um obstaculo, a crianca precisa coordenar habilidades
motoras como velocidade, flexibilidade e forca, calculando a maneira
mais adequada de conseguir seu objetivo. (Cr. 31:22)

Para tornar os gestos mais eficientes, ¢ imperativo que a a¢ao esteja em sintonia com o
corpo como um todo e com o objeto a ser manipulado. Um corpo disciplinado serve de base
para um gesto eficiente:



134
[A crianca] aprende gradualmente a adequar seus gestos e
movimentos as suas intencoes e as demandas da realidade. Gestos
como o de segurar uma colher para comer ou uma xicara para beber e
o de pegar um lapis para marcar um papel, embora ainda nao muito
seguros, sao exemplos dos progressos no plano da gestualidade
instrumental. (RCN 3:22)

Assim, para uma maior eficiéncia, a atividade gestual precisa ser controlada através

das micro-operacdes de poder, articulando e pondo em correlagdo o corpo e o gesto:

Para empinar uma pipa, [a crianca] precisa coordenar a forca e a
flexibilidade dos movimentos de seu braco, com sua percepcao
espacial e, se for preciso correr, sua velocidade ... e assim por
diante.(Cr. 31:22)

A articulacdo do corpo com o objeto constitui uma das operagdes exercidas pela
técnica disciplinar. Essa correlagdo corpo/objeto ¢ feita de tal forma que a cada manipulacdo

sobre o objeto corresponda um gesto capaz de realiza-la.

Mas o tempo disciplinar que foi utilizado de forma exaustiva pela codificagao
instrumental do corpo poderia ainda ser mais potencializado? Foucault aponta que o tempo
pode ser capitalizado através da composi¢ao de séries multiplas e progressivas. As operagoes
divididas em segmentos, dos mais simples aos mais complexos, poderdo ser recompostas para
formar novos encadeamentos. Cada segmento de uma série deve ser finalizado antes de se
passar ao seguinte e cada série pode ser acrescida de novas séries. O tempo disciplinar ¢ feito
de séries multiplas e progressivas. “O exercicio ¢ a técnica pela qual se impde aos corpos
tarefas a0 mesmo tempo repetitivas e diferentes mas sempre graduadas” (Foucault,
1995a:145). A seriacdo, a graduacdo e a repeticdo exaustiva sdo as caracteristicas bastante
marcantes dos procedimentos disciplinares relacionados com o dominio gestual e das

operagdes corporais.

O Referencial mostra que ndo ¢ alheio a estas formas de exercicios que treinam as

criangas para diferentes tarefas a partir da repeticao:
E grande o volume de jogos e brincadeiras encontradas nas diversas
culturas que envolvem complexas sequiéncias motoras para serem

reproduzidas, propiciando conquistas no plano da coordenacdo e
precisao do movimento. (RCN 3:24)

Suas proposicoes se voltam também para a constitui¢ao de um tempo serial, de uma
duracdo linear e evolutiva. Assim, a colocacdo em série de atividades sucessivas permite que

o poder manipule o tempo:

[Seqiiéncias de aprendizagem| sdo planejadas e orientadas com o
objetivo de promover uma aprendizagem especifica e definida. Sao
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sequenciadas com intencdo de oferecer desafios com graus
diferentes de complexidade para que as criangas possam ir
paulatinamente resolvendo problemas a partir de diferentes
proposicoes. (RCN 1:56)

A repeti¢ao graduada também pode ser inferida nas passagens abaixo:

Estar proximo das criancas, amparando-as, orientando-as e sugerindo
formas de lidar com desafios corporais, tais como subir e descer de
arvores e obstaculos, percorrer circuitos com dificuldades diversas,
sdo atitudes necessarias ao professor. Oferecer oportunidades diarias
de se exercitarem ao ar livre e com os brinquedos como escorregador,
gangorra, etc. valoriza a crescente capacidade psicomotora das
criancas. (RCN 2:46)

Um bom exemplo sdo os circuitos motores, onde o professor distribui
diferentes tipos de materiais por um determinado espaco, de modo a
sugerir as criancas desafios corporais. Por exemplo, com pneus,
bancos, tijolos, tabuas de madeira: as criancas devem saltar para
dentro dos pneus, equilibrar-se e andar sobre um caminho formado
pelos bancos, saltar sobre os tijolos e escorregar nas rampas. (Cr. 31:22)

Os mecanismos disciplinares — que fazem a distribuicdo dos individuos no espago,
que organizam o tempo, compondo e recompondo as atividades e realizando uma
capitalizagdo deste para que esses mesmos individuos atinjam graus crescentes de utilidade
— realizam também uma composi¢do de for¢as para que um aparelho alcance o méximo de
eficiéncia. Para que esta composicdo consiga extrair toda capacidade de cada individuo
segmentarizado, as exigéncias que sdo feitas a cada um se refletem no todo. “O ndo

cumprimento da totalidade de uma exigéncia compromete todo sistema” (Fonseca, 1995:66).

Para Foucault (1995a:147), “A disciplina ndo ¢ mais simplesmente uma arte de
repartir os corpos, de extrair e acumular o tempo deles. Mas de compor forcas para obter um
aparelho eficiente”. O corpo passa a fazer parte de uma maquina constituida por muitos
segmentos. Do mesmo modo, o tempo de cada um deve ajustar-se ao tempo dos outros. O
mecanismo funciona ao modo de uma engrenagem. No entanto, esta engrenagem s funciona
se tiver um sistema preciso de comando:

O professor deve planejar e oferecer uma gama variada de

experiéncias que responda, simultaneamente, as demandas do grupo
e as individualidades de cada crianca. (RCN 1:32)

O carater totalizante destas operagdes de composi¢ao de for¢as ndo ¢ desconhecida
pelo Referencial:
[A cooperacao| pode ser desenvolvida por meio de atividades em grupo

em que cada crianca desempenha um papel ou tarefa para a
realizacdo de um objetivo comum. (RCN 2:43)



136

O resultado oOtimo também ¢ creditado a essa combina¢do de forcas que os

mecanismos disciplinares possibilitam:

A arrumacdo da sala apos uma atividade, € um exemplo que contém
varias acoes que elas podem realizar sozinhas ou com pouca ajuda.
Considerar um tempo ao final de cada atividade dedicado para a
arrumacao € uma boa oportunidade para que elas possam, de um
lado, aprender a cooperar e perceber que a arrumacao € algo da
responsabilidade de todos. (RCN 2:63)

Um dos instrumentos de intervencao do professor € a roda de
conversa. Por meio dela, pode-se criar um momento muito especial,
em que podemos realizar um trabalho de construcao de grupo no qual
o esforco individual de cada um resulta em um produto comum. (Cr.
33:23)

Os efeitos

que:

A anatomia politica desenvolve (...) os seus efeitos segundo trés diregoes
privilegiadas: o poder, o corpo, o saber, que ndo é possivel isolar sendo por

preocupacdo de clareza. Resta avaliar-lhes as conseqiiéncias. (Ewald,
1993:29)

Um efeito ndo é, de modo algum, uma aparéncia ou uma ilusdo. E um
produto que se difunde e se expande sobre uma superficie. Ele estd
estritamente co-presente @ — e é co-extensivo com — sua propria causa. Ele
determina esta causa como uma causa imanente, inseparavel de seus efeitos.
(Deleuze, citado por Rose, 1997:245)

Ao descrever o que considera uma analitica de governamento, Dean (1999:21) nos diz

Uma analitica de um particular regime de praticas busca, no minimo, identificar a
emergéncia daquele regime, examinar as multiplas fontes de elementos que o
constituem e seguir os diversos processos e relagdes pelas quais estes elementos sdo
reunidos em formas relativamente estaveis de organizagdo e pratica institucionais.
Examina como este regime d& origem e depende de formas particulares de
conhecimento e como, em conseqiiéncia disso, torna-se alvo de varios programas de
reforma e mudanga. Considera a dimensdo técnica ou tecnoldgica deste regime e
analisa suas técnicas, suas instrumentalidades e os mecanismos caracteristicos através
dos quais opera, tenta realizar as suas metas e através dos quais tem também uma
multiplicidade de efeitos.
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O que me apliquei a fazer até aqui, seguindo um roteiro foucaultiano, foi apontar

como o poder “entra” nos corpos infantis. Minha inten¢do foi a de tomar alguns conceitos do
Foucault politico, sintetizados na fala de Dean (acima), para pensar algumas das politicas que
afetam o campo educacional, neste caso especifico, aquelas voltadas para as criangas menores
de sete anos. O que pretendi foi mostrar o possivel impacto sobre os individuos infantis de
algumas praticas de governamento ¢ insistir na idéia de que um dispositivo pedagdgico como
o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil é uma “coisa inventada”. Este
carater de “invencdo” do RCN/EI difere, no entanto, do significado que a isto ¢ dado na
teorizagdo educacional critica. A inven¢do tem aqui um “mobile”, radicado mais abaixo das
simples e imediatas “aparéncias”; radicado ndo numa simples racionalidade (para que as
criangas vencam suas assim denominadas “fases naturais do desenvolvimento” ou aprendam
melhor), nem numa suposta ideologia cujo objetivo seria prepara-las para um mundo dividido
entre opressores e oprimidos, dominadores e dominados, etc. Mas, radicado numa vontade de
poder cuja consecugdo € mais economica, mais eficaz se puder colocar-se em funcionamento
pelas correias de um saber e sobre corpos homogeneizados (pelo menos dentro de
determinadas classes/categorias). Por tal razdo, apontei como o RCN, com suas prescricoes,
se constitui num conjunto de estratégias de sutil coacdo cuja finalidade € a internalizacdo das
disciplinas, por parte dos individuos infantis. Como, pela utilizagdo continua e progressiva de
tais coacdes, que se dirigem ao corpo das criangas, apoiadas no “saber pedagdgico” e
impostas a partir de fora, o documento prescreve, no limite, a internalizacdo da disciplina.
Para Elias, o disciplinamento funcionou (e ainda funciona) como o instrumento por
exceléncia de disseminacdo do cddigo civilizado (Veiga-Neto, 1996a). “O individuo
disciplinado ¢ aquele que ndo s6 tem a sua liberdade mais limitada, como, ainda e
principalmente, ¢ aquele que passa a dar respostas mais homogéneas, mais padronizadas e
mais automaticas” (id.:220). Que outro objetivo, que ndo este, anima as praticas educativas

nas institui¢des destinadas as criangas pequenas?

Trabalhar na perspectiva de realizar uma anatomia politica, segundo Ewald (1993),
ndo constitui uma tentativa de justificar o poder ou de demonstrar o seu necessario exercicio,
ou ainda, de deplorar seus excessos. Trata-se de desmascara-lo, onde quer que se exerga,
mostrar as formas que toma. “A anatomia politica ndo nos promete nada, ndo nos prediz
nada, torna-nos o poder odioso...” (id.:48). Pensar o poder como produtivo supde examinar
seus rituais detalhados, suas asticias minusculas: “O poder do corpo € correlativo do poder

sobre ele” (id.:49). No entanto, ¢ preciso aqui estar atento para uma adverténcia crucial,
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talvez em razdo do espirito cartesiano que nos anima: a concep¢do do poder microfisico,

para Foucault, considera que qualquer agao sobre o corpo ¢ indissociavelmente, “producao do
corpo e da alma; qualquer tecnologia politica ¢ produgdo do corpo, simultaneamente fisico e
moral” (id.:49). Nesta perspectiva, a alma € o proprio corpo oposto a si mesmo, como juiz de
suas proprias agdes. E um pouco sobre esta perspectiva que estarei falando, ao examinar os
efeitos das operacdes disciplinares e dos agenciamentos concretos sobre os corpos que

descrevi em detalhes, nas se¢des precedentes deste capitulo.

Foucault e, antes dele, os socidlogos classicos, Durkheim, Weber e Marx, apontam o
carater individualizador da sociedade moderna e de suas praticas. Os grandes instrumentos
disciplinares — a vigilancia, a san¢do normalizadora e o exame — tém como finalidade
maxima produzir o individuo comum, “de todos os dias e de todos os lugares” (Fonseca:
1995:75). Foucault, no entanto, leva a sua analise da individualizacdo mais adiante do que
seus predecessores. Ele vai mostrar que a individualiza¢do ocorre num duplo movimento com
a homogeneizagdo. Estes sio movimentos que se complementam, que se produzem de forma
simultanea. Nao formam, todavia, uma diade; ndo sdo contraditorios. Nao se trata, portanto,
de uma relagdo dialética. O que ocorre € que uma massa para ser homogénea tem de,
necessariamente, ser composta de unidades (por assim dizer) individualizadas e (o mais)
iguais entre si (ainda que dentro de categorias ou classes). Com isso, Michel Foucault leva
avante a concep¢do de Elias: poderiamos dizer que o Homo clausus ¢, ao mesmo tempo,
unico e multiplo, incomum e comum, singular e plural, sujeito ao demoniaco jogo que coloca
em confronto a cidade e o pastor. Envolvido inapelavelmente em jogos que o individualizam

e que funcionam no mesmo movimento para totaliza-lo.

Aqui temos que render um tributo a Foucault: a individualidade sé tem sentido numa
relacdo, como parte de um conjunto. SO ai ela adquire um significado. Assim, os ataques
usuais a uniformizacdo da sociedade, aos processos massificantes ¢ de homogeneizacao,
seriam, no referencial foucaultiano, totalmente sem sentido. A individualizacdo ¢ maxima na
direcdo das margens e seu objetivo ndo ¢ fazer desaparecer as diferencas mas tratar de
distinguir os individuos. Deste modo, colocar as criangas em pontos individualizados de
séries, de gradagdes, de lugares, em localizagdes espaciais e temporais especificas, destinar a

cada um o seu lugar no todo ¢ um processo que nao borra as diferengas, apenas as acentua.

Penso ter apontado como o documento que examino insta as professoras a detalhar
exaustivamente as condutas de cada crianca singular, como declara a importancia de dar

aten¢do as diferengas, como, em suma, nos apresenta um ideal de infancia.
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Individualizar a Educacao Infantil, ao contrario do que se poderia
supor, nao € marcar e estigmatizar as criancas pelo que diferem, mas
levar em conta suas singularidades, respeitando-as e valorizando-as
como fator de enriquecimento pessoal e cultural. (RCN 1:33)

O que os enunciados presentes no RCN querem instaurar/divulgar/disseminar sdo
praticas sociais para fazer nascer novas formas de sujeitos e, por conseqiliéncia, de relagdes
sociais. As instituigdes de Educacdo Infantil, ao fazerem parte de uma maquina de
governamentalizacdo, tornam-se um lugar atraente para implementar mudancas na logica
social, consideradas necessarias, seja no plano politico, cultural ou econémico.

Quero insistir também, nesta se¢do em que trato do que denominei de “efeitos”, em
uma discussao que Foucault (1995a:171) faz, em Vigiar e Punir, para mostrar que o processo
de individualizagdo ¢ descendente: “a medida que o poder se torna mais funcional, aqueles
sobre os quais se exerce tendem a ser mais fortemente individualizados”. E esta
individualizacdo se da por fiscalizagdes, por observacdes, por medidas comparativas que
tomam a norma como referéncia. Se o discurso que prevalece na sociedade ¢ o de fazer das
criangas individuos auténomos,

compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular das criancas
serem e estarem no mundo € o grande desafio da Educacéao Infantil e
de seus profissionais. Embora conhecimentos derivados da psicologia,
antropologia, sociologia, medicina, etc. possam ser de grande valia
para desvelar o universo infantil, apontando algumas caracteristicas
comuns de ser das criancas, elas permanecem Unicas em suas
individualidades e diferencas. (RCN 1:22)

Para atender a esta tendéncia a individualizagdo, ¢ preciso objetivar as criancas € 0s
processos que com elas ocorrem — dai a importancia com que sdo vistos os conhecimentos
provenientes dos diversos campos referidos na citacdo acima. Para por em marcha praticas
pedagbgicas para capturar os pequenos, se torna imprescindivel um objeto fixado como
individuo e conhecido em detalhes (Dreyfus e Rabinow, 1995). Portanto, ¢ preciso enfatizar
que tais operacdes pedagogicas tém uma finalidade, uma funcdo singularizadora — de
classificagdo, de diferenciacdo, de fixacdo em cada individuo de caracteristicas unicas e
particulares. E o corpo serve como superficie de inscricdo de tais marcas. Num sistema
disciplinar, nos aponta Foucault (1995a), a crianca ¢ mais individualizada que o adulto, para
ela se voltam os mecanismos individualizantes.

E a reforma humanista do século XVIII, dizem Dreyfus e Rabinow (1995), que, em
nome da humanizagdo da sociedade, vai instaurar as modernas tecnologias de poder. Para
educar adequadamente, se faz necessario satisfazer necessidades e interesses que sao

individuais — ainda que compartilhados — e esta individualizag¢do se apoia/corresponde a
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um processo concomitante de objetivacdo. E preciso conhecer as criangas € 0s processos

que com elas ocorrem, nomea-los, classifica-los, atribuir-lhes um grau de importancia. A
objetivagdo se processa, tornando os individuos descritiveis e, ao mesmo tempo,
classificaveis. O individuo, através dela, se torna calculavel. Os rituais disciplinares de
objetivagdo/subjetivagdo acabam por instituir uma individualidade marcada por certos tragos,
por certas medidas, por certas notas e por certos desvios. Cada uma delas se torna, sem

duvida, um caso (Foucault, 1995a).

Assim, cuidar da crianca € sobretudo dar atencao a ela como pessoa que esta
num continuo crescimento e desenvolvimento, compreendendo sua
singularidade, identificando e respondendo as suas necessidades. Isto inclui
interessar-se sobre o que a crianca sente, pensa, o que ela sabe sobre si e
sobre o mundo, visando a ampliacdo deste conhecimento e de suas
habilidades, que aos poucos a tornardo mais independente e mais auténoma.
(RCN 1:25, grifos meus)

Um individuo visto como um objeto pode se tornar mais acessivel a ordenagdo dos
processos que com ele ocorrem. Dai a necessidade de trazer as criangas para o convivio
institucional. Dai a importancia da disseminacdo das creches e pré-escolas. Dai que a
educacdo funcione mais e mais como uma pratica de inclusdo. Assim, ao discutir o processo
de captura instititucional dos individuos, Foucault nos mostra como as instituicdes modernas
— fabrica, escola, prisdo, hospital, ... — “tém por finalidade primeira fixar os individuos a

um aparelho de normalizagdo dos homens” (Foucault, 1996c:114).

O que as institui¢des colocam em operagdo sdo praticas constantes de observagao e de
exame, tornando a crianga um objeto que pode ser descrito, mensurado, comparado a outros e
s30 estas mesmas praticas que permitem classifica-la e normaliza-la, localiza-la em diferentes
grupos. Os processos classificatérios sdo essenciais a distribuicdo dos individuos em classes,
categorias, escaninhos: na Educa¢do Infantil hd os que usam/ndo usam fraldas, os que
engatinham/caminham/correm, os pré-silabicos/silabicos/alfabéticos, os cooperativos/os
apaticos, os agitados/os acomodados, ..., podendo-se ir ao infinito nas maneiras de tragar as
caracteristicas que definem as criangas em suas diferengas singulares. Estas classificacoes,
que funcionam através de operagdes de ordenamento, implicam num entendimento do que
acontece com as criangas como natural e de que estas “categorias” apenas representam tais
processos. O que de fato ocorre € o “ocultamento do poder que estd na génese das operagdes
de ordenamento” (Veiga-Neto, no prelo). Na realidade, o que fazem as institui¢des como
espacos disciplinares e estribadas numa “vontade de ordem” ¢ repartir os individuos a partir
daquilo em que diferem. As diferengas servem para estabelecer “um estranhamento, seguido

de uma oposi¢do por dicotomia: o mesmo ndo se identifica com o outro, que agora ¢ um
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estranho” (id., ib..). Deste modo, operam-se as assimetrias, os diferenciais que, mais que

atos de reparti¢ao epistemoldgica, constituem-se como operagdes de poder, uma vez que o
mesmo constitui-se como o marco de referéncia a partir do qual cabe ao outro o 6nus da
diferenga. A partir disso, talvez se possa entender porque se inclui para conhecer e repartir as
criangas, num movimento que gera, simultinea e complementarmente, as operagdes de
exclusdo. Assim, a exclusdo marcaria o lado negativo da normalizagdo: definindo o
patoldégico, o imaturo, tracando os limites que definiriam as diferencas, estabeleceriam as
fronteiras, delimitariam zonas. Isto ocorre porque, como vimos no RCN, alguns
comportamentos, ao serem definidos como “melhores”, implicam na exclusdo de outros que

nao o sao (Gore, 1998).

O que as institui¢des disciplinares com os seus processos de enclau-suramento
pretendem ¢ a inclusdo e a normaliza¢do, ainda que estes processos tenham como seu

correlato — e no seu limite — um outro efeito que ¢ a exclusdo.

O que o documento nos permite verificar é que, de certo modo, as condutas esperadas
das criangas ja estdo ali codificadas (e, antes dele, nos manuais da Psicologia do
Desenvolvimento), previamente definidas e, em relacdo a elas, também se estabelecem

condutas consideradas adequadas e pertinentes por parte da professora:

E recomendavel orientar as criancas a usarem os utensilios, brinquedos e
objetos de forma segura. Por exemplo, criancas de trés anos (dependendo do
desenvolvimento e do ambiente sociocultural) ja podem usar garfo e faca
quando fazem refeicoes, mas antes precisam ser orientadas sobre os
cuidados com objetos pontiagudos e cortantes, assim como estes objetos
devem ser destinados a sua finalidade, usados sob a supervisao de adultos e
adequados ao tamanho da crianc¢a. (RCN 2:65)

Sao formulagdes como esta que nos possibilitam entender o Referencial como um
instrumento de normalizagcdo, compreendendo a norma como uma medida, esta medida
comum que num mesmo mecanismo torna comparavel e individualiza (Ewald, 1993). A
normalizag¢do requer que se invoque ou estabeleca um padrdo de referéncia. O que define o
normal ¢ a conformagdo a este padrao. O processo de individualizacdo ndo pode prescindir,
portanto, desse ritos andnimos de observagdo, destas medidas que se valem da norma como
referéncia, do exame, enfim, pois o “exame estd no centro dos processos que constituem o
individuo como efeito e objeto do poder, como efeito e objeto do saber” (Foucault,
1995a:171). Sdo os processos constituidos por referéncia a um padrao de normalidade, com o
apoio de saberes elaborados especificamente para dar conta das condutas infantis, que

acabam por servir de base para a constituicdo do documento que ora examino. O RCN se
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apoia no discurso da normalizagdo: tudo € natural nos processos que ocorrem com a

crianca. E aqui seria interessante recorrer a andlise de Jobim e Souza (1998:36),
especialmente no que tange a natureza das mudangas ontogenéticas vistas pelo conhecimento
no campo psi como cronologicamente previsiveis e teleologicamente determinadas, para

quem:

Num certo sentido, os Estudos sobre o Desenvolvimento Humano na Psicologia
estipulam e definem dire¢des desejaveis para onde as mudangas devem tender, além
de definir como ocorre e porque ocorre o desenvolvimento. Isto significa que, ao
nascer, as condigdes de mudangas no ser humano ja estdo projetadas ao longo de uma
seqiiéncia virtual e previsivel desde a infincia, passando pela adolescéncia até chegar
a vida adulta. Portanto, as seqiiéncias do desenvolvimento inserem-se dentro de uma
compreensao universalista sobre ontogenia, onde o desenrolar progressivo e
ordenavel de atributos caracteriza a vida humana.

A mesma autora, ao comentar que a Psicologia do Desenvolvimento segmenta,
classifica, ordena e coordena as fases de nosso crescimento, mostra como ela “engendra e
institucionaliza um discurso desenvolvimentista que estipula as formas e possibilidades, com
base nas quais a vida humana deve fazer sentido” (id.:37). E aqui seria também interessante
recorrer a Rose (1997), para quem certos problemas e temas particulares podem ser
construidos apenas através de possibilidades que a linguagem torna disponiveis. Com suas
palavras, vocabuldrios, gramaticas, “a linguagem torna apenas certos modos de sermos
humanos descreviveis e, ao fazé-lo, apenas certos modos de sermos humanos tornam-se
possiveis. Ser humano ¢ agir e agir ¢ comportar-se segundo uma certa descri¢do e a
possibilidade de descricdo ¢ dada pela linguagem” (id.:238). Esta compreensdo nos permite
entender como os sentidos, que este discurso desenvolvimentista produz, ecoam fortemente
ao longo do RCN e representam, a meu ver, um exemplo fecundo a explicar os efeitos dos
jogos de linguagem na instituicdo de sentidos e na constituicdo das subjetividades
normalizadas de que nos fala Foucault. Creio que as formulagdes abaixo explicitam, de forma
exemplar, este raciocinio:

Por meio das brincadeiras os professores podem observar e constituir uma
visdo dos processos de desenvolvimento das criangas em conjunto e de cada
uma em particular, registrando suas capacidades de uso das linguagens,

assim como de suas capacidades sociais e dos recursos afetivos e emocionais
que dispdem. (RCN 1:28)

A avaliacéo tera a funcao de mapear e acompanhar o pensamento da crianca
sobre nocdes matematicas, isto é, o que elas sabem e como pensam para
reorientar o planejamento da acao educativa. (...) A partir dos quatro e até os
seis anos, uma vez que tenham tido muitas oportunidades na instituicdo de
Educacao Infantil de vivenciar experiéncias envolvendo aprendizagens
matematicas, pode-se esperar que as criancas utilizem conhecimentos da
contagem oral, registrem quantidades de forma convencional ou nao
convencional e comuniquem posicoes relativas a localizacdo das pessoas e
objetos. (RCN 3:238)

A crianca é um ser social que nasce com capacidades afetivas, emocionais e
cognitivas. Tem desejo de estar proxima as pessoas e € capaz de interagir e aprender com
elas de forma que possa compreender e influenciar seu ambiente. Ampliando suas relacdes

sociais, interacoes e formas de comunicacao, as criancas sentem-se cada vez mais seguras
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para se expressar, podendo aprender, nas trocas sociais, com diferentes criancas e

adultos cujas percepcoes e compreensoes da realidade também sao diversas. (RCN 2:21)
Nesse conjunto de estratégias envolvidas com o tensionamento do jogo demoniaco
entre a individualizacdo e a totalizagdo, a invengdo da norma parece ter sido, portanto, de
importancia capital, principalmente a partir do século XVII, tanto no que diz respeito a
instituicdo das disciplinas como tecnologias que investem no corpo mas, especialmente, na
constituicdo dos saberes sobre os quais estas mesmas disciplinas se apoiam. Ela tem sido o
instrumento que permite estabelecer uma comparabilidade — a norma ¢ “a medida que
simultaneamente individualiza, permite individualizar incessantemente € a0 mesmo tempo
torna comparavel” (Ewald, 1993:86). Ao estabelecer esta medida comum, a norma institui
uma referéncia a partir da qual um individuo ou um grupo pode se julgar, relacionar-se

consigo mesmo.

Em Vigiar e Punir, o filésofo ndo tematiza propriamente os processos de
normalizagdo e de subjetivagdo, ainda que tais idéias estejam implicitas em muitas das
formulacdes ali presentes. Tais desdobramentos do seu arsenal tedrico, ele vai desenvolver
magistralmente a partir de algumas de suas aulas no Collége de France, da qual dou como
exemplo as do curso de 1974-1975 (Foucault, 1999c¢), e do primeiro volume da Historia da
Sexualidade (Foucault, 1997a), respectivamente. Por tal razdo ndo trato aqui exaustivamente
de tais processos, voltando a analisa-los no proximo capitulo, no qual tratarei especialmente

das praticas de subjetivagdo em sua relacdo com as tecnologias do eu.

As tecnologias disciplinares respondem pelo controle simultdneo destas operagdes que
Foucault denominou de individualizagdo e totaliza¢do. Ao mesmo tempo em que ocorrem as
operagdes que atribuem a cada um jogo de signos com propositos individualizantes,
permitindo que ele/a se reconhega no todo, as técnicas disciplinares de quadriculamento e
vigilancia operam para que cada um se reconheca como parte de um agrupamento,
estabelecendo lagos e obrigagdes mutuas de interdependéncia, como os textos que examino

tao prodigamente enfatizam, em enunciados como os que seleciono a seguir:

Um dos instrumentos de intervencao do professor € a roda de conversa. Por
meio dela, pode-se criar um momento muito especial, em que podemos
realizar um trabalho de construcao de grupo no qual o esforco individual de
cada um resulta em um produto comum. (Cr. 33:23)

As capacidades de interacao... sdo desenvolvidas quando as criancas podem
ficar sozinhas, quando elaboram suas descobertas e sentimentos e
constroem um sentido de propriedade para as acdes e pensamentos ja
compartilhados com outras criancas e com adultos (...) Nas situacbées de
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troca, podem desenvolver os conhecimentos e recursos de que dispdem,
confrontando-os e reformulando-os. (RCN 1:31)

As criancas se desenvolvem em situacoes de interacdo social, nas quais
conflitos e negociacdo de sentimentos, idéias e solucdes sao elementos
indispensaveis. (RCN 1:31)

Compartilhar com o outro suas duvidas, expressar suas ansiedades,
comunicar suas descobertas, sdo acdes que favorecem a aprendizagem. (RCN
2:43)

Assim, somente vista em relacao ao conjunto, ¢ que a individualidade tem sentido. Por
sua natureza combinatoria, ela precisa coexistir com uma perspectiva de conjunto, como parte
de um todo, para adquirir seu significado (¢ a diferenca que significa). No que volto a
enfatizar a inconsisténcia da critica aos que entendem a sociedade moderna como massificada

ou marcada pela uniformidade.

O RCN propdoe um individuo infantil, em que pese esta sua “consciéncia” dos
vinculos que o ligam ao grupo, que se subjetive para ser o titular de sua propria historia,
ocupante de um espago que ¢ apenas seu, singularizado pelas suas marcas particulares, seus
signos de identidade. Ao documentar como operam as técnicas disciplinares sobre os corpos
infantis, neste capitulo, espero ter mostrado que a crianga moderna, ao ser constituida como
um objeto de relagdes de poder que funcionam no micro-nivel, carrega as marcas desta sua
identidade ainda que esta implique, como apontou a analise que acabei de empreender, em
certos padrdes ou em efeitos mais gerais, como tornar os sujeitos doceis e uteis — uniformes,
normais, massificados, produtivos. Em qualquer caso, no entanto, ndo podemos negar a
capilaridade do poder enquanto constitutivo das relacdes pedagogicas, como espero ter
destacado no material que acabo de examinar. O que talvez se possa enfatizar mais uma vez ¢
que o poder, ao se exercer nas institui¢des de Educacdo Infantil, atinge e envolve de forma

diferenciada os individuos que ai circulam.

Ao encerrar este capitulo sobre a relacao entre as disciplinas e as praticas pedagdgicas
que o Referencial propde, penso que a analitica do poder aqui desenvolvida ndo apenas
possibilitou que se examinasse como o poder opera especificamente nas relagdes pedagogicas
levadas a efeito nas instituicdes, mas que se abrisse uma possibilidade para a critica a tais
formas de exercicio do poder. E, ainda que eu ndo tenha pretensdo alguma de oferecer
prescricdes e respostas ou que tenha sugestdes em relagdo a esta questdo, penso ser
importante lembrar o que disse Ewald (apud Gore, 1998:248): “Nos temos uma
responsabilidade no que toca ao modo como exercitamos o poder: ndo € possivel ignorar que

poderiamos exercé-lo de maneira diferente”. (Buchalla, 2000:79)



Quando olho para mim ndo me percebo.

Tenho tanto a mania de sentir
Que me extravio ds vezes ao sair

Das préprias sensagdes que eu recebo.

O ar que respiro, este licor que bebo,
Pertencem ao meu modo de existir,

E eu nunca sei como hei de concluir

As sensagdes que a meu pesar concebo.

Nem nunca propriamente reparei,
Se na verdade sinto o que sinto. Eu

Serei tal qual parego em mim? Serei

Tal qual me julgo verdadeiramente?

Mesmo ante as sensagdes sou um pouco ateu,

Nem sei bem se sou eu quem em mim sente.

Pessoa (1999:301)
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Capitulo 7
O eu inventado

A lagarta e Alice olharam-se por algum tempo em siléncio. Por fim, a
Lagarta tirou o narguilé da boca e dirigiu-se a Alice com uma voz languida e
sonolenta. “Quem é vocé?”, disse a Lagarta. Nao era um comego de
conversa muito estimulante. Alice respondeu um pouco timida: “Eu... eu... no
momento ndo sei, minha senhora... pelo menos sei quem eu era quando me
levantei hoje de manhd, mas acho que devo ter mudado varias vezes desde
entdo”. (Carrol, 1998:60).

O conhecido critico literario norte-americano, Harold Bloom, autor do livro
Shakespeare: A invencao do humano, defende a tese de que seriamos criaturas
diferentes se o bardo inglés ndo tivesse existido. Shakespeare, para Bloom, inventou o
humano, pois “grande parte do que hoje consideramos uma personalidade humana” foi fruto
de sua inventividade literaria. “Ha habitos que desenvolvemos, como o de parar e escutar a
noés mesmos, que sO passaram a existir depois dele”. Na literatura que o antecede, nao se
encontram monologos interiores e “aquilo que gostamos de chamar de nossas emogoes

surgiram pela primeira vez como pensamentos de Shakespeare” (Bloom, 2001:14).

Escolho este ponto de partida para em parte concordar e por outra parte discordar de
Bloom, utilizando-me do referencial foucaultiano. O que me empenho em fazer neste
capitulo, tomando como detonador o pensamento de Bloom, ¢ mostrar que esta invencao do
humano, esta no¢ao do sujeito autdbnomo, livre, transparentemente autoconsciente, visto como
fonte de todo conhecimento e da agdo moral e politica (Peters, 2000) ¢ uma tarefa sempre
ameacada, sempre inconclusa, que os ideais modernos necessitam reafirmar constantemente.
E por tal razio que se constrbem narrativas que reafirmam tais caracteristicas, tais
comportamentos e sensibilidades e, pela mesma razio, se constitui também “uma experiéncia
tal que os individuos [s30] levados a reconhecer-se como sujeitos” (Foucault, 1998:10). Ao
tomar a proposicdo do RCN como um caso exemplar, meu objetivo ¢ o de apontar o seu
carater instrumental e técnico — como um dos tantos meios inventados para governar os
seres humanos, visando, neste caso especifico, moldar e modelar as condutas infantis. O que

farei, ao longo deste capitulo, sera enfatizar os modos de operar de um conjunto de
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tecnologias que toma as criangas como seu objeto. O sentido que dou a tecnologia ¢ o

mesmo proposto por Rose (1996a:26):

A tecnologia refere-se, neste caso, a qualquer agenciamento ou a qualquer conjunto
estruturado por uma racionalidade pratica e governado por um objetivo mais ou
menos consciente. As tecnologias humanas sdo montagens hibridas de saberes,
instrumentos, pessoas, sistemas de julgamento, edificios e espacos, orientados, ao
nivel programatico, por certos pressupostos € objetivos sobre os seres humanos.

A mulher e o homem modernos, auto-conscientes e auto-reflexivos, que Bloom
credita a invencao de Shakespeare, sdo fruto de uma mutagao sobre o humano que se verifica
na moderna sociedade ocidental européia, entre os séculos XVI e XVII, e que se vai
aprofundando nos séculos seguintes. Um sujeito que se auto-vigia, que se auto-avalia e que se
narra ou se confessa’® é certamente uma novidade no cenario. Mas esta novidade ndo ¢
possibilitada apenas pelas geniais personagens e¢ pelos monodlogos sensiveis escritos pelo
poeta inglés. Foucault diria, ao contrario de Bloom, que ela ¢ fruto da “aparicdo de novas
formas na vontade de verdade” (Foucault, 1996a:16). Tal vontade de verdade®, segundo o
autor, se reforca pela agdo de um sistema institucional, ela precisa se servir de um conjunto
de praticas, como a pedagogia, por exemplo, ¢ de um sistema de apoio, como livros,
bibliotecas, associacdes ou grupos de estudiosos, etc. Tal vontade de verdade também tem a
ver com o modo como se distribui, se valoriza, se reparte e se atribui o saber na sociedade,

passando a exercer uma espécie de pressao e um poder de coer¢do sobre os discursos (id.).

Portanto, esta idéia do humano ¢ produto de um processo muito mais complexo de
definicdo, de interesses vindos de muitos lugares dispersos pela sociedade e apoiado numa
produgdo convergente de saberes proveniente de lugares variados do campo do saber. Este eu
capaz de um auto-escrutinio, que se sujeita a uma auto-problematizagdo para encontrar-se a si
mesmo, este sujeito que se volta intencionalmente para seu interior, que € visto com um locus
de pensamento e de agdo ¢, por certo, uma invencdo histérica como quer Bloom mas,

seguramente, ndo o exclusivo produto de uma mente privilegiada, como ele também

>* A confissdo como uma das estratégias para a produgio da verdade ja era conhecida no Ocidente, antes deste
periodo. A Igreja Catolica a regulamentara no Concilio de Latrdo, em 1215. Do que se trata agora, ¢ da
transformagdo da confissdo que passa de pratica religiosa a uma tecnologia. Isso ocorre pela intensificagdo das
prescrigdes, dos rituais e também pela definigdo da instancia que deve ouvir o confidente. A partir do século
XVI, esta pratica se desloca para outros dominios que ndo o religioso. Ela passard progressivamente a estar
presente nos hospitais, nas prisdes, na escola, nas instituigdes judiciarias, na familia, sendo o individuo incitado
a cada vez mais produzir a verdade sobre si mesmo.

> Muitos autores das chamadas vertentes pds-moderna e pos-estruturalista discutem o carater contingente e
histérico daquilo que ¢ tomado como verdade. Para uma discussdo desta questdo sugiro a leitura de Peters
(2000) que aponta como uma das caracteristicas do pensamento pds-estruturalista o questionamento da suposta
universalidade das chamadas “asser¢des de verdade”, uma vez que o significado ¢ tomado nesta perspectiva
como uma construgao ativa, que depende radicalmente da pragmatica do contexto.
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argumenta. Nesse sentido, Shakespeare pode ser entendido como, ele também, resultado

(efeito?) desse intrincado processo de invencdo da subjetividade; algo como um
13 99 r.. r . 4
condensador” que, capturando o novo espirito de uma época, foi capaz de expressa-lo

literariamente de modo magistral.

Tal entendimento aponta para o fato de que os sujeitos modernos nao sdo nem o efeito
de capacidades latentes a espera para “desabrochar” num meio favoravel, nem efeitos da
cultura impondo-se as pessoas. Tais sujeitos sao, mais propriamente, constituidos nos atos de

fala, entendida como

um complexo de narrativas sobre o eu que nossa cultura torna disponivel e que os
individuos utilizam para relatar os eventos de suas vidas, para atribuir a si mesmos

\

uma identidade no interior de uma historia particular e para dar significado & sua
conduta e a dos outros. (Rose, 1996a:175)

Mas estas narrativas ndo podem ser tomadas como um processo puramente
lingliistico, como um processo/evento unicamente gramatical. Como nos diz Foucault

(1997b:56):

Certamente os discursos sdo feitos de signos; mas o que fazem € mais que utilizar
esses signos para designar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a lingua e ao
ato de fala. E esse “mais” que € preciso fazer aparecer e que € preciso descrever.

Interessam aqui, pois, também as perspectivas que permitem que determinados
objetos ou formas da linguagem possam aparecer sob certas condi¢des especificas (id.). Neste
caso, vale saber: quem pode falar? Do que pode ele/ela falar? A partir de que lugar podem

falar os que falam? Quais as relagcdes daquele/daquela que fala com o objeto que ¢ falado?

Portanto, apesar da genialidade de Shakespeare, seria atribuir-lhe um fardo muito
pesado a exclusividade na inven¢do do sujeito moderno. Como discuti extensamente no
capitulos 2 e 3 desta tese, os sujeitos modernos, entre eles os infantis, se constituiram como
produto de um lento e complexo processo de definicdo. Foram sendo “montados” no interior
de um conjunto de praticas discursivas tais como: contar, listar, agrupar, chamar, dar ordens,
cantar, contar, confessar, examinar, diagnosticar, fazer um relatdrio, planejar uma aula,

montar um curriculo, realizar uma pesquisa...

Este processo de constitui¢do do sujeito ou de subjetivacao:
¢ o nome que podemos dar ao efeito da composicdo e recomposicdo de forgas,
praticas e relagdes que lutam ou operam para tornar os seres humanos formas diversas
de sujeitos, capazes de tomar a si mesmos como sujeitos de suas proprias praticas ou
de praticas alheias que atuam sobre eles. (Rose, 1996a:171)
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Como argumentam varios autores a partir do proprio Foucault (Rose, 1996a;

Larrosa, 1994; Foucault, 1998), a experi€ncia em que os sujeitos se reconhecem como tal ¢
uma experiéncia de atribuicao de sentido as proprias condutas e as alheias. A experiéncia de
si, para Larrosa (id.:43), se produz quando o sujeito faz certas coisas consigo mesmo:
“quando se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se narra, se domina”. O
modo como isso se da tem uma historia. E € esta historia analisada em sua contingéncia e em
sua singularidade que vai nos mostrar como uma série de recursos intelectuais,
constantemente refinados sdo mobilizados como mecanismos para constituir as relagdes do
sujeito consigo mesmo:

Dispositivos de “producio de sentido”— grades de visualizagdo, vocabularios, normas
e sistemas de julgamento — ndo sdo produzidos pela experiéncia; eles produzem a
experiéncia (cf. Joyce, 1994). Essas técnicas intelectuais nao nos chegam prontas, mas
tém que ser inventadas, refinadas e estabilizadas, para serem disseminadas e
implantadas, sob diferentes formas, em diferentes praticas — escolas, familias, ruas,
locais de trabalho, tribunais. Se utilizamos o termo “subjetivacdo” para designar todas
essas praticas e esses processos heterogéneos por meio dos quais os seres humanos
vém a se relacionar consigo mesmos € com 0s outros como sujeitos de um certo tipo,
entdo a subjetivagdo tem a sua propria historia. E a historia da subjetivacdo ¢ mais
pratica, mais técnica e menos unificada do que supdem as analises sociologicas.
(Rose, 1996a:25)

O processo através do qual se constitui a experiéncia de si, como o descreve Larrosa

(1994), depende de redes de comunicagdo em que se produzem e se contam historias: esta
associado a esse processo de ouvir, de contar, de ler, de inventar e reinventar historias, de
participar ativamente da experiéncia cultural.

Assim, voltando a Bloom e a inven¢do do humano poder-se-ia dizer, contrapondo-se a
sua tese, que o homem moderno ¢ muito mais fruto daquilo que Wittgenstein chamou de
“jogos de linguagem”, o intrincado jogo instituido pelas redes discursivas das quais o sujeito
participa e pelas quais ¢ também capturado. A linguagem, com as narrativas sobre o sujeito
que a cultura torna disponiveis, faz com que cada um de nds se veja como uma determinada
identidade, com uma biografia particular e ¢ esta mesma linguagem que nos permite atribuir
um significado as nossas experiéncias pessoais mais intimas.

Para Rose (1996a), portanto, os efeitos disso que ¢ tomado como “interior
psicologico” e o amplo espectro de outras capacidades e relacdes que nos formam se
constituem através da conexao dos seres humanos com uma multiplicidade de outros objetos,
praticas e forcas. Neste jogo de relagcdes e de associagdes ¢ que eles se constituem como
sujeitos. Portanto:

eles mesmos dao origem aos fendmenos através dos quais, em nosso tempo, os seres
humanos véem a si mesmos como possuindo um interior psicoldgico, como seres
desejantes, sexuados, trabalhadores, pensantes, seres intencionados capazes de agir

como sujeitos. Uma forma melhor de ver os sujeitos, (...), € como ‘agenciamentos’
que metamorfoseiam ou mudam suas propriedades & medida que expandem suas
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conexoes, que sdo nada mais nada menos que as conexdes cambiantes nas quais
eles estdo associados. (id.:172)

Ao falar, portanto, de um eu inventado, me refiro a formas de auto-consciéncia e de
auto-compreensdo que os seres humanos adquiriram ao longo de suas vidas e das quais
lancam mao para poder viver. Nao me coloco, no entanto, numa posicao de critica a tais
maquinagdes. Nao somos vitimas desta inven¢ao. Nao fomos por ela iludidos ou participamos
de uma ficcdo. A invencdo deste eu nada mais ¢ do que um efeito de discursos que
constituem tanto as relagdes de poder quanto a subjetividade. Discursos que definem o que
pode ser dito e pensado. Quem pode falar e quando isso deve ocorrer. Discursos que ordenam
e combinam certas palavras e que, a0 mesmo tempo, excluem tantas outras (Ball, apud Usher

¢ Edwards, 1994).

A partir das consideragdes precedentes, que enfatizam o carater discursivo, histdrico e
contingente deste processo de constituicdo das subjetividades e da sua inescapavel e
inextricavel vinculagdo aos jogos de poder, passo a examinar, neste capitulo, o modo como as
tecnologias da subjetividade tém operado na constitui¢do de sujeitos vistos como centrados,
individualizados, donos de suas intengdes, origem das proprias agdes, titulares de uma
biografia tnica, coerentes, estaveis, auto-idénticos, ... , utilizando para isto o produtivo corpo
de conhecimentos que a perspectiva foucaultiana me oferece. O exame que fago do
Referencial Curricular proposto pelo MEC para a Educacao Infantil tem também o proposito
de mostrar que a experiéncia de si ¢ ensinada as criangas como novos membros de uma
cultura e que isso nao se da de modo aleatério. Ao mesmo tempo em que as vivéncias nas
creches e pré-escolas permitem as criancas construir uma experiéncia do mundo exterior, elas
transmitem e constroem a experiéncia que as criangas tém de si mesmas como sujeitos
(Larrosa, 1994). Sera de experiéncias de tal tipo identificdveis nas praticas e nos pressupostos
presentes no RCN que passarei a tratar mais detidamente, neste capitulo. Para tanto, 0 mesmo
esta dividido a partir deste ponto em secdes que desenvolverdo as seguintes tematicas: a
constituicdo do sujeito moderno, vista pela perspectiva foucaultiana; o governo da
subjetividade no RCN; as pedagogias das praticas de si — em que examino os efeitos de tais
praticas sobre criancas e professoras; o dispositivo pedagogico e as diversas dimensdes das

praticas de si.
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Foucault e a constituicao do sujeito moderno

A idéia de “eu’ entrou em uma crise que pode muito bem ser irreversivel. Os tedricos
sociais tém escrito inumeros obituarios da imagem de ser humano que animou nossas
filosofias e nossas éticas por tanto tempo. o sujeito universal, estdvel, unificado,
totalizado, individualizado, interiorizado. Para algumas andlises, particularmente
aquelas inspiradas na psicandlise, essa imagem sempre foi ‘“‘imaginaria’: os
humanos nunca existiram, nunca puderam existir, nessa forma coerente e unificada —
a ontologia humana é necessariamente a ontologia de uma criatura despedagada no
seu proprio nucleo. Para outros, essa “morte do sujeito” ¢, ela propria, um evento
historico real: o individuo ao qual essa imagem do sujeito correspondia surgiu
apenas recentemente, em uma zona limitada de tempo-espaco, tendo sido, agora,
varrido pela mudancga cultural. (Rose, 1996 a:170)

Ao propor o conceito de governamentalidade, o que faz Foucault ¢ problematizar “a
interdependéncia entre instdncias microfisicas locais, de funcionamento de determinados
poderes e formas especificas de funcionamento de relagdes de poder num nivel mais amplo,
mais geral, que abarca diferentes tipos de Estado” (Varela, 1997:51). O que caracteriza a
producdo do filosofo na etapa final de sua vida € o enlace entre as dimensoes ética e politica
— aquelas em que as formas de exercicio de poder vigentes na sociedade operam tanto para
constituir as individualidades quanto para pd-las umas em relagdo as — em confronto com —
outras. Através de andlises que tratam dos variados dispositivos, taticas e estratégias de que
se vale o poder, interessa estudar qual o tipo de racionalidade politica que rege os estados
liberais. A identificacdo deste tipo de racionalidade, por seu lado, implicard na busca do
entendimento de como nos governamos ¢ de como somos governados, o que nos leva a

questdo: afinal, quem somos? (id.).

As analises foucaultianas vao se opor a uma concepgao essencialista dos sujeitos bem
como a no¢ao de que eles possuem uma natureza biologica e psicologica que determina estes
processos de constituicdo de subjetividades. Tais analises vdo nos mostrar que, para
compreender as diferentes formas de tornar-se sujeito, faz-se necessario estudar os discursos

¢ as praticas que, ao longo da Histéria, deram origem a tais processos.

Através do que cunhou como “dispositivo da sexualidade”, o filosofo vai nos apontar
o carater historico de tal dispositivo, colocando a sua inven¢do como um instrumento € um
efeito para a expansdo do biopoder (tema que tratarei com mais detalhes no préximo

capitulo). Vai nos mostrar também como a incitagdo a falar sobre sexo esteve intimamente
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associada a uma preocupacdo com o bem-estar das populagdes. Como, através de tal

dispositivo, o sexo tornou-se personalizado e medicalizado e também deu origem a — e
adicionalmente sofreu os efeitos de — um conjunto de saberes especificos que se dedicaram a
descrever, regular e vigiar as condutas sexuais e, por extensdo tiveram como correlato o
estabelecimento de controles normativos sobre as populagdes. Este dispositivo em sua
constituicdo ¢ exemplar para revelar as intimas relagdes entre a producdo da verdade, o

exercicio do poder e a constituicdo dos sujeitos:

As normas cientificas e o discurso cientifico imparcial (em particular o discurso
médico) tornaram-se tdo dominantes na sociedade ocidental que quase parecem
sagrados. Além disso, através da expansdo dos métodos da ciéncia o individuo
tornou-se um objeto de conhecimento para si mesmo ¢ para os outros, um objeto que
fala a verdade sobre si mesmo, a fim de se conhecer e ser conhecido; um objeto que
aprende a operar transformagdes em si mesmo. Essas sdo as técnicas que ligam o
discurso cientifico as tecnologias do eu. (Dreyfus e Rabinow, 1995:192)

O que talvez ndo seja demais enfatizar ¢ que o privilegiamento do discurso cientifico
teve uma importancia central na constitui¢do das subjetividades modernas, especialmente a
partir do século XIX. Como argumenta Lyotard (1988), isso se dd porque a ciéncia, com sua
epistemologia empiricista, associa-se a uma visao da linguagem como transparente e
representacional, dai porque o discurso cientifico ¢ tomado como aquele que pode nos dizer
“exatamente como as coisas sdo”. Por tal razdo, o conhecimento cientifico adquire um status
superior as outras formas de conhecimento. Devido também a este status, ¢ importante que o
conhecimento da ciéncia chegue a todos € o modo de fazé-lo ¢ através da educagdo — que se
torna tanto condigdo para a ascendéncia deste tipo de conhecimento quanto um dos
resultados/produtos da aplicagdo da ciéncia moderna, com efeitos “notaveis” naquilo que ¢

tomado como o sujeito necessario a estes tempos atuais.

Ao identificarem as tecnologias de que se vale a racionalidade governamental para
“perpetrar a arte de governo”, Popkewitz e Brennan (1998b:21) destacam a importancia que

nelas tém as técnicas disciplinares — que examinei exaustivamente no capitulo precedente

, para produzir mudangas em corpos que devem ser doceis e mudos. O trabalho de Foucault
sobre as praticas disciplinares sofre um importante acréscimo/desenvolvimento/mutagao
quando ele mostra que o sujeito moderno também deve falar e introduz um conceito para o
qual, como ¢ usual em sua obra, utiliza uma variedade de termos: conduta do eu, praticas de
si, auto-controle, técnicas do eu, tecnologias do eu. Ele usa estes termos para por em
discussdo, “o modo como o eu constitui a si mesmo como objeto” (Hunt e Wickham,

1998:23). As chamadas tecnologias do eu (a forma mais utilizada para expressar este novo
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conceito), desenvolvidas especialmente nos volumes 2 e 3 da Historia da Sexualidade,

constituem o dominio que, na obra do autor, pode ser caracterizado como o da Etica,
entendida aqui como uma agdo do individuo sobre si mesmo’. Deste modo, na sua
genealogia do sujeito moderno, Foucault acrescenta as tecnologias do objeto e da objetivacao,

as tecnologias do sujeito e da subjetivacao.

Das tecnologias do eu fazem parte, no referencial foucaultiano, aquelas praticas “nas
quais se produz ou se transforma a experiéncia que as pessoas tém de si mesmas” (Larrosa,
1994:36). Nelas, ndo importa que se aprenda “algo” — conhecimentos determinados — “mas
que se elabore ou reelabore alguma forma de relacdo reflexiva do ‘educando’ consigo
mesmo” (id., ib.). Nesse caso, o aparato pedagogico através de suas estratégias e taticas de
poder nao tem no corpo o seu alvo preferencial, como ocorre com as técnicas disciplinares.
As praticas que constituem a experiéncia de si — na relagdo pedagdgica — funcionam pela
interiorizagdo do soberano (no caso a professora ou o professor) por parte do sujeito da

educagdo. Para Larrosa (id.:45):

Toda cultura deve transmitir um certo repertorio de modos de experiéncia de si, e todo
novo membro de uma cultura deve aprender a ser pessoa em alguma das modalidades
incluidas nesse repertorio. [Portanto] em qualquer caso, ¢ como se a educagdo, além
de construir e transmitir uma experiéncia objetiva do mundo exterior, construisse e
transmitisse também a experiéncia que as pessoas tém de si mesmas e dos outros
como sujeitos.

Estas praticas incluem, entdo, técnicas ou mecanismos de autovigilancia, de auto-
avaliagdo, de autonarracdo (de confissdo), que tém como efeitos a construcdo e a
transformac¢do da consciéncia de si. Portanto, as tecnologias do eu, como um conjunto de
operagdes narrativas, sdo vivenciadas/aplicadas/constituidas na experiéncia social dos
sujeitos. Mas tais vivéncias, que levam os seres humanos a se verem e a se praticarem como
um eu, a se pensarem como predispostos ou destinados a “uma realizacdo plena” como
sujeitos, “ndo surgem como alguns sugerem de algum desejo ontoldgico mas sdo, antes, os

resultados de uma certa histdria e de suas invengdes” (Braidotti, citado por Rose, 1996a:172).

Central as tecnologias da subjetivacao ¢ o exercicio da confissao que se difundiu de
tal forma que foi utilizada numa série de relagdes: entre pais e filhos, entre professoras e seus
alunos e alunas, entre o0 médico e seus pacientes (Foucault, 1997a). Ela tornou-se o recurso,

no interior do dispositivo de sexualidade, através do qual

%% Ao fazer a genealogia do sujeito moral, Michel Foucault vai nos mostrar como as técnicas de si, relacionadas
com o sexo, estdo no ambito das relacdes que o sujeito trava consigo mesmo: de si para si. Este seria o dominio
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as sociedades ocidentais comegaram a manter o registro infinito de seus prazeres.
(...) Os prazeres mais singulares eram solicitados a sustentar um discurso de verdade
sobre si mesmos, discurso que deveria articular-se ndo mais aquele que fala do pecado
e da salvagdo, da morte e da eternidade, mas ao que fala do corpo e da vida — o
discurso da ciéncia. (...) uma ciéncia-confissdo, ci€ncia que se apoiava nos rituais de
confissdo e em seus contetdos, ciéncia que supunha essa extorsdo multipla e
insistente e assumia como objeto o inconfessavel-confesso. (id.:63)

A idéia de confissdao baseia-se num pressuposto de que os sujeitos possuem, “bem 14
no fundo”, uma verdade escondida, algum segredo que precisam revelar a si mesmos € aos
outros. A confissdo constitui, na Modernidade, o instrumento pelo qual se produz a verdade,
na justica, na medicina, na educagdo. Através dela se atribui um significado a experiéncia,
que ja ¢ em si mesmo um efeito do poder. A idéia ¢ de que ao nos confessarmos nos sentimos
livres, ainda que estejamos “sujeitos” a jogos de linguagem e imersos nas relagdes de poder
que moldam nossa subjetividade. “A confissdo, portanto, resulta em regulacdo através de uma
auto-regulacdo, disciplina, através da auto-disciplina. Ao invés de sermos monitorados, nos

auto-monitoramos” (Usher e Edwards, 1994:95).

Os processos pelos quais os sujeitos constituem-se a si mesmos, a partir de técnicas
auto-reflexivas, extrapolam o campo de atividades puramente introspectivas, eles se dirigem
ou dizem respeito a operagdes que se voltam para praticas de auto-construgdo e auto-
constituicdo que vao desde as dietas ou o aprimoramento corporal até a confissdo, seja ela de

ordem religiosa, terapéutica, ou de auto-expressao, como nos didrios.

Ao tracar a sua genealogia da subjetivacdo, Foucault nos mostra como variam as
formas de relagdo do sujeito consigo mesmo, indo desde a obrigacdo de conhecer-se a si
mesmo, como na confissdo cristd ou na psicoterapia até os projetos que envolvem os
cuidados com o préoprio corpo, simbolizado pelas dietas, pelas técnicas de controle do stress,
pela “malhacdo”. Em qualquer dos casos, no entanto, € interessante notar que o voltar-se para
si mesmo estd balizado por um vocabulario particular pelo qual se expressam sentimentos,
desejos, valores e por um codigo explanatério proveniente de alguma fonte de autoridade

(Rose, 1996a).

Seria interessante destacar que trés elementos estao envolvidos, quando consideramos

as técnicas de auto-governo que as tecnologias do eu pretendem por em funcionamento:

a dimensdo de verdade através da qual nos constituimos como objetos de
conhecimento; o campo do poder através do qual constituimos a nés mesmos como

da Etica que o autor propde como uma estética da existéncia, isto €, como responsabilidade de cada um por
aquilo que faz a si mesmo, podendo no limite constituir a sua vida como uma obra de arte.
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sujeitos que agem sobre os outros; a ética pela qual nos constituimos como agentes
morais. (Hunt e Wickham, 1998:24)

Como explicou Foucault no curso do Collége de France dos anos 1979/80, ao
relacionar governo, autogoverno e subjetivacdo: o governo dos homens nao exige dos
dirigidos apenas que obedecam ou que se submetam; deles se exigem “atos de verdade”, nos
quais devem dizer ndo s6 a verdade, mas confessar suas faltas, seus desejos, seus estados de
alma. O que o leva a perguntar: “Como se formou um tipo de governo dos homens em que
ndo ¢ exigido simplesmente obedecer mas manifestar, enunciando, aquilo que se ¢ ?”
(Foucault, 1997c:101). O exercicio do poder supde, entdo, desde o poder pastoral, um
conhecimento da mente das pessoas. Tal exercicio implica a necessidade de explorar a alma
dos governados, conhecer-lhes os segredos mais intimos. Implica conhecer-lhes a consciéncia

e ter capacidade para dirigi-la (Foucault, 1995b).

Torna-se necessario considerar, entdo, que ¢ essencial a realizacdo das praticas de
governo que se exercem através das chamadas tecnologias do eu, a colocacdo em marcha de
uma bateria interrogativa e de um conjunto de mecanismos para o controle do discurso
(Larrosa, 1994:45-46). Existe uma gramatica no que Wittgenstein chamou de “jogos de
linguagem”. E esta gramatica, que produz ou induz um certo repertério moral, com
caracteristicas mais ou menos duradouras, que vai levar os sujeitos a se verem “como sujeitos
de um certo tipo”, com caracteristicas tais ou quais que atribuem a si mesmos, a sua
pessoalidade. A idéia aqui presente ¢ a de que para dar conta da realidade e das nossas
experiéncias em relacdo a ela somos levados a expressar tais experiéncias no intuito de
compreendé-las. Mas isso s pode ser feito dentro de um determinado repertdrio lingiiistico e
de formas especificas de narracdo. Procedimentos, praticas ou métodos, historica e
culturalmente desenvolvidos para a produgdo de sentido, “sdo colocados a nossa disposi¢ao
como recursos no interior das ordens sociais nas quais fomos socializados” (Shotter, apud
Rose, 1996a:176) e ao “lancar mao deles e ao usa-los em seus encontros, as pessoas vém a
conhecer a si proprias como pessoas de um tipo particular, por meio de um ato de

reconhecimento mutuo” (Rose, ib.).

E por tal razdo que, a0 examinar o que tomo no Referencial como “praticas de
subjetivacdo”, volto-me para as proposi¢des que tém por finalidade sugerir que se levem a
efeito com as criangas, € também com suas professoras, uma série de realizagdes praticas.
Relaciono tais praticas a aquisi¢do de determinadas capacidades que sdo mobilizadas por um

complexo de aparatos, de estratégias, de maquinagdes, de agenciamentos em que 0s sujeitos



156

ndo apenas passam a participar de um universo de significados ou de um contexto de

narrativas, mas onde passam a ter um modo particular de relacionar-se com eles mesmos e

com os outros. Ou, ainda, que pretendem doté-los de certas capacidades de compreender a si

mesmos, de falar de si mesmos, de julgar-se a si mesmos, de colocar-se em agao.

Creio, entdo, que este ¢ o momento, neste capitulo, de dar atencdo aquele que elegi

como fulcro desta analise: o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil.

O governamento da subjetividade

E necessdria uma representa¢do muito invertida do poder, para nos fazer
acreditar que é de liberdade que nos falam todas essas vozes que hd tanto
tempo, em nossa civilizagdo, ruminam a formidavel injuncdo de devermos
dizer o que somos, o que fazemos, o que recordamos e o que foi esquecido, o
que escondemos e o que se oculta, o que ndo pensamos e o que pensamos
inadvertidamente. (Foucault, 1997a:60)

Comecgo esta secdo com 0s objetivos gerais propostos para a Educacdo Infantil pelo

Referencial Curricular Nacional. Parece-me importante identificar como o documento

significa os propoésitos da intervenc¢ao pedagogica que se exerce no trabalho institucional com

as criangas pequenas. Ali se diz que:

A pratica da Educacado Infantil deve se organizar de modo que as criancas
desenvolvam as seguintes capacidades:

Desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianca em suas capacidades e percepcao de suas
limitacoes;

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

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

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

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 emocoes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades;

Utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intencdes e situacoes de comunicacdo, de forma a
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compreender e ser compreendido, expressar suas idéias, sentimentos,
necessidades e desejos e avancar no seu processo de construcao de
significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

. Conhecer algumas manifestacoes culturais, demonstrando atitudes de
interesse, respeito e participacao frente a elas e valorizando a diversidade.
(RCN 1:63)

Penso que, neste ponto da discussdo que estou empreendendo, torna-se necessario
recorrer mais uma vez a idéia de governamentalidade, agora, para entender as implicagdes
que a proposicao de diretrizes curriculares, com seus respectivos objetivos, tem na
constituicdo das subjetividades infantis. Foucault nos mostrou em Vigiar e Punir como as
técnicas disciplinares, através de controles microfisicos sobre os corpos, foram utilizadas
especialmente para individualizar e normalizar os seres humanos. A imposicdo das
disciplinas tornou-se essencial, no mundo ocidental, para colocar em acdo sistemas de
democracia funcional e o que Varela (1994:92) denominou a “rentdvel ficcdo” de que a
sociedade estd constituida de individuos, de sujeitos isolados. Assim, se pode explicar por

que as institui¢des escolares deixaram de lado, progressivamente, 0os mecanismos repressores:

O poder deixou de ser exterior aos sujeitos para fazer-se interior ao proprio processo
de aprendizagem. Deste modo tenderam a desaparecer as penalizagdes exteriores, ao
mesmo tempo em que a natureza que se conferia a cada aluno aparecia cada vez mais
como o resultado de suas proprias capacidades e aptiddes. (id.:92)

Foram os mecanismos disciplinares que adicionalmente abriram o caminho para que
fossem colocados em acgdo outros aparatos para a produgdo dos sujeitos cooperativos e

moralizados, necessarios a nova ordem social.

Enquanto as técnicas disciplinares sdo eminentemente individualizantes, como discuti
no capitulo precedente, para potencializar os efeitos do poder a elas se associam outras
tecnologias de governamento cuja finalidade ¢ a de produzir em cada sujeito uma experiéncia
tal que ele se volte para si mesmo, num tipo de relagio reflexiva consigo mesmo’’, “[de modo
a] poder ter uma certa consciéncia de si e [de] poder fazer certas coisas consigo mesmo”

(Larrosa, 1994:38-39).

Do que tratam os objetivos que apresentei anteriormente? Eles pretendem, nada mais,
nada menos, do que dizer quem ¢ o sujeito da Educacdo Infantil. Estes objetivos como parte
de formacgdes de poder-saber tém como um de seus pressupostos categorizar a pessoa como

um tipo especial de sujeito, antes mesmo de sua entrada nas instituicdes €, a0 mesmo tempo,

>7 Rose (1996 a) sugere que se devam estender as analises das relagdes entre governamento e subjetivagdo para
além do campo da ética. Alguns outros eixos devem ser explorados, segundo o autor, especialmente o que ele
denomina de técnicas intelectuais como a leitura, a escrita, a numeralizagdo, pelos efeitos que tém também na
transformag@o das mentalidades.
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operam sobre as praticas em que ele estara envolvido uma vez que delas comece a fazer

parte. Sdo, portanto, nossos pressupostos sobre a natureza do sujeito que informam nossas
praticas como professores e alunos, embora o efeito do poder que da origem as posigoes
particulares dos sujeitos esteja efetivamente velada, como nos alertam Usher e Edwards

(1994).

Poder-se-ia dizer que, na elaboraciao dos objetivos do RCN, que apresentei no inicio
desta se¢do, se encontra delineada de forma bastante consistente uma imagem ou concepgao

de pessoa ou de um eu, vista como uma entidade singular e distinta:

que se diferencia dos outros, adultos e criancas, e com eles estabelece trocas
com reciprocidade e confianca, compoée vinculos e se afirma.

Esse eu ¢ visto como um /ocus privilegiado de crencgas e desejos:

capaz de expressar emocoes, sentimentos, pensamentos, necessidades...

As criangas sdo ali retratadas como dotadas de capacidades que lhes sdo inerentes:

naturalmente curiosas, observadoras, capazes de se ajustar a diferentes
situacoes, de conhecerem a si mesmas e aos seus limites...

Ao mesmo tempo, sdo concebidas como origem de agoes e decisoes:

pelo controle que progressivamente passam a ter de si mesmas, de suas
emocoes, das ferramentas lingliisticas de comunicacdo, do seu processo de
construcao de significados, de compreensdao das manifestacoes proprias e
alheias...

Quero chamar a atengdo para os sujeitos infantis que o Referencial e seus objetivos
retratam: um eu auténomo, pleno de poténcia e inventividade. Fala-se das caracteristicas das
criancas como um fendmeno estdvel e, ao que parece, bastante consistente, ainda que
atravessado por diferentes contextos, €pocas, situacdes sociais. Estas concepcdes de crianca
servirdo, ao longo do RCN para fundamentar e justificar as a¢des pedagodgicas propostas ou

aparatos para regulacdo das condutas infantis.

Se atentarmos para os enunciados que compdem os objetivos gerais apresentados mais
atras, veremos que neles sdo recorrentes expressdes como: “imagem positiva de si”, “auto
estima”, “articulacdo de interesses e pontos de vista”, “agente transformador”,

“ampliacao das relagoes sociais”, “valorizacao da diversidade”.

Seria praticamente possivel identificar em cada um dos objetivos propostos pelo
Referencial uma expressao tal que nos remete para um universo ficcional, em que parece nao

existirem nem conflito, nem lutas sociais. Os sujeitos sdo ali descritos como se pertencessem
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ou vivessem num mundo sem nenhuma referéncia a processos reais. Varela (1994) vai nos

dizer que esta forma de significar os sujeitos tem a ver com o processo de pedagogizacdo dos
conhecimentos ¢ a disciplinarizagao interna dos saberes que: “tentam exorcizar perigos, evitar
que os conflitos sociais ocorram (....). Trata-se de por limites, de deixar de fora o inominavel”
(1d.:92-93). Trata-se de controlar, pela sua exclusdo, o que ndo pode ser dito. Trata-se mais
efetivamente de um ocultamento das relagdes de poder. Como se, na légica interna das
institui¢cdes, ndo ocorressem o desajustamento, a rejeigdo, o estranhamento, o fracasso, as

divisdes de toda ordem, provocadas pelas diferencas de género, classe, raca, idade, corpo, ...

Pensar as criangas do modo como o faz o RCN talvez possa ser explicado pelo
raciocinio de Taylor (apud Rose, 1996a), para quem tais tipos de idealizacdes se devem a
uma nogao teista que coloca as almas num espago especial no universo, que se apdia numa
nocao romantica dos individuos como podendo criar-se ou recriar-se ao seu bel prazer, ¢ de
uma noc¢ao naturalistica de que o eu pode submeter-se a razao cientifica e ser explicado em

termos da Biologia, da hereditariedade, da Psicologia, da socializacao, etc.

Tomando como referéncia as analises precedentes, talvez este seja o momento de
apresentar, como uma formulagdo exemplar do que até aqui foi discutido, o que se diz sobre o

sujeito infantil, no RCN, em relag@o a conquista da autonomia.

A autonomia, definida como a capacidade de se conduzir e tomar decisdes
por si proprio, levando em conta regras, valores, sua perspectiva pessoal,
bem como a perspectiva do outro, &, nessa faixa etaria, mais do que um
objetivo a ser alcancado com as criancas, um principio das acdes educativas.
Conceber uma educacao em direcdo a autonomia significa considerar as
criancas como seres com vontade propria, capazes e competentes para
construir conhecimentos e, dentro de suas possibilidades, interferir no meio
em que vivem. Exercitando o autogoverno em questoes situadas no plano das
acoes concretas, poderdo gradualmente fazé-lo no plano das idéias e dos
valores. (RCN 2:14)

Ao fazer uma genealogia da subjetivacdo em Inventing Our Selves, Rose (1996a),
recorre ao antropologo Clifford Geertz para apontar para o carater “incomum” de tais
caracteristicas/concepgdes de sujeito e, por extensdo, de crianga, em relacdo a outras

sociedades e a outras e diferentes épocas:

A concepgdo ocidental da pessoa como um universo cognitivo e emocional
delimitado, Unico e mais ou menos integrado; como um centro dindmico de
consciéncia, emog¢ao, juizo e ac¢do; organizado em uma totalidade distintiva que esta
conformada em contraste a outras totalidades como ela e em contraste também a um
fundo natural e social é, apesar de todo o incorrigivel que nos possa parecer, uma
idéia bastante peculiar no contexto das culturas do mundo. (Geertz, apud Rose,
1996a:5)
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Tais concepgdes, que Geertz refere como tdo peculiares a cultura ocidental, este

regime particular de um eu agente e unificado, pleno de poténcia, como Rose vai mostrar, ¢
apenas um modo possivel de interpretacdo do qual podemos tragar a trajetoria e identificar as
redes discursivas constituintes. Para Welberry (citado por Peters, 2000:75), o mito de um
sujeito universal — “o her6i do conhecimento e da liberdade” — serve para legitimar e
proteger da critica um conjunto de valores culturais, profundamente entranhados no Ocidente.
Este sujeito humanista — autonomo, estavel e transparentemente autoconsciente — ¢é posto
em questdo pelas formulagdes pos-estruturalistas e pds modernas. Na critica radical feita por
tais campos do pensamento, ao ser desnaturalizado, o sujeito ¢ visto como constituido por um

complexo de discursos, forgas libidinais e praticas sociais.

No texto do Referencial se delineiam também, de forma explicita, algumas de suas

pretensoes:

Este documento constitui-se em um conjunto de referéncias e orientacdes
pedagogicas que visam a contribuir com a implementacao de praticas
educativas de qualidade®® que possam promover e ampliar as condicoes
necessarias para o exercicio da cidadania das criancas brasileiras. (RCN
1:13)

O Referencial pretende apontar metas de qualidade que contribuam para que
as criancas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades,
capazes de crescerem como cidaddos cujos direitos a infancia sao
reconhecidos. (RCN 1:5)

A organizacédo do Referencial possui carater instrumental e didatico, devendo
os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que a construcao
de conhecimentos se processa de maneira integrada e global e que ha inter-
relacoes entre os diferentes eixos a serem trabalhados com as criancas. (RCN
1:7)

Sdo imagens como as de liberdade e autonomia que inspiram o pensamento politico
ocidental que dado sustentacdo a enunciados como os destacados acima. Sdo elas que
permitem significar o RCN como instrumento para potencializar o exercicio da cidadania ou
para favorecer o “desenvolvimento integral das identidades” infantis. Como diz Rose (id.)
tais imagens operam, da mesma forma, para sustentar “uma imagem do ser humano que o vé
como o foco psicoldgico unificado de sua biografia, como o /locus de direitos e reivindicagdes
legitimas, como um ator que busca empresariar sua vida e seu eu por meio de atos de
escolha”. E mais:

os seres humanos sdo interpelados, representados e influenciados como se fossem eus

de um tipo particular: imbuidos de uma subjetividade individualizada, motivados por
ansiedades e aspiragdes a respeito de sua auto-realizacdo, comprometidos a encontrar

3% Para uma discussdo sobre o discurso da qualidade que é recorrentemente referida no Referencial, sugiro que
se recorra a Dahlberg e seus colegas (1999) e Bujes (2000b).
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suas verdadeiras identidades ¢ a maximizar a auténtica expressdo dessas
identidades em seus estilos de vida. (id.:169)

Os termos utilizados em tais enunciados nos remetem também para um contexto
pedagdgico marcado pelas concepcdes que advém da area psi. Fala-se de uma crianca que se
desenvolve, que constroi conhecimentos de maneira integrada e global, que estabelece
relagoes entre diferentes eixos de trabalho e que tem possibilidades de desenvolver
integralmente a sua identidade. Todos estes termos ou expressoes definem, por desejavel, um
campo de possibilidades ou de condutas peculiares que sdo tomadas como normas. E por tal
razdo que subjaz a tais formulagdes uma concepcdo mais ou menos integrada de sujeito
psicologico e, portanto, como nos ensina Larrosa (1994), tais idéias tomadas como universais
antropologicos nos dizem o que é o sujeito plenamente desenvolvido, detentor de uma

identidade plena.

Portanto, implicita ou explicitamente, as teorias sobre a natureza humana definem a
sua propria sombra: definem patologias e forma de imaturidade no mesmo movimento
no qual a natureza humana, o que ¢ o homem, funciona como um critério do que deve
ser a saude ou a maturidade. (id.:43)

Ao encerrar esta secdo, na qual me dediquei a analisar de um modo bastante breve
como o Referencial se auto-apresenta e como nele estdo concebidos os propdsitos mais gerais
da Educacdo Infantil e as proprias criangas, penso ser adequado apresentar o elenco de

principios que, segundo o documento, deve embasar as experiéncias oferecidas as criancas:

. O respeito a dignidade e aos direitos das criancas, consideradas nas suas
diferencas individuais, sociais, econdémicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;

. O direito das criancas a brincar, como forma particular de expressao,
pensamento, interacdo e comunicacao infantil;

. O acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o

desenvolvimento das capacidades relativas a expressao, a comunicacao, a
interacao social, ao pensamento, a ética, a estética;

. A socializacao das criancas por meio de sua participacao e insercao nas
mais diversificadas praticas sociais, sem discriminacdo de espécie alguma;
o O atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao

desenvolvimento de sua identidade. (RCN 1:13)

4

O tema central de tais principios ¢ o respeito aos direitos da crianga, vistos como
tendo fundamento na “natureza humana”. Como ja discuti em capitulos precedentes desta
tese, a idéia de uma tal natureza ¢ uma fabricagdo essencial a constituicdo dos individuos que

se fazem necessarios a ordem moderna.

Assim, ¢ da governamentalidade que estou falando, mais uma vez, ao apontar como o
Estado estende por toda a sociedade os seus aparatos de controle. Para que a Educacdo
Infantil possa ser vista no ambito publico e institucional como uma atividade que esta sob a

responsabilidade do Estado, torna-se necessario estabelecer seus vinculos com os direitos
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sociais e fazer do sujeito infantil um “destinatario” de tais direitos. Pensa-se a educagao

das criancas pequenas

relacionada a uma idéia do social, do politico, do cultural ou do pessoal que [inclui]
componentes axiologicos ¢ que se [pode] relacionar a ideais publicos ou pessoais
como (...) a igualdade, a democracia, o enriquecimento da vida cultural, o pleno
desenvolvimento das capacidades humanas, o didlogo, a comunidade, a autonomia
pessoal, etc. (Larrosa, 1994:50)

Ao mostrar como o aparato normativo refor¢a discursivamente um ideal de infancia,
quero chamar atencdo para a diversidade de agdes, de modos heterogéneos e variados de que
o poder se utiliza para regular as vidas individuais dos cidadaos infantis, neste caso. Fago a
adverténcia, no entanto, de que o Estado ndo da origem ao governamento. O RCN em sua
aplicacdo ¢ apenas uma das formas particulares de que o governamento se reveste e terd sua
eficacia reduzida se ndo for acompanhado por um campo de célculos e intervengdes bem

mais complexo e extenso do que ele.

As pedagogias das praticas de si

Deixo por ora o campo das formulagdes de ordem mais geral que tratam do escopo do
RCN, das concepgdes dominantes sobre a infancia e dos objetivos educacionais, ali presentes,
que questionei nas se¢des precedentes deste capitulo. Vou me voltar agora, de forma mais
direta, para o campo da pratica pedagogica, para a proposi¢cdo de agdes, para as sugestdes que
no RCN indicam como conduzir as experiéncias educativas que envolvem as criangas.
Depois de problematizar idéias tais como auto-consciéncia, auto-determinagdo, autonomia,
em seu carater de “aspira¢do ultima” do processo educacional, passo a analisar como as
praticas pedagogicas que sdo propostas para as instituicdes de Educacdo Infantil constituem
mecanismos para a produ¢do de sujeitos auto-conscientes, auto-determinados e autonomos.
Ao me valer da perspectiva de andlise foucaultiana, inverto as concepgdes do senso comum
pedagbgico que esvazia as praticas como lugares de constituicdo da subjetividade, ao vé-las
como “mero espaco de possibilidades, um mero entorno favoravel, delimitado e organizado
para que as pessoas desenvolvam (...) as formas de relagdo consigo mesmas que as

caracterizam” (Larrosa, 1994:44).

A andlise que faco, nesta secdo, das experiéncias pedagdgicas que visam constituir os
sujeitos infantis mas também as suas professoras como sujeitos de um certo tipo (que ja

venho de certa forma delineando desde a secdo precedente e que espero fique cada vez mais
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claro a medida que eu for avancando nesta andlise), estd baseada numa metodologia

produzida por Larrosa (id.). Tal metodologia se propde a elaborar uma determinada forma de
problematizagdo das praticas pedagogicas que tém por finalidade a construgdo e a

transformagdo da subjetividade.

Para o autor, a experiéncia que os sujeitos tém de si mesmos, como ja vimos nos
capitulos precedentes desta tese, ocorre num processo historico de fabricagdo em que se
entrecruzam discursos que definem a verdade sobre o sujeito, praticas que regulam o seu

comportamento e formas de subjetividade.

Foucault, em suas andlises, especialmente a partir de Historia da sexualidade 1: a
vontade de saber, sugere a exaustdo que as racionalidades de governamento vao se voltar para
regular o corpo social a partir da constitui¢do de cada ser humano como um sujeito capaz de
operar sobre si mesmo de um modo ético, vindo a se interpretar, se decifrar, e agir sobre si
mesmo em relacdo ao que ¢ verdadeiro ou falso, permitido ou proibido, desejavel ou

indesejavel (Rose, 1996a).

A experiéncia de si, entdo, estd associada aquelas praticas em que o sujeito ao
debrucar-se sobre si mesmo se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se
narra, se domina, faz coisas consigo mesmo. Larrosa (1994) identifica cinco dimensdes da
experiéncia de si: a Otica, a discursiva, a juridica, a narrativa e a pratica. Para este autor, tais
dimensdes — que funcionam de tal modo que se interpenetram — se manifestam nas
experiéncias que os seres humanos fazem consigo mesmos no interior de certos aparatos de
subjetivagdo. Seriam as experiéncias, no interior das praticas pedagogicas, por exemplo, que
construiriam e mediariam a relagdo do sujeito consigo mesmo, a experiéncia de si. Assim, no

modelo teodrico de inspiragdo foucaultiana que o autor propoe:

a experiéncia de si pode ser analisada como resultado do entrecruzamento, em um
dispositivo pedagdgico, de tecnologias Oticas de auto-reflexdo, formas discursivas
(basicamente autonarrativas) de auto-expressdo, mecanismos juridicos de auto-
avaliacdo e praticas de autocontrole e de auto-transformacao. (id.:38)

Ao aplicar-se o seu modelo, o importante para o autor € que as experiéncias
selecionadas para exame estejam dentro do espectro das chamadas praticas pedagogicas “nas
quais o mais importante ndo ¢ que se aprenda algo exterior, um corpo de conhecimentos, mas
que se elabore ou reelabore alguma forma de relacdo reflexiva do educando consigo mesmo”
(1d.:36). O que o autor pretende ¢ mostrar que existe uma logica geral nos dispositivos
pedagdgicos. As experiéncias em que o sujeito constroi a relagdo consigo mesmo estéd sujeita

a uma “gramadtica” que possibilita miltiplas realizagdes.
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E com base no modelo sucintamente descrito acima que passo a examinar aquelas

experiéncias que, no Referencial e na revista Crianca, considero emblematicas dessa
producao e mediagao pedagogica da “experiéncia de si”’, onde as pessoas aprendem a ser

pessoas dentro de um determinado repertdrio de possibilidades.

As experiéncias selecionadas dizem respeito tanto a constituicao dos sujeitos-crianca
quanto de suas professoras. Apresento € comento, num primeiro momento, algumas praticas
inseridas no que, no RCN, ¢ cunhado como eixo de formagdo pessoal e social. A seguir,
tomo como objeto de analise algumas proposicdes apresentadas em dois artigos publicados na
revista Crianga cujas destinatarias e “personagens principais” sdo as professoras da Educagao
Infantil. Ao final, garimpo, ao longo dos trés volumes do Referencial, passagens que mostram
o carater onipresente da preocupagdo com certos dominios de atengdo — o que € real de uma
pessoa para si mesma — e certas formas de problematizacdo — como se estabelece a relacao
das pessoas consigo mesmas (id.). O proposito ai presente € o de identificar como as praticas
pedagogicas regulam e modificam as relagdes do sujeito consigo mesmo. Como a experiéncia
que temos de nos mesmos esta sujeita e relagcdes de poder em que o espago para a autonomia
e a auto determinac¢do sdo possiveis dentro de certos limites e a partir de certas condigdes e
aquilo que a perspectiva critica definiu como a agéncia humana e como atos de resisténcia s
s30 possiveis porque compdem um repertério de modos finitos (mas sempre modificaveis)

dos sujeitos se relacionarem consigo mesmos € com o mundo.

Criancas autoconfiantes e autonomas

O ambito de experiéncia que no RCN ¢ denominado de Formagdo Pessoal e Social
tem como proposito “[favorecer] prioritariamente os processos de constru¢ao da Identidade e
Autonomia das criangas” (RCN 2:7). Creio que ele se ajusta ao dominio que Larrosa chama
de educagdo moral: um dominio preocupado com a formagdo de atitudes, com normas e
valores. Mas ndo se trata, conforme o autor, de apresentar, nas experiéncias voltadas para as
criangas, cddigos ou normas que elas devam aprender ou nelas modelar disposigdes ou
habitos. “Nessas praticas nao se ensina explicitamente nada. Entretanto, se aprendem muitas
coisas” (Larrosa, 1994:45). A tUnica funcdo de tais experiéncias “¢ fazer falar”. Nelas se
provocam as criangas para que falem e se regulam os proprios textos que as criangas

produzem.
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Inicio com os objetivos que o Referencial apresenta para a crianca de 4 a 6 anos,

relativos a este ambito. Tais objetivos indicam que a instituicdo de Educacao Infantil deve

oferecer um ambiente acolhedor, no qual as criangas se sintam seguras € confiantes ¢ sejam

capazes de:

Ter uma imagem positiva de si, ampliando sua autoconfianca, identificando
cada vez mais suas limitacoes e possibilidades e agindo de acordo com elas;

Identificar e enfrentar situacdées de conflitos, utilizando seus recursos
pessoais, respeitando as outras criancas e adultos e exigindo reciprocidade;

Valorizar acdoes de cooperacdo e solidariedade, desenvolvendo atitudes de
ajuda e colaboracao e compartilhando suas vivéncias;

Identificar e compreender a sua pertinéncia aos diversos grupos dos quais
participam, respeitando suas regras basicas de convivio social e a diversidade
que os compoe. (RCN 2:27-28)

Como se sugere que o trabalho junto as criangas deva ser organizado e desenvolvido

de modo a favorecer que tais objetivos sejam alcangados?

Proponho-me a estabelecer alguns recortes no texto do Referencial para apontar como

ali sdo descritas as “atividades sistematizadas” e os “atos cotidianos” aos quais a professora

deve atentar para que se inicie esse processo de formacdo de sujeitos auto-confiantes,

solidarios, colaborativos, o mais precocemente possivel (RCN 2).

O tema da Interacao (RCN 2:42-44) ¢ meu ponto de partida. Dele, extraio trés trechos

que cito extensamente para tornar mais clara uma série de raciocinios que faco, a partir do

modelo de andlise que escolhi para realizar esta parte especifica de minha investigagao.

O dominio da fala diversifica as modalidades de interacdo, favorecendo o
intercambio de idéias, realidades e pontos de vista. A observacao das
interacdes espontaneas revela o quanto as criancas conversam entre si. (...)
ao conversarem sobre assuntos do universo familiar de cada um, todos os
participantes se enriquecem, pela oportunidade de expressdo e de contato
com outras vivéncias. Dada a importancia do didlogo na construcdo do
conhecimento sobre si e sobre o outro, sdo aconselhaveis situacoes em que a
conversa seja o principal objetivo. Nas brincadeiras e jogos espontaneos a
conversa também costuma estar presente. Ao lado desses momentos, €
recomendavel que o professor acolha as conversas também durante as
atividades mais sistematizadas, tal como a realizacdo de uma colagem, de um
desenho, a redacdo de um texto ou leitura de um livro. Compartilhar com o
outro suas duvidas, expressar suas ansiedades, comunicar suas descobertas,
sdo acoes que favorecem a aprendizagem.

A acao do professor de Educacao Infantil, como mediador das relacdes entre
as criancas e os diversos universos sociais nos quais elas interagem,
possibilita a criacao de condicdes para que elas possam, gradativamente,
desenvolver capacidades ligadas a tomada de decisdes, a construcdo de
regras, a cooperacdo, a solidariedade, ao dialogo, ao respeito a si mesmas e
ao outro, assim como desenvolver sentimentos de justica e acdes de cuidado
para consigo e para com os outros.
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Promover debates em que as criancas possam se pronunciar e exprimir
suas opinides até que se coordenem os pontos de vista para o
estabelecimento de regras comuns € um procedimento a ser assegurado no
planejamento pedagogico. Além das regras, as sancoes para o caso de
descumprimento delas devem também ser tema de conversa, no qual a
ponderacao e mediacao do adulto tém papel fundamental.

As orientacdes acima podem se enquadrar de forma consistente na categoria bastante
ampla da educagdao moral. Nelas se trabalha de modo explicito a experiéncia de si. Os sujeitos
infantis sdo instados a olharem para si mesmos e para os outros. E a interagdo que permite
este confronto entre as perspectivas pessoais e as alheias. A conversa ¢ valorizada como o
espaco para “coordenar diferentes pontos de vista”. A rigor, se trabalha como se nao
existissem preceitos pré-definidos. Estabelece-se uma condugdo pratica das tematicas em
discussdo para delas fazer “fluir” orientagdes atitudinais, normas e valores que parecem nao

emanar de uma “doutrina/pauta” prévia, mas de acordos, de negociacdes — fala-se ali de

desenvolver capacidades ligadas a tomada de decisdes, a construcido de
regras, a cooperacdo, a solidariedade, ao dialogo, ao respeito a si mesmas e
ao outro. 59

Fala-se também de:

sentimentos de justica e de acdes de cuidado para consigo e para com o0s
outros.

Do que se pretende falar ¢ de uma “saudavel possibilidade” de superar os conflitos
pela via do entendimento (lembro aqui, mais uma vez, que os processos que colocam o
sujeito como centro das atengdes t€ém como correlata uma ocultacdo das relagdes de poder,
tema que desenvolvi no capitulo precedente). Larrosa (1994), ao caracterizar este conjunto de
praticas, nos mostra que nele se coloca em marcha uma bateria interrogativa e um conjunto

de mecanismos para fazer o controle do discurso.

No tipo de experiéncias como as apresentadas acima, usa-se um discurso pedagogico
basicamente interrogativo e regulativo. Através de perguntas e convites a reflexdo, as
criangas sdo instadas a produzir seus “textos de identidade” (id.). Mas ndo se pode dizer neles
qualquer coisa, eles se constréem a partir das interrogagdes produzidas pela professora, e
acabam por se situar “em uma espécie de dramatizacdo global que lhes déa seu significado
legitimo™ (id:46). O que as criancas aprendem nestas atividades em que sdo convidadas a

falar “¢ uma gramatica para a auto-interpretacdo e para a expressdo do eu e uma gramatica

para a interrogacao pessoal do outro” (id., ib.).

%% Esta citagdo e as trés seguintes sdo excertos da longa citagdo sobre a interagio, apresentada mais atras (RCN
2:42-44).
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Dai por que, as criangas precisam ser levadas a falar, a produzir seus proprios

textos:

Dada a importancia do didlogo na construcao do conhecimento sobre si e
sobre o outro, sdo aconselhaveis situacoées em que a conversa seja o principal
objetivo.

E dos atos de fala que o dispositivo pedagdgico se vale para produzir e regular os
textos de identidade e estes textos de identidade sdo, ao mesmo tempo, espago de produgao

de sujeitos bem regulados. Por tal razao:

Compartilhar com o outro suas duvidas, expressar suas ansiedades,
comunicar suas descobertas, sdo acoes que favorecem a aprendizagem.

Mas tais acdes fazem mais que isto. Nelas ocorre também uma série de aprendizagens
implicitas. Nesses exercicios de compartilhamento mas também de exposi¢do pessoal as

criangas aprendem a ter uma imagem das pessoas ¢ das relagdes entre elas:

que cada um tem determinadas qualidades pessoais, que € possivel conhecé-las e
avalia-las segundo certos critérios, que é possivel mudar coisas em si mesmo para ser
melhor e conseguir o que a pessoa se propoe, que as outras pessoas tém qualidades
diferentes, que € possivel comunicar o proprio modo de ser, que é possivel viver
juntos, apesar das diferengas, dadas certas atitudes de compreensdo, respeito,
tolerancia, etc. (Larrosa, 1994:46).

O carater de “experiéncia de si” € recorrentemente explicitado, no texto do
Referencial. O fato de as criangas se expressarem, opinarem, aprofundarem o que se
denomina de auto-conhecimento, de comunicarem sentimentos, as faz aprender a se conduzir
dentro de um jogo que tem regras. E ai elas aprendem também que tal jogo tem um
significado e que se deve joga-lo legitimamente: “Aprendem quem sdo elas mesmas e os
demais nesse jogo social enormemente complexo e submetido a formas muito estritas de
regulacdo na qual a pessoa se descreve a si mesma em contraste com as demais, na qual a

pessoa define e elabora sua propria identidade” (Larrosa, id.:47).

Assim, o propdsito do RCN de organizar todo um conjunto de processos e de
atividades que envolvem as criangas nos mostra como o governamento opera através dos
individuos. Ele pde em a¢do um conjunto de tecnologias para agir sobre as capacidades
pessoais dos sujeitos e tais capacidades sdo administradas para que se alcancem metas
socialmente desejaveis. E interessante notar aqui o papel que os experts tém neste campo
particular de acdo governamental. Em sua alianga com autoridades, eles passam a deter

posicdes-chave na sociedade. Segundo Miller e Rose (1993:93):

Eles problematizam novos aspectos ligados a existéncia e, a0 mesmo tempo, sugerem
que podem ajudar a superar os problemas descobertos. Eles agem como poderosos
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mecanismos de translagdo entre as “autoridades” ¢ os “individuos” modelando a
conduta ndo através da forga mas pelo poder da verdade, a poténcia da racionalidade e
pelas fascinantes promessas de resultados eficientes.

Entre as areas de expertise, uma das mais influentes sdo as disciplinas da area psi.

Estas disciplinas tém tido efeitos penetrantes sobre as praticas para governar a conduta:

Elas tém sido ndo apenas capazes de fornecer toda uma variedade de modelos do eu,
mas também de fornecer receitas praticaveis para a agdo em relagdo ao governo das
pessoas, exercido por diferentes profissionais, em diferentes locais. Sua poténcia tem
sido aumentada ainda mais por sua capacidade para suplementar essas qualidades
praticaveis, com uma legitimidade que deriva de suas pretensdes a dizer a verdade
sobre os seres humanos. Elas se disseminaram rapidamente, por meio de sua pronta
traduzibilidade, por programas para remoldar os mecanismos de autodirecdo dos
individuos, estejam esses na clinica, na sala de aula, no consultorio, na coluna de
conselhos das revistas ou nos programas confessionais da televisao. (Rose 1996a:34)

O que o RCN pde em evidéncia ¢ que uma linguagem associada a liberdade e a
autonomia esta sendo utilizada para regular argumentos que dizem respeito aos meios € aos
fins legitimos pelos quais governar. Esta nova linguagem tem servido ndo apenas para
retificar areas sociais € econdmicas problematicas; ela tem também possibilitado que os
programas de governamento facam uso de um leque de tecnologias para administrar os

individuos e os grupos de forma que sejam uteis aos interesses prevalentes na sociedade (id.)

Professoras auto-criticas e auto-reflexivas

Reflexio é o conceito mais utilizado para se referir ds novas tendéncias da
formagao de professores. (Cr. 30:27)

Os jogos nos quais se da a experiéncia de si, na educagao da infancia, no entanto, nao
sdo exclusivos das — e ndo se destinam apenas as — criangas. Uma outra modalidade de
mediacao da experiéncia pedagogica envolve as professoras da Educagdo Infantil. Ela ocorre
tanto nas experiéncias do professorado, em seu periodo de formacdo inicial, quanto nas

formas de qualificagdo continuada ou “em servigo”.

Virios textos publicados na revista Crianga ressaltam este carater de problematizacao
da experiéncia profissional das professoras, pretendendo que estas “explicitem e,
eventualmente modifiquem a forma pela qual construiram sua identidade pessoal em relagao
ao seu trabalho profissional” (Larrosa, 1994:49). Inicialmente, trago a discussdo varios

excertos de um texto cujo titulo € Formagdo de professores: aquisi¢do de conceitos ou
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competéncias?, que foi publicado na edicdo de n° 30 da revista Crian¢a, dentro das

estratégias de apoio a implantacdo do Referencial.

Varios estudos e praticas estdo sugerindo que, embora os momentos de
conhecer novas teorias sejam importantes por ampliarem ou aprofundarem o
saber do professor, eles ndo incidem necessariamente no seu saber fazer, isto
€, na transformacao efetiva de sua pratica em sala de aula, pois deixam de
lado um tipo de conhecimento imprescindivel para a pratica docente.
Apontam também para a necessidade de considerar o professor como um
profissional auténomo que desenvolve conhecimentos especificos no proprio
processo de construcao e reconstrucdo de sua pratica reflexiva. (Cr. 30:27)

E preciso, portanto, repensar, retornar continuamente aos caminhos ja
percorridos, reconsiderar os dados disponiveis, reexaminar a pratica
pedagogica de forma critica e criteriosa numa busca constante de significado.
(Cr. 30:27)

Ao tornar-se proxima dos problemas reais do professor, a formacao assume
uma dimensao participativa e investigativa, através do dialogo com a proépria
acao, da discussdo — momento de uma interlocucao questionadora — e do
desejo de compartilhar a pratica ... (Cr. 30:28)

O processo de compreender e melhorar a pratica deve valorizar a reflexao
sobre a propria experiéncia dos professores, utilizando aquilo que ja
conhecem como ponto de partida... (Cr. 30:28)

Os professores desenvolvem o pensamento pratico-reflexivo e produzem
conhecimento pedagogico quando investigam, véem as coisas sob diferentes
prismas, consideram aspectos aparentemente irrelevantes como coisas muito
importantes e vice-versa, problematizam, levantam hipéteses, identificam e
nomeiam as dificuldades para buscar solucgbes e alternativas de acéo,
elaboram propostas de intervencao didatica, refletem e discutem a adequacao
das mesmas etc. (Cr. 30:29)

Falar de dificuldades perante os colegas, trocar idéias e contar com um clima
de colaboracdo e confianca faz com que os professores se sintam menos
isolados, além de lhes apontar caminhos para a mudanca. (Cr 30:29)

O texto acima tem como seu motivo central, ja desde o seu titulo, algo que pode ser
descrito como a “transformagdo efetiva da pratica”. Nele, se encontram algumas expressoes
bastante tipicas desta tematica que trata da constru¢do de uma identidade pessoal e
profissional autonoma e reflexiva: reexame da pratica pedagogica, perspectiva investigativa,
dimensdo participativa, interlocu¢do questionadora, apropria¢do construtiva, busca de
significado para a prdtica. A constituicdo desta identidade pessoal € vista como fruto de um
esforco constante de construcdo e reconstrucdo em que a professora busca “tanto modificar
cons-tantemente sua propria atividade pratica quanto, sobretudo, a si mesma, no contexto
dessa pratica profissional” (Larrosa, 1994:49). Mas esta forma de conduta que envolve
primordialmente a auto-reflexdo visa ndo apenas a tomada de decisdes que envolve as agdes
cotidianas junto as criancas, o conhecimento e a pratica pedagodgicos. O que a pratica

reflexiva pretende desenvolver sdo novos moldes de atividade pedagdgica, a constituicdo de
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um novo sujeito-professora. O que pretende transformar sdo os componentes afetivos e

emocionais, as atitudes, os valores, as disposi¢oes (id.).

O que estd em questdo ¢ uma transformagao que ndo abarca apenas o que a professora
sabe e o que ela faz. Do que se trata fundamentalmente ¢ de modificar “sua propria maneira
de ser em relagdo a seu trabalho” (id.:50). Assim, ao propor que as professoras investiguem,
examinem os diferentes dngulos de uma questdo, procurem considerar os seus lados
obscuros, levantem hipoteses, identifiquem e apontem dificuldades, busquem alternativas
para novos modos de a¢do pedagogica, o que esta em jogo € a constituigdo de uma
professora que “pensa” e “argumenta” sobre a sua pratica de uma determinada maneira. No
entanto, “pensar” aqui ndo ¢ algo totalmente logico ou argumentativo, como nos ensina
Larrosa (ib.:50):

[ndo ¢ algo] que tem a ver unicamente com a coeréncia do discurso, mas que inclui e
integra atitudes basicas e componentes de decisdo. (...) Pensar sobre a educacdo
implica construir uma determinada auto-consciéncia pessoal e profissional que sirva

de principio para a pratica, de critério para a critica e a transformacao da pratica, e de
base para a auto-identificagcdo do professor.

Também esta incluido, nestas experiéncias de produ¢do e de mediacdo da experiéncia
de si, um outro tipo de atividade realizada pelas professoras de Educa¢do Infantil cujo
objetivo ¢ o de fazer o registro detalhado do que ocorre no cotidiano junto as criangas como
apoio para a efetivacdo de mudancas na pratica pedagdgica. A finalidade de tal sistematica de
trabalho é:

controlar a realizagdo das atividades através de um conjunto de mecanismos de
observagdo e de registro e, sobretudo, explicitar, revisar, e transformar seu proprio
comportamento na pratica em fungdo de certos parametros de dialogismo,

aprendizagem significativa, nao-diretividade e atencdo a logica de pensamento e a
experiéncia dos alunos. (Larrosa, 1994:50)

Comentando a dificuldade em implantar um tal tipo de pratica, em texto da Revista

Crianga esta registrado que:

Alguns educadores sentem dificuldade para escrever o registro, pois pouca
oportunidade tiveram em sua formacao para exercer a escrita. E mais ainda,
porque escrever compromete muito mais do que falar ou pensar pois, como
diz o ditado popular: “Palavras o vento leva”. (Cr. 29:33)

No entanto, essa auto-observagdo, essas operagdes de escrever, de registrar, aos
poucos vao se estabelecendo e levando as professoras a usar uma linguagem apropriada para

falar de sua experiéncia docente e de si mesmas:

No inicio € comum que os registros se caracterizem por serem descricoes e
relatos de fatos, atividades, comportamentos. Com o tempo e a persisténcia,
tendem a tornarem-se atos reflexivos sobre a pratica pedagogica. A reflexao
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sobre o trabalho vai se aprofundando e o registro vai, gradativamente,
sendo construido. (Cr. 29:33)

Esta pratica reflexiva tem todavia um propdsito mais ambicioso. Nao se trata de
realizar um mero registro circunstancial e interferir mais diretamente em mudangas também
circunstanciais nos modos de conduzir a pratica pedagogica, o que ela ambiciona é que se
instalem comportamentos mais ou menos estaveis de auto-julgamento e de

autotransformacao.

No cumprimento dessa tarefa, o educador é também um leitor, escritor,
pesquisador da educacdo. Isso podera ocorrer se estiver disposto a ler a
realidade da creche ou do NEI, buscando em sua leitura um sentido para
suas acgoes e as das criancas. (Cr. 29:33)

Em consequiéncia disso, podera registrar suas reflexdes, aprendendo a
formular as perguntas mais relevantes e pesquisar a realidade através de um
exercicio rigoroso de observacao, de reflexdo, avaliacao e planejamento. (Cr.
29:33)

O que os registros acima nos indicam é que em tais operagdes as professoras
constituem e transformam de alguma maneira a propria subjetividade. Do que se trata ¢ de
“produzir, capturar e mediar pedagogicamente (...) a relagdo da pessoa consigo mesma, com o
objetivo explicito de sua transformagdo” (Larrosa, 1994:51). Para usar uma forma
foucaultiana de dizer: estas sdo experiéncias em que o sujeito se constitui como objeto de si

mesmo.

No entanto, estas formas de relagdo do sujeito consigo mesmo e estas intervencdes
que ele pratica sobre si mesmo fazem também parte de um intrincado jogo de poder. A
administracdo da subjetividade estd incorporada aos objetivos e aspiragdes dos poderes

publicos (Rose, 1998).

Assim, para governar nao apenas as criangas mas também suas professoras,
localizando-as igualmente em pontos estratégicos de uma complexa rede de poder, ¢ preciso
recorrer a estratégias de saber®. E o conhecimento especializado, uma area especifica de
expertise sobre os processos docentes que vai permitir, por exemplo, que certos tracos e
caracteristicas das professoras se tornem conhecidos e vistos como desejaveis, permitindo

que eles sejam manipulados — que possam ser observados, ditos, escritos, explicados. O

50 As estratégias de governamento que recorrem ao conhecimento especializado, no entanto, ndo se restringem
apenas as professoras ¢ as criangas, também as familias sdo envolvidas para que se obtenham os “melhores’
efeitos neste proposito de educar as criangas, como mostra este trecho da revista Crian¢a: “Dependendo do que
foi percebido como dificuldade ou ansiedade dos pais durante o periodo, nos contatos diarios, as professoras
preparam a discussdo de um tema — como relacionamento familiar, sexo, comportamento das criangas, etc. —
usando um texto ou conto, ou musica como disparador. Os pais léem juntos, trocam idéias, levantam
alternativas” (Cr. 30:21).
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governamento “depende, pois, de verdades que encarnam aquilo que deve ser governado,

que o tornam pensavel, calculavel e praticavel” (Rose, 1998:37). Sobretudo que estas

verdades incitem ao proprio sujeito pensar-se, julgar-se e praticar-se.

Decifrar-se e transformar-se: na experiéncia pedagogica

Alice pegou o leque e as luvas e, como o sagudo estava muito quente, ficou se
abanando durante todo o tempo em que continuava a falar. “Meu Deus, meu Deus!
Como tudo é esquisito hoje! E ontem tudo era exatamente como de costume. Serd que
fui eu que mudei a noite? Deixe-me pensar: eu era a mesma quando me levantei hoje
de manhd? Estou quase achando que posso me lembrar de me sentir um pouco
diferente. Mas se eu ndo sou a mesma, a proxima pergunta é. ‘Quem é que eu sou?’
Ah, essa é a grande charada!”. (Carrol, 1998:26)

Volto, nesta se¢ao final, a Lewis Carrol e a Alice que ja figuraram na epigrafe que
abre este capitulo. Volto também a Foucault e a um dos seus ultimos textos (Foucault, 1995¢)
para mostrar que esta preocupagdo do sujeito em conhecer-se, de saber, afinal, quem ¢, o
principio délfico do “conhece-te a ti mesmo”, vem desde os gregos. Naquela tradi¢ao, estava
associado/subordinado a um imperativo de conducdo moral da vida, no plano pessoal e
social: o preceito de que a pessoa se ocupasse consigo mesma, cuidasse de si. O filosofo vai
mostrar que ocorreu uma inversdo que fez com que a preocupagdo consigo mesmo fosse
obscurecida pelo principio délfico do conhece-te a ti mesmo. Enquanto entre gregos e
romanos o conhecimento de si era visto como uma conseqiiéncia da preocupac¢do consigo

mesmo, no mundo moderno o auto-conhecimento constitui o principio fundamental.

O ponto de partida desta secdo ¢ tomar estas duas ordens de preocupacdes — auto-
decifracdo e auto-transformacdo — como modeladoras/moduladoras das praticas que se
exercem sobre as criangas, sem no entanto procurar demonstrar qual delas prevalece sobre a
outra. As técnicas de si vao constituir as praticas que incitam os sujeitos tanto a decifrar-se
quanto a transformar-se. Tanto a conhecerem a verdade sobre si mesmos quanto a agirem
como sujeitos morais, buscando efetuar em si mesmos as transformacdes necessarias para

viver melhor.

Foucault, ao trabalhar especificamente os modos como o sujeito se constitui como
objeto para si mesmo, nos mostra que este processo em que o sujeito estabelece uma relagao

consigo mesmo € inseparavel das tecnologias do eu, vistas como aquelas praticas
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que permitem aos individuos efetuar por conta propria ou com a ajuda de outros,
certo numero de operagdes sobre seu corpo e sua alma, pensamentos, conduta, ou
qualquer forma de ser, obtendo assim uma transformacao de si mesmos com o fim de
alcangar certo estado de felicidade, pureza, sabedoria ou imortalidade. (Foucault,
1995¢:48)

O que me propus a fazer nas se¢des precedentes foi apresentar, com certa atencdo ao
detalhe, como o RCN e a revista Crianga, publicada pelo MEC e que tem lhe servido de
apoio, estdo comprometidos com certas politicas de identidade, com a fabricacdo de certos

tipos de sujeitos, no que diz respeito as criangas e as suas professoras.

Nos textos das se¢des anteriores, identifiquei, nos materiais que examinei, como
aparecem estas formas de relacdo reflexivas dos sujeitos — crianca e professora — consigo
mesmos, como operagdes nas quais eles constituem a experiéncia de si. Pretendo agora
avancar € mostrar que os mecanismos ¢ estas formas de relagdo que fazem parte das praticas
pedagbgicas, em que o sujeito se observa, se decifra, se interpreta, se julga, se narra ou se

domina sdo os proprios responsaveis pela producao do sujeito.
Decifrar-se

A andlise que realizarei nesta secdo se propde a apontar, uma vez mais, para as
experiéncias que os sujeitos tém de si mesmos, no dispositivo pedagdgico do RCN. Ela
pretende dirigir sua atengdo para as dimensdes fundamentais que, segundo o modelo proposto
por Larrosa (1994), constituem os dispositivos pedagdgicos nos quais se produz e se medeia a
experiéncia de si. Tomando como referéncia as cinco dimensdes propostas pelo autor — as
dimensdes Otica, discursiva, juridica, narrativa e pratica — delas vou me valer para apontar
como a experiéncia pedagdgica, proposta as criangas e suas professoras, as faz viver uma
experiéncia tal que as constitui como sujeitos morais: que se percebem, se conhecem, enfim,
que se decifram e que, a0 mesmo tempo, operam transformagdes no seu modo de ser, a partir

de um auto-julgamento.

Ao recorrer as dimensdes propostas, vou agrupar as voltadas para o auto-
conhecimento ou auto-decifragdo — dando atencdo aos procedimentos em que os individuos
elaboram as relagdes consigo mesmos € se véem como objetos que podem ser conhecidos —
e aquelas que dizem respeito as operagcdes que visam que o sujeito transforme o seu modo de
ser — praticando-se para vir a se constituir como um sujeito moral. Entendo, no entanto, que
tais operacdes nao sejam tdo distintas em seus modos de operar. Elas agem em conjunto, de
maneira potencializada e concomitante, no que estou apelando para uma violéncia didatica

ao, de certo modo, tentar vé-las como agdes singulares.
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Ver-se

Um dos propositos mais salientes de qualquer experiéncia educativa nos moldes nas
quais as conhecemos presentemente ¢ fazer o individuo avangar no conhecimento de si

mesmo. O RCN nio foge a tais caracteristicas:

Saber o que € estavel e o que € circunstancial em sua pessoa, conhecer suas
caracteristicas e potencialidades e reconhecer seus limites € central para o
desenvolvimento da identidade e para a conquista da autonomia. (RCN 2:11)

Quando formulamos a expressdo “ver a nds mesmos” estamos pensando na
possibilidade de nos voltarmos para o nosso interior e dele extrairmos uma compreensao
daquilo que somos, daquilo que queremos, a verdade sobre n6s mesmos. A mente humana
seria vista, segundo Larrosa (1994), como um olho que pode ver/conhecer as coisas. Assim, o
autoconhecimento seria propiciado pela curiosa faculdade do olho da mente “de ver o proprio
sujeito que vé&” (id.:58). Esta metaforizacio Otica do autoconhecimento® pode, segundo
Larrosa, ser tomada em dois sentidos. No primeiro, o olho da mente pode ver “por reflexao”,
isto €, exteriorizar, como num jogo de espelhos, o que o sujeito vé de si mesmo. O
autoconhecimento seria “algo analogo a percepcdo que a pessoa tem da sua propria imagem
na medida em que pode receber a luz que foi langada através do espelho” (id.:59). Deste
modo, para se autoconhecer seria necessaria uma certa exteriorizagdo e objetivagdo da
propria imagem. Como se, ao se ver convertida em objeto, a pessoa passasse a ver a si
mesma. Tal perspectiva pode ser melhor entendida na forma com que o RCN significa a

questao da consciéncia do proprio corpo:

No plano da consciéncia corporal, nessa idade a crianca comeca a reconhecer
a imagem de seu corpo(...) por meio das interacdes sociais que estabelece e
das brincadeiras que faz diante do espelho. Nessas situacoes, ela aprende a
reconhecer caracteristicas fisicas que integram a sua pessoa, o que é
fundamental para a construcao de sua identidade. (RCN 3:23)

A maneira como cada um vé a si préprio depende também do modo como é
visto pelos outros. O modo como os tragos particulares de cada crianca sao
recebidos pelo professor, e pelo grupo em que se insere, tem um grande
impacto na formacao de sua personalidade e de sua auto-estima, ja que sua
identidade esta em construcao. (RCN 2:13)

o' Esta concep¢io estd associada a toda uma reconstrugio renascentista do sentido da visio que afeta
radicalmente a concepgdo de tempo e de espago, no mundo ocidental. Neste sentido, ¢ esclarecedora a
formulag@o de Harvey (1992:223) para quem: “O perspectivismo concebe o mundo a partir do ‘olho que vé’ do
individuo. Ele acentua a ciéncia da otica e a capacidade das pessoas de representarem o que véem como uma
coisa de certo modo ‘verdadeira’, em comparagdo com verdades sobrepostas da mitologia ou da religido. A
ligagdo entre o individualismo e o perspectivismo ¢é relevante; ela forneceu o fundamento material eficaz aos
principios cartesianos de racionalidade que foram integrados ao projeto do Iluminismo”.
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A aquisicao da consciéncia dos limites do préprio corpo € um aspecto
importante do processo de diferenciacao do eu e do outro e da construcao da
identidade. (RCN 2:25)

O outro sentido deste “ver-se a si mesmo” exclui o0 movimento reflexivo da luz, “uma
espécie de percepg¢do interna (...) se produziria ao voltar o olhar, este olhar que normalmente
esta dirigido as coisas exteriores, para si mesmo” (Larrosa, 1994:59). A observagdo, neste
caso, reproduziria o modelo sujeito-objeto, mas este objeto ndo estaria refletido fora do
sujeito mas dentro dele mesmo. As coisas que seriam vistas fariam parte do dominio privado

daquele que vé.

O que Larrosa nos mostra ¢ que o imperativo reflexivo, esta exigéncia de que
devamos conhecer a n6s mesmos, carrega este duplo sentido descrito acima: “ha algo de mim
que conhece e algo que ¢ conhecido” (id.:60). Assim, a busca de uma imagem o menos
distorcida possivel, um ideal de transparéncia, pode ser entendido como um poderoso ideal

b 2

pedagogico.

Foucault explora de forma bastante consistente, em sua obra, a questdo da
visibilidade®. Como ja mostrei no capitulo precedente, as instituicdes educacionais, entre
elas as destinadas as criangas pequenas, sdo mdquinas de fazer ver. Os dispositivos para
tornar visiveis as criangas propostos pelo RCN foram por mim descritos com a
meticulosidade possivel, quando tratei das tecnologias disciplinares, inspirada nas analises
foucaultianas de Vigiar e Punir. Ao descrever tais tecnologias, também enfatizei o seu carater
de dispositivo de visibilidade que, ao colocar o maximo de atencdo na crianga, torna
praticamente invisiveis as relagcdes de poder a que ela esta sujeita ou as formas de dominagao

que se aplicam sobre ela.

Ao comentar como a questao do olhar € significada pela perspectiva pés-moderna e ao
creditar ao [luminismo uma extrema desconfianga em relagc@o a possibilidade de que o que ¢
visto o seja com clareza e fidelidade ao objeto, Veiga-Neto (1996b:27, grifo meu) vai afirmar

que:

Se para o Iluminismo € preciso tomar cuidado com as impressdes imediatas, para as
perspectivas pos-modernas qualquer impressdo €, a0 mesmo tempo que impressao,
também uma conformagdo do mundo. Isso significa que as imagens que o mundo,
principalmente social, nos apresenta, a rigor, ele ndo nos apresenta isentamente, isso

52 Em vérios de seus escritos, Foucault desenvolve o tema da visibilidade. Este é um tema recorrente que esta
em As palavras e as coisas, na Historia da Loucura, n’ O nascimento da clinica, em Vigiar e Punir, na Historia
da sexualidade ¢ abrange desde a analise da representacdo classica, até a arquitetura do pandptico e o
dispositivo da confissdo. O que Foucault faz, em todos esses escritos, ¢ uma analise de como se constituem
historicamente os dispositivos ou as maquinas de fazer ver.
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¢, é o olhar que botamos sobre as coisas que, de certa maneira, as constitui. Sdo os
olhares que colocamos sobre as coisas que criam os problemas do mundo.

Assim, o fato de o individuo ‘ver-se” esta balizado por formas o6ticas pré-existentes na
cultura, o que coloca em questao a possibilidade de um sujeito cuja consciéncia, cujas formas
de pensar e de sentir sejam transparentes, um sujeito no controle de tais processos e, portanto,

de si mesmo, imune a influéncias vindas de fora ou do seu proprio interior.

Como aponta Larrosa (1994), ao formular a questdo da visibilidade, Michel Foucault
val nos mostrar que tanto o que ¢ visivel como o olho que vé fazem parte de um mesmo
movimento. Portanto, “um regime de visibilidade composto por um conjunto especifico de
maquinas Oticas abre o objeto ao olhar e abre, ao mesmo tempo, o olho que observa. Por isso
o sujeito ¢ uma funcdo da visibilidade, dos dispositivos que o fazem ver e orientam o seu

olhar” (id.:61).

O arsenal pedagdgico ¢ bastante rico em instrumentos que tém por finalidade afinar
estas operagdes para tornar visiveis as criangas € seus processos: a auto-observacao, a auto-
avaliagdo, as fichas de observacdo, os registros, os exames, as produgdes escritas, 0s
desenhos, as rodas de conversa... Através de tais mecanismos se pretende ndo apenas que a
criangca se tome como objeto para si mesma, se autoconhega, mas, a0 mesmo tempo ou
alternativamente, que ela se exponha ao escrutinio alheio. A crianga que era vigiada nas
praticas disciplinares, agora agrega a esta experiéncia o exercicio da autovigilancia. Como diz

Corazza (1998:540):

O individuo interior ¢ diagramatizado, de um modo que a subjetivacdo do homem
livre se transforma em sujei¢do: 1) por um lado, é a submissdo ao outro pelo controle
e pela dependéncia, com todos os procedimentos de individualizagdo ¢ de modulagdo
que o poder instaura; 2) por outro, ¢ o apego de cada um a sua propria identidade,
mediante a consciéncia € o conhecimento de si, com todas as técnicas das ciéncias
morais ¢ humanas que formam o saber do sujeito.

Creio que, em relagdo as tecnologias do eu de que o RCN se vale para constituir o
sujeito infantil, interessa tomarmos como uma referéncia exemplar o dispositivo da confissao.
Ao analisar as transformagdes que ocorrem nos mecanismos de subjetivacao na Modernidade,
Foucault vai prestar uma especial atencdo aos rituais em que o sujeito € posto em confronto

consigo mesmo ao mesmo tempo em que se expoe aquele que o observa:

A confissdo ¢ um ritual de discurso onde o sujeito que fala coincide com o sujeito do
enunciado: é, também, um ritual que se desenrola numa relagdo de poder, pois nio se
confessa sem a presenga ao menos virtual de um parceiro, que ndo € simplesmente o
interlocutor, mas a instancia que requer a confissdo, impde-na, avalia-a ¢ intervém
para julgar, punir, perdoar, consolar, reconciliar; (...) um ritual onde a enunciagdo em
si, independentemente de suas conseqiiéncias externas, produz em quem a articula



177
modificagdes intrinsecas: inocenta-o, resgata-o, purifica-o, livra-o de suas faltas,
libera-o, promete-lhe a salvacdo. (Foucault, 1997a:61)

Os dispositivos que fazem funcionar a experiéncia de si também incluem mecanismos
que levam a crianga a aprender a usar as regras para se ver de modo correto. Deste modo, esta
experiéncia de se auto-conhecer ¢ balizada por um repertério e por um “sentido de
propriedade” que vai adequando ndo apenas o que hd para ver em si mesmo, mas o que ¢é

preciso reformular para se ajustar ao que € esperado. Assim, o RCN preconiza:

As capacidades de interacao... sdo desenvolvidas quando as criancas podem
ficar sozinhas, quando elaboram suas descobertas e sentimentos e
constroem um sentido de propriedade para as acdes e pensamentos ja
compartilhados com outras criancas e com adultos (...) Nas situacoes de
troca, podem desenvolver os conhecimentos e recursos de que dispdem,
confrontando-os e reformulando-os. (RCN 1:31)

Expressar-se

As praticas em que cada um de nds se decifra possuem também uma dimensdo
discursiva. Tal dimensdo da experiéncia de si, presente no dispositivo pedagdgico, estd
constituida por atividades em que as criangas devem basicamente falar e escrever. Na area da
Educagao Infantil, entretanto, a isso se poderia agregar o brincar, o desenhar, o dramatizar, ...
A dimensao discursiva se expressaria nas diferentes formas de linguagem que as criangas
utilizam. Este enunciado, que diz respeito ao movimento, ¢ bastante representativo desta

concepcao ampliada das linguagens pelas quais a crianca se expressa:

As maneiras de andar, correr, arremessar, saltar resultam das interacodes
sociais e da relacdo dos homens com o meio; sdo movimentos cujos
significados tém sido construidos em funcédo das diferentes necessidades,
interesses, possibilidades corporais humanas, presentes nas diferentes
culturas, em diversas épocas da histéria. ... Ao brincar, jogar, imitar, criar
ritmos e movimentos, as criancas também se apropriam do repertério da
cultura corporal na qual estdo inseridas. (RCN 3:15)

Na dimensdo discursiva, se estabelece e se constitui aquilo que o sujeito pode e deve
dizer acerca de si mesmo (Larrosa, 1994). Nesta perspectiva, expressar ¢ fazer vir a tona algo
que ja esta no interior da pessoa: “A linguagem serve para apresentar aos outros o que ja se
faz presente para a propria pessoa. A linguagem apresenta de uma forma repetida, representa,
duplica em um meio exterior o que ja estava apresentado, tornado visivel no interior” (id.:63).

Tal ¢ o sentido que 0 RCN dé a uma série de atividades enumeradas a seguir:

Cabe ao professor propiciar situacoes de conversa, brincadeiras ou de
aprendizagens orientadas que garantam a troca entre as criancas, de forma a
que possam comunicar-se e expressar-se, demonstrando seus modos de agir,
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de pensar e de sentir, em um ambiente acolhedor e que propicie a
confianca e a auto-estima. (RCN 1:31)

A primeira funcdo do ato motor esta ligada a expressao, permitindo que
desejos, estados intimos e necessidades se manifestem. (RCN 3:18)

Enquanto desenham ou criam objetos [as criancas| também brincam de faz-
de-conta e verbalizam narrativas que exprimem suas capacidades
imaginativas, ampliando sua forma de sentir e de pensar sobre o mundo em
que estao inseridas. (RCN 3:93)

Em sua analise das dimensdes da experiéncia de si, Larrosa (id.) apresenta dois modos
de entender a linguagem: uma referencial e outra expressiva. Na primeira, a de referéncia, a
linguagem ¢ vista como copiando a realidade, através de uma representagdo perfeita, “na qual
a linguagem ¢ simplesmente um meio representacional transparente para descrever a natureza
do mundo, fazendo-o presente, sem se interpor/interferir entre o sujeito que observa e o
mundo”, como afirmam Usher e Edwards (1994:57). Na segunda, a linguagem exterioriza o
que se encontra no interior do sujeito. Nas atividades da educacdo escolar em seu pais, nos
diz Larrosa (1994), a metafora da exteriorizag¢do ¢ a dominante. Também no RCN, quando as
criangas dangam, cantam, pintam, dramatizam, falam, etc, (atividades classificadas como de
expressao) elas estariam mostrando a si mesmas, apresentando aquilo que elas mesmas sao,

conforme se pode inferir dos fragmentos a seguir:

A articulacao entre as sensacgodes corporais e as marcas graficas, bem como o
registro grafico que surgir dai, fornecera as criancas um maior conhecimento
de si mesmas e podera contribuir para as atividades de representacdo da
propria imagem, dos sentimentos e de suas experiéncias corporais. (RCN
3:98)

Permitir que elas falem sobre suas criacoes e escutem as observacdes dos
colegas sobre os seus trabalhos é um aspecto fundamental do trabalho em
artes. (RCN 3:105)

Mas, mesmo quando as criangas se utilizam da fala ou de outra forma de linguagem
para expressar estados interiores, ideacdes ou avaliagdes, mesmo quando as criangas usam
uma linguagem categorizada como referencial, diz Larrosa (id.), esta idéia da linguagem
como expressdo ¢ dominante. O que estd associado a isto ¢ uma nitida separagdo entre um
ambito interior e outro exterior, tendo a linguagem como uma media¢do entre estados

internos de consciéncia € o mundo exterior.

Dai resulta toda uma idéia do falante e do discurso expressivo: as pessoas, ao
produzirem signos, atingem maior ou menor competéncia expressiva, maior ou menor
sinceridade expressiva, maior ou menor espontaneidade expressiva. Poder-se-ia, entdo,
pensar num discurso prévio, a0 mesmo tempo origem e referéncia e, especialmente para o

que nos interessa, “poderia haver, idealmente, uma competéncia plena, uma sinceridade
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absoluta e uma espontaneidade livre. (...) Todo um ideal, facilmente pedagogizavel, da

transparéncia comunicativa” (id:65).

Para Foucault hd uma estreita relacao entre o visivel e o dizivel. A formas legitimas de
olhar correspondem formas legitimas de dizer. Mas ndo se pode dizer qualquer coisa em
qualquer época. Tanto o que se vé como o que se diz dependem de condi¢des historicas de
possibilidade. E interessante, neste sentido, mostrar como o RCN enfatiza as oportunidades
de interagdo, as trocas, as oportunidades de convivio em uma multiplicidade de situagdes

como essenciais a sua constitui¢ao subjetiva:

As criancas se desenvolvem em situacoes de interacdo social, nas quais
conflitos e negociacdo de sentimentos, idéias e solucdes sao elementos
indispensaveis. (RCN 1:31)

O ambito social oferece, portanto, ocasides Unicas para elaborar estratégias
de pensamento e de acao, possibilitando a ampliacdo das hipéteses infantis.
Pode-se estabelecer, nesse processo, uma rede de reflexdo e construcao de
conhecimentos na qual tanto os parceiros mais experientes quanto os menos
experientes tém seu papel na interpretacdo e ensaio de solucdes. (RCN 1:31-
32)

Argumento que este discurso da interacdo ¢ relativamente recente no campo da
pedagogia infantil e corresponde a um predominio das teorias construtivistas como
referencial orientador para as praticas educativas voltadas para as criancas pequenas.
Também sdo relativamente recentes as proposi¢des que tratam das relacdes de género e as

colocam como objetos que compdem os enunciados que tratam da Educagdo Infantil:

Além do modelo familiar, as criancas podem constatar, por exemplo, que nas
novelas ou desenhos veiculados pela televisao, homem e mulher séo
representados conforme visdées presentes na sociedade. Estas visdées podem
influenciar a sua percepcdo quanto aos papéis desempenhados pelos sujeitos
dos diferentes géneros. (RCN 2:20)

As criancas vao gradualmente percebendo-se e percebendo os outros como
diferentes, permitindo que possam acionar seus proprios recursos, o que
representa uma condicdo essencial para o desenvolvimento da autonomia.
(RCN 2:14)

A presenca de tais tematicas no RCN vem corroborar a idéia de que novos objetos sao
incorporados ao discurso pedagogico, de que este ndo € estdvel nem estanque. A inclusdo do
tema das relacdes de género bem como o das diferencas mostra que os vocabuldrios
utilizados para pensar as criangas, nas instituigdes, sao historicos, mdveis, contingentes.
Guardam uma relagdo estreita com a candente discussdo acerca das identidades que se
estende, desde ha mais tempo, por este inicio de milénio. Mas é preciso ndo esquecer que:
“As estratégias politicas motivadas pelos ideais da identidade estdo, sem duvida, imbuidas,

com igual freqiiéncia, tanto pelos valores nobres do humanismo e de seu compromisso com a
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liberdade individual quanto por uma vontade de dominar ou purificar em nome da

identidade” (Rose, 1996a:39).

Na concepgao foucaultiana, ndo cabe a distingdo entre diferentes tipos de discurso.
Para o filésofo, o discurso € um mecanismo auténomo funcionando no interior de um
dispositivo. Assim, ndo caberiam as distingdes feitas nas paginas precedentes entre um
discurso representativo e outro expressivo. Também ndo € o sujeito a origem do discurso. “O
discurso tem seu proprio modo de existéncia, sua propria logica, suas proprias regras, suas
proprias determinacdes” (Larrosa, 1994:66). Nao existe a rigor um sujeito do discurso mas
posicdes discursivas que a0 mesmo tempo em que atribuem ao sujeito um lugar discursivo o
constituem, num mesmo movimento. Também ndo cabe, nesta perspectiva, examinar se um
discurso ¢ verdadeiro ou falso, mas sob que condigdes ele se constituiu como tal. O discurso ¢
também inseparavel dos dispositivos materiais nos quais se produz. As praticas sociais — a
elaboracdo do RCN, as creches e pré-escolas, etc. — sdo tanto “maquinas Oticas que
produzem ao mesmo tempo o sujeito que v€ e as coisas visiveis [como] maquinas
enunciativas que produzem [também simultaneamente] significantes e significados”(id.:67).
Na perspectiva foucaultiana, palavra e imagem nao se fundem. Veiga-Neto (1996b:30), na

analise que faz da linguagem, nos diz que:

A linguagem ndo faz a mediagdo entre o que vemos € 0 nosso pensamento, mas ela
constitui o proprio pensamento e, assim, precede o que pensamos ver no mundo. Para
Foucault, sao os elementos visiveis — formacdes nao discursivas — ¢ os elementos
enuncidaveis — formagoes discursivas — que fardo do mundo isto que ele parece ser
para nos. (...) Todos os entendimentos que temos sobre o mundo (...) se ddo em
combinagdes flutuantes entre olhares e enunciados, entre visdo e palavra, entre
formacgodes nao discursivas e formagoes discursivas.

Assim, os dispositivos pedagdgicos como o RCN implicam visibilidades e
enunciados. Neles, o discurso da Pedagogia constitui, a0 mesmo tempo, uma verdade sobre o
sujeito e um conjunto de técnicas materiais, de jogos praticos para controlar a produgao/auto-

producdo de subjetitividades assujeitadas de professoras e das criangas.

O argumento a enfatizar ¢ que as atividades propostas pelo RCN ndo apenas
favorecem as criangas para que elas aprendam a expressar sentimentos, desejos, necessidades,
como o documento pretende. O que de fato ocorre ¢ muito mais do que isto, ou diferente
disto, ao lidar com as propostas ali presentes, criangas e professoras aprendem que aquele ¢
um discurso legitimo, que ele tem regras que precisam ser aprendidas e praticadas. Assim, o
que realmente aprendem ¢ uma gramadtica para se auto-expressarem, ¢ um vocabulario

apropriado para fazé-lo. Nessas experiéncias, elas se tornam sujeitos que falam de si mesmos
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de uma certa maneira. Nessas praticas em que sdo instadas a descrever-se e redescrever-se,

elas ndo apenas se constroem como pessoas, elas se transformam segundo dire¢des esperadas.

Narrar-se

A dimensdo otica e discursiva, as experiéncias de auto-decifrar-se agregam a
dimensao narrativa. Para Larrosa (1994), ela ¢ essencial ao processo de construgdo da
experiéncia de si, pois € nessa experiéncia narrativa que a pessoa pode ver a si mesma, pode
nomear os seus tragos, pode definir os limites e os contornos de sua identidade, pode
distinguir-se das demais:

A leitura de histérias € um momento em que a crianca pode conhecer a forma de

viver, pensar, agir e o universo de valores, costumes e comportamentos de outras culturas

situadas em outros tempos e lugares que nao o seu. (RCN 3:143)

A dimensao narrativa compreende especialmente os processos que tém a ver com a
ativacdo da memoria, com a recordacdo, com o armazenamento. Aquilo que somos depende,
em grande parte, das histérias em que estamos implicados temporalmente. Contar uma
historia é enumerar, ordenar os rastros que conservam o que se viu. E, de certa forma, prestar

contas daquilo que ocorreu:

Uma das formas de ampliar o universo discursivo das criancas é propiciar
que conversem bastante, em situacdes organizadas para tal fim, como na
roda de conversa ou em brincadeiras de faz de conta. (...) A roda de conversa
€ o momento privilegiado de dialogo e intercambio de idéias. Por meio desse
exercicio cotidiano as criancas podem ampliar suas capacidades
comunicativas, como a fluéncia para falar, perguntar, expor suas idéias,
duvidas e descobertas, ampliar seu vocabulario e aprender a valorizar o
grupo como instancia de troca e aprendizagem. (RCN 3:138)

O fragmento acima nos mostra claramente que a constituicdo da experiéncia de si,
enquanto uma experiéncia narrativa, depende basicamente desta imersdo dos sujeitos
humanos em tramas dialogais entre narrativas, entre textos. Ao participar de praticas
discursivas de carater narrativo, as criangas nao s6 modificam o vocabulario que utilizam
para se autodescrever, como articulam os modos de se narrar, de contar as suas historias de
vida. Nesse processo, o individuo constréi um sentido de quem ele é para si mesmo que ¢
analogo a construcao de um personagem numa trama narrativa: “A compreensdo da propria
vida como uma historia que se desdobra, assim como a compreensdo da propria pessoa como
o personagem central da historia, ¢ algo que se produz nesses constantes exercicios de

narra¢do e autonarra¢ao nos quais estamos implicados cotidianamente” (Larrosa, 1994:69).
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A narragdo, nas experiéncias de si, ¢ primordialmente autonarragdo, uma

experiéncia de reconstitui¢do temporal dos “fatos”. Nela, o narrador, ao perceber a sua
permanéncia no tempo, constroi sua temporalidade e amplia a consciéncia de sua inscri¢ao no
registro temporal. E na Modernidade que se adensa, segundo Domingues (1996), esta
consciéncia da ag¢do implacavel do tempo, representada pela corruptibilidade da natureza,
pela fragilidade da existéncia, pela precariedade das institui¢des sociais. Resulta disso que os
homens querem anular o efémero, colocar-se ao abrigo da agdo corrosiva do tempo. O que o
dominio cognitivo sobre o tempo vai fazer ¢ valer-se deste processo de narracdo para
“amarrar” uma identidade congelada no tempo. Para evadir-se ao terror a finitude, ¢ preciso

instalar a eternidade com seus sistemas de permanéncia no tempo ¢ no mundo (id.):

sdo as institui¢des sociais, as tradi¢des culturais e histdricas, as formas de organizagao
da memoria coletiva, etc., que, como os artificialia, sao na modernidade potenciados numa
escala jamais vista, ainda que acompanhadas da experiéncia da anomia, da quebra de

identidade e do esfacelamento dessas mesmas entidades. (Domingues, 1996:44)

A estes sistemas de permanéncia, Domingues (id.) associa um conjunto de formas de
evasdo temporal, as utopias, as ideologias milenaristas, a ciéncia e a filosofia, a técnica e a
literatura. A experiéncia de dar-se temporalmente uma identidade, construindo-a
narrativamente, serve para afastar a efemeridade e controlar o tempo. Deste modo, se pode
entender como a experiéncia de articulagdo temporal se organiza e se refor¢a narrativamente.

A histéria de vida & uma excelente forma de coleta de dados, por meio da
reconstrucdo da trajetéria de uma pessoa, possibilita o acesso as informacdes sobre a

comunidade, a vida em tempos passados ou ainda sobre as transformacdes que a paisagem

local ja sofreu. (RCN 3:196)

E importante que a crianca aprenda a “ler” (...) objetos e imagens. Objetos antigos
que pertencem as familias, exposicdoes de museus, videos, filmes, programas de televisédo
sdo poderosos recursos para se analisar como viveram as pessoas de outras épocas e
grupos sociais. (RCN 3:197)

Estes recursos de que a pratica pedagogica proposta pelo RCN se vale, as histérias de
vida, os objetos, as imagens, os filmes, etc. servem de suportes para que as criancas
construam as proprias narrativas a respeito de si mesmas. Quando elas narram o que lhes
acontece, elas se ddo esta identidade no tempo. Como Rose (1997:240) analisa em sua
genealogia dos processos de subjetivacdo e de sua relagdo com o campo psi, isto € produzido

como efeito de tecnologias especificas que representam, como vim argumentando ao longo
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desta tese, nada mais nada menos que operagdes que implicam manifestos interesses de

regulagdo:

A memoria que temos de nds mesmos como um sujeito com um carater singular, com
uma biografia individual que tem raizes numa historia familiar, ¢ produzida e reunida
com o auxilio de albuns de fotografia da familia, cartdes de aniversario, retratos,
boletins escolares, o curriculum vitae e uma série completa de outros documentos que
atestam realizagdes praticas (accomplishments). A area psi € importante neste caso,
ndo apenas porque ela fornece as linguagens nas quais estes artefatos sdo escritos ou
por meio dos quais sdo lidos, mas também porque inventou uma série de tecnologias
da memoria que reativam o passado no presente como um conjunto de sentimentos e
necessidades, emocdes experimentadas ou reprimidas, ataques/ choques a auto-estima
ou contribuigdes para a estabilidade da personalidade.

As implicacdes do que propdem Larrosa (1994), Rose (1996a, 1997), Veiga-Neto
(1996b), Usher e Edwards (1994), Domingues (1996), sdo bastante claras: o eu ndo se
constitui de forma ndo mediada, ele ¢ produzido em contextos de narracdo e de auto-narragao.
As estruturas narrativas pré-existem ao sujeito e sdo elas que lhe permitem que organize e
construa uma forma de experiéncia e que lhe dé significado. Dai por que a experiéncia de si
acabe por envolver uma série de estratégias como as propostas neste enunciado presente no

RCN:

Boas perguntas, questionamentos interessantes, duvidas que mobilizem o processo
de indagacédo acerca dos elementos, objetos e fatos sdo imprescindiveis para o trabalho com
o eixo Natureza e Sociedade. As boas perguntas além de promoverem o interesse da
crianca, possibilitam que se conheca o que pensam e sabem sobre o assunto. E importante
que as perguntas ou problematizacoes formuladas pelo professor permitam as criancas
relacionar o que ja sabem ou dominam com o novo conhecimento. Esse tipo de
questionamento pode estar baseado em aspectos praticos do dia-a-dia da criancga,
relacionados ao modo de vida de seu grupo social (seus habitos alimentares, sua forma de
se vestir, o trabalho e as profissdes que seus familiares realizam (sic), por exemplo); ou

ainda ser realizado a partir de fotografias, noticias de jornais, histérias (...). (RCN 3:195)

O sujeito, na perspectiva cartesiana, ndo apenas conhece, ele sabe que conhece. Para
Descartes, o dominio da razdo e a autoconsciéncia sdo a garantia para a aquisi¢cdo do
conhecimento. O mundo assim como a autoconsciéncia sdo transparentes. Do mesmo modo,
o sujeito pode se autoconhecer através de uma reflexdo ndo mediada, podendo, nesta

perspectiva, apresentar-se a si mesmo (Usher e Edwards, 1994).

Ao fazer a critica da perspectiva acima, que a meu ver ¢ aquela que orienta o que se
toma por autoconhecimento no Referencial, pretendo ter mostrado que o processo pelo qual

as criangas se tornam crescentemente autoconscientes nao ¢ um processo de autodescoberta



184
mas de auto-inven¢do. Auto-invencdo esta que se constroi em certas experiéncias e ¢

balizada por um conjunto finito de possibilidades. Como Usher e Edwards (1994:6) apontam

de forma t3o objetiva, em sua analise sobre o sujeito do conhecimento:

Quando aprendemos, ndo aprendemos apenas determinado conteudo, noés atribuimos
um significado a ndés mesmos/as, as pessoas a nossa volta, ao nosso mundo.
Aprendemos, por exemplo, que somos brancos, do sexo masculino, académicos de
classe média, professores ou facilitadores, com toda a bagagem de complexos ¢
contraditorios sentidos e significagdes que tais conceitos possam implicar.

Compreensao que também ¢ compartilhada, ainda que de forma ndo problematizada,

pelo Referencial:

E nessas interacdes, em que ela ¢é significada/interpretada como
menino/menina, como chordo ou tranquilo, como inteligente ou nao, que se
constroem as suas caracteristicas. (RCN 2:17)

Como vim enfatizando recorrentemente no texto desta tese, as praticas que constituem
a experiéncia de si, a exemplo de outras praticas que descrevi e analisei, estdo atravessadas
pela questdo do significado e por relagdes de poder. Como vimos através das formulagdes do
RCN, que destaquei ao longo desta sec¢do, os seres humanos ao construirem narrativamente a
sua auto-consciéncia o fazem no interior de um conjunto de operacdes discursivas que nao
estdo isentas de violéncia. Assim, as praticas discursivas nas quais se produzem os sujeitos,
no dispositivo pedagogico representado pelo RCN, nao sdo autonomas. Elas correspondem a
uma politica de constituicdo das criangas e das professoras cuja pretensdo ¢ produzir formas

muito especificas de sujeitos:

no apelo a origem ou ao destino (os elementos metafisicos que constituem um ponto
de vista supra-historico para reduzir a aleatoriedade e a infinita dispersdao dos
acontecimentos), na constru¢do de uma trama narrativa evolutiva e na ficcdo de uma
subjetividade soberana [Foucault v€] o resultado do jogo de um conjunto de sistemas
de submetimento e de dominagdo. (Larrosa, 1994:72)

Portanto, quando as criangas sdo vistas no RCN como autdénomas, capazes de fazer
suas escolhas livremente, empreendedoras, temos que convir que estas formas discursivas
nao sdo uma novidade para nés, nem se encontram dissociadas do modo como as criangas sao
concebidas/apresentadas em outros locais culturais. Estas concepgdes “estdo incorporadas na
propria linguagem que utilizamos para tornar as pessoas ‘pensaveis’ € em nossos ideais sobre
a realizacdo humana” (Rose, 1996a:151). Estas formas de pensar as caracteristicas e os
destinos dos individuos fazem parte de estratégias de governamento, baseadas em sistemas de
expertise. Sao tais formas de concebé-las que engendram, num mesmo movimento, formas
praticas de constitui-las. Entretanto, este ¢ um empreendimento nunca alcangado plenamente,

nunca finalizado. Ele ndo ¢ de todo bem sucedido porque sdo tantas as determinagdes que se
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cruzam neste processo que as tentativas para fazé-lo funcionar sdo sempre parcialmente

frustradas. E por tal razio que as racionalidades de governamento pdem em agdo
constantemente um amplo espectro de mecanismos e de programas que pretendem tanto
modelar os eventos em dominios como o trabalho, o mercado, a familia, a escola, como
produzir valores considerados importantes na esfera publica como prosperidade, eficiéncia,

saude, bem-estar, educagao.

Transformar-se

A moral da o tom a esta ultima secdo do capitulo em que trato dos saberes e das
praticas envolvidos com a invengao do humano e de sua estreita relacdo com o dispositivo de
governamento representado pelo RCN. Comeco com duas formulagdes presentes no texto do

Referencial:

[Pela brincadeira, as criancas] tornam-se autoras de seus papéis, escolhendo,
elaborando e colocando em pratica suas fantasias e conhecimentos, sem a
intervencdo direta do adulto, podendo pensar e solucionar problemas de
forma livre das pressoées situacionais da realidade. (RCN 2:23)

Por meio da repeticdo de determinadas acdes imaginadas que se baseiam nas
polaridades presenca/auséncia, bom/mau, prazer/desprazer,
passividade/atividade, dentro/fora, grande/pequeno, feio/bonito etc., as
criancas também podem internalizar e elaborar suas emocoes e sentimentos,
desenvolvendo um sentido préprio de moral e justica. (RCN 2:23)

Do que se trata efetivamente nestes textos ¢ de criancas que fazem escolhas, elaboram
modos de pensar, de sentir, de agir para construirem-se a si mesmas e transformarem-se num
sentido moral. E a praticas de subjetivacdo que se referem tais enunciados, a modos como os
sujeitos, que ndo existem como uma entidade portadora de uma esséncia perene, fundam-se e

refundam-se a cada instante na historia (Foucault, 1996¢).

E preciso advertir, no entanto, que nesta perspectiva existem distingdes entre o

dominio da moral, estritamente falando, e as praticas éticas, como explica Rose (1996a:30):

na medida em que os sistemas morais sdo, em geral, sistemas universais de obrigacao
e interdi¢do — “ndo deves fazer isso” ou “ndo deves fazer aquilo” — e sdo, muito
freqlientemente, articulados em relag@o a algum codigo relativamente formalizado. A
ética, por outro lado, refere-se ao dominio de tipos especificos de conselho pratico
sobre como a pessoa deve se preocupar consigo mesma, fazer de si propria o objeto
de solicitude e atenc¢do, conduzir a si propria nos varios aspectos de sua existéncia
cotidiana.



186
Uso as proprias formulagdes de Foucault na Historia da Sexualidade: o uso dos

prazeres para dar mais clareza as distingdes que se impde fazer neste texto. Ao formular o

que entende por agdes morais num sentido amplo, ele nos diz que:

Para ser dita “moral” uma a¢do nao deve se reduzir a um ato ou a uma série de atos
conformes a uma regra, lei ou valor. E verdade que toda agdo moral comporta uma
relacdo ao real em que se efetua, e uma relagdo ao codigo a que se refere; mas ela
implica também uma certa relagdo a si; essa relagdo ndo é simplesmente consciéncia
de si, mas constitui¢do de si enquanto sujeito moral, na qual o individuo circunscreve
a parte dele mesmo que constitui o objeto dessa pratica moral, define sua posi¢ao em
relagdo ao preceito que respeita, estabelece para si um certo modo de ser que valera
como realizagdo moral dele mesmo; e, para tal, age sobre si mesmo, procura
conhecer-se, controla-se, pde-se a prova, aperfeicoa-se, transforma-se. (Foucault,
1998:28)

Assim, o sujeito moral tanto pode estar submetido ao sistema de codigos e as regras
de comportamento quanto a formas de subjetivacdo e a praticas de si nas quais se dd énfase
13\ ~ : . \ J4 . . ~

as formas de relacdo consigo, aos procedimentos e as técnicas pelas quais sdo elaboradas,
aos exercicios pelos quais o proprio sujeito se da como objeto a conhecer, e as praticas que
permitem transformar seu proprio modo de ser” (id.:30). Estas ultimas seriam as morais
orientadas para a ética, voltadas para uma estética da existéncia — em que o sujeito pode

fazer de sua vida uma obra de arte.

Ao entendermos a dimensao ética de um modo “pratico” — como modos de avaliar e
agir sobre si que foram desenvolvidos em diferentes épocas historicas — podemos entender
porque, nas diversas formagdes sociais, os temas que compdem as formulagdes morais nao

tém o mesmo valor ou significado (Fonseca, 1995).

No amplo dominio da moralidade, portanto, existem diferengas marcadas entre um
campo mais estrito da moral — com seus cddigos € os comportamentos das pessoas em
relacdo a eles — e um campo da ética — com as relagdes que a pessoa estabelece consigo
mesma. Os cddigos morais oferecem preceitos que determinam o que pode ou ndo ser feito,
as interdi¢des, os atos proibidos — e, por extensdo, os permitidos — enfim, a gradagdo, numa
escala entre bom e mau, dos atos praticados. No dominio da ética, o que importa ¢ o tipo de
relacdo consigo proprio, que Foucault grifa como rapport a soi, que faz com que o individuo

se constitua como sujeito moral de suas proprias acdes.

O que foi feito até aqui, neste capitulo, foi mostrar como funcionam os mecanismos
Oticos e narrativos da experiéncia de si, como eles agem para regular a vida individual e
social. O arsenal foucaultiano vai apontar, no entanto, que tais mecanismos que produzem

atos reflexivos de auto-observacdo, de auto-expressdo e de autonarragdo “seriam também
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inseparaveis dos dispositivos que tornam os individuos capazes de julgar-se e governar-se

a si mesmos, de conduzir-se de uma determinada maneira, de comportar-se como sujeitos

obedientes e doceis” (Larrosa, 1994:75).

O modelo elaborado por Larrosa (id.) para conduzir as analises da experiéncia de si
implica a necessidade de considerar que os atos reflexivos estdo associados ao dominio

moral®*:

Num dominio constituido por valores e normas, estruturado nas distingdes axiologicas
derivadas da distingdo basica entre bom e mau, ou nas leis e normas de
comportamento que tém a ver, em geral com o dever. E ai, no dominio moral, a
consciéncia se faz juridica. O ver-se, o expressar-se € o narrar-se no dominio moral se
constituem como atos juridicos da consciéncia. Isto ¢, atos nos quais a relacdo da
pessoa consigo mesma tem a forma geral de julgar-se. (Larrosa, 1994:73)

O imperativo de julgar a si mesmo, portanto, esta presente em todas as experiéncias
que envolvem a auto-reflexdo e tem um alcance pratico bem maior, uma vez que o que visa ¢
a autotransformacdo que, por sua vez, vai afetar e regular os modos como o sujeito pde em
operacdo novos modos de ver-se, de expressar-se ¢ de narrar-se, produzindo assim,
circularmente, uma légica reguladora da conduta individual. O que passo a fazer, nesta se¢ao,
a partir deste ponto, ¢ tratar de examinar como o RCN formula certos pressupostos e
prescreve uma série de praticas, que visam estas operacdes de autojulgamento e de

autotransformagao, em duas subse¢des que denominei: julgar-se e praticar-se.

% Larrosa (1994), seguindo Foucault, considera neste domino moral também uma dimensdo ética, a0 mostrar
como os atos juridicos da consciéncia tanto podem se guiar pela lei e a norma quanto pelo estilo.
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Julgar-se
E preciso fazer certas distingdes e discutir alguns significados para estabelecer como
se constituem os chamados “atos juridicos da consciéncia”, aqueles atos nos quais a pessoa
realiza um julgamento sobre si mesma (Larrosa, 1994). Comecemos por isso que se chama
critério. As experiéncias de si, no dominio Otico e discursivo, requerem que o sujeito que
reflete sobre si mesmo, ao exteriorizar sua reflexdo, o faga na forma de uma autocritica.
Temos ai a interveniéncia de um critério ou padrio balizando o julgamento: “esse critério,
seja ele imposto ou construido, absoluto ou relativo, ¢ o que lhe permite estabelecer o
verdadeiro ou o falso do eu, o bom e o mau, o belo e o feio” (id.:74). O que ocorre ¢ um
julgamento de valor que se estriba na lei ou na norma. O juizo “implica uma decisdo sobre o
que €. (...) Por isso, o juizo ¢ inseparavel do ato que o diz. (...) E ndo ha dizer sem um cédigo
no sentido ao mesmo tempo juridico e lingiiistico do termo” (id.:74-75). Estabelecer um juizo
¢ entender, a partir de um codigo, qualquer situagdo particular como um caso. Formular um
juizo implica tornar o caso sujeito a lei. “O juizo ¢, entdo, generalizante e singularizante ao
mesmo tempo. Generalizante na medida em que despoja o acontecimento de sua
particularidade e o constitui em caso. Singularizante na medida em que localiza, discerne,

separa” (id.:75).

As experiéncias de si propostas pelo Referencial colocam em funcionamento um
c6digo normativo para balizar as agcdes que comportam o ver-se, 0 expressar-se € o narrar-se.

O que pretendem ¢ levar as criancas a:

... desenvolver capacidades ligadas a tomada de decisoes, a construcao de
regras, a cooperacdo, a solidariedade, ao dialogo, ao respeito a si mesmas e
ao outro, assim como desenvolver sentimentos de justica e acdes de cuidado
para consigo e com os outros. (RCN 2:43)

Embora as criancas sejam significadas pelo documento como “auténomas” ou “auto
legisladoras™ (Larrosa, 1994), todas as acdes propostas no enunciado acima funcionam
segundo um cddigo a partir do qual o sujeito se julga — como de resto todas as outras agdes
que compdem o que, nesta tese, a partir de Foucault, defino como dominio moral. Ver as
criangas deste modo, no entanto, nao implica, a rigor, numa “contradi¢do a ser resolvida”.
Este modo de conceber as criangas e os modos correntes de submeté-las ao estrito dominio de
algum codigo de regulacdo da conduta deriva do proprio processo de moralizagcdo que estou
analisando. Deste modo, tematizar tal contradi¢do ndo tem por objetivo resolvé-la, mas
apenas detectar nela a sua propria produtividade. A regulagdo da vida social ndo deixa ao

acaso nem a tomada de decisdes, nem a constru¢ao de regras, muito menos, o que toma por
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cooperagdo, solidariedade ou respeito ao outro. Ao tornar exigiveis tais condutas — cuja

finalidade ¢ tornar as criangas mais sensiveis ao que ¢ considerado justo e desenvolver
sentimentos de justiga — o que o RCN, como um dispositivo, pretende € tornar os individuos

capazes de se julgarem e de se autogovernarem:

Na brincadeira, [as criancas| vivenciam concretamente a elaboracdo e
negociacao de regras de convivéncia, assim como a elaboracado de um sistema
de representacdo dos diversos sentimentos, das emocodes, das construcoes
humanas. (RCN 2:23)

Segundo Larrosa (1994:77), na experiéncia de si esta sempre implicada uma dimensao
de juizo: “que pode ser estritamente juridica (baseada na lei), normativa (baseada na norma),
ou estética (baseada em critérios de estilo)”. Voltemos, entdo, a fazer algumas distingdes
entre o que Foucault toma por lei, norma e estilo. A compreensao de tais significados ¢
importante para percebermos algumas das nuancas da experiéncia de si propostas no
documento que analiso. Enquanto que os dispositivos regulativos baseados na lei fundam-se
num modelo que estabelece uma partilha estrita entre permitido e proibido, funcionam por
exclusdo — estamos ou nao conformes a lei, que ndo admite matizes ou transgressoes, sob
pena de eliminagdo do transgressor, nos casos mais extremos — os dispositivos baseados na
norma funcionam a partir de uma concepg¢ao positiva de juizo. A regulacdo baseada na norma
inclui e acomoda a todos. A légica da normaliza¢do ndo exclui, a partir do que ¢ tomado
como normal, ela categoriza, classifica, para situar cada um nas grada¢des que vao da
normalidade a anormalidade. A norma tem, assim, um carater produtivo. Ao descrever-se o
que ¢ normal, este se torna normativo, estabelecendo o critério a partir do qual os
julgamentos se fazem positivos ou negativos (Larrosa, 1994). Rose (1997), ao analisar os
sistemas de expertise da area psi, nos mostra de maneira bastante explicita como se dao as
operagdes de normalizagdo e quais os efeitos que produzem, ao utilizar a norma como critério

de discernimento:

Existem variados modos de avaliar o eu, diagnosticando suas doencas, calibrando
seus fracassos e avancos em termos das normas do intelecto ou da personalidade
propostos pela Psicologia, dos repertorios de sentimentos € emogdes disseminados
pelas terapias, das formas de normalidade certificadas pelos proponentes dos sistemas
comportamentais cognitivos. (...) E através dessas pequenas técnicas de si que a area
psi penetra nossos modos de ser em um nivel molecular, ndo formando apenas um
contexto de significados, mas estruturando a propria textura de nossos modos de agir.
(Rose, 1997:244-245)

A idéia de “limites” ou “limitagdes” utilizadas nos fragmentos abaixo € caracteristica

da logica normativa que se ancora num saber que fixa critérios “racionais” para o que ¢
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esperado das criangas — critérios estes considerados como objetivos — e num poder que

constitui os principios de regulacdo da conduta:

As brincadeiras e jogos envolvem a descoberta e a exploracao de capacidades
fisicas e a expressdo de emocdes, afetos, sentimentos. Além de alegria e
prazer, algumas vezes a exposicdo de seu corpo e de seus movimentos podem
gerar vergonha, medo ou raiva. Isso também precisa ser considerado pelo
professor para que ele possa ajudar as criancas a lidar de forma positiva com
os limites e possibilidades do préprio corpo. (RCN 3:37)

E muito importante que o professor perceba os diversos significados que
pode ter a atividade motora para as criancas. Isso podera contribuir para que
ele possa ajuda-las a ter uma percepcdo adequada de seus recursos
corporais, de suas possibilidades e limitacoes sempre em transformacao,
dando-lhes condicoes de se expressarem com liberdade e de aperfeicoarem
suas competéncias motoras. (RCN 3:39)

Como discorri na parte inicial desta se¢do, Foucault privilegiou nos seus ultimos
trabalhos — os volumes 2 e 3 da Historia da Sexualidade — uma outra forma de regulagao
da conduta moral que ndo se estriba nem na lei, nem na norma. As chamadas “préaticas do eu”
ndo se encontram sob o dominio legal ou normativo, ndo estdo enquadradas nem no
dispositivo juridico, nem compdem o quadro das chamadas normas sociais, estdo referidas
muito mais a uma questdo de estilo. Ao fazerem parte de uma ética positiva, ndo se pautam
pelo dever mas dirigem-se a elaboragdo da conduta. Ao estarem associadas a uma ética da
existéncia, ndo tém pretensdes a serem universais, constituem uma ética pessoal. O que esta
¢tica pretende € tornar a existéncia uma obra com valores estéticos, uma obra de arte

(Larrosa, 1994).

O que a experiéncia de si como pratica de subjetivagdo tem como propodsito € tornar
os sujeitos culturais conscientes de sua incompletude ética para poder assim agir sobre si
mesmos (Miller, 1993), utilizando-se de codigos morais — sejam eles os da lei, da norma ou
do estilo. Assim, os modos de subjetivagdo incitam ou convidam os individuos a reconhecer
constantemente suas obrigacdes morais. Tal ¢ a substincia do julgar-se: “a aplicacdo a si

mesmo de critérios de juizo dominantes em uma cultura” (Larrosa, 1994:77).

O RCN e a revista Crianga, com seu acento nas atividades orientadas para a reflexao,
apresentadas com bastante detalhamento ao longo deste capitulo, nos apontam claramente
modelos de crianga e de professora para orientar as operagdes de julgamento que pdem em
funcionamento. O que as pedagogias institucionais, a partir dai, deverdo instaurar e
consolidar ¢ um processo de autotransformacgdo cujos modos de operar me proponho a

analisar a seguir.
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Praticar-se

As taticas de governamento e os processos de subjetivacdo dependem, para Rose
(1998), de que a pessoa se reconhega ideal e potencialmente como um certo tipo de pessoa. O
governo da alma, segundo ele, estd associado ao “desconforto gerado por um julgamento
normativo sobre a distancia entre aquilo que somos e aquilo que podemos nos tornar e do

incitamento oferecido para superar esta discrepancia” (id.:44).

A tarefa de autotransformacao &, neste sentido, tanto governada por técnicas propostas
por experts na administracdo do eu — nas quais estd sempre implicada uma dimensao
juridica — quanto pelos efeitos dos julgamentos que somos levados a constantemente fazer
sobre a nossa propria conduta. Portanto, o modo pelo qual se vive a experiéncia de si
comporta uma dimensdo pratica que visa o dominio do sujeito sobre si mesmo. Ao fazer a
critica das praticas que se voltam para a constituicdo pedagdgica do dominio moral e do
sujeito moral, Larrosa (1998a) nos mostra como, em Foucault, se encontra toda uma
problematizagdo das formas de conceber estas praticas nos discursos educacionais: “como
espacos neutros de reflexdo e didlogo” (id.:49) e de compreender o sujeito envolvido nestas
praticas: “como simplesmente desenvolvendo suas capacidades de raciocinio moral e agdo e

construindo, sozinho, seus valores ¢ normas” (id., ib.).

Penso que tal raciocinio pode ser muito claramente articulado com as formulagdes do

RCN que apresento a seguir:

A possibilidade de desde muito cedo efetuarem escolhas e assumirem
pequenas responsabilidades favorece o desenvolvimento da auto-estima,
essencial para que as criancas se sintam confiantes e felizes. (RCN 2:11)

[O trabalho institucional deve garantir oportunidades as criancas para que
elas sejam capazes de] experimentar e utilizar os recursos de que dispéem
para a satisfacado de suas necessidades essenciais, expressando seus desejos,
sentimentos, vontades e desagrados e agindo com progressiva autonomia.
(RCN 2:27)

Os enunciados acima, que visam orientar as praticas pedagogicas, ao lhes servirem de
referéncia, tomam as atividades, os recursos € o ambiente pedagodgico “como um espaco
neutro de reflexdo e comunicagdo onde a competéncia se desenvolve de uma forma natural”
(Larrosa, 1998a:52). Como o que esta em questdo em tais enunciados sdo operacdes de poder,
ndo interessa do ponto de vista das tecnologias do eu postas em acdo, a exemplo do que
ocorre com as disciplinas, que as relagdes de poder ai implicadas se tornem explicitas. Os
individuos infantis envolvidos em tais operagdes sdo por elas afetados e, a0 mesmo tempo,

produzem sua subjetividade: “O poder para afetar, traz a luz, fala e obriga a falar, julga. O
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ver, o dizer e o julgar sdo, desse ponto de vista, parte das operagdes de constituicdo do que

¢ afetado” (Larrosa, 1994:79). Mas do que se trata aqui, também, é de como o sujeito que se
decifra e se julga efetua, a partir de tais agdes, transformacdes sobre si mesmo. Como

explicita o RCN:

Ao brincar, as criancas podem reconstruir elementos do mundo que as cerca
com novos significados, tecer novas relagées, desvincular-se dos significados
imediatamente perceptiveis e materiais para atribuir-lhes novas significacgées,
imprimir-lhes suas idéias e conhecimentos que tém sobre si mesma, sobre as
outras pessoas, sobre o mundo adulto, sobre lugares distantes e/ou
conhecidos. (RCN 3:171, grifos meus)

Apesar de oferecer muitos insights e sugestdes sobre os modos de operar das praticas
sociais e uma critica a compreensdo essencialista dos sujeitos envolvidos em tais praticas, o
que falta a Foucault, segundo Larrosa (1998a), ¢ uma teoria da realizacdo ou efetivacao
pedagogica das tecnologias do eu, que ele, Larrosa, se propde a desenvolver. Se estamos
interessados em examinar as técnicas de si como aqueles “procedimentos que, sem duvida,
existem em toda civilizagdo, pressupostos ou prescritos aos individuos para fixar sua
identidade, manté-la ou transforma-la em funcdo de determinados fins, e isso gracas a
relagcdes de dominio de si sobre si ou do conhecimento de si por si” (Foucault, 1997¢:109),

seria crucial entendermos o modo de funcionar das atividades pedagogicas como:

mecanismos praticos que criam, regulam e modificam uma experiéncia subjetiva de si
mesmo. (...) Essa experiéncia subjetiva de si mesmo pode ser moldada a partir de um
ponto de vista moral, na medida em que pode ser enquadrada por um codigo
normativo de conduta ou por um conjunto axiologico de valores a serem alcangados.
(Larrosa, 1998a:64)

Na proposta de Larrosa (id.), a realizagdo desta experiéncia se dd em praticas
interacionais em que estas tecnologias funcionam ao modo de operadores simbolicos. Ao
trabalharem em atividades de educacdo moral, as criancas aprendem a classificar as condutas
que estdo em discussdo (esta ¢ uma experiéncia basicamente discursiva) e a valorizar
determinados comportamentos relacionados com as situagdes vividas. De tal sorte que elas

aprendem significados de ordem moral e definem o seu proprio papel como agentes morais:

Nas leituras grupais, as criancas elaboram nao somente os contetidos
comentados, mas estabelecem uma experiéncia de contato e dialogo com as
outras criancas, desenvolvendo o respeito, a tolerdncia a diversidade de
interpretacdoes ou atribuicdo de sentido as imagens, a admiracdo e dando
uma contribuicao as producoes realizadas, por meio de uma pratica de
solidariedade e inclusdo. (RCN 3:105)

Em experiéncias como as descritas neste fragmento, podem ocorrer muitas coisas e
cada crianga acabard por constituir uma série de significados sobre a experiéncia vivida.

Inspirando-me nas proposi¢des de Larrosa (id.), vou fazer um pequeno exercicio para mostrar
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algumas das possibilidades que antevejo. Cada crianga estara implicada em estabelecer,

em relagdo ao que € proposto, uma posi¢ao pessoal, um modo de ver-se naquela situacao,
tomando-se como um objeto a ser escrutinado: “qual a minha posi¢ao em relacdo ao que foi
dito/produzido pelos meus colegas?”” A experiéncia, assim, estard contribuindo para que cada
uma atribua um significado ao seu eu, como capaz de realizar apreciagdes, julgamentos,
tomar posicdes, etc. Ao participar efetivamente do que é proposto ¢ ao ser convidada a
exercitar o respeito ¢ a tolerancia, a crianga é confrontada com um conjunto axioldgico de
valores, em que a regulagdo moral ocorre ao se estabelecer um compromisso pessoal com o

procedimento, quando ela ¢ instada a participar, contribuir, solidarizar-se.

Um outro exemplo de como operam as tecnologias do eu, que estdo implicadas na

constituicdo do sujeito moral, pode ser inferido a partir do fragmento selecionado a seguir:

A partir [da leitura de historias], ela pode estabelecer relagcdes com a sua forma de
pensar e 0 modo de ser do grupo social ao qual pertence. As institui¢gdes de Educagdo Infantil
podem resgatar o repertorio de historias que as criangas ouvem em casa € nos ambientes que
freqiientam, uma vez que essas historias se constituem em rica fonte de informacdo sobre as
diversas formas culturais de lidar com as emogdes e com as questdes €éticas, contribuindo na

construcdo da subjetividade e da sensibilidade das criancas. (RCN 3:143)

Todas as experiéncias de constitui¢do da subjetividade, na experiéncia pedagogica,
exigem, segundo Larrosa (1998a), algum tipo de relagdo pessoal com a matéria e algum tipo
de exposicdo pessoal do eu. Na atividade proposta, as criangas sao claramente colocadas
como fonte de informagdes que dizem respeito ao dominio emocional e moral. Nas historias
que contam, no repertorio de suas experiéncias pessoais postas a nu, nas perguntas que lhe
sdo feitas e nas respostas que elas certamente dardo as mesmas ocorre uma exibigdo publica
do seu eu. “O sujeito pode se ver fora de si mesmo e pode se ver do ponto de vista dos
outros” (id.:61). Portanto, a identidade moral do sujeito e a ordem moral sdo constituidas
através de processos que estabelecem o controle sobre procedimentos e significados. As
experiéncias pedagogicas que tém por finalidade a constitui¢do do sujeito moral e da ordem
moral se organizam de modo a valorizarem a reflexdo e a comunicagdo, ocultando seu
propdsito de transmissdo de valores e a utilizagdo que fazem de uma gramadtica de auto-

interrogacao e exibi¢do pessoal.

Vale lembrar que as possibilidades de cooperacéao oferecidas pelo trabalho em
grupo, em que as criancas conversam sobre o que fazem e se ajudam
mutuamente, constitui-se num valioso recurso educativo. Além da troca de
idéias, o confronto de pontos de vista que o trabalho em grupo propicia é um
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fator fundamental para que as criancas percebam que sua opinido € uma
entre tantas outras possiveis, e para que possam assim integrar suas idéias
as dos demais, numa relacdo de cooperacdo. (RCN 2:40)

Talvez fosse pertinente lembrar aqui as palavras de Rose (1998:43):

As tecnologias da subjetividade existem (...) numa relagdo simbidtica com aquilo que
poderiamos chamar de “técnicas do eu”. (...) Através da auto-inspecdo, da
autoproblematizacdo, do automonitoramento ¢ da confissdo, avaliamos a n6s mesmos
de acordo com critérios que nos sdo fornecidos pelos outros. Através da auto-
recuperagdo, da terapia, de técnicas de alteragdo do corpo e da remoldagem calculada
da fala e da emogdo, ajustamo-nos por meio de técnicas propostas pelos experts da
alma. (...) A ironia ¢ que nds acreditamos, ao transformar nossa subjetividade no
principio de nossas vidas pessoais, de nossos sistemas éticos e nossas avaliagdes
politicas que estamos livremente escolhendo a nossa liberdade.

As criangas, como podemos depreender da leitura das inimeras passagens que
selecionei para exame neste capitulo, constituem-se como sujeitos morais dentro de um
repertorio de modos de falar, de interrogar e de avaliar a si mesmas, presentes nas sociedades
onde vivem. Podemos considerar, portanto, que o RCN como um dispositivo pedagogico ¢
um dos tantos meios inventados para a fabrica¢do e gerenciamento do sujeito infantil. As
operagoes de transformacao supdem, segundo o referencial foucaultiano, o paulatino dominio
do sujeito sobre si mesmo. A pessoa ¢ constantemente incitada a dirigir a propria conduta, a
estabilizar as suas agdes, a ordenar e dar um sentido as suas escolhas (Larrosa, 1998a).
Portanto, autogovernar-se ¢, de certo modo, fabricar-se e inventar-se constantemente, ainda
que dentro dos limites e do controle exercido pelas relacdes de poder nas/das quais

participamos.



Infancia

Cidade das criancas

Unicef aponta municipio do ABC paulista
como um exemplo no cuidado com a garotada

ABC paulista, principal pélo in-
dustrial brasileiro, tem muita
histéria para contar. Ali nasceu a
indtistria automobilistica nacional. Foi
também o bergo do Partido dos Traba-
Ihadores. Recentemente. um time de
futebol da regilio, a Associagio Despor-
tiva Sdo Caetano, ou simplesmente
Azuldo, conseguiu uma vaga na semifi-
nal do campeonato nacional. Nada, po-
rém, supera a boa noticia divulgada na
semuna passada pelo Unicef, drgdo das
Naghes Unidas para a Infincia e Ado-
lescéncia. 5350 Cactano do Sul € uma
das cidades brusileiras que mais dio
atengiio a suas criangas. Dos 5 507 mu-
nicipios pesquisados, ficou em terceim
lugar no ranking. Perdeu para as miniis-
culas Aguas de Sio Pedro, estincia hi-
dromineral no interior de 530 Paulo, e
Nova Olimpia, no Parani.
Cidades pequenas com 1750 e
5 200 habitantes, respectivaments, neti-
nem condighes mais do que favordveis
para dar bom atendimento médico e
boa educagio a seus pequenos. E af que
Sho Caetano se destaca. O municipio
tem cerca de 140 (000 moradores, dos
quais quase 11 000 com até 6 anos de

idade. “A cidade € um modelo para ou-
tras de médio e grande porte”, afirma
Manuvel Buvinich, coordenador do le-
vantamento do Unicef.

0 trabalho da entidade teve como
foco os cuidados de satde e educagio
dispensados a meninos ¢ meninas de
até 6 anos. Os pesquisadores se basea-
ram em quatro parimetros parn chegar
a0 chamado indice de desenvolvimen-
to infantil, o IDI: o

divisfio entre a amaglo dos profissio-
nais do ensino e da saide. Trés vezes
por ano, médicos e dentistas visitam as
escolas para ver como estd a salide das
criangas. Checam também, uma por
uma, as caneiras de vacinagio. E nor-
ma das creches mudar, de tempos em
tempos, alguns méveis de lugar 6 para
estimular o desenvolvimento cerebral
dos bebés. O trabalho baseia-se em
pesquisas segundo as quais os primei-
ros trés anos de vida sfio determinantes
na capacidade de sprendizagem, me-
mdria, raciocinio, habilidades lingtiist-
cas, sociais ¢ afetivas.

S0 Cactano, Aguas de Sio Pedro ¢
Nova Olimpia sio ilhas de exceléncia no
pais de tio decantadas desigualdades re-
gionais. Metade das cidades pesquisadas
(a maiona nos grotbes

nimero de criangas
vacinadas ¢ matricule-
das nas escolas, o ni-
vel de escolaridade
dos pais ¢ 0 porcen-
tual de gestantes que,
durante o pré-natal, vi-
sitaram o médico mais
de seis veres. Em Sio
Caetano, 35% do orga-
mento destina-se & edu-
cacho — 109 a mais
do que prevé a Consti-
wigdo. Nio hd ali uma
6 crianca fora da sala
de aula (vefa guadro no
alte da pdgina).

Além disso, nio ha

do Nome e Nordeste)
niio tem o devido cuida-
do com seus pequenos,
Em boa parte desses mu-
nicipios, em média, me-
nos de 505 das criangas
estiio vacinadas, creches
niio existem & o aten-
dimento pré-natal nio
atinge sequer 15% das
gestantes, Tem-se ainda
um Innfﬂcminho pela
frente. Arduo, sem divi-
da. Mas possivel, como
mosiram esses r