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RESUMO

Esta Tese tem o objetivo de discutir como o Ensino Fundamental de nove anos esta inserido
em praticas de governamento da infincia e, ainda, como essas praticas possibilitam um outro
lugar escolar para as criancas de seis anos de idade. Utilizo os conceitos de
governamentalidade, governamento e biopoder, a partir de algumas aproximacdes com o
pensamento de Michel Foucault, entre outros autores que assumem uma perspectiva pos-
estruturalista. Utilizei como material de pesquisa alguns documentos que tratam da politica de
Ensino Fundamental de nove anos elaborados pelo Ministério da Educagdo e pela Secretaria
de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul, bem como matérias jornalisticas que estavam
sendo publicadas sobre o assunto no periodo mais intenso da implementagdo do Ensino
Fundamental de nove anos (2005-2008). Organizei o estudo em duas dimensoes de analise da
politica de Ensino Fundamental de nove anos. A primeira dimensdo aborda o nivel
institucional, a partir de trés eixos: a inclusdo, a gestdo e a avaliagdo. A segunda aborda o
discurso sobre os sujeitos, ou seja, como o sujeito infantil de seis anos ¢ narrado no material
coletado. Essa segunda dimensdo foi analisada a partir de dois eixos: o esmaecimento de
fronteiras e a infantilizagao e a desinfantilizagdo da infancia. A analise dos materiais me
possibilitou compreender essa politica educacional para além do discurso da universalizagdo e
da igualdade de oportunidades. Isso implica perceber que incluir “todas” as criancgas de seis
anos na escola de Ensino Fundamental, passa por uma estratégia voltada para a gestdo do
risco social e para uma gestdo de resultados. Também procurei mostrar que a politica de
Ensino Fundamental de nove anos pode estar contribuindo para aproximar as criangas de seis
anos da ldégica escolar ja instituida no Ensino Fundamental. No que diz respeito a
infantilizacdo e a desinfantilizacdo da infancia penso que ainda que esses processos parecam
contraditorios, ndo sdo excludentes, eles estdo implicados numa mesma racionalidade
governamental. E nesse cenario constituido de paradoxos e tensdes que se configuram e se
subjetivam esses sujeitos infantis de seis anos que estdo comegando a ocupar este novo lugar
no espago do Ensino Fundamental de nove anos.

Palavras-chave: Ensino Fundamental. Ampliacdo lei 11.274/06. Infancia. Inclusio escolar.
Governamentalidade. Governamento. Biopoder. Neoliberalismo.
Foucault, Michel.
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ABSTRACT

This thesis aims to discuss how the nine-year primary education is embedded in practices of
childhood government and how these practices allow another school place for six-year-old
children. I use the concepts of governmentality, government and biopower, from some
approaches to the thought of Michel Foucault, among other authors who take a post-
structuralist perspective. I used documents about the nine-year primary education policy
prepared by the Ministry of Education and the State of Rio Grande do Sul Education
Department as research material, as well as news stories that were being published about the
issue during the most intense period of the implementation of the nine-year primary education
(2005-2008). I organized the study in two dimensions of analysis of the nine-year primary
education policy. The first dimension addresses the institutional level, from three axes:
inclusion, management and evaluation. The second deals with the discourse on the subject, in
other words, how the six-year-old child subject is narrated in the gathered material. This
second dimension was analyzed from two perspectives: the fading of borders and
infantilization and disinfantilization of childhood. The analysis of materials enabled me to
understand this education policy beyond the discourse of universality and equality of
opportunities. This implies realizing that including "all" six-year-old children in primary
education involves a strategy focused on social risk and results management. I also tried to
show that the nine-year primary education policy may be contributing to bring six-year-old
children closer to the scholastic logic which has already been established in primary
school. Concerning infantilization and disinfantilization of childhood, although these
processes may seem contradictory, they are not mutually exclusive; they are implicated in the
same governmental rationality. In this scenario, consisting of paradoxes and tensions, these
six-year-old subjects, who are beginning to occupy this new place in the nine-year primary
education space, shape and subjectify themselves.

Keywords: Primary education. Extension law 11.274/06. Childhood. School inclusion.
Governamentality. Government. Biopower. Neoliberalism. Foucault, Michel.
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CAPITULO 1: UM COMECO

Este é o valor principal de uma experiéncia de escrita:
ndo contribuir para constatar uma pressuposta verdade,
mas sim transformar a relagdo que temos conosco
mesmos, ao transformar a relagdo que mantemos com
uma verdade na qual estdvamos comodamente instalados
antes de comegar a escrever. (Kohan, 2003, p. 17)
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Uma dificil experiéncia de escrita. Essa foi a forma que escolhi para iniciar a escrita de
minha Proposta de Tese, em outubro de 2007, ¢ ¢ da mesma forma que retorno a ela para
contar desse processo de pesquisa que ora se constitui em minha Tese de Doutorado no
Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da UFRGS. Inicio assim, ndo para ser repetitiva,
ou por falta de uma outra forma para comecar. O fato € que essa continua sendo mesmo uma
dificil experiéncia de escrita. Talvez essa dificuldade seja proveniente do fato de que ao me
narrar, ao falar de mim mesma, me reconstruo, dou novos significados ao meu modo de ser e
estar no mundo, ponho em questdo alguns discursos que talvez parecessem, aos meus olhos,
tdo tranquilos, tdo bem assentados. Talvez, também, porque num “turbilhdao”, por vezes
incomodo, ela vem transformando aquilo que sou. E foi pensando nessa experiéncia de escrita
que decidi, na primeira se¢do deste capitulo, comegar contando um pouco da minha historia
de forma a apresentar alguns acontecimentos que foram possibilitando que o Ensino
Fundamental de nove anos se tornasse o tema de minha pesquisa neste curso de Doutorado.
Isso ndo quer dizer que esta primeira secdo va apontar um ponto primeiro, que tenha
originado o meu interesse, mas inicio dessa forma porque percebo que meu tema de pesquisa
estd entrelacado com a minha propria trajetoria. Na segunda se¢do deste capitulo falo sobre a
perspectiva na qual este estudo serd realizado, procurando abordar o lugar a partir do qual
estou olhando para esse tema e o constituo como problema. Uma maneira nova de olhar o que
Jé& se constituia como um tema de interesse. Poderia dizer, entdo, que a escrita deste primeiro

capitulo ¢ quase uma necessidade, um ajuste de contas comigo mesma.

1.1 UM POUCO DA MINHA HISTORIA

Aos treze anos, ao término da oitava série, optei, sem hesitagdo, pelo curso de
Magistério que seria cursado na mesma escola' em que fiz, a excegdo da primeira série, todo o
primeiro grau (hoje denominado Ensino Fundamental). Percebia essa escolha como algo
natural, visto que minha mae era professora e minha irma também fazia o curso de
Magistério. Nesse curso, na expectativa de tornar-me uma boa professora, fazia com

dedicacgdo os trabalhos, cartazes e materiais. Com uma formacdo basicamente técnica, o ser

1 Instituto de Educacdo Juvenal Miller — Rio Grande (RS).
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boa professora estava relacionado ao uso adequado de um arsenal de materiais que poderiam
ser confeccionados por nos. Ao final do curso, porém, veio o estidgio. Era o momento de
experimentar o que haviamos aprendido nos trés anos do curso: planos didrios, planos reforgo,
planos de unidade, planos para dias de chuva... uma infinidade de formas de planejar que

prometiam que, se bem organizados e enfeitados, tudo daria certo.

Para minha surpresa, as coisas ndo transcorreram conforme o imaginado. Afinal,
pensava ter aprendido muito bem quem eram as criancas € como ensina-las. Entdo, seria
“natural” que tudo correspondesse ao que havia aprendido no curso e que, em consequéncia
disso, tudo ocorresse tranquilamente. Mas por mais que me esforcasse ndo conseguia
corresponder na integra as expectativas das supervisoras do estdgio. Criava além da conta.
Alguns métodos que utilizava ndo estavam nos manuais. As teorias, os planos e as técnicas
aprendidas durante o curso remetiam a um modelo tnico de crianga. Ideia que, por mais que

tentasse, ndo encontrava nas trinta e cinco criangas com as quais trabalhava.

Como queria ser professora, ao término do curso de Magistério continuei trabalhando
até o final do ano com a turma em que havia realizado o estagio. No ano seguinte, meu
primeiro desafio profissional. Na impossibilidade de prestar concurso para o quadro do
Magistério Publico Municipal, por ndo ter completado dezoito anos, atuei como professora
contratada pela Secretaria Municipal de Educagdo, em uma turma de maternal (criancas de
dois a trés anos), em uma creche. Lembro que no dia em que uma das coordenadoras da
SMEC comunicou-me a turma e a instituicao para a qual estava sendo designada, perguntou-
me varias vezes se tinha certeza que queria assumir uma turma de maternal: “tu vais ter que
dar banho nas criangas; elas sdo pequenas, choram, querem dormir; se alguma usar fraldas,
vais ter que trocé-la; tens certeza que queres?” Logo percebi que o trabalho com as criangas
pequenas era visto como algo de menor importancia. Menor, ndo por trabalhar com criangas
pequenas, mas porque havia um discurso corrente de que para trabalhar com criangas menores
de quatro anos ndo precisaria formagdo. Era um desperdicio uma professora dar banho,
“cuidar” das criangas. Nessa perspectiva, as atividades ligadas ao cuidado e a higiene nao
eram vistas como educativas. Uma das minhas maiores indagag¢des girava em torno de por que

o cuidado ndo era considerado uma forma de educagio’.

% De acordo com Bujes (2001, p. 51), o cuidado ¢ a educagdo tém sido compreendidos de forma muito estreita.
“Cuidar tem significado, na maioria das vezes, realizar as atividades voltadas para os cuidados primarios:
higiene, sono ¢ alimenta¢do. Quando uma sociedade faz exigéncias de trabalho as maes e aos pais de criangas
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Apesar de minha formagao inicial, no curso de Magistério, ndo ter sido voltada para a
educagdo das criancas de zero a seis anos, aceitei o desafio. Inquietava-me o fato de que o
trabalho realizado com as criancas pequenas fosse considerado como “de menor valor” e, ao
mesmo tempo, sentia-me instigada a buscar o sentido educativo do trabalho que realizava com
as criangas daquela institui¢do. E foi trabalhando com as criangas do maternal da Creche
Cecilia Loréa que, deliberadamente, decidi que queria mesmo ser professora de Educacao

Infantil.

No ano de 1981, ingressei por concurso publico no quadro do Magistério Publico
Municipal e, alguns anos mais tarde, no quadro do Magistério Publico Estadual. Até o ano de
1996, trabalhei em diferentes instituicdes: creches, escola infantil particular (cedida pelo
municipio) e, por fim, escolas estaduais em diferentes bairros do municipio do Rio Grande,
nas quais a pré-escola era conjugada com outros niveis de ensino. Nesse periodo, trabalhei
com criangas na faixa etaria de dois a seis anos. Experiéncias singulares que foram, também,

me constituindo como professora de Educacao Infantil.

Lembrando dessas experiéncias, uma em especial me veio a mente neste momento.
Em 1982, j4 como professora efetiva do Magistério Municipal, fui cedida para uma creche e,
no primeiro ano, trabalhei com uma Classe Especial. Nessa turma havia criangas de quatro a
seis anos, sendo que um menino ja havia completado sete. Eram os excluidos da creche.
Criangas que estavam, frente aos olhos da institui¢do, fora do padrdo inventado. Por estarem
fora do padrdo, a direcdo julgou que deveria agrupa-los para um melhor disciplinamento e
vigilancia. Operava-se ali, uma ortopedia, para usar um termo de Foucault (2001). O proprio
espaco da sala denotava a condi¢do de “anormais”: sala pequena, sem brinquedos, escura,
com moveis velhos e que servia, também, para guardar materiais diversos da creche. Percebi,
a partir da forma como se constituia aquela turma, que ser da Classe Especial era ter uma

marca, um rétulo, era ser “o problema”.

Era nitida a dificuldade dos profissionais daquela institui¢do em lidar com a diferenca.

Aquela ndo era a escola que vivenciei com minha mae, ndo fora a escola para a qual fui

pequenas, ela tem a obrigagdo de prover ambientes acolhedores, seguros, alegres, bem-aparelhados, com adultos
bem-preparados, organizados para oferecer experiéncias instigantes e desafiadoras, adequadas as criangas de
cada idade. No meu entendimento, estes cuidados se organizam para que homens ¢ mulheres, que também séo
pais ¢ maes, possam exercer de forma mais ampla seus papéis como tal, mas também como cidaddos/as,
trabalhadores/as. Ver os cuidados desta forma talvez nos ajude a perceber que eles sdo indissociaveis de um
projeto educativo para a crianga pequena”.
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preparada durante o curso de Magistério. Enfim, essa era uma realidade totalmente
desconhecida. Pude perceber o quanto a escola, as vezes com formas ndo muito sutis, nega a
diferenga, expulsa para longe qualquer sinal de rebeldia e indignagdo para com a ordem

vigente.

Os trés anos de trabalho na creche marcaram profundamente minha formacao e minhas
concepcdes. Abalaram as certezas de até entdo, que passaram a dar lugar ao terreno incerto
das duvidas e das interrogagdes. A partir dessa experiéncia, alguns desafios estavam sendo
colocados naquele momento. Hoje, percebo que minha passagem por essa instituicao foi de
um aprendizado muito grande. Passei a questionar o papel da educagdo, das creches que até

entdo eram desconhecidas para mim e das professoras que atuam com criangas pequenas.

Com a escolha profissional feita, iniciei um processo de decisdo acerca do curso em
nivel superior. Apesar de ter escolhido ser professora, negava a possibilidade de cursar
Pedagogia. Minha justificativa para tal negacdo provinha do fato de ndo pretender fazer “um
outro curso de Magistério”. Parecia-me, naquele momento, que o filme seria o mesmo. Qual
seria o curso, entdo? Enquanto ndo decidia, mergulhava de forma intensa no trabalho de ser
professora de pré-escola. Via-me envolvida com a necessidade de melhor conhecer as
criangas e com algumas questdes que me instigavam a estudar mais sobre o trabalho a ser
desenvolvido na pré-escola: ela deve ou ndo ser preparatdria para a primeira série? Qual o
espago da brincadeira? Deve-se alfabetizar na pré-escola? Qual o papel da professora? Isso
acabou por provocar uma certa militdncia de minha parte (e de outras tantas professoras de
pré-escola) na busca de um “lugar” de reconhecimento da pré-escola no interior da escola de

Ensino Fundamental.

Lembro que a educagdo das criangas de seis anos, que compreendia o ultimo nivel da
pré-escola, seguidamente era alvo de problematizacdes e de duvidas que resultavam em
questdes como a seguinte: como deveria ser realizado o trabalho com essas criangas que, no
ano seguinte, estariam no primeiro ano do Ensino Fundamental? Essas problematizacdes e
davidas eram postas tanto pelas professoras da Educacao Infantil, ou do Ensino Fundamental,
quanto pelos pais das criangas, em alguns casos para cobrar uma pratica de preparagdo para a
primeira série, em outros, para reafirmar um espaco diferenciado do ensino obrigatdrio ou, até

mesmo, para colocar em questao esses posicionamentos.

Em 1988, foi criada a habilitagdo Pré-Escola para o curso de Pedagogia da Fundacao

Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Foi, entdo, que percebi que finalmente
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encontrara o curso adequado. Iniciava-se, para mim, uma fase de intensos estudos com
relacdo a educagdo e a Educagdo Infantil. A partir das leituras de Althusser, Marx, Paulo
Freire, Rousseau, Montessori, Piaget, Freinet, Madalena Freire, entre outros, passava a dar um
cunho cientifico para minha pratica. Essa também foi uma época de maior visibilidade e
expansdo das creches e pré-escolas e, concomitante a isso, de proliferagdo de discursos
pedagogicos no campo da educagdo das criangcas menores de seis anos. Isso ocasionou

rupturas e mudancas nas formas de pensar a Educagdo Infantil.

E justamente no final da década de 1980 que ocorre um reordenamento das politicas
para a educacdo pré-escolar no Estado do Rio Grande do Sul. O que foi chamado de
“Proposta” estava sendo implantado nas escolas estaduais que possuiam pré-escola. Todos
ouviam falar, mas ndo sabiam muito bem o que era. Recebemos o material que, em linhas
gerais, explicava os “novos” fundamentos para a educacdo das criangas pequenas. Novos
discursos, novas formas de pensar a crianga e sua educagdo. A crianga, agora, era vista como
sujeito que pensa e age sobre o mundo, alguém que passaria a construir seu proprio
conhecimento a partir das etapas de seu desenvolvimento. Da heteronomia a autonomia
intelectual e moral, era Piaget e seus colaboradores marcando a educacao pré-escolar. Uma
nova verdade para 0 momento: era necessario ser construtivista e tudo daria certo. Sempre as

promessas...

No ano de 1997, ingressei, por concurso publico, na Fundacdo Universidade Federal
do Rio Grande (FURG). Como professora do, entdo, Departamento de Educagio’, passei a
trabalhar com disciplinas do curso de Pedagogia Pré-Escola® e seus estdgios curriculares, a
participar da Comissdo de Curso de Pedagogia e do Nucleo de Estudo e Pesquisa em
Educagdo de zero a seis anos — NEPE’. Também assumi a coordenagdo pedagégica da
Educagao Infantil da escola situada no Centro de Atengao Integral a Crianga e ao Adolescente

— CAIC/FURG.

> No ano de 2008, a Universidade Federal do Rio Grande - FURG passou por uma reorganizagio em sua
estrutura. Os diversos Departamentos da Universidade foram extintos e criadas novas unidades académicas.
Atualmente, integro o quadro de professores do Instituto de Educagao da FURG.

* Metodologia da Educagdo Pré-Escolar; Organizagdo ¢ Funcionamento da Educagio Pré-Escolar; Fundamentos
da Educagdo Pré-Escolar.

5 O NEPE também ¢ um grupo de pesquisa cadastrado no CNPq. Suas linhas prioritarias de pesquisa sdo:
Curriculo e formagdo de professores/as da infancia; Infancias, criangas e culturas infantis e Politicas Publicas em
Educacao.
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No NEPE, desenvolvemos agdes e projetos de ensino, pesquisa e extensdo voltados
para questdes relativas as infancias, sua educagdo e a formacdo de professoras. A pesquisa
Caracterizagdo da Educagdo de zero a seis anos no Municipio do Rio Grande/RS°®, que foi
desenvolvida pelas integrantes do ntcleo, desencadeou em outros estudos que foram
realizados pelo grupo de professoras e alunas que integram o nucleo. Um desses estudos —
Demanda por Educagdo Infantil no Municipio do Rio Grande/RS —, teve como objetivo
ampliar os dados acerca do atendimento publico para as criancas na faixa etaria de zero a seis
anos no municipio, investigando a demanda da populagdo por creches e pré-escolas. Os dados
foram coletados nos anos de 2000 e 2001 em 23 bairros do municipio do Rio Grande, sendo
que os questionarios foram aplicados a domicilio em diferentes pontos dos bairros
selecionados. Os resultados da pesquisa apontaram para a necessidade de instituicdes publicas
para as criancas de zero a seis anos, uma vez que 74% das criancas estavam sem atendimento,
enquanto que 26% frequentavam alguma instituicdo. Apesar do grande numero de criancas
que ndo frequentava creches ou pré-escolas 69% dos entrevistados afirmaram que colocariam

seus filhos numa instituicdo publica proxima de suas residéncias.

A partir dos resultados apresentados nessa investigagdo, uma das coisas que podemos
inferir ¢ a relagdo do atendimento educacional para a primeira infancia com as politicas
publicas. O Brasil produziu uma legislacdo que destaca e reconhece o direito das criancas de
zero a seis anos a educacdo, mas, apesar disso, inimeros estudos apontam para 0s processos
de exclusdao a que elas sdo submetidas. No terreno das politicas publicas para a Educagao

Infantil, as criancas sdo interpeladas por tais discursos.

Juntamente com estas atividades que desenvolvia naquele momento, minha inser¢ao
no CAIC/FURG, como coordenadora pedagoégica da Educagdo Infantil, desencadeou no
interesse pela tematica relacionada a formacao inicial e continuada das professoras que atuam
na Educacdo Infantil, desenvolvida durante o curso de Mestrado em Educacao, que realizei no

Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo, da Faculdade de Educagdo da Universidade

® As conclusdes apontadas nesse estudo revelaram, entre outras questdes, a caréncia de politicas piblicas para a
pequena infancia no municipio do Rio Grande, sendo que um dado significativo foi o reduzido atendimento
publico para a faixa etaria de zero a trés anos. O nimero de criangas desta faixa etaria matriculadas em
instituigdes educativas em 1999 era de 4% e todas elas estavam matriculadas em instituigdes particulares ¢ nédo-
governamentais.
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Federal de Pelotas — UFPel.” Em minha Dissertagio propus analisar o processo de
constru¢do da proposta pedagdgica da Educacdo Infantil da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Cidade do Rio Grande, localizada no Centro de Aten¢do a Crianca e ao
Adolescente — CAIC da Fundagao Universidade Federal do Rio Grande, no periodo de 1997
a 2000 (Mota, 2001). Ao final da pesquisa, deparei-me com uma questdo que ja ha algum
tempo vinha me inquietando. Tal questdo dizia respeito as especificidades da Educacgao
Infantil e suas relagdes com o Ensino Fundamental. Ainda que o foco do meu estudo estivesse
voltado para aspectos relativos aos processos de formacao inicial e continuada de professoras
de Educacdo Infantil, acabei por voltar meu olhar também para as articulagdes entre o

processo de construcao da proposta pedagodgica e o contexto escolar.

A partir da fala das participantes da pesquisa, percebi que o processo de construgdo da
proposta pedagdgica da Educagdo Infantil acabou provocando um certo afastamento entre as
praticas pedagogicas desenvolvidas por esse nivel educacional e as praticas desenvolvidas no
Ensino Fundamental. O fato de a proposta abordar aspectos especificos da educacdo das
criancas de zero a seis anos e privilegiar uma forma diferente na organizacao dos tempos e
dos espagos do que a utilizada nos anos iniciais da escola acabou possibilitando formas
diferenciadas de compreender o processo educacional. No entanto, as profissionais que
participaram do estudo consideravam que ao mesmo tempo em que a constru¢do da proposta
pedagdgica provocou um distanciamento entre Educagdo Infantil e anos iniciais daquela
escola, poderia impulsionar uma visao diferenciada do processo educativo também no Ensino
Fundamental. Consideravam, ainda, ser esse um dos desafios que estavam sendo colocados a
escola naquele momento. Retornavam, aqui, algumas das minhas antigas problematiza¢des no
que diz respeito a especificidade da Educacao Infantil e do lugar da educacdo das criangas de

seis anos na escola.

No ano de 2003, comecei a participar como aluna PEC do Programa de Pos-
Graduacdo em Educac¢do da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), do Seminario de Pesquisa, ministrado pelo professor Alfredo Veiga-Neto.

Essa iniciativa foi a forma que escolhi para inserir-me no referencial acerca dos Estudos

7 A Dissertagdo, defendida em 2001, é intitulada O Processo de Constru¢do de uma Proposta Pedagégica: a
experiéncia da Educagdo Infantil do CAIC. A banca examinadora foi composta por: Prof* Dr* Maria Carmen
Silveira Barbosa — UFRGS, Prof* Dr* Liicia Maria Vaz Peres — UFPel ¢ Prof* Dr* EVA Lizety Ribes — FURG, na
condigdo de orientadora.
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Culturais em Educagdo em uma vertente pos-estruturalista. Essa pareceu-me uma
possibilidade importante de intensificar essa perspectiva tedrica na FURG, no nucleo de
pesquisa do qual fago parte. Mas, também, pela insuficiéncia das promessas que o discurso
pedagogico vinha instituindo sobre a educacdo e sobre a infincia, sentia a necessidade de
deixar para tras esses discursos que ja ndo estavam mais tdo assentados, tdo acomodados.
Minha participagdo no Semindrio de Pesquisa s6 fez aumentar minha vontade de querer
continuar estudando nesse campo. Percebia que era preciso tentar analisar os aspectos
relativos a infancia e sua educacdo de uma outra forma. Nao que estivesse jogando fora o que
havia feito at¢é o momento, mas as minhas inquietacdes acerca dessa tematica estavam

levando-me para uma outra diregao.

Ao mesmo tempo em que frequentava algumas das disciplinas ministradas pelo
professor Alfredo Veiga-Neto, na UFRGS, envolvia-me com as aulas no curso de Pedagogia
Educacao Infantil, com os projetos de extensdo e pesquisa que desenvolvia e, em outubro de
2003, assumi a coordenagdo do curso de Pedagogia da FURG. Isso proporcionou minha
participagdo direta no processo de alteracdo curricular dos cursos de Pedagogia Educacao
Infantil e Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Mais uma vez, questdes da
especificidade da Educagdo Infantil, articulacdo entre Educacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, infincia e anos iniciais.... Essa alteracdo curricular possibilitou uma
ampla discussdo por parte de um grupo de professores que participaram ativamente desse
processo. Atendendo as orientagdes vigentes naquele momento, propinhamos uma formacao
um pouco diferenciada da que estava em vigor em ambos os cursos. No curso de Educacao
Infantil foram incluidas disciplinas que abordassem ndo so aspectos relativos a educagdo das
criangas de quatro a seis anos, mas também com relagdo a educagdo das criangas de zero a
trés anos. No curso de Anos Iniciais foram incluidas disciplinas que abordassem temadticas
relativas a infancias e a brincadeira. Além disso, nos dois cursos, os estagios passaram a
ocorrer a partir da segunda metade do curso, o que proporcionou uma maior inser¢ao das

alunas no cotidiano das institui¢oes educativas.

Cabe ressaltar que esses cursos que entraram em vigor recentemente ja estio em

extingdo em razdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia® que

8 Essas diretrizes foram instituidas através da Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006. No art. 4° a
Resolugdo determina que “O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para
exercer as fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de



22

foram aprovadas em 2006. Por exigéncia dessas diretrizes, novamente os cursos de Pedagogia
da FURG sofreram alteragdes. A formagdo prevista agora ¢ de Pedagogia, Licenciatura,
abarcando em um sé curso, a formacdo de professores para atuarem tanto na Educagdo
Infantil como nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E ai estd mais um aspecto que foi
compondo, meu interesse em pesquisar a politica de Ensino Fundamental de nove anos a
partir do ingresso das criangas de seis anos neste nivel de ensino. Penso que o estudo que
propus desenvolver pode trazer contribui¢cdes para o curso de Pedagogia que esta em vigor na

FURG e do qual sou professora.

1.2 SOBRE A PERSPECTIVA DO ESTUDO

O ENSINO FUNDAMENTAL OBRIGATORIO DEVE TER NOVE ANOS?

b
" "R;

E sauddvel aumentar, legalmente, o tempo de escolaridade
obrigatoria e gratuita para todas as criangas. Somente os ricos
bebem cultura letrada desde o peito da made e freqiientam escolas
onde se ensina a ler de verdade desde os 4 ou 5 anos de idade. O
Brasil, economicamente, ja suporta oferecer escola gratuita e
obrigatoria dos 6 aos 17 anos e, num futuro bem proximo, dos 4 aos
17 anos.

Jodo Monlevade é consultor legislativo do Senado Federal na darea de
Educacao

Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos ¢ apoio escolar, e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos”.
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Faz 200 anos que o Brasil vem se propondo, sem éxito, a alfabetizar
toda a sua populagdo. Temos ainda 17,5 milhoes de analfabetos.
Destes, 3 milhoes sdo jovens entre 15 e 29 anos, faixa etaria critica se
quisermos construir um futuro com justica social. A média de
escolaridade da populagdo brasileira mal chega a seis anos. Por isso,
acho mais importante oferecer, de fato, oito anos de escola para
todos.

Rose Neubauer é ex-secretaria estadual de Educacdo de Sdo Paulo e
presidente do Instituto Protagonistes

Se aos 6 anos a crianga ndo puder mais brincar, jogar e se expressar
usando diferentes linguagens, se tiver de agiientar infindaveis
exercicios, eu digo ndo. Se, ao contrario, a escola proporcionar um
rico ambiente cultural, com uma concep¢do ampla de alfabetizagdo
com livros e textos variados, e — principalmente — se houver
respeito pela forma como essa crianga pensa e COnStroi o
conhecimento, eu digo sim.

Silvia Carvalho é especialista em Educagdo Infantil e coordenadora
executiva do Instituto Avisa Ld

(Revista Nova Escola online’)

Esses excertos, retirados de um forum de discussdo promovido pela revista Nova

Escola online sdao apenas alguns exemplos que mostram o quanto a educacdo das criangas de

seis anos vem, atualmente, ganhando notavel visibilidade, principalmente a partir de 2006.

? Disponivel em : < http://din.abril.com.br/novaescola/forum/forum_salas.asp?codigo=79 > Acesso em :

1/4/2006
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Tal visibilidade se dd em funcdo da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos em
nivel nacional com o ingresso obrigatorio das criancas de seis anos nesse nivel de ensino. A
partir de um primeiro olhar acerca do tema da minha pesquisa percebi que tal visibilidade
vinha provocando incertezas, preocupagdes, discordancias e interrogagoes, tanto por parte dos
professores, quanto das familias das criancas que estavam ingressando ou que iriam ingressar

nesse Ensino Fundamental de nove anos.

Foi assim que, em minhas primeiras aproximagdes com o tema desta pesquisa,
comecei a perceber o quanto a implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos foi sendo
alvo de embates e posicionamentos diversos. Comecei a perceber, também, que essa politica
estaria produzindo efeitos tanto para o Ensino Fundamental quanto para a Educacdo Infantil.
Ainda que uma aproximacao entre esses dois niveis educacionais seja percebida como algo
importante e necessario, eles estdo pautados a partir de especificidades proprias. Nesse
sentido, a ado¢do da politica de ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos no
momento em que dei inicio a essa pesquisa ndo se configurava como um consenso na area
educacional. Considero relevante abordar alguns desses aspectos, uma vez que as criangas de
seis anos ao deixarem de fazer parte da Educacdo Infantil para integrarem o primeiro ano

obrigatdrio no Ensino Fundamental estdo implicadas nesse embate.

Dentre os argumentos que pretendiam justificar a nova organiza¢gdo do Ensino
Fundamental, destaco o que salienta que entrando mais cedo na escola a crianca terd mais
tempo para aprender, o que podera incidir — nessa perspectiva — em um maior sucesso no
processo de aprendizagem escolar. Nesse sentido, os documentos que tratam dessa politica a
narram como uma oportunidade de acesso a escola, principalmente aos extratos mais pobres
da populagdo infantil, uma vez que um grande contingente de criangas de seis anos ja
freqlienta a pré-escola ou, até mesmo, o primeiro ano do Ensino Fundamental. Aliada a essa
dita universalizacao de oportunidade de acesso a escola esta a necessidade de investimento na
alfabetizacdo das criancas de seis e sete anos de idade, também narrada nos referidos

documentos.

Ainda que uma escolarizagdo ampliada e uma maior oportunidade de acesso a escola
fossem vistas por muitos pesquisadores do campo da educacdo como um avango com relagao
as politicas educacionais para a infancia, eles apresentavam algumas preocupagdes no que diz
respeito a antecipagdo da idade de acesso ao Ensino Fundamental para seis anos de idade.

Santos e Vieira (2006), em um estudo que analisa a inclusdo das criancas de seis anos no
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Ensino Fundamental de nove anos no estado de Minas Gerais, destacam, por exemplo, que no
campo da Educagdo Infantil aponta-se o fato de inexistirem estudos longitudinais que avaliem
0 sucesso escolar de criancas que ingressaram com seis anos no Ensino Fundamental. Em
razao disso, afirmam que “medidas dessa natureza ndo sao de facil assimilagdo, pois parecem
incidir sobre culturas estabelecidas, sobre expectativas, provocando reagdes diversas e
gerando ‘efeitos’ que precisariam ser conhecidos, previstos, acompanhados” (Santos e Vieira,

2006, p. 786).

Um outro argumento, também bastante enfatizado nos documentos que tratam do
Ensino Fundamental de nove anos, estd pautado na possibilidade de reorganizacao desse nivel
de educacdo a partir do ingresso das criangas de seis anos. Apesar dessa argumentacdo se
fazer presente em grande parte dos documentos que tratam do Ensino Fundamental de nove
anos, a afirmacao de que a matricula das criangas de seis anos no primeiro ano do Ensino
Fundamental poderia mudar a cultura escolar — e a estrutura dos anos iniciais — foi
problematizada por alguns educadores que analisaram essa politica, no momento de sua

implantacao.

No campo da Educagdo Infantil, dentre as diversas problematizagdes acerca da
modalidade em que foi instituida essa politica educacional, muitos pesquisadores, no
momento de sua implantagdo apontavam para o fato de que uma das conquistas como
proposta pedagogica para a educacdo das criangas de zero a seis anos tem sido a énfase no
cuidado/educagdo que esta presente nao s6 nas Diretrizes Nacionais para a Educacao Infantil,
como em outros documentos elaborados pelo proprio MEC. Com isso, o que esses estudiosos
enfatizavam ¢ que essa visdo que alia cuidado e educacdo ainda ndo se faz presente na
educagdo das criangas que integram os anos iniciais. Naquele momento esse embate ja
chamava-me a aten¢do, pois parecia importante para pensarmos sobre os movimentos que
podem estar sendo operados com relagdo ao lugar do conhecimento no Ensino Fundamental
de nove anos. O ingresso das criangas de seis anos poderia ser compreendido como uma
forma de lhes possibilitar mais conhecimento ou poderia estar potencializando um
enfraquecimento do conhecimento no Ensino Fundamental? Essa politica poderia ser pensada
como uma forma de aproximacao com a Educacao Infantil que se daria com uma extensao da
dimensdo do cuidado e da brincadeira no Ensino Fundamental? Isso poderia ser pensado

como uma forma de apagamento de fronteiras entre esses dois niveis educacionais?
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Aliada a essa problematizagdo, outra questdo também era enfatizada por muitos
pesquisadores e estudiosos da area da educacdo das criangas de zero a seis anos, no momento
da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Tal questdo dizia respeito a uma
preocupacao com relacdo as vivéncias das infancias na escola. Maria Carmen Barbosa (s/r),
ao analisar tal questdo, salienta que as preocupagdes mais frequentes da escola de Ensino
Fundamental tém sido o aluno, o curriculo, a avaliacdo e que aspectos importantes a educacao
das criangas pequenas como as infancias, as culturas, a imaginagdo, o pensamento simbolico,
a oralidade, a cultura popular, a ludicidade dificilmente t€ém sido alvo de preocupagdes para
esse nivel de ensino. Salienta, ainda, que “as experiéncias mostram-nos que a ‘concepg¢ao
escolarizada de educagdo’ ¢ que possui maior poder. E entre uma visdo de educacdo, pensada
como processo aberto e amplo, e outra, de ensino direto de conteudos, geralmente a Gltima ¢ a

vencedora” (Barbosa, 2006, p. 46).

Essas problematizacdes e discussdes nos levam a perceber que essa politica poderia
estar mudando toda a estrutura dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A partir da nova
organizacdo do Ensino Fundamental, as criangas obrigatoriamente ingressardo mais cedo na
escola, o que significa que uma nova organizagdo dos tempos e dos espacgos estd sendo
pensada para as criancas de seis anos. Mas ndo € so essa a alteracdo. Com a aprovagado da Lei
n°® 11.274, de seis de fevereiro de 2006, a Educagao Infantil passa a reduzir a sua cobertura de
atendimento no que diz respeito a idade. Esse nivel educacional passa a partir de agora a
atender criancas de zero a cinco anos, sendo que nas creches as criangas de zero a trés anos e

nas pré-escolas, as criangas de quatro e cinco anos.

Meu intuito ao trazer no ambito desta Tese alguns dos discursos, das
problematizagdes, das discordancias e das dividas que vinham sendo apresentadas em torno
do tema da ampliacao do Ensino Fundamental para nove anos de dura¢ao, no momento de sua
implantacdo, ndo foi o de tomar uma posicao favoravel ou contraria a essa politica
educacional. Meu objetivo ao apresentar essa discussdo ¢ muito mais o de ampliar as
possibilidades de analise sobre o tema na perspectiva de desvendar as estratégias de
saber/poder vinculadas a politica estatal de inclusdo das criangas de seis anos no Ensino

Fundamental.

Um primeiro passo nessa perspectiva foi a realizacdo de um levantamento sobre as
pesquisas que vinham sendo desenvolvidas sobre a politica de Ensino Fundamental de nove

anos, no periodo compreendido entre 2006 e 2007. Meu intuito ndo foi o de realizar um
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levantamento completo sobre essa politica educacional, mas a partir de uma aproximagao
sobre a tematica em questdo, buscar compreender como outros estudos abordavam este tema,

de forma a ir delineando melhor a minha pesquisa.

Um primeiro conjunto, constituido de quatro trabalhos foi apresentado no Encontro
Nacional de Didética e Pratica de Ensino, em Recife, no ano de 2006. O primeiro deles, cujo
titulo ¢ O ensino Fundamental de nove anos: argumentando sobre alguns de seus sentidos,
foi desenvolvido por Marilia Claret Geraes Duran. Nesse texto, a autora discute alguns dos
sentidos que estdo sendo atribuidos nas discussdes da proposta de Ensino Fundamental de
nove anos para a rede de ensino municipal de Taboatdo da Serra- SP. Com esse intuito, Duran
utiliza, inicialmente, depoimentos de professores, pesquisadores e administradores publicos a
respeito da implantagdo da escola de nove anos e apresenta trés questdes que problematizam
alguns principios organizadores do Ensino Fundamental de nove anos. Para tal, toma como
base o documento elaborado para orientar a discussdo realizada nesse municipio, que
implantou o Ensino Fundamental de nove anos a partir de 2005. A partir da analise de alguns
dos depoimentos, Duran (2006) ressalta que o Ensino Fundamental de nove anos pode
cumprir com a responsabilidade social de inclusdo das camadas sociais mais pobres da
populagdo, a margem de uma educagdo escolar mais comprometida pedagogicamente com a
formacdo e a aprendizagem dessas criangas. Para essa autora, ¢ justamente essa parcela da
populagdo que mais precisa dos processos escolares que normalmente fica a margem da
escola obrigatoria. Essa seria uma forma de resgatar uma divida social acumulada durante
muitos anos. Um outro sentido discutido pela autora seria responder aos desafios de
transformar a estrutura da escola, apresentada como anacronicas e descontextualizadas. Ela
ressalta que o modelo de escola, ainda hoje, apresenta marcas de um modelo de escola forjado
com a Revolugdo Francesa, no século XVIII. Dai que pensar o Ensino Fundamental de nove
anos ja significa romper com as formas tradicionais de organizagdo escolar. Tal rompimento
passa, segundo a autora, por trazer a discussdo a dicotomia entre o Ensino Fundamental e a

Educacao Infantil.

O segundo estudo, intitulado 4 escola de nove anos: integrando as potencialidades da
educacgdo infantil e do ensino fundamental, foi desenvolvido por Maria Leila Alves. Nesse
estudo, a autora discute trés dos seis principios norteadores que compuseram o documento
preliminar que foi utilizado para desencadear o processo de discussdo dos educadores da rede
municipal de ensino de Taboatdo da Serra — SP. Tal proposta foi elaborada com o objetivo de

criar um referencial comum e desencadear uma proposta que garanta a oferta de uma escola
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socializadora da cultura. Os trés principios norteadores desta proposta, discutidos pela autora,
decorrem de questionamentos feitos aos argumentos que constam nos documentos oficiais
que tratam do Ensino Fundamental de nove anos, a saber: o Ensino Fundamental de nove anos
como forma de integragdo ao movimento mundial de ampliacdo do tempo de duracdo de
permanéncia na escola; a possibilidade do Ensino Fundamental de nove anos configurar-se
como uma forma de oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo de
escolarizagdo obrigatoria; expectativa de que um tempo maior de permanéncia na escola
redundaria em maiores chances de aprendizagem. O estudo de Alves (2006) busca, entdo,
fazer uma discussdo dos sentidos e significados politicos tanto nacionais quanto mundiais

produzidos sobre o Ensino Fundamental de nove anos .

O terceiro estudo, desenvolvido por Angela Maria Martins, apresenta como titulo Os
municipios e a escola de nove anos: dilemas e perspectivas. A autora apresenta alguns pontos
para a contribuicdo do debate instaurado em decorréncia da implantagdo do Ensino
Fundamental de nove anos, que vem provocando modificagdes na estrutura e no
funcionamento do Ensino Fundamental. Problematiza algumas necessidades e prioridades
com relagdo a formagdo inicial e continuada de professores, apontados pelo discurso oficial
como responsaveis pelo sucesso ou fracasso das politicas educacionais. Considerando em sua
andlise os aspectos financeiros envolvidos na ampliacdo do Ensino Fundamental de nove
anos, Martins (2006) ressalta a necessidade de investimentos na formag¢ao docente, bem como
a viabilizagdo de um projeto didatico e pedagdgico que seja coerente com as necessidades
dessa faixa etdria. A autora afirma, ainda, que deve haver uma flexibilidade em termos de
tempo para que o Ensino Fundamental de nove anos seja implementado e para que um novo
ritmo escolar seja estruturado. Isso, segundo a autora, exigird também uma abertura da escola
para novas ideias, para a participagdo da comunidade, para novos conteudos e procedimentos

didaticos e, ainda, para novos procedimentos de avaliacao.

Por fim, o quarto estudo desse conjunto de trabalhos que tematiza o Ensino
Fundamental de nove anos no ENDIPE, em 2006, com o titulo O Ensino Fundamental de
nove anos, foi desenvolvido por César Callegari e discute a ampliacio do Ensino
Fundamental para nove anos de duracdo, procurando problematizar algumas questdes que
dizem respeito a universaliza¢do e a qualidade do ensino publico. Para Callegari (2006), a
inclusdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental coloca os desafios quantitativos de
sua implanta¢do ao lado dos desafios qualitativos uma vez que os desafios da qualidade do

ensino publico ainda ndo foram vencidos na modalidade do Ensino Fundamental de oito anos.
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Callegari (2006) considera, ainda, que a ampliagdo do Ensino Fundamental com a inser¢ao
das criancas de seis anos refor¢a a proposta de inclusdo das criancas das camadas populares
na escola. Esse sentido, que ¢ atribuido ao ensino de nove anos, carrega a possibilidade de
produzir uma mudanca significativa na estrutura da escola. Por outro lado, diz o autor, ¢
necessario considerar o sentido do projeto politico que sustenta a proposta do Ensino

Fundamental de nove anos.

Nas reunides anuais realizadas pela Associagao Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa
em Educacdo — ANPEd, no periodo compreendido entre 2006 e 2007, localizei apenas um
trabalho apresentado no GT 07 — Educagao de criangas de zero a seis anos. Além desse GT,
também realizei uma busca nos trabalhos apresentados no GT 13 — Educa¢do Fundamental e
no GT 05 — Estado e Politica Educacional no mesmo periodo ja destacado. Em nenhum dos
dois GTs encontrei trabalhos que tematizassem o Ensino Fundamental de nove anos. O
trabalho apresentado no GT 07, Criangas aos seis anos no Ensino Fundamental: desafios a
garantia de direitos, desenvolvido por Bianca Cristina Correa, apresenta algumas
problematizacdes acerca da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos com ingresso
aos seis anos de idade. Em decorréncia de tal politica, a autora também apresenta alguns
desafios para o alcance de uma educagdo de qualidade, tanto na Educacdo Infantil, quanto no
Ensino Fundamental. Nesse sentido, embora a implementacdo dessa politica remeta a
questdes que dizem respeito ao Ensino Fundamental, ao longo do texto, a autora procura
estabelecer um didlogo com aspectos que estdo relacionados a Educacdo Infantil. Nesse
sentido, Correa (2007) apresenta algumas problematizagdes sobre as condigdes atuais em que
se organizam a maioria das escolas de Ensino Fundamental, especialmente no que diz respeito

aos aspectos didatico-pedagdgicos.

No banco de Teses do portal da CAPES encontrei apenas uma pesquisa em nivel de
Mestrado intitulada 4 ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos: questoes politicas
e curriculares, de autoria de Maribel Manfrin Rohden, desenvolvida na Pontificia
Universidade Catolica do Parana — PUCPR, defendida no ano de 2006. A autora analisa os
aspectos politicos e praticos, bem como as mudancas que deverdo ocorrer nos sistemas
municipais implicados na ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duracdo, a
partir da visdo dos gestores dos sistemas municipais de ensino da regido metropolitana de
Curitiba. Dentre os resultados da pesquisa, a autora evidencia a importancia de politicas
afirmativas para a educa¢do no Brasil, bem como a possibilidade de contribui¢do para a

melhoria dos resultados e da qualidade da educacao no Brasil.
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No estado do Rio Grande do Sul, destaco trés estudos que investigam questdes
relacionadas ao Ensino Fundamental de nove anos. O primeiro, intitulado 4 implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos em cinco municipios da regido sul do Rio Grande do Sul
(Capdo do Ledo, Rio Grande, Sao Lourengo do Sul, Piratini e Bagé), ¢ desenvolvido desde
2006 de forma interinstitucional, envolvendo pesquisadoras da UFPel, da FURG e da
URCAMP (Peres, 2007). O objetivo da pesquisa ¢ analisar o processo de implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, dando voz aos sujeitos envolvidos nele e, em especial, as

professoras, de forma a conhecer a posi¢cdo desses sujeitos sobre essa questao.

Os outros dois estudos'® foram desenvolvidos no ambito do Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo desta Universidade e, assim como a pesquisa que desenvolvi,
também estdo situados na linha de pesquisa Estudos Culturais em Educa¢do. Rochele da Silva
Santaiana (2008), analisa a politica de Ensino Fundamental como uma forma de
governamento, procurando examinar como os saberes visibilizados pelos documentos
veiculados pelo MEC legitimam propostas e praticas educacionais que objetivam o sucesso da
alfabetizacdo e da escolariza¢do. A autora discute que o governamento da populacao infantil
se exerce através da regulacdo da agdo pedagogica ao prescrever orientacdes sobre como

trabalhar a alfabetizagdo e o letramento em sala de aula.

Suzana Schineider (2009), na pesquisa intitulada O projeto-piloto de alfabeitzag¢do do
Rio Grande do Sul: um olhar de estranhamento sobre os materiais didaticos, analisa trés
programas do projeto piloto de alfabetizagdo que foi implementado na rede publica estadual
do Rio Grande do Sul. A autora analisa o discurso presente nos materiais didaticos desses trés
programas, percebendo-os como inseridos em uma racionalidade politica voltada a producao

de sujeitos mais eficazes para o mercado e a logica neoliberal.

Essa breve imersao em algumas das discussdes que vinham sendo feitas e em alguns
dos estudos desenvolvidos sobre o Ensino Fundamental de nove anos foi importante para que
eu compreendesse melhor como o Ensino Fundamental vinha sendo implementado em
algumas regides do Brasil, mas também, para tematizar sobre a forma de abordagem deste
estudo. Ainda que reconheca a relevancia de todos os estudos que apresentei, minha pesquisa

aponta para uma dire¢do diferente da que apontam tais estudos, a exce¢do dos dois ultimos.

' Ainda que esses dois estudos estivessem em andamento no momento da realizagdo do levantamento (periodo
compreendido entre 2006 ¢ 2007), julguei importante referencia-los por serem pesquisas que também estavam
sendo desenvolvidas no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFRGS. Na escrita final da Tese, como as
duas pesquisas ja haviam sido concluidas, fago referéncia a elas a partir da data de conclusdo das mesmas.
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Meu objetivo ndo vai na dire¢cdo de empreender uma analise que tem como pretensdo apontar
as negatividades, as falhas ou os possiveis erros da politica de Ensino Fundamental de nove
anos, também nao pretendo destacar como devemos proceder “mesmo” no processo de
insercao das criangas de seis anos no primeiro ano do Ensino Fundamental. Entao, como, o

estudo foi desenvolvido?

Minha primeira aproximag¢do com os documentos que tratam da implantagdo do
Ensino Fundamental de nove anos, tanto em nivel nacional, quanto em nivel estadual,
provocaram algumas questoes iniciais que passo a apresentar a seguir. Quais as condigdes
para o surgimento dessa politica de Ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos? O
que essa politica consolida? Que novas configuracdes discursivas sobre os espacos e lugares
destinados as criancas pequenas estdo surgindo? Por que e como isto esta acontecendo? Quais
lugares estdo sendo destinados as criangas de seis anos no Ensino Fundamental? Como isso
afeta a Educacdo Infantil? Se estivermos produzindo esse novo sujeito escolar de seis anos, de
que forma essa produgdo estd imbricada, conectada com a racionalidade politica

contemporanea?

Pensando a partir dessas questdes, fui percebendo que a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos poderia mudar as relagdes entre as criangas e a escola. A Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental a partir de suas especificidades, tém formas diferentes de
organiza¢do e, ainda que em alguns casos haja uma articulagdo entre esses niveis
educacionais, estdo pautados em propostas pedagdgicas que se diferenciam. Em razado disso,
passei a entender que a partir de agora a crianga de seis anos ocupard um outro lugar na
escola. E isso poderd mudar, também, os modos de ser crianca. Uma nova crianga de seis anos

podera ser produzida num processo de objetiva¢do e subjetivacio'".

Podemos compreender a politica de ampliacio do Ensino Fundamental como uma

forma de governamento'” da populagio infantil e, também, das familias e das professoras. A

"' Foucault, ao problematizar como nos tornamos sujeitos refere-se aos processos ¢ mecanismos de objetivagdo e
aos processos ¢ mecanismos de subjetivagdo, que ainda que sejam de ordens diferentes, sdo constitutivos do
individuo. Nesse sentido, Foucault (1995b, p. 235) ressalta que “ha dois significados para a palavra sujeito:
sujeito a alguém pelo controle e dependéncia, e preso a sua propria identidade por uma consciéncia ou
autoconhecimento. Ambos sugerem uma forma de poder que subjuga e torna sujeito a”.

12 . L

Conforme sugere Veiga-Neto (2002a), ao longo desta Tese uso a palavra “governamento” para fazer referéncia
a acdo ou ato de governar e a palavra “governo”, em geral com G maitsculo, para “essa instituicdo do Estado
que centraliza ou toma para si a caugdo da agdo de governar” (p. 19).
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obrigatoriedade de inclusdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental pode ser
entendida como uma pratica que diz ndo sé o que ¢ melhor para as criangas de seis anos mas,
principalmente, como devem agir as criangas, as familias, as professoras, enfim, a parcela da
populagdo envolvida com essa politica educacional. Entdo, muito mais do que tentar
apresentar respostas definitivas as questdes que tinha no inicio deste estudo, meu proposito foi
o de pensar a partir delas, no sentido de problematizar alguns discursos sobre a educacdo das
criangas pequenas que estdo se tornando hegemoOnicos a ponto de assumirem um tom

“natural” no ambito educativo.

Assim, delineei meu problema de pesquisa com o intuito de discutir como o Ensino
Fundamental de nove anos esta inserido em prdticas de governamento da infancia? E ainda,
como essas praticas possibilitam um outro lugar escolar para as criangas de seis anos?
Como se pode ver, meus interesses de pesquisa continuaram em torno da infancia e da
educacdo das criangas de zero a seis anos, porém, como afirmei na se¢do anterior, as minhas

inquietagdes acerca dessa tematica acabaram levando-me para uma outra diregao.

E procurando ir nessa outra direcdo € que busquei, neste estudo, fazer algumas
aproximacoes com o pensamento de Michel Foucault, entre outros autores que assumem uma
perspectiva pos-estruturalista. Nesse sentido, ndo foi minha pretensdo descobrir “a verdade”
da infincia, nem o “sentido ultimo” da educagdo das criancas de seis anos na nova
modalidade do Ensino Fundamental. Um empreendimento como esse estaria situado em uma
vertente de investigagcdo que, de acordo com Veiga-Neto (1995), realiza anélises internas por

situar-se dentro da propria racionalidade iluminista.

Numa dire¢do diferente dessa perspectiva, situo o estudo que desenvolvi numa
vertente que realiza andlises externas, na medida em que se situam externamente a
racionalidade iluminista, “para tentar entender como viemos nos tornar o que Somos, como
viemos parar onde estamos” (Veiga-Neto, 1995, p. 12). Fazer uma andlise externa implica
problematizar os discursos que se impdem como verdade; significa, entdo, problematizar o
que dizemos que a realidade é. Pensando no tema que propus investigar, procurarei situar-me
na exterioridade dos discursos sobre o Ensino Fundamental de nove anos para tentar entender

como essa politica vem se constituindo e, a0 mesmo tempo, constituindo os sujeitos infantis.

Essa forma externalista implica compreender aquilo que dizemos ser a verdade, como
algo que nem esteve sempre ai para ser descoberto, mas como algo inventado. Uma invengao

que se tece a partir da propria linguagem. E a forma como olhamos a realidade que a constitui.
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“E o olhar que botamos sobre as coisas que, de certa maneira, as constitui. S3o os olhares que
colocamos sobre as coisas que criam os problemas do mundo” (Veiga-Neto, 2007, p. 30). A
linguagem, a partir dessa perspectiva, ndo pode ser compreendida como uma representagao,
mas como constituidora da propria realidade:
O que dizemos sobre as coisas nem sdo as proprias coisas (como imagina o
pensamento magico), nem sdo uma representacdo das coisas (como imagina
o pensamento moderno); ao falarmos sobre as coisas, nos as constituimos.

Em outras palavras, os enunciados fazem mais do que uma representacao do
mundo; eles produzem o mundo. (Veiga-Neto, 2007, p. 31)

Se a verdade ¢ algo inventado e se os enunciados produzem o mundo, podemos
afirmar que verdade e poder estdo implicados. Para Foucault (1995a), a verdade ndo existe
fora do poder, ela ¢ deste mundo e nele produz efeitos de poder. Isso significa dizer que nao
ha algo que esteja oculto; os objetos, as praticas de que nos ocupamos em estudar s6 existem
por dentro de um discurso que os constitui. Paul Veyne (1998, p. 252), ao abordar o método
de analise historica empreendido por Foucault, afirma que: “Foucault ndo revela um discurso
misterioso, diferente daquele que todos noés temos ouvido: unicamente ele nos convida a

observar, com exatidao, o que assim ¢ dito.”

Assim, minha intencao foi na dire¢do de tentar entender como a partir do processo de
implantacao do Ensino Fundamental de nove anos as criancas de seis anos passam a ser alvo
de novas relagdes de poder. O poder, conforme Foucault (1995a), ¢ compreendido ndo na sua
negatividade, mas na sua positividade. Nas palavras do proprio autor “O que faz com que o
poder se mantenha e que seja aceito ¢ simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forca que
diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz
discurso” (Foucault, 1995a, p. 8). E a partir dessa perspectiva que podemos dizer que o poder
ndo estd localizado em um ponto fixo, central, mas que ele se exerce; existem praticas de

poder que se estabelecem na relagdo entre os sujeitos.

Foucault, ao compreender o poder como algo positivo, enfatiza sua produtividade no e
através do saber. Tal interdependéncia entre poder e saber ¢ um elemento util para assinalar
algumas diferencas de énfase entre as relagdes de dominagdo exercidas de forma poderosa e
as exercidas de forma violenta, uma vez que numa relagdo de dominacdo pelo poder —
diferentemente de uma dominagdo pela violéncia —, € necessario que se conheca, que se

produzam saberes sobre o que se quer dominar.
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E aqui cabe estabelecer, ainda que de forma breve, algumas das diferencas entre
violéncia e poder que se pode derivar do tratamento que Foucault (1995b) d4 ao poder: uma
relagcdo de violéncia € aquela que se exerce sobre o corpo, ela forga e se da pela submissao de
uns pelos outros, a violéncia quebra, destrdi, fecha todas as possibilidades. J& a relacao de
poder, diferentemente, ¢ um conjunto de acdes que se exercem sobre as agdes do outro.
Enquanto a relacdo de violéncia se impde por si mesma e implica o cerceamento fisico, a
relagcdo de poder ¢ insidiosa, exige uma negociagdo e quase sempre se dd com algum grau de

consentimento do outro.

Veiga-Neto (2006, p. 17), ao tematizar essa diferenciagdo, esclarece o sentido que
Foucault atribui & dominagdo, assinalando que “relagoes de violéncia e relagoes de poder
podem ser compreendidas como modalidades de relagoes de dominag¢do e que tais
modalidades sdao qualitativamente — e ndo quantitativamente — diferentes uma da outra”. Ele
considera que qualquer técnica de governamento de uns sobre os outros pode ser considerada
como uma rela¢do de dominagao. Conforme aconteca ¢ que podemos dizer que ela ¢ violenta

ou poderosa.

Para esse autor, a dominacdo que se exerce por meio da violéncia, ainda que seja
branda, procura anular as for¢as de um dos po6los de uma relagdo. A violéncia se dd por meio
de uma relagdo que ¢ repressiva, “ndo raramente sufocante, quase sempre imobilizante; por
isso, pode-se dizer que a violéncia carrega em si uma negatividade” (Veiga-Neto, 2006, p.
28). J4, na dominacao que se exerce por meio do poder, como jé& afirmei anteriormente, ndo ha
uma negatividade, portanto, nem a repressdao. O que ocorre, segundo o autor, € a “producgdo de

uma positividade nos individuos através dos quais ele passa” (idem).

As logicas segundo as quais a violéncia e o poder operam numa agao punitiva diferem.
Enquanto a puni¢ao que se d4 por meio do poder € uma agdo racional, calculada e econdmica,
a racionalidade empregada numa puni¢do violenta ¢ de outra ordem. Ainda que exista uma
racionalidade na puni¢do que se dd por meio da violéncia, essa eventual racionalidade ai
envolvida esgota-se na propria relagdo. Isso ndo ocorre com o poder, uma vez que a
racionalidade implicada na relagdao de poder, ndo se esgota internamente, ou seja, vai muito
além da propria relacdo de dominagdo (Veiga-Neto, 2006). Por fim, ainda para destacar

algumas diferencas entre poder e violéncia, o autor afirma que:
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enquanto o poder dobra — porque se autojustifica e negocia e, com isso se
autologitima -, a violéncia quebra — porque se impoe por si mesma. [...] Um
se da com algum consentimento e até mesmo com sentimento das partes
envolvidas; a outra se da sem consentimento e contra o sentimento da parte
que a sofre. (Veiga-Neto, 2006, p. 29)

Tomando como referéncia essa compreensao sobre o poder, o presente estudo buscou
descrever e analisar relagdes de dominacao que se dao através do poder que estdo imbricadas
nos saberes e discursos que estdo sendo produzidos sobre as criancas de seis anos € a infancia
a partir da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de dura¢do que estd sendo
implementada em ambito nacional. Ao longo do estudo pretendo mostrar que, com a politica
de ampliacdo do Ensino Fundamental, podemos estar produzindo um novo sujeito escolar de
seis anos que ndo ¢ o mesmo da Educacdo Infantil, mas que também ndo ¢ o mesmo do

primeiro ano do antigo Ensino Fundamental de oito anos.

Este estudo teve um carater descritivo, analitico e problematizador com rela¢ao a
implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Fazer algumas problematizacdes, tentar
desnaturalizar alguns discursos que ja estdo se consolidando com relagdo a essa politica pode
nos ajudar a pensar no que estamos fazendo com essas criangas. Pode, também, nos ajudar a

pensar os caminhos que vamos tomar nesse processo de implementagao de tal politica.

Feitas as consideragdes iniciais, onde apresentei o foco do estudo que desenvolvi,

passo a apresentar os caminhos percorridos ao longo desta pesquisa.

1.3 CAMINHOS DA PESQUISA

Na perspectiva em que me situo, falar em método ou metodologia a ser utilizada em
um estudo ¢, no minimo, desconfortavel. Em uma perspectiva pds-estruturalista, o método
enquanto um caminho seguro, determinado, estruturado e estavel ¢ uma impossibilidade.
Veiga-Neto (2007), ao falar sobre a perspectiva do olhar frente a realidade, salienta que os
entendimentos que temos sobre o mundo estdo implicados em combinagdes flutuantes entre

formagoes discursivas e formagdes ndo-discursivas. Disso podemos depreender que:
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Nao ha um porto seguro, onde possamos ancorar nossa perspectiva de
analise, para, a partir dali, conhecer a realidade. Em cada parada no maximo
conseguimos nos amarrar as superficies. E ai construimos uma nova maneira
de ver o mundo e com ele nos relacionarmos, nem melhor nem pior do que
outras, nem mais correta nem mais incorreta do que outras. (Veiga-Neto,
2007, p. 33)

Se ndo hd um caminho sdlido, seguro, o que podemos contar ¢ com possibilidades
abertas, onde o processo de pesquisa vai se constituindo na propria caminhada empreendida.
E foi assim que essa pesquisa foi sendo delineada. O processo de construcdo desse estudo
abalou constantemente as certezas que fui construindo sobre a infancia e sobre 0s processos
de escolarizagdo e, ainda, sobre as formas de olhar para o tema a que me propus estudar. E ¢
assim, também, que me surpreendo ao ir me percebendo transformada nessa experiéncia de
aprendiz de pesquisadora. O desenvolvimento desta pesquisa se configurou como um desafio,
pois busquei uma direcdo que me possibilitasse outros entendimentos sobre a infincia e sua

educacdo na Contemporaneidade.

O que pretendo afirmar com essas consideragdes ¢ que as nossas escolhas tedricas vao
dando sentido, vao orientando e delimitando nossa forma de olhar o que pretendemos estudar.
Vo orientando nossas formas de interrogar aquilo que chamamos de realidade, bem como os
caminhos que vamos tomando ao longo do processo de investigacdo, num processo de
implicacdo da teoria na produgdo da realidade, ou seja, “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” (Bujes,
2007, p. 21). A teoria, entdo, ndo estd desvinculada do método, do caminho que escolhemos

para a realizagdo de uma pesquisa e nem daquilo que conseguimos “ver” como realidade.

Essa perspectiva norteou a busca pelos aportes teodricos que orientariam a minha forma
de olhar para a insercdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos.
Procurando desenvolver um estudo de inspiracdo genealdgica, ndo pretendi buscar a esséncia
nem a origem ou “o que ¢ mesmo” o Ensino Fundamental de nove anos, porque ndo ha como
desvelar o seu significado profundo ou que esteja escondido. Nesse sentido, a genealogia se
propde a fazer “uma descricdo da historia das muitas interpretacdes que nos sdao contadas e
que nos tém sido impostas. Com isso, ela consegue desnaturalizar, dessencializar enunciados
que sdo repetidos como se tivessem sido descobertas e ndo invengdes” (Veiga-Neto, 2003, p.

71).
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Frente ao que expus até aqui, cabe salientar que o estudo que propus esta interessado
em analisar a vontade de verdade dos discursos oficiais que estdo sendo produzidos na
politica de Ensino Fundamental de nove anos, no que diz respeito ao lugar que esta sendo
produzido para as criancas de seis anos. E, ainda, que implicagdes t€m isso para a Educacao
Infantil. Minha pretensdo, entdo, foi compreender o que pode ser dito e pensado sobre os
espagos e lugares que estdo sendo destinados as criangas menores de sete anos, € como iSso

vem produzindo o governamento da infincia.

Para empreender essa analise busquei alguns materiais que pudessem dar suporte ao
que pretendia. Esses materiais, ao comporem o corpus de andlise, ndo foram percebidos,
conforme aponta Fischer (2007, p. 43-44), como realidades mudas que a partir da anélise
revelariam sentidos escondidos, mas foram olhados como um conjunto de textos que estdo
associados a préticas sociais. Foram analisados, entdo, como praticas que sdo, que constituem
sujeitos e corpos, bem como modos de existéncia de pessoas e institui¢des. Os textos foram

vistos “na sua materialidade pura e simples de coisas ditas em determinado tempo e lugar”.

Nesse processo de discussdo, aprovacao e implantacdo da politica, uma série de
documentos foram produzidos no ambito do Ministério da Educagdo a partir de 2004 como
forma de divulgar e orientar tal implantacdo. Tendo em vista que meu objetivo foi analisar os
discursos que estdo sendo produzidos sobre o Ensino Fundamental de nove anos, escolhi
alguns materiais que ja estavam circulando nas escolas, nas universidades, nos cursos de
formacao de professores e, também, que tém sido vistos como uma referéncia nesse processo.
Dentre esses materiais, destaco o documento Ensino Fundamental de nove anos — orientagoes
gerais, publicado pelo MEC em 2004, os relatérios do Programa de Ampliagdo do Ensino
Fundamental de nove anos, publicados pelo MEC em 2006 e o documento FEmnsino
Fundamental de nove anos. orientagoes para a inclusdo das criangas de seis anos de idade,

também publicado em 2006.

Também, no ambito do Estado do Rio Grande do Sul, a Secretaria de Educacdo do
Estado elaborou um projeto piloto para alfabetizagdo das criangas de seis anos que estd em
execugdo desde o inicio do ano letivo de 2007. Desse projeto, analisei apenas o documento
que aborda os objetivos e metodologia para sua implementa¢do. Ainda que tenham sido
produzidos outros materiais sobre esse projeto no ambito da Secretaria de Educagdo, julguei
ndo serem centrais ao estudo que desenvolvi por tratarem mais de questdes especificas da

alfabetizacao.
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Cabe salientar, também, que desde o inicio da pesquisa fui juntando matérias que
foram divulgadas em jornais, revistas, na propria pagina do MEC e em outras paginas
diversas. Essas matérias reinem opinides, dividas de pais e profissionais, foruns de debate.
Na ocasido da defesa da proposta de Tese afirmei que ainda que ndo fossem documentos
elaborados por Secretarias de Educagdo, poderiam servir de complemento as analises. Porém,
por sugestdo da banca e por perceber a produtividade dessas matérias que estavam sendo
publicadas sobre o assunto no periodo mais intenso da implementagdo do Ensino
Fundamental de nove anos (2005 - 2008), acabei por incorpora-las ao longo das minhas

analises.

Por fim, ainda referindo-me aos materiais, quero enfatizar que ao serem analisados,
ndo foram tomados como a origem dessa politica. Minha opg¢do por esses materiais justifica-
se em razao de que constituem discursos que estdo sendo produzidos e legitimados como
verdadeiros com relacdo ao Ensino Fundamental de nove anos. Mesmo que alguns desses
documentos ndo estejam circulando em todas as escolas de Ensino Fundamental e ainda que
os discursos que circulam nesses documentos ndo correspondam a pratica de todas as escolas
que ja estdo implementando o primeiro ano obrigatdrio aos seis anos, eles continuam sendo
relevantes, uma vez que meu interesse ¢ ver como a educagdo dessas criangas vem sendo dita

e pensada de forma a produzir um outro lugar escolar para as criancas de seis anos.

Além dessa, outras mudancgas ocorreram, provocando outros percursos ndo tragados no
inicio do estudo. Por isso, considero importante relata-las aqui, pois elas foram delineando os
caminhos metodolégicos da pesquisa. Isso ja vinha ocorrendo desde a elaboracdo da Proposta
de Tese, quando relatei que ao observar mais detalhadamente os documentos que tratam da
politica de Ensino Fundamental de nove anos, fui percebendo que talvez fosse um equivoco
pensar que as criancas de seis anos a partir desta politica estariam em um ndo-lugar®.
Comecel a perceber que os discursos que circulam em tais documentos (mas também
discursos que estdo sendo veiculados pela midia, nas escolas, nas instituicdes de Educacao
Infantil) vao atribuindo um sentido, vao atribuindo uma posicao de sujeito para essas criancas

no Ensino Fundamental.

' Para Marc Augé (1994, p.36), os nio-lugares “Séo tanto as instalagdes necessarias & circulagio acelerada das
pessoas ¢ bens (vias expressas, trevos rodoviarios, aeroportos...) quanto os proprios meios de transporte e os
grandes centros comerciais [...]. Ndo-lugares por oposi¢do a nogdo socioldgica de lugar, aquela de cultura
localizada no tempo e no espago”.
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A partir de tal compreensdo € que essa politica educacional pode ser pensada como um
modo bastante eficaz de produzir e fixar novas subjetividades, novos modos de ser nessa
relacdo das criangas de seis anos com a escola. As criangas de seis anos, a partir de agora, ao
ingressarem no Ensino Fundamental de nove anos, passam a ser capturadas por uma outra
logica que estd implicada nesse nivel de ensino: outras normas, outros rituais, outra
organiza¢do do espago e também do tempo. Procuro mostrar nesta pesquisa, que um novo
sujeito escolar de seis anos estd sendo pensado e produzido a partir da implementacao da
politica de Ensino Fundamental de nove anos. As criangas de seis anos, nesse momento,
ganham maior visibilidade no Ensino Fundamental e tal visibilidade passa pela definicdo de
um novo lugar para elas. Um lugar que ndo serd o mesmo da Educacdo Infantil, mas que
também precisa ter uma logica diferente da primeira série do antigo Ensino Fundamental de

0ito anos.

Uma outra questdo que fez com que eu mudasse o foco de andlise do estudo ocorreu
apos a defesa da Proposta de Tese. Na Proposta de Tese anunciei que a andlise estaria
organizada a partir de trés eixos: governamento; acontecimento, inclusdo. No primeiro eixo
pretendia discutir o Ensino Fundamental de nove anos tomando como pontos de analise os
deslocamentos que estdo sendo operados em termos de lugar escolar e alargamento do tempo
de aprendizagem como estratégias para conter o risco do fracasso escolar, do analfabetismo,
da evasdo e da repeténcia. No segundo eixo pretendia analisar a insercdo das criancas de seis
anos no Ensino Fundamental como um acontecimento. No terceiro eixo, por fim, o proposito
seria discutir o Ensino Fundamental de nove anos enquanto uma pratica de inclusao implicada

em cumprir o proposito de universalizagao da educagao.

Porém, a partir das consideracdes feitas pela banca na ocasido da defesa da Proposta
de Tese e da continuidade da pesquisa, fui percebendo que o governamento era o €ixo que
permearia toda a andlise. Foi a partir disso, mas também das disciplinas' que cursei no
segundo semestre de 2007 e ao longo de 2008 e das discussdes que realizamos nas reunides

do grupo de pesquisa'’, que percebi que os estudos acerca da governamentalidade deveriam

'* Refiro-me as disciplinas Seguranca, Territorio, Popula¢io: implica¢bes educacionais, Nascimento da
Biopolitica: implicagées educacionais e Governamentalidade e Educag¢do, ministradas pelo professor Alfredo
Veiga-Neto, no Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da UFRGS.

' Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Curriculo e P6s-modernidade (GEPCP6s / UFRGS).
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ser ampliados em minha pesquisa, de forma a tornar-se um conceito que eu estaria operando

ao longo das analises.

Juntamente a isso, fiz uma imersdao mais aprofundada no material j& selecionado e,
entdo, decidi que o estudo que iria desenvolver, estaria organizado em duas dimensdes de
andlise da politica de Ensino Fundamental de nove anos. A primeira aborda o nivel
institucional, a partir de trés eixos: a inclusdo, a gestdo e a avaliacdo. A segunda aborda o
discurso sobre os sujeitos, ou seja, como o sujeito infantil de seis anos ¢ narrado no material
coletado. Essa segunda dimensdo foi analisada a partir de dois eixos: o esmaecimento de
fronteiras e a infantilizacdo e desinfantilizacdo como processos de uma mesma racionalidade
governamental. Isso reafirma a centralidade da governamentalidade no estudo que desenvolvi
e, em razdo disso, a necessidade de um maior desenvolvimento sobre essa questio. E disso

que trato na continuidade desta sec¢ao.

Nos cursos ministrados no final da década de 1970, Foucault faz uma analitica do
poder, porém, a partir de uma otica diferente do que vinha realizando nos anos anteriores.
Ainda que inicialmente, no curso Seguranca, Territorio, Populagdo (1977 — 1978), Foucault
tenha anunciado o estudo da biopolitica ao longo do desenvolvimento das aulas, e dos cursos
dos anos seguintes ele acaba dando lugar a uma histéria da governamentalidade que vai até os
primeiros séculos da era cristd. Como destaca Senellart (2008), o tridngulo seguranca-
territorio-populagdo, apontado como o marco inicial do estudo, foi substituido pela série

seguranga-populacdo-governo.

Com isso, a analise do poder que Foucault realiza nesses estudos esta muito mais
interessada no desenvolvimento das racionalidades governamentais e, em razao disso, das
tecnologias a elas relacionadas. Para tal analitica, Foucault apresenta o conceito de
governamentalidade que alguns pesquisadores consideram como uma combinagdo de
“governo” com “mentalidade”, procurando mostrar a relacdo de dependéncia entre as praticas
de governamento e as mentalidades que ddo sustentacdo a tais praticas (Simons e
Masschelein, 2006; Fimyar, 2008). Disso podemos depreender que ha uma intima relagdo

entre as racionalidades governamentais e a producao de determinadas subjetividades.

Ainda de acordo com Foucault (2008), a governamentalizacdo do Estado no Ocidente
apenas tornou-se possivel a partir de trés pontos de apoio. Ela nasce a partir de um modelo

arcaico da pastoral cristd, apoiando-se no sistema diplomatico militar com o objetivo de
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manter o equilibrio europeu e na policia, no sentido do termo que ¢ atribuido nos séculos

XVII e XVIIL

Para que possamos compreender melhor como se d4 essa governamentalizacdo do
Estado, penso ser necessario abordar, ainda que de forma sucinta, alguns aspectos analisados
por Foucault. Foucault (2008) aponta para o fato de que a palavra governar s6 adquire o
sentido politico, o sentido estatal a partir do século XVI. Antes disso, a palavra abrange
significados diversos, podendo se referir, por exemplo, ao deslocamento no espago, ao
movimento, a subsisténcia material, a alimenta¢do, aos cuidados dispensados a um individuo,
ao exercicio de mando, ao controle exercido sobre si mesmo e sobre os outros, a0 comércio.
Apesar dessa diversidade semantica, Foucault (2008) destaca que ha algo que aparece através
de todos os sentidos que sdo atribuidos, que diz respeito ao fato de que nunca se governa um
Estado, uma estrutura politica, quem ¢ governado sao as pessoas, individuos ou coletividades.
Esse governamento dos individuos, dos homens ou coletividades tem por fundamento o poder

pastoral.

Para Foucault (2008), essa ideia de que os homens sdo governaveis ndo ¢ uma ideia
grega nem romana. Na literatura grega aparece com regularidade a metafora do leme, do
timoneiro, do piloto, para designar aquele que esta a frente da cidade. Mas, nessas associagdes
o que ¢ governado ¢ a propria cidade, o objeto de governo expresso nessa literatura nao sao os
individuos. Portanto, o pensamento classico da Grécia sobre a politica exclui a valoriza¢dao do
tema do pastorado. A ideia de um governo dos homens deve ser buscada no Oriente,
principalmente entre os hebreus. Para estes, a relacdo pastor-rebanho ¢ essencialmente uma

relacdo religiosa.

O poder pastoral €, entdo, um poder de tipo religioso que tem como principio o poder
que Deus exerce sobre o povo, o exercicio do poder se da sobre uma multiplicidade em

movimento € ndo sobre um territorio. E um poder individualizante e totalizante, uma vez que:

Por um lado, o pastor tem de estar de olho em todos e em cada um, omnes et
singulatim, o que vai ser precisamente o grande problema tanto das técnicas
de poder no pastorado cristdo, como das técnicas de poder, digamos,
modernas [...]. E, depois, de maneira ainda mais intensa, no problema do
sacrificio do pastor em relacdo ao seu rebanho, sacrificio dele proprio pela
totalidade do rebanho, sacrificio da totalidade do rebanho por cada uma das
ovelhas. (Foucault, 2008, p. 172)

Com o pastorado cristdo surge uma forma de poder com modos especificos de

individualizagdo que tém relacdo com a salvagdo das almas. Essa individualizagdo, para
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Foucault (2008) se d4 de trés maneiras: por uma identificagdo analitica, por um processo de
sujeicao que ocorre pelo submetimento a obediéncia e que vai ser adquirida pela producao de
uma verdade interior que lhe ¢ imposta, num processo de subjetivagdo. Como podemos
perceber, aparece aqui, a preocupa¢do com o individuo e com suas formas de conducao. E ¢
nesse sentido que Foucault aponta o pastorado como o esbogo da governamentalidade, tal
como ela se desenvolve a partir do século XVI, ou seja, o problema da governamentalidade ¢

posto a partir do pastorado.

A partir dos séculos XV e XVI o poder pastoral entrou em crise, havendo uma
dispersdo do pastorado para adquirir a dimensdo da governamentalidade. Com isso, novas
maneiras de conduzir a propria conduta e a conduta dos outros, novas maneiras de governar
foram introduzidas. Ao analisar essa questdo, Foucault (2008) afirma que o problema do
governamento aparece de modo geral no século XVI com relacdo a questdes bem diferentes:
problema do governamento de si mesmo; problema do governamento das almas e das
condutas; problema do governamento das condutas; problema do governo dos Estados pelos

principes.

Para esse filoésofo, esses problemas surgem a partir da convergéncia de dois processos
que colocam a questdo geral do governo e do governamento no século XVI. Por um lado, um
movimento de concentragdo estatal e, por outro, um movimento de dispersdo e dissidéncia
religiosa. Foucault (2008) mostra como a partir do século XVI passam a se constituir novas
maneiras de governar os outros € a si mesmo. Veiga-Neto (2000, p. 181), ao tematizar esse
deslocamento, afirma que “o que passa, entdo, a ser cada vez mais problematizado serd o
Estado e ndo tanto o governante, devendo ser entendido o Estado muito mais em termos de
sua populagdo do que de seu territorio”. Nesse deslocamento opera-se uma ruptura
importante. Enquanto a finalidade da soberania estd nela mesma e a lei ¢ um de seus
principais instrumentos, no governamento a €nfase recai principalmente sobre as coisas que
sdo alvo de governo, recaem sobre a populagdo e, ao invés de leis, sdo as taticas que passam a

ser os instrumentos primordiais do governamento (Foucault, 2008).

Porém, Foucault (2008) alerta para o fato de que ainda que o século XVIII marque o
final do pastorado, seu exercicio ndo foi extinto e ¢ possivel afirmarmos que ainda ndo nos
livramos dele. Portanto, a questdo ndo ¢ de substituicdo do poder pastoral por um outro tipo

de poder, mas de uma énfase que recai em outras formas de exercicio do poder sobre si e
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sobre os outros. E essa outra maneira, essa nova arte de governar que comeca a surgir no final

do século XVI e inicio do século XVII gira em torno da razao de Estado.

De acordo com Foucault (2008), a Razdo de Estado que se consolidara como
racionalidade de governo no final do século XVI e inicio do século XVII além de acompanhar
a constituicdo dos Estados administrativos como forma de governo massiva e totalizante,
possibilitou o desenvolvimento de um conjunto de tecnicas de governamento dos individuos
no que conhecemos como disciplinas. Na Razao de Estado nao hé relagdo com alguma ordem
natural; o centro ¢ o proprio Estado, e portanto, o objetivo do governo ¢ elevar ao maximo as
suas forcas através das disciplinas. Nessa no¢do de Razdo de Estado ainda ndo aparece de
forma nitida a nocao de populacdo, ela s6 vai se constituir em objeto e sujeito de governo no
final do século XVIII, num momento que Foucault (2008) caracteriza como de desbloqueio da
artes de governar e de emergéncia de outra racionalidade governamental: o liberalismo. Se na
Razdo de Estado ndo sdo os homens que devem ser prosperos, mas o proprio Estado (trago
que ¢ marcante na politica mercantilista da época), na nova racionalidade ¢ a populacdo que
deve se desenvolver seguindo sua propria natureza e para isso acontecer se precisaram de

mecanismos de seguridade (Foucault, 2008).

A razdo de Estado ¢, entdo, aquilo que possibilita manter o Estado, mas, também, o
que permite amplid-lo em suas forgas.
Nao ¢ mais a ampliacdo dos territorios, mas o aumento da forca do Estado;
ndo ¢ mais a extensdo das posses ou das aliangas matrimoniais, [mas] o
incremento das forgas do Estado; ndo ¢ mais a combinagdo das herangas por
meio das aliangas dindsticas, mas a composi¢cdo das forgas estatais em
aliancas politicas e provisorias. E tudo isso que vai ser a matéria-prima, o

objeto e, a0 mesmo tempo, o principio de inteligibilidade da razdo politica.
(Foucault, 2008, p. 396)

Para que essa razdo politica tome forma, sdo necessarios dois conjuntos de tecnologia:
o dispositivo diploméatico-militar, que tem como objetivo a manutencdo de uma relacdo de
forcas por meio de aliangas entre os Estados; e o dispositivo de policia que tem por objetivo o

desenvolvimento das forgas internas sem que haja ruptura do conjunto (Foucault, 2008).

O objetivo da policia € o controle e a responsabilidade pela atividade dos homens pelo
fato dessa atividade poder constituir um elemento importante no desenvolvimento das forcas
do Estado. Nesse sentido, segundo Foucault (2008) a policia atuard no nivel da
regulamentacdo, uma vez que se ocupara da vida, da saude, da atividade, ou seja, de todas as

formas de coexisténcia dos homens uns em rela¢do aos outros.
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Porém, cabe ressaltar que durante os séculos XVI e XVII as artes de governar se véem
bloqueadas, ndo conseguindo entrar em funcionamento. De acordo com Foucault, o bloqueio

da arte de governar foi gerado por dois modelos: o da soberania e o da familia.

Pode-se afirmar que ¢ nesse contexto que emergem as disciplinas. E ai que as
disciplinas vao atuar para, inclusive, serem condi¢cdo de possibilidade para o desbloqueio da
arte de governar. Na medida em que essa forma de governamento esteve implicada na
regulacdo das condutas, da circulagdo, enfim, da vida dos individuos, a estratégia utilizada foi
a regulamentagdo por meio de dispositivos disciplinares. Sobre essa questdo, Foucault afirma

que:

’

E necessario ver que essa grande proliferacdo das disciplinas locais e
regionais a que pudemos assistir desde o fim do século XVI até o século
XVIII nas fabricas, nas escolas, no exército, essa proliferacdo se destaca
sobre o fundo de uma tentativa de disciplinarizacdo geral, de regulamentagao
geral dos individuos e do territorio do reino, na forma de uma policia que
teria um modelo essencialmente urbano. (Foucault, 2008, p. 458)

A policia, nessa forma de compreensdo estd relacionada com o problema da instrugao
e, também, implica uma moralizagdo. A escola passa a ser um instrumento necessario e eficaz
na regulacdo das condutas. Por meio de um modelo uniformizador, a escola moderna
abandonou os modelos pautados na violéncia em favor de uma disciplinarizacdo constante em

direcdo de uma auto-regulacao das condutas.

Com isso, novas racionalidades sdo introduzidas, novos deslocamentos sdo percebidos
na dire¢do de uma razao governamental a partir da metade do século XVIII, com énfase na
liberdade, na economia e na populagdo.'® Tais deslocamentos possibilitam o desbloqueio da
arte de governar. Pode-se destacar, entdo, trés aspectos que possibilitaram o desbloqueio da
arte de governar. O primeiro diz respeito ao deslocamento que se opera no nivel da familia.
Ela passara de modelo a instrumento privilegiado para o governamento da populagdo. O
segundo diz respeito ao fato da populagdo aparecer como objetivo e instrumento frente ao
governo. Por fim, o terceiro est4 relacionado a passagem da arte de governar para uma ciéncia
politica que ocorre no século XVIII em torno da populagdo e de uma economia politica

(Foucault, 2008).

1 A . . , . ,
% Esse aspecto, dada a relevéncia para o estudo que realizo nesta Tese, sera melhor desenvolvido no capitulo 4.
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E numa rede continua e multipla de relages entre a populagdo, o territorio e a riqueza
que se constituird a economia politica e, também, um tipo de interven¢do caracteristica do
governo, que vai se dar no campo da economia ¢ da populagdo. “E a populagdo, portanto,
muito mais que o poder do soberano, que aparece como o fim e o instrumento do governo:
sujeito de necessidades, de aspiragdes, mas também objeto nas maos do governo” (Foucault,

2008, p. 140).

Cabe ressaltar, no entanto, que esses deslocamentos que acabam por provocar novas
formas de governamentalidade ndo eliminam a disciplina. Como assinala Foucault (2008, p.
142), nunca “a disciplina foi mais importante e mais valorizada do que a partir do momento
em que se procurava administrar a populagdo [...]; administrar a populagdo quer dizer

administra-la com sutileza e administra-la em detalhe”.

O que Foucault chama de governamentalidade €, entdo, o conjunto de tecnologias que
possibilitam exercer uma forma especifica de poder cujo centro serd a populagdo. A
governamentalidade ¢ “o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade Média,

que nos séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a pouco

299

‘governamentalizado’” (Foucault, 2008, p. 144). Dizendo de outra forma, o que Foucault tenta

assinalar ¢ que o importante para a nossa atualidade ndo ¢ tanto a estatizacdo da sociedade,
mas a governamentaliza¢do do Estado, afirmando que desde o século XVIII vivemos na era

da governamentalidade:

Governamentalizagdo do Estado, que ¢ um fenomeno particularmente
tortuoso, pois, embora efetivamente os problemas da governamentalidade, as
técnicas de governo tenham se tornado de fato o Unico intuito politico e o
unico espaco real da Iuta e dos embates politicos, essa governamentalizagdo
do Estado foi, apesar de tudo, o fendmeno que permitiu ao Estado
sobreviver. [...] sdo as tdticas de governo que, a cada instante, permitem
definir o que deve ser do ambito do Estado ¢ o que ndo deve, o que € publico
¢ 0 que ¢é privado, o que ¢ estatal e 0 que é ndo-estatal. Portanto, se quiserem,
o Estado em sua sobrevivéncia e o Estado em seus limites s6 devem ser
compreendidos a partir das taticas gerais da governamentalidade. (Foucault,
2008, p. 145)

E ¢ nesse sentido que percebo a produtividade do conceito foucaultiano de
governamentalidade. No ambito deste estudo tal ferramenta foi compreendida como uma
grade pela qual tentei ver a disposicdo das coisas e, neste caso especifico, o Ensino
Fundamental de nove anos, enquanto uma politica voltada para a educagdo das criangas, que

estd implicada em um dispositivo de subjetivagdo que foi inventado. Operar com esse
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conceito pode possibilitar percebermos os efeitos dessa politica no governamento das criancas

pequenas.

Para a realizagdo desse proposito, a Tese estd organizada em seis capitulos. O
primeiro, que encerro aqui, estd organizado em trés secdes: Um pouco da minha historia,
Sobre a perspectiva de estudo e Caminhos metodologicos. Nesse capitulo, apresento um

pouco da minha trajetdria e conto como o estudo foi desenvolvido.

O segundo capitulo, denominado [Infancias e processos de escolarizagdo, esté
organizado em trés se¢des: Produzindo “uma’ infdncia, Modernidade e a institucionalizagdo
da infdncia e Discursos pedagogicos sobre a educagdo das criangas. Nesse capitulo, abordo
alguns aspectos com relacdo a invencdo da infincia moderna e, também, o quanto os
processos de institucionaliza¢do das criancas esteve, € ainda esta, implicado na constitui¢ao
de uma especificidade para a infancia. Ainda com relacao a produgdo de uma infancia abordo
a tematica a partir do olhar da pedagogia, descrevendo como a infincia passa a ser alvo de
uma intensa producdo de discursos que ao nomed-la, categoriza-la e ordend-la a tornam,

também, ponto focal de novas relagdes de poder.

O terceiro capitulo, nomeado Da Educacgao Infantil para o Ensino Fundamental, estéa
organizado nas seguintes segdes: Sobre tempo e espaco, Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental de nove anos. Nesse capitulo, com o objetivo de discutir a produgdo de um
outro espago escolar para a crianga de seis anos apresento alguns aspectos com relagdo ao
tempo e ao espago, a Educacdo Infantil em suas especificidades e, por fim, a politica de
ampliacao do Ensino Fundamental para nove anos de duracao que esta sendo implementada a

partir da aprovacao da lei n° 11.274, de seis de fevereiro de 2006.

O quarto capitulo, cujo titulo ¢ 4 politica do Ensino Fundamental de nove anos e a
governamentalidade neoliberal, estd organizado em trés secdes: As criangas de seis anos no
Ensino Fundamental de nove anos: uma questdao de inclusdo social, O Ensino Fundamental
de nove anos como problema de gestdo e Os processos de avaliagdo como estratégia de
regulacdo. Nesse capitulo, discuto o Ensino Fundamental de nove anos a partir da primeira
dimensao de anélise: o nivel institucional. Ainda que a énfase dessa politica venha geralmente
sendo narrada como um movimento em dire¢do a universalizagdo e a igualdade de
oportunidades, procuro mostrar que a énfase estd na forma de governamento da populagao,

que esta pautada na razdo governamental neoliberal. Portanto, de uma forma diferente do que
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vinha sendo posta anteriormente. Para esse intuito, tomo a inclusdo, a gestdo e a avaliagdo,

como focos centrais da analise que serd desenvolvida ao longo das trés segdes.

O quinto capitulo, nomeado O lugar das criangas de seis anos no Ensino Fundamental
de nove anos, apresenta duas secoes: Esmaecendo fronteiras: a produgdo do sujeito aluno de
seis anos e Infantilizacdo e desinfantilizacdo: dois processos de uma mesma logica
governamental. Nesse capitulo abordo a segunda dimensdo de andlise que propous
desenvolver e que procura compreender como o sujeito € narrado nos documentos e materiais
que analisei. Para tal, discuto o lugar das criangas de seis anos no Ensino Fundamental de
nove anos a partir de dois eixos. No primeiro, tematizo o esmaecimento de fronteiras entre os
dois niveis de ensino e que tal deslocamento pode estar provocando a producido de um sujeito
aluno de seis anos. No segundo eixo, discuto dois processos que estdo implicados numa

mesma logica governamental, a saber: a infantilizacdo e a desinfantilizagao.

Nas Consideragoes finais, como fechamento desta Tese, fago uma breve retomada
sobre a discussdo feita ao longo do estudo, centrando-me em algumas questdes que considerei
importantes para a compreensao do Ensino Fundamental de nove anos enquanto uma pratica

de governamento da infancia.



CAPITULO 2: INFANCIAS E PROCESSOS DE ESCOLARIZACAO



O PROBLEMA NAO E REPROVAR, E NAO APRENDER

Ha varios equivocos embutidos na idéia de que iniciando-se o
ensino fundamental aos seis anos ndo deve haver reprovagdo
na 1° série. O primeiro deles e 0o mais grave é o da perda da
infdncia ao iniciar um ano mais cedo a escolaridade
fundamental. Nele estdo incluidos varios outros equivocos, tais
como de que aprender ndo é brincar, de que aprender é chato e
de que até os sete anos ndo se aprende. Aprende-se desde que
se nasce, porque gente tem que aprender tudo até a ter fome,
ter sede e ter sono, quanto mais falar ou calcular.

Esther Pilar Grossi, Zero Hora, 23/09/2006

Especialistas garantem que, pelo facil acesso a informagdo, as
criancas de hoje estdo preparadas para a alfabetizacdo
precoce. O maior desafio é definir o curriculo da série
adicional, que mescla caracteristicas de pré-escola e de 19 série
e ndo prevé reprovagdo.

Zero Hora, 16 de marco de 2007
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2.1 PRODUZINDO “UMA” INFANCIA

a crianga, tal como a percebemos atualmente, ndo é eterna nem
natural; é uma instituicdo social recente ligada a praticas
familiares, modos de educa¢do e, conseqiientemente, a classes
sociais. (Varela e Alvarez-Uria, 1992, p. 69)

A infancia que conhecemos e as formas de pensa-la, que nos parecem tao naturais, sao
uma invencao da Modernidade. Mas, ao mesmo tempo, a invencao da infancia como uma
etapa de vida com especificidades proprias esteve implicada na constituicdo da prépria
Modernidade. Isso quer dizer que, numa relacdo de imanéncia, uma foi condi¢do de

possibilidade para a outra.

Aries (1981), em seu estudo sobre a infincia e a familia, aponta para o fato de que, no
Ocidente, a partir do Renascimento, novas formas de percepcdo sobre a infancia sdo
instituidas. Na Idade Média, segundo esse autor, ndo havia um sentimento ou consciéncia de
infancia, as criangas eram percebidas como adultos em miniatura. Tao logo passasse o periodo
de maiores perigos € que a crianca ja pudesse valer por si propria, ela compartilhava do
mesmo mundo que os adultos, misturando-se aos seus modos de vida. Isso quer dizer que
assim que a crianga passasse a conviver com os adultos, a aprendizagem, as brincadeiras, o
trabalho também eram compartilhados com estes. Também os modos de vestir imitavam os
modos de vestir dos adultos e ndo havia, nessa época, um sentimento de pudor com relagdo a
crianca no que diz respeito aos assuntos e condutas sexuais. Ainda segundo Aries (1981), a
partir do século XVII comega a se desenvolver um sentimento novo com relagdo a infancia.
Essa comega a ser percebida em suas especificidades, passando a ocupar o centro das atengdes
da instituicdo familiar, ao menos nas camadas superiores da sociedade européia. A crianca
passa a ser fonte de distracdo e relaxamento para o adulto, sendo paparicada por aqueles que
com ela convivem. Por outro lado, ha também uma fonte de interesse que € externa a familia e
que tem sua expressdo representada, principalmente por eclesidsticos e moralistas no século
XVII que, preocupados com a disciplina e a racionalidade dos costumes, também voltavam
suas atencdes a infincia. E assim que, do século XVI ao século XIX, se configura a

subjetividade moderna para a infancia.
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E importante destacar que esse estudo realizado por Ariés (1981) ndo foi aceito com
tranquilidade, recebendo criticas de historiadores que apontaram limites, principalmente com
relagcdo ao pioneirismo de seu trabalho, por desconsiderar em suas analises as formas de vida
das criangas pobres e, ainda, pela metodologia utilizada para a comprovag¢do de suas
hipoteses'’. Apesar das problematizagdes com relagdo ao estudo por ele desenvolvido, é
inegavel sua contribuicdo para a compreensdo da infdncia enquanto um fendmeno que esta

estreitamente ligado a Modernidade.

Bujes (2002), no livro intitulado Infdncia e Maquinarias, desenvolve a ideia de que os
significados atribuidos a infancia estdo intimamente relacionados com modifica¢des de ordem
politica, econdmica e social que provocam formas diferenciadas de perceber o mundo. Mas
numa posi¢cao um pouco diferente da assumida por Aries (1981), a autora argumenta, ainda,
que a Modernidade coloca em evidéncia formas especificas que possibilitam o controle e o
governo das populagdes. Bujes (2002) sustenta que o que pensamos sobre as criangas € a
infancia, as formas como as percebemos “sdo resultado de um processo de construgdo social,
dependem de um conjunto de possibilidades que se conjugam em determinado momento da
histéria, sdo organizados socialmente e sustentados por discursos nem sempre homogéneos e

em perene transformacao” (Bujes, 2002, p. 24).

Valendo-se da perspectiva foucaultiana, a autora mostra como da ameaga da morte
passamos a exaltacdo da vida. A partir do século XVII ¢ sobre a vida das pessoas que se
voltam as preocupacdes. Cria-se a necessidade, entdo, de uma “biopolitica da popula¢do™'®
(Bujes, 2002, p. 35). Para que se efetive esse projeto de exaltagdo da vida instaurado na
Modernidade, ¢ necessario que se passe a dar uma atenc¢do especial e diferenciada a infancia.
A partir do momento em que se passa a perceber a infancia como algo individualizado, com

necessidades especificas, marcadas pela diferenciacdo do mundo adulto, a crianga passa a ser

alvo de conhecimento. E preciso, entdo, conhecer mais, saber mais sobre o sujeito crianga.

A crianca, entdo, deixa de ser vista como algo divino e, também, passa a ser
compreendida enquanto uma categoria social. Bujes (2002), ao analisar as relacdes entre

infancia e poder, afirma que as criancas

"7 Para uma revisdo com relagdo as criticas ao estudo realizado por Ariés (1981), ver Kuhlman Jr. (1998),
Narodowski (1999) e Heywood (2004), entre outros.

'8 Esse tema sera abordado na se¢do posterior: Modernidade e institucionaliza¢do da infancia.
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passam a se constituir como alvos do poder — pontos focais de inumeros
discursos que criam um conjunto de normas para as relagdes entre adultos ¢
criangas, que ensejam sentimentos de piedade e ternura, que mobilizam
experiéncias de toda ordem voltadas para sua educagdo 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 convencdes. (Bujes, 2002, p. 64)

E importante ressaltar que, na medida em que as criangas passam a ser compreendidas
em suas especificidades, tornam-se objeto de intervencdo do Estado e também do campo
cientifico, como destacou a autora. E, ao mesmo tempo em que elas sdo olhadas com mais
vagar, elas também sdo descritas em minucias por esses discursos provenientes da educagdo,
da medicina higienista, da religido, do campo juridico, entre outros. “Portanto, ¢ esta
perspectiva adultocéntrica de representar a infancia, na qual a crianga € 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 intervencdo e de governo da

infancia” (Bujes, 2002, p. 39).

E nesse contexto que a escola — institui¢do que separa a crianga do mundo adulto —,
comega a ganhar expressdo, a ponto de tornar-se a instituicdo propria para a educagdo das
criangas e dos jovens. Assim, na Modernidade as criancas ganham um espago especifico nao
s0 dentro da familia, mas também fora dela. Podemos dizer, entdo, que a invencdo do

sentimento moderno da infancia provoca a invengdo de uma pedagogia: a pedagogia moderna.

E importante destacar que nio quero dizer que antes da Modernidade ndo houvesse
ideias com relacdo a infancia. Sobre essa questdo ¢ importante destacar o estudo empreendido
por Walter Kohan (2003) no livro intitulado Infdncia. Entre Educa¢do e Filosofia. Na
primeira parte do livro, o autor analisa uma primeira forma de relagdo entre filosofia e
infancia, buscando em alguns dos Didlogos de Platdo, tragos de um certo conceito de infancia
reproduzido no desenvolvimento da Filosofia da Educagdao Ocidental. Kohan (2003)
desenvolve a tese de que a infincia, para Platdo, era parte indissociavel de algo que constituiu
um problema fundamental para ele, a saber: “entender, enfrentar e reverter a degradacao

cultural, politica e social da Atenas de seu tempo” (Kohan, 2003, p. 27).

Platdo entende que a chave para explicar esse problema ¢ educativa e, para resolvé-lo,
também coloca a educagio como chave fundamental. “E necessario pensar outro cuidado,
outra crianga, outra educagdo, uma experiéncia infantil da verdade e da justica, que preserve e
cultive o que nessas naturezas hd de melhor e o ponha a servigo do bem comum” (Kohan,

2003, p. 28). Nesse sentido, Platdio ndo tem na infincia um problema filosoficamente
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relevante enquanto infancia, em sua especificidade, mas na possibilidade de educé-la para que
a polis se torne mais justa e melhor. Kohan (2003) chama a atengdo para o fato de que Platao,
ao se referir as criancas, ndo utiliza uma palavra que seja exclusiva. Isso poderia nos levar a
pensar que a infancia ndo tinha nenhuma relevancia social. Porém, de acordo com o autor,
ainda que Platdo ndo tenha utilizado uma palavra especifica para designar a infancia, isso ndo

significa que ele ndo tenha pensado a seu respeito.

’

E assim que Kohan (2003) distingue algumas marcas do pensamento platonico com
relacdo a infancia: a infancia como possibilidade; a infancia como inferioridade; a infincia
como o outro desprezado; a infancia como material da politica. Ainda que corra o risco de me
tornar um tanto esquemadtica, para que possamos compreender melhor cada uma dessas
marcas, apresentarei de forma muito breve alguns pontos relevantes com relacdo a cada uma

delas.

A primeira marca distinguida por Kohan (2003) ¢ a infancia como pura possibilidade.

Para Platao a educagdo ¢ importante durante toda a vida, porém ¢ ainda muito mais valorizada

no momento em que o carater do ser humano est4 sendo formado. Para ele, a ocupacdo com a

educagdo das criangas nao se da pelo que elas sdo, mas pelo que elas poderdo vir a ser, para

que elas possam chegar a virtude plena. Nesse sentido, as criangas ndo estdo associadas a

caracteristicas proprias e definidas porque esses primeiros momentos estdo vinculados a

possibilidade que deles virdo. Dai a visdo de incompletude e de falta que acompanha a ideia

de infancia. Ainda sobre a infincia como possibilidade, Kohan (2003, p. 40) comenta o
seguinte:

A principio, essa visdo da infancia parece extraordinariamente positiva,

poderosa: dela pode devir quase qualquer coisa; dela, quase tudo pode ser.

Contudo, essa potencialidade, esse ser potencial, esconde, como

contrapartida, uma negatividade em ato, uma visdo ndo-afirmativa da

infancia. Ela podera ser qualquer coisa. O ser tudo no futuro esconde um nao

ser nada no presente. Nao se trata de que as criangas ja sdo, em estado de

laténcia ou virtualidade, o que ira devir; na verdade, elas nao t€m forma

alguma, sdo completamente sem forma, maledveis e, enquanto tais, podemos
fazer delas o que quisermos. (Kohan, 2003, p. 40)

Juntamente com essa visao de pura possibilidade, Kohan (2003) apresenta uma outra
marca presente no pensamento platonico acerca da infancia que ele denomina de
inferioridade. Para Platdo, a infancia ¢ uma fase da vida que pode ser associada a inferioridade
em sua relagdo com o homem adulto. Em alguns dos textos a infancia aparece associada ao

ancido, em outras ao escravo ou a mulher. Assim, a infincia ¢ considerada como o tempo da
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incapacidade, das limitacdes e da falta de experiéncia. Também como alguém que ¢
facilmente enganavel, que ¢ contraditéria e inconsistente. Esse modo de pensar a infincia
toma como modelo “o homem adulto, racional, forte, destemido, equilibrado, justo, belo,
prudente, qualidades cuja auséncia ou estado embriondrio, incipiente, torna as criancas €
outros grupos sociais que compartilham desse estado inferiores, na perspectiva de Platao”

(Kohan, 2003, p. 49).

A terceira marca distinguida por Kohan (2003) apresenta a visdo de infancia presente
no pensamento de Platdo como o outro desprezado. Nessa marca, que tem relagdo com a
anterior, a infancia pode ser percebida como um momento que estd associado ao ndo-
importante, ao desprezo, ao que ndo tem lugar na pdlis, por isso pode ser excluido. As
criangas, nessa visdo, sdo associadas a figura “de quem ndo compartilha uma forma de
entender a filosofia, a politica, a educagdo e por isso deve ser vencido, azotado, expulsado da

polis” (p.55).

Por fim, a marca da infancia como material da politica. Nos diversos didlogos de
Platao, as discussdes que envolvem infancia e educacdo adquirem sentido em fun¢ao de sua
significacdo politica. Platdo se preocupa com a educagdo das criancas que serdao, no futuro,
reis que filosofem e filosofos que governem. Aqui, novamente podemos dizer que as criancas
ndo interessam a Platdo por serem criancas, mas pelo que poderdo ser — os adultos que
governardo a polis. Por isso, a educagdo das criangas € para Platdo, uma tarefa politica:

As relagdes entre politica e educagdo sdo carnais: educa-se a servico de uma
politica a um s6 tempo em que a educagdo politica persegue, ela mesma, fins

educativos. Por isso a educacdo ¢ tdo decisiva para Platdo, porque ¢ sua
melhor ferramenta para alcangar a polis sonhada. (Kohan, 2003, p. 59)

Com essa breve incursdo acerca das marcas da infancia no pensamento de Platio
empreendida por Kohan (2003), podemos perceber a existéncia de sentimentos com relagdo a
infancia que sdo anteriores 8 Modernidade. Podemos perceber deslocamentos e continuidades
dos discursos da infancia antiga com relagdo a infincia moderna. Sem adotar uma perspectiva
que seja apenas continuista ou descontinuista da histéria, Kohan (2003, p. 22) pondera que as
ideias de Platdo com relagdo a infincia poderiam ser consideradas como “apenas uma marca
intermediaria de um percurso muito mais longo de um conceito de infancia semelhante”.
Também poderiamos pensar em termos de uma certa continuidade do pensamento platonico
quando analisamos a relagdo entre infincia e educagdo. E possivel identificarmos no

pensamento de Platdo algumas ideias que tem sido marcas nas formas de pensar a infancia em
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nossa tradi¢do, como, por exemplo, a ideia de infincia como pura possibilidade. Por outro
lado, poderiamos afirmar que na Modernidade um novo sentimento de infancia, novos
conceitos de disciplina e dos processos de escolarizagdo surgem de maneira intensa, de forma
que poderiamos pensar que ocorre ai uma descontinuidade com relagdo as formas de pensar a

infancia na Antiguidade.

Pensar em termos de continuidades e descontinuidades talvez possa contribuir na
compreensdo de como foi sendo produzido o sentimento de infiancia que nos passou a ser
familiar. E importante salientar, ainda, que com essa breve analise de algumas marcas do
pensamento de Platdo com relacdo a infancia, ndo significa que eu esteja contrariando a tese
de Aries (1981) de que a infancia ¢ uma invencao moderna. Isso porque, como tentei mostrar
no inicio dessa se¢do, ¢ na Modernidade que ocorre uma intensificagdo de ideias com relagao
a infancia, bem como de producao de saberes e de praticas voltados para melhor conhecé-la e
educé-la. Esses saberes e praticas se conjugam em uma pedagogia que passa a ser vista como
uma ciéncia em que os saberes, por ela produzidos, produzem também uma forma especifica
de ser crianca e de perceber a infancia. Dai a importancia de analisarmos as relagdes entre
infancia e os processos de escolarizacdo na Modernidade, e ¢ disso que trato na proxima

secao.

2.2 MODERNIDADE E A INSTITUCIONALIZACAO DA INFANCIA

A infancia representa o ponto de partida e o ponto de chegada
da pedagogia. O motivo de quase todos os cuidados e a fonte
de boa parte de suas preocupacoes. (Narodowski, 2001a, p. 21)

Ainda que infancia e escola parecam existir desde sempre e que a relagdo entre ambas
possa parecer tao natural, as formas de pensa-las e percebé-las foram ideias inventadas e que

estiveram implicadas no processo de constituicdo da Modernidade.

Com a Modernidade, a crianca ¢ percebida pela sua inocéncia e, também, por ser
desprovida de razdo. E, entdo, percebida a partir do que lhe falta, dai a necessidade de espagos

especificos que a torne sujeito de razdo. Como afirma Veiga-Neto (2000), pela incompletude
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de sua racionalidade, cria-se a necessidade de um processo pedagogico para que possa sair do

estado de menoridade.

’

E nesse sentido que podemos afirmar que o projeto educacional firmado na
Modernidade ¢ um projeto civilizador, um projeto que estabelece novas condutas para os
sujeitos e novas maneiras de os sujeitos se organizarem socialmente. Em relagdo a esse
processo, nao posso deixar de fazer referéncia a Norbert Elias, dada a importancia dessa

questdo para o estudo que pretendo desenvolver.

Elias (1993-1994) estudou detalhadamente a formacdo de uma determinada
personalidade, estabelecendo relagdo entre os processos de diferenciacdo e de integracao
social. Para esse autor, o processo de civilizacdo estd relacionado com a organizacdo das
sociedades ocidentais em Estados. Elias, nesse estudo, “descobre que a formagdo da
personalidade ndo resulta de um processo interno e natural, mas se d4 em conexdo com
determinados processos sociais que, no caso da historia ocidental, se resumem numa
progressiva diferenciagdo das fungdes sociais” (Veiga-Neto, 1996, p. 197). Nao assumindo o
sujeito civilizado como natural e transcendental, Elias (1993-1994) realiza suas anélises
tomando como ponto central as relagdes de saber e de poder em determinado momento

historico.

O autor argumenta que o processo de civilizagdo vai desde uma etapa ao final da Idade
Meédia, onde os comportamentos sdo regulados por pressdes externas, até uma etapa onde
ocorre uma interiorizacdo das formas de regulacdo dos comportamentos, o que vai se
configurando em uma personalidade moderna. Pode-se perceber uma mudanca nas formas de
condicionamento humano, tornando automaticos e autocontrolaveis os comportamentos que
sdo aceitos socialmente, de tal maneira que essas formas de internalizagdo dos
comportamentos sdo percebidas pelo individuo como resultado de sua propria liberdade de
escolha e acdo. Sobre essa mudanca com relagdo as formas civilizadas de comportamento,
Elias (1993) salienta que

Quanto mais apertada se torna a teia de interdependéncia em que o individuo
esta emaranhado, com o aumento da divisdo de fun¢des, maiores sao os
espagos sociais por onde se estende essa rede, integrando-se em unidades
funcionais ou institucionais — mais ameacada se torna a existéncia social do
individuo que déa expressdo a impulsos e emogdes espontineas, ¢ maior a
vantagem social daqueles capazes de moderar suas paixdes; mais fortemente
¢ cada individuo controlado, desde a tenra idade, para levar em conta os

efeitos de suas proprias agdes ou de outras pessoas sobre uma série inteira de
elos na cadeia social. A moderacdo das emogdes espontaneas, o controle dos
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sentimentos, a ampliagdo do espago mental além do momento presente,
levando em conta o passado e o futuro, o habito de ligar os fatos em cadeias
de causa e efeito — todos estes sdo distintos aspectos da mesma
transformacdo de conduta, que necessariamente ocorre com a monopolizagio
da violéncia fisica e a extensdo das cadeias da acdo e interdependéncia
social. Ocorre uma mudanga “civilizadora” do comportamento. (Elias, 1993,
p. 198)

O processo civilizador de que fala Elias (1993) ¢ um processo que se da a partir do
disciplinamento e de uma individualizagdo que produz o individuo moderno, onde cada um se

torna objeto de si mesmo.

Podemos depreender disso o papel importante que a escola teve, e ainda tem, nesse
processo civilizador, na medida em que essa instituicdo com seus codigos de conduta e suas
estratégias disciplinares acaba por ser um contributo fundamental na fabricacdo de sujeitos

autodisciplinados.

Como afirma Bujes (2002), a no¢do moderna de infancia, que se difundiu através de
discursos provenientes de diversas areas e incorporados por outras instituicdes educacionais,
esteve associada aos processos de institucionalizacdo das criangas e aos novos modos de

educa-la.

Conforme destaquei na secdo anterior, Aries (1981) aponta que nesse processo de
diferenciagdo que ocorre com relacdo as criangas, a aprendizagem, que anteriormente se dava
através do convivio direto com os adultos, passa a ocorrer em um espago especifico — o
colégio — o que provoca, entdo, um longo processo de enclausuramento das criancas. E a
escola passa a ser uma das formas bastante eficazes de difundir os cddigos morais e de

civilidade propagados pela cultura moderna.

Os colégios jesuitas podem ser destacados nesse processo de difusdo dos ideais
pedagogicos que comegam a ser gestados no Renascimento. Instituindo novas formas de
organizacgao dos tempos e dos espagos, que levardo a constituicdo de uma cultura tipicamente
escolar, os colégios dos Jesuitas vao dispor as criancas em determinados espagos,
classificando-as de acordo com a faixa etaria. O método pedagdgico utilizado nesses colégios
estava estruturado na repeticao, no exercicio, na ordem e na disciplina. Através de rituais, dos
calendarios, da regularidade dos horarios e das licdes que deveriam ser apresentadas em
periodos determinados, o método utilizado preconizava uma uniformizacdo no modo de
ensinar e aprender. Criava-se, entdo, a categoria aluno, que passaria a ser alvo de

conhecimento, por parte de campos diversos.
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Essa diferenciacdo entre a elaboracdo discursiva promovida a partir da
infancia em geral (psicologia — psicanalise — pediatria) e da infincia em
situacdo especificamente escolar (psicologia educacional — pedagogia)
supde, além das multiplas e complexas relagdes existentes entre ambos os
campos, uma diferenciagdo no nivel do objeto de estudo: enquanto as
primeiras estudam criangas, as segundas se aproximam de uma infincia
integrada em instituicdes escolares especializadas em produzir adultos: a
escola. O objeto destas ultimas apenas ¢ a crianga enquanto aluno.

A crianca ¢ o aluno correspondem existencialmente a um mesmo ser mas
epistemologicamente constituem objetos diferentes. (Narodowski, 2001a, p.
23)

Michel Foucault destaca as mudancas nas formas de perceber e viver o tempo € o
espago, iniciadas no século XVII e que se consolidam no século XVIII, a partir do que
chamou de poder disciplinar. Foucault (2001), em Vigiar e Punir, nos mostra o carater
produtivo do poder disciplinar a partir da anélise de seus efeitos. Novas técnicas de poder
comegam a surgir no século XVII, incidindo nos corpos dos individuos através de um
ordenamento e vigilancia constantes. Tal vigilancia, através do poder disciplinar, tem como
um de seus objetivos primordiais a fabricagdo de corpos doceis. A docilidade de que fala

Foucault (2001) ndo tem o carater de imposi¢ao, de forga, e sim de sutileza.

O poder disciplinar nos convida a docilidade, fazendo, ainda, com que percebamos a
disciplina como algo ndo s6 necessario, mas natural. A disciplina “¢ uma anatomia politica do
detalhe”. (Foucault, 2001, p. 120). A disciplina sé se torna possivel através de técnicas
detalhadas, de dispositivos e estratégias' que serdo utilizados como forma de melhor

controlar os corpos € os saberes.

Foucault destaca, ainda, que a eficicia do poder disciplinar estd relacionada ao
emprego de instrumentos simples que sdo os operadores da disciplina, a saber: a vigilancia

hierarquica, as san¢des normalizadoras e o exame. A vigilancia “¢ ao mesmo tempo uma peca

"% Neste estudo, utilizo os conceitos de dispositivo e estratégia atribuidos por Foucault. O termo dispositivo é
entendido como “um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituigdes, organizagdes
arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des
filosoficas, morais, filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. Dispositivo ¢ a
rede que se pode estabelecer entre estes elementos” (Foucault, 1995¢c, p. 244). O termo estratégia pode ser
empregado em trés sentidos: “primeiramente, para designar a escolha dos meios empregados para se chegar a um
fim; trata-se da racionalidade empregada para atingirmos um objetivo. Para designar a maneira pela qual um
parceiro, num jogo dado, age em func¢do daquilo que ele pensa dever ser a agdo dos outros, ¢ daquilo que ele
acredita que os outros pensardo ser a dele; em suma, a maneira pela qual tentamos ter uma vantagem sobre o
outro. Enfim, para designar o conjunto dos procedimentos utilizados num confronto para privar o adversario dos
seus meios de combate e reduzi-lo a renunciar a luta; trata-se, entdo, dos meios designados a obter a vitdria.
Estas trés significagdes se retinem nas situagdes de confronto — guerra ou jogo — onde o objetivo € agir sobre um
adversario de tal modo que a luta lhe seja impossivel” (Foucault, 1995d, p. 248).
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interna no aparelho de produ¢do e uma engrenagem especifica do poder disciplinar”
(Foucault, 2001, p. 147), porque o resultado da vigilancia ¢ mais econdmico e produtivo do
que na puni¢do. A sanc¢ao normalizadora, vinculada a vigilancia, permite um conhecimento
minucioso das condutas e comportamentos para uma maior normalizacdo, podendo empregar
formas bastante sutis de punicdo com o objetivo de corrigir desvios relacionados a
determinadas regras. Conectado a vigilancia e a sangdo normalizadora estd o exame, um
instrumento central na pedagogia moderna:
0 exame esta no centro dos processos que constituem o individuo como
efeito e objeto de poder, como efeito ¢ objeto de saber. E ele que,
combinando vigilancia hierarquica e san¢do normalizadora, realiza as
grandes fungOes disciplinares de reparticdo e classificagdo, de extragdo

maxima das for¢as e do tempo, de acumulagdo genética continua, de
composi¢do 6tima das aptiddes. (Foucault, 2001, p. 160)

De forma continua, mas discreta, esses instrumentos agem permanentemente sobre os
individuos. No caso da educagdo, e mais especificamente da Educagdo Infantil, eles se fazem
presentes através, por exemplo, da observacao e do registro, das regras que sdo construidas
com o grupo de criangas, tornando-se cada vez mais visiveis para elas, possibilitando um
maior disciplinamento de si e dos outros. Essas regras, em alguns casos, sdo tdo visiveis que
ficam expostas em murais da propria sala de aula. Também se manifestam através das
avaliacdes individuais e coletivas que sdo realizadas pelas professoras, pelos dossiés com
producdes das criancas, instrumentos que permitem, com maior eficacia, 0 acompanhamento
do desenvolvimento ndo s6 do grupo, mas de cada crianga individualmente.
Acompanhamento que permite a classificagdo e ordenacdo dos grupos de criancas nos espacos

das creches e pré-escolas.

Cabe destacar, ainda, sobre os instrumentos da vigilancia, da san¢cdo normalizadora e
do exame que, de acordo com Fonseca (1995), eles permitem colocar em pratica o que
Foucault chamou de grandes fungdes disciplinares, que sdo: a distribui¢do espacial, o controle
das atividades, a capitalizagdo do tempo e a composi¢ao das for¢as. Atenho-me nesta pesquisa
a destacar apenas alguns aspectos que dizem respeito a distribui¢cdo espacial pela relagcdo com

a tematica do estudo aqui apresentada.

Foucault (2001), ao referir-se a funcdo do poder disciplinar de distribuicdo espacial
dos individuos, destaca algumas praticas e técnicas relativas ao uso do espago, observando a
relevancia que este tem no mecanismo disciplinar. Isto, porque o espaco localiza, quadricula,

estabelecendo o lugar e a posicao exata que cada um deve ocupar, de forma a facilitar a
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vigilancia e a criagdo de espagos uteis. “Determinando lugares individuais tornou possivel o
controle de cada um e o trabalho simultdneo de todos. Organizou uma nova economia do
tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como uma maquina de ensinar, mas

também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (Foucault, 2001, p. 126).

Assim, as mudangas que ocorrem a partir do Renascimento e que se intensificam na
Modernidade foram condi¢des de possibilidade para a emergéncia de novas formas de pensar
a crianca, remetendo a novas identidades sociais. Também os discursos e os saberes que
foram sendo produzidos no interior da pedagogia moderna foram possibilitando as
compreensdes acerca das criangas enquanto sujeitos puros e inocentes € de uma forma
diferenciada, que pensam, sdo criativos e curiosos. Podemos dizer, conforme Narodowski
(2001a), que a nogao de infancia moderna torna a crianga essencialmente dependente da agao
do adulto, uma vez que em funcdo dessa relagdo de dependéncia € possivel educé-la,

escolariza-la, transformando-a em um adulto independente.

Cabe destacar, ainda, que a universalizagdo das escolas publicas contribui para a
instituicdo de novas formas de socializacdo e, também, para a constitui¢do dessa infancia
pura, inocente e racional. E, ainda, que:

[das]‘escolas’ medievais passa-se a instituicdes modernas, colégios e
institui¢des reformadas, que além de conferir um novo estatuto ao saber
exercerdo sobre os estudantes funcdes de controle moral e de
individualiza¢do psicologica. A fabricacdo da alma infantil, para a qual
contribuem de forma especial os colégios, tera como contrapartida o

submetimento dos corpos ¢ a educagdo das vontades em que tanto insistem
os educadores religiosos. (Varela e Alvarez-Uria, 1992, p. 84)

Na direcdo do que afirmam esses autores, ¢ possivel considerarmos que infancia e
escola estdo intimamente relacionadas e até mesmo entrelacadas nesse processo de
constituicdo da Modernidade. Ao mesmo tempo em que se torna necessaria a producao de
uma infancia ¢ também na escola que sdo criados saberes para a conducdo desse sujeito
infantil. Como afirma Narodowski (2001a), a escola, em sua versao moderna, so tera sentido a
partir da existéncia de um determinado ator — o corpo infantil e, da mesma forma, o corpo

infantil adquire seus tragos definitivos a partir da escolarizacao.

’

E assim que, nos ultimos séculos, sdo criados espacgos especificos para a educacao da
primeira infancia. Eles foram construidos, inicialmente, como um espaco separado para
atender a uma parcela especifica da populagdo infantil e estiveram associados a principios da

assisténcia e da filantropia. E, ainda que tenham surgido com denominagdes e concepgdes
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diferenciadas, as institui¢des para o atendimento a crianca pequena foram aos poucos se
estruturando com materiais € uma organiza¢do do tempo e do espago que passaram a ser
percebidos como peculiares. De tal forma que, se hoje entramos em uma creche, pré-escola ou
escola, para além de suas particularidades arquitetonicas e das construcdes dos espagos,
deparamo-nos com alguns aspectos que se convencionaram chamar de especificos para a
Educagdo Infantil ou para o Ensino Fundamental. Sdo formas de pensar e fazer a educagao
das criangas pequenas € que pouco a pouco vao, também, possibilitando a constituicdo desse

sujeito crianga enquanto aluno.

2.3 DISCURSOS PEDAGOGICOS SOBRE A EDUCACAO DAS CRIANCAS

Poder-se-ia dizer que os novos modos de educacdo que se
instituiram para a criang¢a pequena ndo teriam sido possiveis se
oS corpos e as mentes infantis ndo se tivessem tornado objetos
da ciéncia. A produgdo de saberes sobre a infdncia, portanto,
esteve conectada a regulagdo das condutas dos sujeitos infantis
e a instituicdo de praticas educacionais voltadas para elas.
(Bujes, 2002, p. 36-37)

Nas se¢des anteriores procurei abordar alguns aspectos relevantes para que possamos
compreender a produgdo de um modo de representar a infancia que a percebe como um ser
em falta, imaturo e desprotegido e, também, o quanto o processo de institucionalizacdo das
criangas esteve e, ainda estd, implicado na constitui¢do de uma especificidade para a infancia.
Dando continuidade a essa questdo, nesta se¢do abordarei a tematica da infancia, mas a partir
do olhar da pedagogia. Veremos como a infancia passa a ser alvo de uma intensa produgao de
discursos que ao nomeé-la, categoriza-la e ordend-la a tornam, também, ponto focal de novas
tecnologias de poder. Como afirma Bujes (2002) na epigrafe desta secdo, a produgdo de
saberes sobre a infancia e a instituicdo de praticas educativas voltadas para elas, estdo

mutuamente implicadas.

A escola moderna foi um dos cenarios onde de forma muito especial se operou uma
série de deslocamentos com relagcdo as formas de organizacdo dos tempos e espacos, um
processo de individualizacdo do corpo infantil que foi condicdo de possibilidade para um
maior controle e governamento das populagdes infantis. Cabe salientar, no entanto, que esses
deslocamentos na histéria da Pedagogia, conforme Narodowski (2001a), foram mais lentos do

que as modificacdes que ocorreram no campo demografico e social. Isso porque, como
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veremos na Pedagogia do século XVII, a infancia parece ndo estar ainda bem estabelecida em

sua configura¢do moderna.

Para que possamos compreender melhor essa afirmagdo recorro a Diddtica Magna,
texto publicado inicialmente em 1632 por Jan Amos Comenius. Comenius, conhecido no
campo da educacdo como o “pai da didatica”, provoca uma série de rupturas que
representardo caracteristicas fundamentais da pedagogia moderna. Procurando estabelecer
alguns principios, Comenius (2006) pretende a educacdo dos homens uma vez que, para ele,
estes sdo, inicialmente, desprovidos de humanidade, o que justifica sua educabilidade. Como
afirma o proprio Comenius (2006, p. 76) “a todos os que nasceram homens a educacdo ¢
necessaria, para que sejam homens e ndo animais ferozes, ndo animais brutos, ndo paus

inuteis”.

Assim, no discurso comeniano a infancia ¢ apenas o ponto de partida, representando o
que estd em falta — aquele que sera completado a partir do ato educativo. Isso significa,
segundo Narodowski (2001a), que na Didadtica Magna nao ha uma teorizacao sobre a infancia
e nem sao aprofundadas as qualidades do ser infantil. Nesse texto, Comenius fala da infancia,
mas essa nao ¢ pensada a partir de suas especificidades e sim como consequéncia da acao do
adulto. Nao aparecem elementos proprios que distinguem as criancas dos adultos, e a infancia
¢ considerada como uma fase transitoria da evolugao do ser. Por isso, a diferenca entre adultos
e criancas, para Comenius, estava apenas no grau de desenvolvimento. E o processo de
educagdo deve iniciar desde a mais tenra idade e com métodos adequados para que a crianca

possa aprender.

Esse ¢ o foco principal da Diddtica Magna: um método minucioso e detalhado para se
chegar a modificar a educagdo de seu tempo que, a seus olhos, parecia ineficaz e insuficiente.
Logo nas primeiras paginas, Comenius (2006, p. 13) afirma:

Noés ousamos prometer uma Didatica Magna, ou seja, uma arte universal de
ensinar tudo a todos: de ensinar de modo certo, para obter resultados; de
ensinar de modo fécil, portanto sem que docentes e discentes se molestem ou
enfadem, mas ao contrario, tenham grande alegria; de ensinar de modo

solido, ndo superficialmente, de qualquer maneira, mas para conduzir a
verdadeira cultura, aos bons costumes, a uma piedade mais profunda.

Para atingir o ideal pansofico de “ensinar tudo a todos”, Comenius apresenta um
método e um modelo de escola baseados na ordem, na uniformidade e universalidade dos
conhecimentos e métodos, na simultaneidade, na homogeneizagao dos tempos e dos recursos,

na gradualidade e utilidade dos conteudos e na racionalidade. Isso asseguraria “educar a
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Humanidade de modo que a utopia de que ‘todos cheguem ao conhecimento dos fundamentos

de todas as coisas’ se realize” (Narodowski, 2001b, p. 48).

Tendo em vista esse intuito de universalizacdo e unificagdo dos saberes, a educagao
ndo poderia mais ser uma questdo de opcao pessoal, restrita apenas ao ambito privado, mas
deveria estar a cargo de pessoas especializadas: os professores. Narodowski (2001b) destaca
que, para Comenius, ndo ¢ o pai que deve se ocupar da educagdo escolar das criancas e
justifica isso a partir de trés argumentos: o primeiro enfatiza a necessidade de conhecimentos
especificos e disponibilidade de tempo para a concretizacdo da eficacia da educagdo; o
segundo destaca que as criangas aprendem melhor quando estdo junto de outras criangas, o
que justifica a pertinéncia de um ambiente escolar; o terceiro, por fim, enfatiza a necessidade
de mecanismos de controle que sdo externos a familia de forma a garantir a ordem, a

sequenciagdo e a gradualizacao para que a educacao se efetive de modo unificado para todos.

A partir de tais argumentos podemos perceber a ruptura que ¢ operada com relacdo a
educagdo das criangas e que passard a ser um marco necessario a pedagogia moderna: a
alianca entre familia e escola, entendida como o dispositivo que possibilitard o cumprimento
do ideal proposto por Comenius de ensinar tudo a todos (Narodowski, 2001a).

Embora essa distingdo seja em Comenius ainda muito vaga e obscura, um
mecanismo que garanta o fluxo do corpo infantil de uma institui¢do para
outra estd bastante bem tracado, indicando com agudeza e nitidez os
principais componentes da articulagdo, embora ndo suas aplicacdes
cotidianas. Além disso, em Comenius ja surge uma caracteristica nodal: a
pedagogia apresentara a familia e a escola em condi¢des equivalentes de
estreitar lacos contratuais, como dois sujeitos sociais iguais que
voluntariamente se dispdem a aliar-se com uma finalidade determinada.
Algumas tantas décadas mais tarde, a pedagogia apelara ao Estado como

arbitro da alianga, nos casos em que uma institui¢do ou outra ndo se ajustem
com o pactuado. (Narodowski, 2001a, p. 67)

Além da alianca entre a familia e a escola, para que se efetive o ideal pansofico outro
aspecto merece destaque no ambito da obra de Comenius: ¢ aquilo que Narodowski (2001a)
denominou de simultaneidade sistémica. Essa simultaneidade se d4 a partir de uma
equiparagdo das atividades desenvolvidas na escola em um determinado periodo de tempo e
dentro de um espago também determinado. Nesse sentido, os saberes serdo distribuidos num
esfor¢o normalizador, de forma que os elementos fiquem dispostos com harmonia. E na busca
da ordem, como podemos perceber, o tempo passa a ser um elemento central. Isso porque, na
Didatica Magna, “o empenho colocado em ordenar se expressa concretamente [...] na

pretensdo de situar os elementos da sucessdo em um tempo dado, o que conforma a
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gradualidade” (Narodowski, 2001a, p. 69). E assim que passamos a ter uma matriz curricular
em que as atividades estariam dispostas em um determinado periodo de tempo, para todos os

alunos e de forma simultanea para todas as escolas.

Podemos perceber muitos dos principios basicos da Didatica Magna como iniciadores
do que conhecemos por pedagogia moderna e que foram se perpetuando ao longo dos séculos
e que ainda hoje estdo presentes nas escolas. O carater natural que atribuimos ao calendario
escolar, a racionalizacdo na distribuigdo do tempo escolar, ao curriculo gradual, sdo apenas
alguns exemplos de aspectos que aos poucos foram sendo legitimados no campo pedagogico.
Destaco também a alianga entre familia e escola como uma das condigdes que possibilitam a
efetivacdo da educagdo das criancas pequenas. Como veremos no proximo capitulo, essa

parece ser uma das marcas da Educacao Infantil.

Cabe destacar para o ambito do que venho desenvolvendo neste capitulo que, na obra
de Comenius, a vigilancia ndo ¢ operada tanto sobre o corpo infantil, estando mais voltada
para o método a ser utilizado. Isso porque, como aponta Narodowski (2001a), Comenius
apresenta uma infancia nao pedagogizada. A partir do final do século XVII, se opera uma
outra ruptura no que diz respeito aos discursos no campo pedagogico. O olhar, a partir de
entdio, parece voltar-se para o corpo infantil. E sobre a crianga que se produzem os saberes,
descrevendo seu comportamento, seu desenvolvimento, atribuindo-lhe uma esséncia que a

diferencia do adulto. E Rousseau parece ser uma das expressoes dessa infincia pedagogizada.

Para Narodowski (2001a), em Emilio ou da Educagdo, a infancia aparece delineada
em seus aspectos mais puros e claros, transformando-se em uma fonte inesgotavel de
reflexdes, bem como de seus processos de educacdo e infantilizacdo. Nesse sentido, produz
efeitos para a constitui¢do da pedagogia moderna ao falar da infancia em sua capacidade
natural de ser educada. Para Rousseau, a infancia ¢ uma fase propria da natureza humana, ¢
um estagio anterior € necessario para que se chegue a idade adulta. E enquanto tal deve ser
percebida por suas particularidades proprias e naturais.

Nao se conhece a infincia; no caminho das falsas idéias que se tém, quanto
mais se anda, mais se fica perdido. Os mais sébios prendem-se ao que aos
homens importa saber, sem considerar o que as criangas estdo em condigdes
de aprender. Procuram sempre o homem na crianga, sem pensar no que ela é

antes de ser homem. [...] Comegai, pois, por melhor estudar vossos alunos,
pois com toda a certeza ndo os conheceis [...]. (Rousseau, 1999, p. 04)

No Emilio, Rousseau define a infincia em minucias desde o seu nascimento até a

juventude, aparecendo, entdo, como objeto de estudo proprio. E nessa exaustiva definigdo,
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define-se, também, um lugar proprio para cada um de forma a “fixar nesse espaco uma
residéncia, proclamar qualidades, definir condutas possiveis” (Narodowski, 2001a, p. 31). E
esse parece-me ser o objetivo ordenador da Modernidade. No caso especifico da infancia,
fixa-la em seu espago proprio, em sua esséncia. Dai podemos inferir que talvez na
Contemporaneidade, ainda num esforgo de ordenamento, tenta-se fixar um novo lugar para a
crianga de seis anos, retirando-a da Educagdo Infantil e colocando-a no Ensino Fundamental.
Mas também, ao definir esse lugar que por ela serd ocupado a partir da politica de Ensino

Fundamental de nove anos, nomeia-se uma outra infancia.

Mas, voltando ao pensamento de Rousseau sobre a educacdo das criancas, ¢
importante ressaltar que, para ele, a agdo educativa ndo deve contrariar as regras da natureza,
0 que gera o conceito de “educacdo negativa”. Nessa concep¢dao de educacdo, a crianca
deveria ser resguardada o maximo possivel das influéncias maléficas da sociedade, para que
através de uma ac¢do puramente natural a crianga possa desenvolver-se. E a experiéncia
individual parece ser a chave para desenvolver essa educagdo negativa:

Amai a infancia; favorecei suas brincadeiras, seus prazeres, seu amavel
instinto. Quem de vds ndo teve alguma vez saudade dessa época onde o riso
esta sempre nos labios, ¢ a alma esta sempre em paz? Por que quereis retirar
desses pequenos inocentes 0 gozo de um tempo tdo curto que se lhes foge, e
de um bem tdo precioso, de que ndo poderiam abusar? Por que quereis
encher de amargura e de dores esses primeiros anos tdo velozes, que nao
mais voltardo para eles, assim como ndo voltardo para vos? Nao fabriqueis

remorsos para vos mesmos retirando os poucos instantes que a natureza lhes
da. (Rousseau, 1999, p. 68)

Nesse sentido, a educagdo natural, na visdo de Rousseau (1999), ndo pode deixar de
considerar as especificidades e particularidades da infancia. E quais seriam tais
particularidades, ou caracteristicas que para ele definem a infancia como uma etapa que
antecede a fase de vida adulta? Para Narodowski (2001a, p. 34), no Emilio, a crianca aparece
como um “ndo-adulto” e, sendo percebida como tal, ¢ carente. Uma de suas principais
caréncias ¢ a de razdo. “A infincia ¢ o longo caminho que os seres humanos empreendem da
falta de razdo (adulta) a razdo adulta”. Mas apesar dessa caréncia inicial de razdo, para
Rousseau, a crianga ja nasce com grande capacidade para aprender. Cabe destacar ainda que
essa passagem da auséncia de razao para presenca de uma razao adulta, que se proporcionara
através da educacdo, nao devera ocorrer, sendo, naturalmente. Nada na educa¢dao de Emilio
deve ser impresso pela for¢a. Vejamos o que nos diz Rousseau sobre essa capacidade de
aprender: “Nascemos capazes de aprender, mas sem nada saber e nada conhecendo. [...] Os

movimentos, os gritos da crianca que acaba de nascer sdo efeitos puramente mecanicos,
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carentes de conhecimento e de vontade” (Rousseau, 1999, p. 44). E mais adiante reafirma que
“ N . ) . .

a educacdo do homem comega com o nascimento; antes de falar, antes de ouvir, ele ja se
instrui. A experiéncia antecipa as ligdes; no momento em que conhece sua ama-de-leite, ele ja

descobriu muitas coisas” (Rousseau, 1999, p. 45).

Dessa auséncia inicial de razao, caracteristica conferida as criancgas, decorre um outro
aspecto, também de crucial importancia. Essa caréncia que ¢ conferida ao ser infantil, coloca a
crianca em um lugar de fragilidade e, portanto, precisa ser protegida, resguardada. Esse lugar
que ¢ conferido a crianca a coloca numa posicdo de dependéncia com relacdo ao adulto. A
esséncia desse ser infantil estd ligada, entdo, a heteronomia que, sendo propria da infincia,
sera transformada em autonomia através da educagdo. A passagem da infincia a fase adulta ¢,
assim, considerada como a passagem de um estado de dependéncia a um estado de liberdade

(Narodowski, 2001a).

Para Rousseau (1999), a crianga ¢ o centro do processo educativo. Nao sdo as regras
que ddo o tom da educagdo, mas a crianca através de sua experiéncia ¢ que se torna o
parametro e o fio condutor do processo de aprendizagem. Isso coloca em evidéncia o papel de
observacdo que fard com que a pedagogia — assim como a psicologia ¢ a medicina —
descreva e nomeie em minucias esse novo corpo infantil. Na Educacdo Infantil, ¢ inegavel a
influéncia que ocasiona tal deslocamento, uma vez que nao ¢ no ensino, mas na aprendizagem

que parece estar o centro do processo educativo.

E aqui, ndo posso deixar de fazer referéncia a Froebel que, influenciado por muitas das
ideias de Rousseau, apresentou de forma bastante minuciosa aspectos com relagdo a educagao
das criangas pequenas que marcaram — e ainda marcam — a Educagao Infantil. Froebel criou
um tipo de instituigio denominada Kindergarten®, que denota a sua concepgdo romantica de
que a crianca seria como uma planta fragil que precisaria ser regada, nutrida para que
aflorassem todas as suas potencialidades. Apresenta o jogo e a linguagem como centro de suas
proposicdes pedagdgicas para essas institui¢des, enfatizando que ambos sdo formas de
exteriorizar o que a crianga tem em seu interior (Froebel, 2001). Nesse sentido, ele imprime
ao jogo um carater de seriedade, sendo considerado como uma forma importante de expressao

infantil.

20 Aqui no Brasil, esse tipo de institui¢do foi denominada jardim-de-infancia.
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Discipulo de Pestalozzi, Froebel (2001) apresentava como principios para a sua
pedagogia, as ideias de liberdade, atividade e expressdo da natureza infantil. Pela auto-
atividade, a crianca buscaria o conhecimento de si, da natureza e de Deus. Por essa razdo, para
ele, o desenvolvimento humano ¢ proveniente da atividade espontanea. E através do cultivo
da atividade espontdnea que a crianga chega ao autoconhecimento. Em razdo disso, se
contrapde a uma concepg¢do de educacdo como preparacdo para o futuro, uma vez que a
crianca ndo ¢ mais considerada como um adulto em miniatura, nem tampouco como alguém
sem importancia. Na introducdo de 4 educa¢do do Homem, Froebel, ao fazer referéncia as
fases do desenvolvimento humano aborda essa questdo. Assim, cito-o, ainda que
extensamente, para que possa expressar melhor a ideia que apresentei neste paragrafo:

Disse-se antes que os pais deviam ver na crianga o adolescente ¢ o futuro
homem; porém, vé-los e considerd-los, em principio, como uma crianca €
algo totalmente diferente de ver e tratar a crianga como homem, exigindo
dela que precocemente se conduza. Os pais que t€m tais exigé€ncias
esqueceram que eles chegaram a ser bons pais e bons homens na medida em
que antes viveram conforme a natureza dos diferentes periodos de sua

existéncia, desses periodos que agora, créem, deveriam suprimir de seus
filhos.

Esse critério, essa tendéncia em depreciar os primeiros estagios de
desenvolvimento criam logo dificuldades quase insuperaveis aos professores
¢ educadores. Parece, entdo, que pode passar-se também por cima do ensino
correspondente aqueles primeiros anos e, portanto, nada ¢ mais prejudicial
para o garoto que lhe propor prematuramente um fim exterior, preparando-o,
por exemplo, para uma determinada atividade, para o desempenho de um
determinado emprego. (Froebel, 2001, p. 38)

E possivel também percebermos nessa citagio que, para Froebel (2001), a vida é
compreendida por uma sucessdo de etapas distintas, onde uma ¢ pré-determinante para a
outra. E a educacdo ¢ a viabilizagdo desse processo evolutivo. Froebel propde uma pedagogia
para a infancia, apresentando varios graus de desenvolvimento com proposicdes pedagogicas
correspondentes a cada grau. No primeiro grau — a laténcia—, chega-se a exteriorizagdo do
interior através do movimento. No segundo grau — que ¢ o da crianca —, a linguagem e o
jogo sdo o centro das atividades educativas. No terceiro grau — que corresponde ao
adolescente —, as aprendizagens e as atividades intencionais sdo o que predominam
(Brougere, 1998). Nessa visdo desenvolvimentista, Froebel concebe a educacdo a partir de

etapas evolutivas que sdo pré-determinantes para a subsequente.

Bujes (2002), analisando o discurso pedagdgico para a primeira infancia, destaca que
as ideias de Froebel — algumas das quais foram apresentadas nos paragrafos anteriores —

estdo presentes nos discursos sobre a crianga, que comegam a ser difundidos a partir do século
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XVIII e posteriormente pela area psi. Destaca, também, que as proposi¢des desse educador e
pensador podem ser consideradas uma reagdo as pedagogias disciplinares, tdo presentes nos
séculos XVIII e XIX, e que suas ideias sao vistas como precursoras da Escola Nova. Sobre
essa questdo, vale recorrer a Froebel, que afirma que a educacao “ou ensino demasiadamente
ativos, demasiadamente inclinados a coacdo, demasiadamente abundantes em prescrigdes
tendem, inevitavelmente, a anular, a oprimir, e a perturbar o homem no que ele tem de

espontaneo [...], na obra divina que nele se manifesta” (Froebel, 2001, p. 26).

No inicio do século XX intensifica-se 0 movimento de critica a educacao tradicional e
de cunho disciplinar, ocorrendo uma retomada de propostas educativas do [luminismo e, de
forma especial, as proposi¢des de Rousseau. A educagdo escolar passa a ser obrigatoria,
fazendo parte de “um programa de regeneracao e de profilaxia social baseado nos postulados
do positivismo evolucionista” (Varela, 2000, p. 88). O objetivo desta escola publica
obrigatoria € a civilizagdo e a domesticacdo das criancas que nela ingressam. Ocorre que este
modelo de educacdo distancia-se da educacdo das classes trabalhadoras provocando uma série
de conflitos, o que acaba por estigmatizar aqueles alunos que ndo se adaptam ao modelo
escolar vigente. Surge, entdo, um novo modelo de educagdo, voltado para essas criancas que
ndo se ajustam a escola, produzindo uma série de saberes com relacdo a essas criangas ditas
anormais ou delinquentes. De acordo com a autora, estabelece-se, a partir de propostas
pedagogicas, uma analogia entre infancia e estado selvagem, principalmente no que diz

respeito as criancas das classes populares.

Essas institui¢cdes, como afirma Varela (2000), tornaram-se laboratorios de observacao
que acabaram por produzir saberes e instituiram praticas que provocaram mudangas
significativas nas pedagogias disciplinares que até entdo eram dominantes.

E foi precisamente nestas instituicGes de correcdo onde comecaram a
aplicar-se, por conhecidos membros da chamada Escola Nova, novos
métodos e técnicas, onde se ensaiaram novos materiais, enfim, onde se
aplicaram novos dispositivos de poder que implicavam uma reutiliza¢do do
espaco ¢ do tempo, uma visdo diferente da infancia, a produgdo de novas

formas de subjetividade, que eram inseparaveis de um novo estatuto de
saber. (Varela, 2000, p. 90)

E nesse contexto que Maria Montessori, dentre outros representantes do Movimento
da Escola Nova, fez duras criticas a educacdo de seu tempo, questionando as formas de
organizacdo do tempo e do espaco escolar. Proveniente da drea da medicina, Montessori
desenvolveu uma pedagogia inicialmente voltada para criancas ditas “anormais” que,

posteriormente, foi adaptada para a educacdo de criangas normais. Fazendo um caminho
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inverso, o que motivou seu interesse pela educacdo das criangas, ndo foi um possivel

envolvimento com o magistério, mas o trabalho desenvolvido na clinica psiquidtrica.

Montessori (1987), assim como Froebel, prioriza a atividade da crianga, da énfase aos
estimulos externos para a educacdo e a formacao do espirito. Em sua pedagogia cientifica,
Montessori (1987) valoriza os exercicios sensoriais com as maos € os pés, a atividade motora,
a repeticdo do exercicio e o uso de uma série de materiais produzidos por ela para a
aprendizagem da linguagem, da matematica e das ciéncias. Também sdo marcas de sua
proposta educativa a disciplina e o siléncio que favorecem e provocam o autocontrole e
atengdo necessdrios a educacdo das criangas. Assim, a pedagogia de cunho cientifico de
Montessori atua na educacdo da crianca, mas trata inicialmente de conhecé-la
minuciosamente através da observacao. “Eis a verdadeira nova educagdo: partir primeiro a

descoberta da crianga e efetuar sua libertagdo” (Montessori, s/d, p. 124).

Além dessas questdes, o que ganha maior centralidade em sua pedagogia, ¢ a énfase
que da ao ambiente e a minuciosa organizagdo dos materiais que serdo utilizados pela crianca.
A importancia do ambiente na educagdo fica explicita quando Montessori (1987, p. 44)
afirma: “esquecamos o papel de carcereiros e tratemos, ao invés disto, de preparar-lhes um
ambiente onde possamos 0 méaximo possivel, ndo cansa-las com a nossa vigilancia e nossos
ensinamentos” e, ainda, “o proprio ambiente ajuda-a a melhorar constantemente, pois se cada
pequeno erro se torna evidente, ndo € preciso que a professora intervenha” (Montessori, 1987,
p. 45). Essas sdo apenas algumas passagens que abordam com minucias a estética e o tamanho
adequado dos moveis, sua disposicdo no espaco e as formas adequadas de utilizacdo dos

materiais de encaixe, dos blocos de madeira, das letras moveis, entre outros.

A pedagogia de Montessori ¢ um dos exemplos de propostas educacionais de cunho
experimentalista que estdo vinculadas ao que Varela (2000) denominou de pedagogias
corretivas. Para a autora, as pedagogias corretivas, que surgiram com o intuito inicial de
educar “criancas anormais”, apontavam o meio e a organizagdo do tempo e do espaco, como
possibilidades de adequacdo as necessidades e interesses infantis. Nesse sentido, Montessori,

3

entre outros, foi iniciadora de “uma redefinicdo de ‘infincia’ que supOs a afirmacdo, na
pratica, de uma especificidade teorizada por Rousseau, a qual constitui um dos pilares basicos
de uma nova construcdo e percep¢ao do sujeito: o sujeito psicologico” (Varela, 2000, p.95-

96).
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Para Varela (2000), essa nova expressdo do sujeito ganha maior visibilidade no século
XX, com a diversificacdo das areas da psicologia escolar que passam a ser o fundamento de
toda a pratica educativa. No campo da Educacao Infantil, mais especificamente da educagao
pré-escolar, esse ¢ um discurso que se difunde como verdades instituidas sobre uma nova
forma de ser crianca e de aprender. Piaget pode ser considerado um dos exemplos em termos
de referenciais que se tornou quase que obrigatério no campo da educagdo da primeira
infancia. Nas pedagogias psicologicas o controle externo passa a ser mais fragil, uma vez que
o controle interno ¢ fortalecido, pois a centralidade ndo se encontra mais na organizacao do
meio, mas nos estagios do desenvolvimento infantil (Varela, 2000). Saberes sdo produzidos a
partir deste campo, descrevendo detalhadamente a infancia, de tal forma que instituidos de
poder, regulam de modo muito natural as praticas educativas para as criancas menores de sete

anos, ainda que as infancias sejam muito diversas.

A partir das consideragdes sobre os discursos pedagogicos para a infancia, percebemos
0 quanto esses saberes que foram sendo constituidos como homogéneos influenciaram nao sé
as praticas e os espacos educativos, como, também, a formagao de identidades Unicas para as

criangas.

Dando continuidade a esta pesquisa, no proximo capitulo procuro desenvolver
aspectos que dizem respeito a producao de novos espacos educativos para a crianca de seis
anos atualmente. Para tentar cumprir este intento, e pela relagdo que tem com a tematica do
estudo, discuto alguns aspectos relevantes que dizem respeito ao tempo € ao espaco. A seguir,
apresento o espago no qual as criangas de seis anos estiveram envolvidas até entdo e o espago
que elas passam a integrar por meio da politica de ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos de duragdo que esta sendo implementada a partir da aprovacdo da lei n° 11.274, de
seis de fevereiro de 2006. Os espacos que faco referéncia sdo, respectivamente, a Educacao

Infantil e o Ensino Fundamental de nove anos.



CAPITULO 3: DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS



PASSAGEM PARA UMA NOVA ESCOLA

Escola publica vai precisar se adaptar para receber criangas
de 6 anos de idade. Uma medida aprovada no ano passado pelo
legislativo  brasileiro aumenta em wum ano o Ensino
Fundamental., que agora passa a receber as criangas antes
atendidas pela Educacdo Infantil (2 a 6 anos). A lei, mesmo
apos ser aprovada e ja ser pratica em varios Estados, ainda
gera polémica. Afinal, em que espago a crianga aprende e vive
melhor? No balan¢o da pracinha ou na frente de um quadro-
negro?

- Revista do Centro Universitario Ritter dos Reis, maio/junho
de 2006

ALFABETIZACAO MAIS RIGOROSA NO RS

Pelo menos 12 mil alunos gaiichos da 1° série do Ensino
Fundamental vdo participar de um projeto de alfabetizagdo
pioneiro no pais durante o ano letivo de 2007. A Secretaria
Estadual de Educagdo (SE) esta finalizando um programa-
piloto para criangas de seis anos, recém-admitidas no ensino
publico. Os dois objetivos principais sdo determinar que nivel
de conhecimento elas devam alcangar ao fim do primeiro ano
de estudo e melhorar a qualidade dos primeiros passos dos
Jjovens estudantes.(Zero Hora, 28/02/2007)
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3.1 SOBRE O TEMPO E O ESPACO

O espagco ndo é neutro. Sempre educa. Resulta dai o
interesse pela andlise conjunta de ambos os aspectos — o
espaco e a educa¢do — a fim de se considerar suas
implicagoes reciprocas. (Frago, 2001 p. 75)

O espago e o tempo sdo categorias fundamentais e basicas na nossa vida cotidiana;
porém, historicamente, pouco se discute o sentido de tais categorias nos processos de
subjetivacao dos sujeitos. De acordo com Harvey (2004), ndo existe um sentido tnico para o
que pensamos sobre o espago € o tempo. As mudangas que ocorrem na sociedade estdo
imbricadas com as formas como sdo concebidas essas categorias, “cada modo distinto de
producdo ou formagdo social incorpora um agregado particular de praticas e conceitos do
tempo e do espaco” (Harvey, 2004, p. 189). Como o nosso modo de vida est4 relacionado
com a forma como percebemos tanto o espaco quanto o tempo, acabamos por naturalizar essa
percepcao nao levando em conta, ou esquecendo, que ela ¢ construida. Esse carater de
naturalizagdo dos significados do tempo e do espago acabou por excluir, durante muitos anos,

estudos sobre os significados que sdo atribuidos a esses elementos.

No mundo contemporineo, no entanto, esta tematica assume cada vez mais um papel
de destaque em diversas areas. H4 formas diversas de abordar questdes relativas ao espaco e
ao tempo. O discurso pedagdgico no campo da educacdo das criangas de zero a seis anos, por
exemplo, vem dando énfase ao espaco enquanto um outro educador. Na perspectiva de tal
entendimento a organizagdo espago-temporal pode influenciar as formas de interacdo das

criangas e adultos no espago das instituigdes educativas.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil — RCN (Brasil, 1998), por
exemplo, no volume introdutorio, dispensa algumas paginas em que sdo abordadas questdes
referentes a organizagdo do tempo, ao espaco fisico e a sua versatilidade, aos recursos
materiais, a seguranca desses materiais € aos critérios para a formagao dos grupos de criancas.
Um dos pontos destacados em um destes itens diz respeito a organizagdo do espaco fisico e
dos materiais e suas relagdes com a concepcao de educacdao assumida pela instituicdo. Como

componente ativo, o espago ¢ considerado um poderoso auxiliar da aprendizagem, bem como
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um importante indicador de qualidade. Na compreensdo apontada pelo RCN, os professores
organizam o ambiente para que as criangas aprendam de forma ativa a partir da interagdo com
as outras criangas ¢ com os adultos. Com relagdo a organizacdo do tempo o documento
enfatiza que a rotina representa a forma de organizacdao do tempo didatico, ou seja, o tempo
de trabalho educativo realizado com as criangas e deve envolver os cuidados, as brincadeiras e

as situagdes de aprendizagens orientadas.

Sobre essa questdo, também me parece importante fazer referéncia ao documento
Parametros Basicos de Infra-estrutura para Institui¢oes de Educagdo Infantil, elaborado pelo
MEC em 2006. Ainda que as sugestdes contidas no documento ndo tenham um carater
mandatario, fago referéncia a esse documento uma vez que apresenta uma série de orientagdes
com relagdo a infra-estrutura e aos espacos destinados a Educagao Infantil. Podemos perceber
o carater normalizador do documento que, mesmo nao tendo o carater mandatario, de
determinagdo, mostra o que ¢ aceitavel, propde uma intervencdo. Na introducdo do
documento ¢ ressaltado que o trabalho visa ampliar os diferentes olhares sobre o espaco para
que se construa um ambiente destinado a Educag¢do Infantil “promotor de aventuras,
descobertas, criatividade, desafios, aprendizagem e que facilite a interacdo crianga—crianca,
crianca—adulto e deles com o meio ambiente. O espago ludico infantil deve ser dindmico,
vivo, ‘brincével’, exploravel, transformavel e acessivel para todos” (Brasil, 2006a, p. 08). Ao
longo de todo o documento, sdo apresentadas concepgdes, reformas e adaptagcdes com relacao
ao espaco destinado a Educagdo Infantil. No encarte que integra o documento sdo sugeridos
espacos € também alternativas a esses espagos que fazem parte da instituicdo de Educacao

Infantil.

Essa ¢ uma das possiveis abordagens do espaco e do tempo de forma a relaciona-los
com a educacgdo. Essa forma de abordagem vai numa dire¢do que analisa essas categorias
enquanto um recurso pedagdgico, mostrando o carater operacional que lhes ¢ conferido e
como devem ser organizados os espacos e tempos educativos para as criangas. Como
professora, reconheco a importancia de tal empreendimento, mas ndo foi isso que fiz no
ambito desta pesquisa. Minha pretensao foi muito mais analisar o entendimento que se tem
sobre o espago e sobre o tempo na medida em que essas categorias estdo implicadas no
processo educacional formal. A partir de tais afirmag¢des ndo quero dizer que exista uma
melhor forma de abordar o espaco e o tempo, apenas quero marcar por onde estarei me

movendo.
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Se espaco e tempo ndo sdo naturais, como afirmei anteriormente, se eles sdo
produzidos, € necessario que analisemos os significados que lhes sdo atribuidos ao longo dos
tempos. Entdo, apresentarei de forma breve alguns aspectos que considero relevantes com

relacdo aos deslocamentos operados em tais categorias.

De acordo com Harvey (2004), nos mundos feudais a forma de perceber o espaco
estava ligada a ideia de lugar que era finito, dentro de fronteiras territoriais aproximadas. O
lugar era percebido e representado sensorialmente e nele se davam as rotinas de vida
cotidiana, em um tempo que era inapreensivel. O espaco exterior era percebido como cheio de

mistérios, de dificil compreensao.

Podemos dizer, entdo, que o tempo e o espago medievais eram percebidos como
imediatos. O espago ndo era abstraido e o tempo simplesmente fluia. O espago e o tempo na
Idade Média eram entendidos, entdo, como descontinuos e finitos, “aspectos entrelacados e
dificilmente distinguiveis da experiéncia vivida, presos numa estavel e aparentemente

invulneravel correspondéncia biunivoca” (Bauman, 2001, p. 15).

Essa forma de pensar e estar no mundo vai sendo alterada a partir do século XIV. No
Renascimento, ocorrem transformacdes nas formas de perceber o tempo e o espaco, o que
acabaria por possibilitar o surgimento da concepg¢do objetiva e baseada no conhecimento
cientifico que serviria de base para a Modernidade. Essa forma de vida afasta-se da resignagao
e passa a centrar-se no homem. O pensamento magico comegou a se esgotar, abrindo-se
espago para o humanismo. O homem ¢ que passa a ocupar esse lugar. O homem passa a ser
responsavel por seus atos, ¢ o dono da propria histéria. Aqui ha o predominio do pensamento
e da razdo. Implicada nessa concepcao esta a ideia de que os problemas do mundo passariam a

ser problemas humanos.

Com as grandes transformagdes que ocorrem a partir do Renascimento surge uma
explosdo de novos saberes no lugar da religiosidade que sustentava a forma de compreender o
mundo na Idade Média. As regras da perspectiva, que foram elaboradas em Florenca na
metade do século XV, provocaram mudangas radicais nas praticas artisticas e arquitetonicas
de entdo. Mas ndo s0, essas mudancas se expandem para outras formas de representacao do

mundo.
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O perspectivismo concebe o mundo a partir do ‘olho que vé&’ do individuo.
Ele acentua a ciéncia da optica e a capacidade das pessoas de representarem
0 que véem como uma coisa de certo modo ‘verdadeira’, em comparagido
com verdades sobrepostas da mitologia ou da religido. (Harvey, 2004, p.
223)

Para Harvey (2004), a perspectiva ainda serviu de fundamento para os principios
cartesianos de racionalidade que integraram o projeto iluminista. O autor também aponta para
o fato de haver evidéncias que vinculam as regras da perspectiva com outras praticas como,

por exemplo, as que surgiram no comércio, na atividade bancéria e na producao agricola.

Também a expansao geografica, que ocorre no século XV na Europa, provoca uma
complexificacdo das funcdes sociais € do comércio. As grandes navegacdes € a expansao
comercial com o Oriente levaram para uma intensa exploragdo espacial que tera efeitos
marcantes nos significados atribuidos ao tempo e ao espaco. Vislumbrando os grandes lucros
que obteriam em suas conquistas, Portugal e Espanha organizaram grandes expedi¢des onde o
tempo passa a ganhar importancia: seria necessaria a descoberta de caminhos mais curtos para
chegar mais rapidamente ao seu destino. “A busca de trajetos mais curtos estd imbricada com
a nocdo de tempo como algo distinto do espago: se ¢ possivel percorrer o espago em menos
tempo, logo ambos sdo coisas diferentes” (Saraiva, 2006, p, 35). A autora chama a atengao
para o entrelagamento desses fatos — concep¢dao de espago e tempo como distintos e as
grandes navegagdes —, que se da numa causalidade imanente e ndo a partir de uma relagao de

causa e efeito.

Pensando ainda nas transformag¢des que ocorrem no Renascimento, destaco a invengao
da imprensa por Gutemberg no século XV. A invencdo e divulgagdo da imprensa

proporcionou uma maior rapidez na divulga¢do das ideias e dos saberes por meio da escrita.

Nas sociedades modernas ocidentais o tempo e o espagco passam a ser percebidos
como nogdes abstratas na qual nos inserimos. O tempo ¢ da natureza, ¢ uma estrutura que ja
esta no mundo. Com o espago ocorre o mesmo. Assim, a partir da Modernidade o mundo
passa a ser percebido como espacialmente descontinuo e fragmentdvel. Se o mundo ¢
espacialmente descontinuo, surge a necessidade de demarcar os espacos com rigor e demarcar

cada vez mais espacos.

Lara (2007, p. 14), ao abordar a trajetoria da nogdo de espaco ao longo da filosofia
ocidental, também faz referéncia a forma como esse conceito ¢ percebido na Modernidade.

Para o autor, na Idade Moderna o espago passa a ser percebido como uma “ideia com a qual o
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sujeito responde a afetacdo das coisas”. E, com isso, apresenta os racionalistas, como Kant,
que também compartilha da mesma tese. Segundo Lara (2007), para Kant o espago e o tempo
sdao dimensdes da razdo humana, formas a priori que s6 se tornam conhecidas se as afetagdes
que elas produzirem no sujeito, forem unificadas pelas formas a priori da sensibilidade de
espaco e tempo. Assim, as ligacdes que o homem estabelece com o espago estdo implicadas
em sua percepcdo como algo imutavel e uniforme. Essa forma de compreender o espaco e o
tempo apresenta-se diferente do que na Idade Média. Veiga-Neto (2002), ao falar da ruptura
do mundo medieval para o mundo moderno como uma nova geometria € uma nova
temporalidade, afirma que:
A separagdo medieval entre espaco interno (rigido, sensorial, percorrivel,
doméstico) e espaco externo (fluido, desconhecido, misterioso, magico) foi
substituida pela nova separagdo entre espaco ¢ lugar. O cenério fisico onde
se ddo nossas experiéncias concretas e imediatas passou a ser entendido,
vivido e designado como um caso particular, inserido num espago geral,
abstrato, infinito e ideal. A esse cenario particular, sensorial ¢ imediato do
espaco, chamamos de lugar. O lugar, entdo, passa a ser cada vez mais

entendido e vivido como uma projecdo, neste assim chamado mundo
sensivel, de um espago ideal. (Veiga-Neto, 2002, p. 169)

A partir dessa compreensdo ¢ que podemos dizer que o lugar implica no uso
determinado e funcional do espaco, € uma por¢do do espaco que atribuimos um significado.
Mas, se cada vez mais comeca a surgir a necessidade de demarcar espacos, conquistar novos
territorios, um elemento novo passa a ser incorporado nessa percepc¢ao do espago e do tempo:
¢ a velocidade. As transformacdes que ocorrem provocadas pelas novas tecnologias de
informacao sdo condigdes de possibilidade para uma crescente aniquilagdo do tempo e do

espaco. O que importa ¢ mover-se mais rapido e estar no maior nimero de lugares possiveis.

Essa maior mobilidade e os movimentos mais rapidos se tornam fundamentais na
Modernidade. Com a velocidade cada vez mais acelerada, ocorre o que Harvey (2004)
denominou de compressdo espago-temporal. Isso faz com que haja uma dissolugcdo de
fronteiras, um esmaecimento dessas fronteiras ou com que elas mudem de lugar. Assim, se
antes na relagdo entre o espago ¢ o tempo a conquista do espago ¢ que era importante, no
mundo contemporaneo, para Veiga-Neto (2002, p. 173), o que ganha relevancia ¢ a
capacidade de criar novos lugares no espaco, a capacidade de “lugarizagdo”, quer dizer
“capacidade diferencial de criar lugares, de mudar de lugar, de escapar, de adiantar, de atrasar,
de entrar e de sair que divide os que ‘podem mais’ daqueles que ‘podem menos’; que divide
os que estabelecem ‘onde estdo as fronteiras’ daqueles que se submetem a tais fronteiras”. E

na medida em que essa compressdo espacial vai aumentando € com a intensificagdao da
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lugarizacdo, tudo passa a ser mais transitorio e, de certa forma, também, mais instantaneo.

Mas o que todas essas questdes sobre o tempo e o espago tém a ver com a educagdo?

Com tais consideracdes sobre o tempo € o espago, € possivel afirmar que a partir da
Modernidade comeca a ser necessario que tudo seja, entdo, ordenado, dividido, planejado. E
isso seria feito por meio de critérios de otimiza¢do do tempo numa distribui¢do adequada do
espago. E nesse sentido que, na Modernidade, infancia e escola ganham um novo significado.
E na escola que as criangas aprendem conhecimentos, mas principal e primeiramente,

aprendem a usar o tempo e o espago. Dai a importancia do processo de disciplinamento que €

atribuido a escola na Modernidade.

Conforme Varela (2000), as tecnologias disciplinares funcionam por meio de uma
nova concep¢ao e organizagdo do tempo e do espaco. Implicam num espago e num tempo
disciplinares. Para o espaco disciplinar o que importa ¢ a redistribuicdo dos individuos no
espaco, onde cada individuo tem o seu lugar, uma determinada localizagdo no interior de cada
conjunto. O tempo disciplinar também se impde na pratica pedagdgica operando uma
separacao entre o tempo de aprendizagem e o tempo de trabalho e de vida adulta. E, também,
na escola lentamente vai ocorrendo uma separacao entre mais velhos e mais jovens, a tal
ponto que a idade torna-se um critério fundamental na distribuicdo dos alunos no espago
escolar. “A nova concepcao de tempo exige organizar atividades de acordo com um esquema

de séries multiplas, progressivas e de complexidade crescente” (Varela, 2000, p. 84).

Dai que o espago-tempo “tem de ser analisado como um constructo cultural que
expressa e reflete, para além de sua materialidade, determinados discursos” (Escolano, 2001,
p. 26). Nesse sentido, a arquitetura dos prédios e os espacos das creches, pré-escolas e
escolas, estdo carregados de significados que ensinam, as vezes de forma muito sutil, como os
corpos infantis devem ocupar tais espagos. Sao, portanto, expressdao de discursos e praticas
que dispdem os sujeitos € os controlam.

A arquitetura escolar, além de ser um programa invisivel e silencioso que
cumpre determinar fungdes culturais e pedagogicas, pode ser instrumentada
também no plano didatico, toda a vez que define o espago em que se da a
educagdo formal e constitui um referente pragmatico que ¢ utilizado como

realidade ou como simbolo em diversos aspectos do desenvolvimento
curricular. (Escolano, 2001, p. 47)

Esses espacos apresentam subdivisdes, pequenos recortes nesse grande espaco

definido na arquitetura dos prédios escolares que determinam o lugar que os sujeitos devem

’

ocupar. Mas também os tempos sao delimitados, marcados. E assim que, nas creches, temos
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as salas destinadas para os bercarios, para os maternais, para as pré-escolas, para o refeitorio.
Um lugar para cada idade, cada corpo num lugar. Na escola também temos lugares que se
destinam a fins diferenciados: temos o lugar do recreio, o lugar da merenda, o lugar da

aprendizagem.

A estrutura fisica dos prédios e os espagos internos e externos, com tais divisoes,
delimitam o campo de agdo das criangas que por eles circulam. E assim que percebo que os
prédios, os espacos € as praticas neles instituidas estdo intimamente imbricados e carregados
por discursos. Esses discursos estdo baseados em determinados saberes que foram sendo
produzidos como cientificos e dizem “a verdade” sobre como melhor educar nas creches, pré-

escolas e escolas.

E ¢ nesse sentido que cabe, neste estudo, falar em espaco e, mais especificamente, em
lugar. Na medida em que o Ministério da Educagdo apresenta uma nova politica para o Ensino
Fundamental, incluindo as criangas de seis anos no primeiro ano e ampliando para nove anos
a sua duracdo, ¢ um outro lugar que esta sendo pensado para essa crianga nesse espago
escolar. Mas também um outro tempo, um tempo mais longo de aprendizagem formal. Ha um
deslocamento das fronteiras entre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental. E, nesse
deslocamento, muda também o que estd dentro e o que esta fora do espaco do Ensino
Fundamental, muda o que ¢ interno e o que € externo.

Ao estruturar ou modificar a relagdo entre o interno e o externo em relagdo
ao meio escolar — as fronteiras, o que se situa dentro e o que se situa fora —
, Ou seu espago interno — entre as diversas zonas edificadas e ndo
edificadas, entre os espagos interiores —, ao abrir ou fechar, ao dispor de
uma ou outra maneira as separagdes e os limites, as transi¢des e as
comunicagoes, as pessoas € os objetos, estamos modificando a natureza do

lugar. Estamos mudando ndo apenas os limites, as pessoas ou 0s objetos,
mas também o proprio lugar. (Frago, 2001 p. 138-139)

A partir disso ¢ que sinto a necessidade de abordar esses dois espagos nos quais as
criangas de seis anos estdo envolvidas. Um primeiro, que ¢ o da Educacdo Infantil, do qual ela
esta deixando de fazer parte; e um segundo, que ¢ o do Ensino Fundamental de nove anos, do

qual ela agora passara a fazer parte. E disso que trato nas duas proximas segdes.
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3.2 EDUCACAO INFANTIL

Ao analisarmos o quadro da Educacdo Infantil, alguns discursos salientam certas leis
que marcam de forma significativa o atendimento a pequena infancia no Brasil. Destacam-se,
nesses discursos, a Constituicdo de 1988 que apresenta a educagdo de zero a seis anos como
um direito da crianca e um dever do Estado e a Lei de Diretrizes ¢ Bases para a Educagao
Nacional (Lei n® 9394/96), que em seu texto passa a considerar a Educagdo Infantil como
primeira etapa da Educagdo Bésica, como parte integrante do regime educacional brasileiro.
Apesar das percepcdes que se tém acerca da Educacdo Infantil e da escola irem se
naturalizando, como tentei mostrar no capitulo anterior, sdo construgdes recentes e que estao
implicadas numa série de fatores que se conjugam, possibilitando sua consolidagdo enquanto

institui¢des educativas.

Cabe ressaltar que a forma como inicialmente se configurou o atendimento as criancas
pequenas no Brasil esteve vinculada a caridade e, posteriormente, a filantropia®'. Bujes (2002)
atenta para o fato de que essa instituicdo surgiu, portanto, com uma marca assistencial para
dar conta de uma parte da populacdo infantil em que principalmente dois fendmenos se
faziam presentes: as mortes, associadas a precariedade de condi¢des no que diz respeito a
higiene, a moradia, a nutricdo, etc., e o infanticidio. Surgiu, portanto, para atenuar os
problemas sociais e morais dessa populagdo e para conter os riscos que elas traziam ao
equilibrio social. “A institui¢do, 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

2002, p. 59).

(Bujes,

Parte da produgdo brasileira acerca da Educacdo Infantil, ao analisar o surgimento do
atendimento as criangas pequenas, enfatiza que, historicamente, essas instituicoes
configuraram-se, principalmente, a partir de dois modelos diferenciados de praticas
educativas. De um lado, um atendimento de cunho assistencialista vinculado ao modelo
familiar e higienista, na qual as praticas de assisténcia as criangas de zero a seis anos

apresentavam-se dissociadas das praticas educativas. De outro lado, encontrava-se o

2! Para Kuhlmann Jr. (1998), a caridade assumiu diferentes significados ao longo da histéria, podendo referir-se
ao Estado, a religido ou a um sentimento de ordem individual com relagdo a pobreza. Ja a filantropia pode
referir-se a iniciativa ndo-governamental ou a organizagao racional da assisténcia.
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atendimento dito educativo, em que as praticas mais ligadas ao cuidado, muitas vezes, eram
consideradas de menor importancia. Essa segunda forma de conceber a Educacdo Infantil

estaria muito vinculada ao modelo das praticas desenvolvidas no Ensino Fundamental.

Cerizara (1999), ao analisar essa questdo, afirma que por meio de diversos estudos e

pesquisas foi possivel constatar que essa dicotomia era falsa porque:

Gostando ou ndo, aceitando ou nao, todas as institui¢des tinham um carater
educativo: as primeiras com uma postura de educacdo assistencial voltada
para a educacdo das criangas pobres ¢ as outras, com uma proposta de
educacdo _escolarizante voltadas para as criangas menos pobres.
Simplificando um pouco, poderiamos dizer que tinhamos, de um lado, uma
importagdo do modelo hospitalar/familiar e, de outro, uma importagdo do
modelo da escola de ensino fundamental. Nesta dicotomizacdo, as atividades
ligadas ao corpo, a higiene, alimentacdo, sono das criangas eram
desvalorizadas e diferenciadas das atividades consideradas pedagogicas,
estas sim entendidas como sérias e merecedoras de atencdo e valor. (p. 13)

Kuhlmann Jr. (1998) também enfatiza sua discordancia com relacdo a essa
polarizacdo, alegando que se insiste em negar o cardter educativo das instituicdes com
propostas assistenciais, como se educagdo fosse algo neutro ou emancipador. Essa polarizacao
resulta na atribui¢do de uma evolucdo linear & Educacdo Infantil que se da por etapas:
primeiro a médica, depois a assistencial e, por fim, a educacional, que seria entendida como
superior € positiva, se comparada com os outros aspectos. O fato de as institui¢des
assistencialistas “carregarem em suas estruturas a destinacdo a uma parcela social, a pobreza,
ja representa uma concepgao educacional” (Kuhlmann Jr., 1998, p. 182). Para ele, a historia
das institui¢des de assisténcia a infancia no Brasil configura-se como resultado de uma
conjugacao de interesses juridicos, empresariais, politicos, médicos, pedagogicos e religiosos,
envolvendo trés influéncias: a juridico-policial, a médico-higienista e a religiosa. Nesse caso,
essas institui¢des davam condigdes de sustentagcdo aos saberes que eram produzidos no campo
juridico, médico e religioso na formulacdo de uma politica que tinha a infincia como seu
principal pilar. Essas influéncias possibilitaram a constitui¢do de institui¢cdes assistenciais

como, também, a produ¢do de um sujeito infantil.

E importante dizer que questdes como o ingresso da mulher no mercado de trabalho,
as transformagdes na urbanizacdo, assim como na sociedade em geral, provocaram uma maior
demanda com relacdo ao oferecimento de instituicdes para o cuidado e educagao das criangas
menores de sete anos. Porém, na compreensdo de Campos (1999), essa demanda ndo
apresentara reflexos de forma imediata no campo da educagao. Exemplo disso € o fato de que

as Leis de Diretrizes e Bases anteriores a LDB n° 9394/96 tiveram formulacdes bastante
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evasivas no que diz respeito a educagdo das criangas menores de sete anos. E principalmente a
partir da década de 1970 que ocorre uma maior expansdo das creches e pré-escolas no Brasil.
Mas, mesmo com esse processo de expansao, as institui¢des de Educacao Infantil e, de forma
especial, as creches ficaram marcadas pelos objetivos que as constituiram inicialmente (Bujes,

2002).

Em decorréncia da visibilidade legal e do crescente oferecimento de creches e pré-
escolas, em varias regides do Brasil, instaura-se um intenso debate acerca da formacao e da
qualidade do atendimento oferecido as criangas pequenas, principalmente a partir da década
de 1980. Podemos afirmar que a Educa¢do Infantil, hoje, ¢ um campo de muitas questoes e
problematiza¢cdes com relagdo: a formagdo das profissionais que atuam junto a esta faixa
etaria; ao que ¢ especifico para o atendimento em instituigdes educativas; as propostas
educativas; as formas de organizacao dos tempos e dos espagos nas creches e pré-escolas; aos
investimentos para a devida expansdo do atendimento; ao tipo de instituicdes que estdo
autorizadas a atender criancas menores de seis anos; ao financiamento da Educacao Infantil.
Enfim, inimeras sdo as discussdes aprofundadas em estudos e pesquisas com relacdo a
educagdo das criangas de zero a seis anos. Essas discussoes, que se intensificam ainda mais a
partir da década de 1990, vao na dire¢do de uma problematizacdo intensa acerca do lugar da

Educagao Infantil na Educagido Basica.

Uma das questdes que gerou um grande aprofundamento por parte dos pesquisadores e
profissionais da area diz respeito a inser¢do das creches no ambito da Educacdo Basica sem
que se configurasse numa proposta dita “escolarizante”. Cerizara (1999), ao analisar algumas
consequéncias das decisdes legais, ressalta que a preocupacdo na transformagdo da Educagao
Infantil em um nivel de ensino sem que suas praticas reproduzam o que se propde para o
Ensino Fundamental aparece no texto da LDB quando apresenta a Educacdo Basica
constituida de trés niveis de ensino: Educacao Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio.
A este respeito, a autora salienta que:

Falar em educacdo e ndo em ensino foi a forma encontrada para ndo reforcar
a concepcao instrucional/escolarizante presente nos demais niveis de ensino
¢ indicar uma proposta de trabalho com criangas cuja especificidade requer
uma prevaléncia do educativo sobre o instrucional, ou seja, mais do que
nivel de ensino, estas instituicdes devem realizar um trabalho contemplando
¢ priorizando os processos educativos que envolvem as criangas como

sujeitos da e na cultura com suas especificidades etarias, de género, de raga,
de classe social. (Cerizara, 1999, p. 15-16)
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Nesse sentido, os pesquisadores da area da Educacdo Infantil apontam para a
caracterizacdo das creches e pré-escolas como um lugar que, de forma indissociavel e
complementar, cuida e educa as criancas de zero a seis anos. Ainda que se possa reconhecer
que em todo o ato educativo estdo implicadas agdes de cuidado e educagdo, no Ensino
Fundamental a énfase nao esta centrada nessas acoes e, sim, no ensino. Na Educacgao Infantil,
essa énfase se torna indispensavel, uma vez que atua com criangas pequenas, que sao mais
dependentes dos adultos. Na compreensdao de Rocha (1999), isso ndo quer dizer que o
conhecimento e a aprendizagem ndo estejam presentes na Educacdo Infantil, mas a dimensao
que os conhecimentos assumem nesta etapa educacional esta mais vinculada a expressdo, as
diversas formas de linguagem, a socializacdo, a brincadeira, a fantasia, ao imaginario. O
conhecimento e a aprendizagem sdo, portanto, parte das relagdes que as criangas estabelecem

entre elas e com os adultos.

A partir de tais consideragdes, os estudos provenientes do campo da Educagdo Infantil
enfatizam que a educagdo para as criangas de zero a seis anos sera compreendida de forma
complementar a educacao que ¢ efetuada pela familia. Opera-se aqui o dispositivo da alianca
entre familia e escola proposto por Comenius e que servira de possibilidade ao processo
educativo nas creches e pré-escolas. Como salienta Narodowski (2001b, p. 49), ainda que
Comenius apenas o tenha delineado, esse dispositivo “atravessard os discursos pedagogicos
posteriores ao discurso comeniano; isso significa que ele estabeleceu uma matriz subjacente a

diferentes enunciacdes da Pedagogia, dali para diante”.

Mesmo tendo abordado essa questdo no capitulo anterior, penso que vale a pena
ressaltar algumas questdes. Ainda que para Comenius a educacdo da primeira infincia ¢
aquela que ocorre em casa, podemos afirmar que o dispositivo da alianca entre familia e
escola por ele delineado ¢ condicdo para o processo educacional das creches e pré-escolas,
uma vez que os discursos pedagogicos para a educacao das criangas pequenas dao uma énfase
muito forte a complementaridade e a parceria que deve ocorrer entre ambas instituicdes, ainda
que elas se diferenciem. “Comenius inicia a Modernidade pedagogica prefigurando, pela
primeira vez, esse pacto sem o qual a escolaridade nao seria viavel” (Narodowski, 2001b, p.

54).

Da mesma forma, mesmo fazendo parte da Educacdo Bésica, o termo Educacdo
Infantil ja lhe confere uma caracteristica diferente do Ensino Fundamental. Nesse sentido,

ocorre um embate por parte dos profissionais e pesquisadores da area para que a educagao das
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criancas menores de sete anos ndo seja pensada a sombra do Ensino Fundamental. Nessa
perspectiva, entdo, ultrapassando os limites do “ensinar conteudos”, os discursos do campo da
Educagao Infantil buscam abarcar um olhar voltado para a crianga. Rocha (1999) apresenta o
termo Pedagogia da Educacdo Infantil ou ainda, de uma forma mais ampla, Pedagogia da
Infancia para os estudos que teriam como eixo principal a propria crianga em “seus processos
de constituicdo como seres humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas

capacidades intelectuais, criticas, estéticas, expressivas € emocionais” (Rocha, 1999, p. 62).

Ainda a respeito da sistematizagdo dos conhecimentos, Kuhlmann Jr. (1999) chama a
atencdo para o fato de que

Se a crianga vem ao mundo e se desenvolve em interacdo com a realidade

social, cultural e natural, ¢ possivel pensar uma proposta educacional que lhe

permita conhecer esse mundo, a partir do profundo respeito a ela. Ainda néo

¢ o momento de sistematizar o mundo para apresenta-lo a crianga: trata-se de
vivé-lo, de proporcionar-lhe experiéncias ricas e diversificadas. (p.57)

Diversos estudos apontam para a necessidade de demarcar a especificidade da
Educagdo Infantil, definir um lugar para esse nivel educacional. A Educacdo Infantil vem se
constituindo em um espago que guarda semelhangas com o espaco do Ensino Fundamental,
como, por exemplo: “da-se num espago fechado; tem no professor (ou no seu sucedaneo) a
autoridade moral, por delegacdo da familia ou do Estado; confere um estatuto de inferioridade
as criangas; organiza-se para transmitir saberes de ordem disciplinar” (Bujes, 2002, p. 58).
Mas ainda assim, em func¢do da faixa etdria a que se destina e das caracteristicas dessas
criangas, busca um espago, como tentei mostrar até aqui, que nao seja 0 mesmo dos outros

niveis educacionais.

Cabe destacar, ainda, que atualmente muitas das questdes que acompanharam a
trajetoria da Educacdo Infantil ainda se fazem presentes. O fato das creches passarem para o
ambito do sistema educacional reativou algumas antigas polémicas e instaurou outras que
acabam por acirrar intensas discussdes no campo da educacao das criangas de zero a seis anos
e mostram, também, o quanto a Educacdo Infantil estd atravessada por questdes de ordem
politica e econdmica. Na ampla diversidade de atendimentos existentes para as criancas
pequenas, ainda existem instituicdes que nao foram incluidas nos sistemas educacionais e que
nao contam com condi¢des minimas de infra-estrutura para o atendimento a infancia. E,
apesar de a legislagdo exigir a formag¢ao minima de magistério na modalidade Normal para o
trabalho com as criancas pequenas, ainda ha um grande contingente de profissionais sem a

formag¢do minima exigida. Podemos depreender disso, que a trajetoria do que passamos a
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chamar de Educagdo Infantil ndo ¢ linear, ndo pode ser considerada a partir de uma etapa
inferior, sem valorizacdo, que ndo era educativa, até chegar a uma outra etapa, melhor,
considerada superior. Mostra, também, o quanto essa trajetoria vai sendo desenhada a partir

de embates em que estdo envolvidos pessoas e grupos com posicoes diferenciadas de poder.

No momento, a Educagdo Infantil passa por um outro reordenamento em fung¢io da
implementa¢do do Ensino Fundamental de nove anos. Isso incide também na Educagdo
Infantil, uma vez que a faixa etaria de atendimento reduz para as criangas de zero a cinco anos
de idade. Novos embates, novas lutas, novos jogos de poder, em que estdo implicadas outras
verdades sobre esses dois niveis educacionais. O que acontece com a infincia e a Educacao
Infantil? E ainda, como as condi¢cdes contemporaneas contribuem para tecer o Ensino

Fundamental de nove anos? Essas sdo outras questdes para se pensar.

3.3 ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

Como apontei no inicio desta Tese, o ingresso das criangas de seis anos no Ensino
Fundamental esta na pauta das politicas educacionais brasileiras. Tanto em nivel nacional
quanto estadual, estamos vivendo um reordenamento com relagdo a esse nivel de ensino, o
que tem gerado agdes governamentais no sentido de efetivar a ampliacio do Ensino
Fundamental para nove anos de duracdo com inicio aos seis anos de idade. Essa efetivagao se
faz necessaria em razao da recente aprovagao da Lei n® 11.274, de seis de fevereiro de 2006,
que alterou a redagdo dos Artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional (Lei n® 9394/96), ampliando para nove anos a duragcdo do Ensino Fundamental. Na
direcdo da efetivacdo dessa Lei, uma série de pareceres e resolucdes vem sendo definida e

aprovada de forma a regulamentar o assunto.

O MEC, entdo, vem produzindo novos discursos sobre o lugar das criangas de seis
anos na instituicdo educativa. Através do novo ordenamento legal, o Ensino Fundamental
aumenta de oito para nove anos, porém a ampliacdo ndo se d4 com a criacdo de uma nona
série, ¢ sim com a supressdo do ultimo ano destinado a Educacdo Infantil. Ou seja, a
Educagao Infantil, a partir de agora, passard a ser integrada pelas criangas de zero a cinco

anos ¢ o Ensino Fundamental pelas criangas de seis a quatorze anos, sendo que, de acordo
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com a Lei n® 11.274/2006, os municipios, os estados e o Distrito Federal terdo o prazo até

2010 para implementarem em sua totalidade o Ensino Fundamental de nove anos.

Na esteira dessa legislagdo, o MEC vem organizando alguns documentos também com
o intuito de orientar a implementa¢do do Ensino Fundamental de nove anos. Em novembro de
2004, 0o MEC langou o documento Ensino Fundamental de nove anos — orientagoes gerais™,
que aborda os seguintes capitulos: educagdo com qualidade social; ampliacio do Ensino
Fundamental para nove anos; organiza¢do do trabalho pedagogico; e recomendacao de leitura
complementar. Publicou relatorios do Programa e, em 2006, o Ministério da Educacdo
organizou e distribuiu o documento Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientagdes para a
Inclusdo da Crianga de Seis Anos de Idade. O documento foi elaborado por especialistas da
area da educagdo abordando temas como infancia e escola; brincadeira; diversas linguagens;
letramento e alfabetizagdo; areas do conhecimento; avaliagdo e aprendizagem e organizagao

do trabalho pedagdgico.

Recentemente, no ano de 2009, o MEC publicou um outro documento intitulado
Ensino Fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implantagdo. Esse
documento tem por objetivo subsidiar gestores municipais e estaduais, conselhos municipais e
estaduais de educacdo, e demais Orgdos e instituicdes no processo de implantacdo e
implementagdo do Ensino Fundamental de nove anos. Nesse sentido, apresenta alguns
aspectos que dizem respeito tanto a normatizagdo quanto a organizagdo pedagogica. Ao final
do documento, apresenta as perguntas e respostas mais frequentes que foram formuladas a

partir de consultas feitas ao MEC.

Esse material ¢ parte integrante do Programa Ampliagdo do Ensino Fundamental para
Nove Anos, desenvolvido pela Secretaria de Educagio Basica do MEC. E possivel
percebermos que, através do Programa e dos documentos mencionados, o MEC colocou, em

nivel nacional, a discussdo da inser¢do das criancas de seis anos no Ensino Fundamental.

220 documento foi lancado no Encerramento do Encontro Nacional Educa¢io Fundamental de Nove Anos,
promovido pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC) em Brasilia, nos dias 18 ¢ 19/11/2004, que, de
acordo com fontes divulgadas pela Assessoria de Comunicagdo Social/ MEC, reuniu cerca de 250 participantes
que representavam aproximadamente 200 secretarias estaduais e municipais de educacgdo. Este documento, que
objetiva ser um dos instrumentos do Programa Ampliagdo do Ensino Fundamental, é resultado, em grande parte,
dos encontros regionais com diversos sistemas de ensino, realizados em fevereiro de 2004.
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Ainda que o Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 10.172/2001)* e a LDB (Lei n° 9.394/96) ja
sinalizassem a ampliacdo do Ensino Fundamental, foi com a iniciativa do MEC que
resolucdes e leis foram implementadas de forma que o Ensino Fundamental de nove anos
acabou tornando-se uma obriga¢do. Isso parece-me importante uma vez que, anteriormente,
ter uma politica local de inser¢do das criangas de seis anos no Ensino Fundamental, ou
colocar a crianca de seis anos nesse nivel de ensino, era uma opc¢dao. Com tal reordenamento
legal, o ingresso das criancas de seis anos na escola deixa de ser uma escolha. Sobre isso, ¢
importante destacar que mesmo antes da promulgacao da Lei n° 11.274/2006, que institui a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e, at¢ mesmo, antes da LDB n° 9394/96, as
discussdes em torno do ingresso das criancas de seis anos no Ensino Fundamental ja se
faziam presentes. Nao vou aqui fazer um inventario sobre o tema, mas julgo ser importante

destacar alguns acontecimentos que foram marcando essa tematica ao longo dos tltimos anos.

Em 1996, a criagdo do Fundo de Manutencdo ¢ Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)* acabou dando margem para que
muitos municipios passassem a incluir as criancas de seis anos no Ensino Fundamental com
vistas a receber maiores recursos do fundo®. “Isto porque mais matriculas resultavam em
mais dinheiro, pois, com o FUNDEF, o aluno passou a ter valor monetario” (Santos e Vieira,
2006, p. 785). Concomitante a isso, no mesmo periodo, muitas prefeituras brasileiras
reorganizaram seus sistemas de ensino por ciclos, incluindo as criancas de seis anos no
primeiro ano do primeiro ciclo.”® A seguir apresento alguns dados obtidos pelo INEP através
do CENSO 2005, onde ¢ possivel visualizarmos as matriculas de criancas de seis anos no

Ensino Fundamental em nivel nacional. Esses dados sdo apresentados, também, no

3 «“Ampliar para nove anos a duragdo do ensino fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a
medida que for sendo uniformizado o atendimento na faixa etaria de 7 a 14 anos.” (PNE- Lei n° 10.172/2001,
meta 2 do Ensino Fundamental).

** O FUNDEEF foi instituido pela Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996 e regulamentada pela Lei n°
9.424 de 24 de dezembro de 1996 e pelo decreto n® 2.264 de junho de 1997. O Fundo alterou a estrutura de
financiamento do Ensino Fundamental, designando que 15% da arrecadagdo global dos estados e municipios a
educagdo sejam distribuidos ao governo estadual e municipal de acordo com o niimero de alunos atendidos no
Ensino Fundamental em cada rede de ensino.

» Sei que anteriormente a isso algumas criangas ingressavam aos seis anos no Ensino Fundamental,
principalmente no ambito das escolas particulares. Mas fiz referéncia ao FUNDEF porque julgo que esse
acontecimento possibilitou que essa pratica de ingresso das criangas de seis anos no ensino obrigatorio ganhasse
maior visibilidade e fosse vista enquanto um problema.

%% Esse ¢ o caso do municipio de Porto Alegre-RS. A rede municipal de ensino desse municipio realizou uma
reestruturacdo curricular onde o Ensino Fundamental passou a ser organizado por ciclos de formagdo. O Ensino
Fundamental de Porto Alegre tem duragdo de nove anos, sendo composto de trés ciclos de trés anos de duragdo
cada um: o I ciclo corresponde a infincia e inicia aos seis anos de idade, o II ciclo corresponde a pré-
adolescéncia e o III ciclo corresponde a adolescéncia.
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documento Ensino Fundamental de nove anos — 3° Relatorio do Programa, publicado pelo

MEC em 2006.

MATRICULAS
Ensino Fundamental

1.20 - Nimero de Matriculas no Ensino Fundamental em Oito e Nove anos, por Dependéncia Administrativa, segundo a Regido Geogréficae a
Unidade da Federagdo, em 30/3/2005

Matriculas no Ensino Fundamental
Unidade da Ensino Fundamental em 8 anos Ensino Fundamental em 9 ancs
Federagao Total
Total Federal Estadual Municipal Privada Total Federal Estadual Municipal Privada
Brasil 33.534.561 25.420.742 19785  9.396.053 12.759.634 3.245270  8.113.819 5943  2749.441  5.226.936 131.499
Norte 3.348370 3.092.300 4523 1.176.246  1.747.716 163.815 256.070 - 32.146 223.708 216
Rondénia 313.423 283.127 - 148.110 116.656 18.361 30.296 - - 30.296 -
Acre 153.317 147.388 327 91.238 49,070 6.753 5.929 - - 5929 -
Amazonas 783.638 634.738 604 289.135 306.133 38.866 148.900 - 29.409 119.275 216
Roraima 82.145 80.282 427 61.730 15.398 2727 1.863 - - 1.863 -
Para 1.606493 1.549.562 3.165 354.450  1.117.956 73.991 56.931 - - 56.931 -
Amapa 137.750 137.750 - 93.887 33.534 10.329 - - - - -
Tocantins 271.604 259.453 - 137.696 108.969 12.788 12.151 - 2.737 9414 -
Nordeste 11.189.835 9.418.028 3269 2181.208 6.237.159 996.392  1.771.807 - 261.824  1.505.591 4.392
Maranhdo 1.538943 1.381.811 1.127 263.717  1.024.592 92.375 157.132 - - 156.654 478
Piaui 691.055 562.500 97 119.810 392284 50.309 128.555 - 26.225 100.103 2227
Ceara 1.726560 1.002.153 537 166.126 639.087 196.403 724.407 - 38.945 684.311 1.151
R. G. doNorte 589.682 290.000 36 - 222566 67.3%8 299.682 - 191.099 108.583 -
Paraiba 817.171 741.161 - 273.992 393.686 73.483 76.010 - 3.190 72.820 -
Pernambuco 1.720.714 1.552.506 756 486.218 833.504 232.028 168.208 - - 167.951 257
Alagoas 716.907 704.314 - 163.125 498.257 42.932 12.593 - 2.365 10.228 -
Sergipe 404.358 398.040 245 134.874 226416 36.505 6.318 - - 6.318 -
Bahia 2.984445 2.785543 471 573.346  2.006.767 204.959 198.902 - - 198.623 279
Sudeste 12.324.167 7.075.253 6988  3133.535 2478994 1.455736 5248914 5777 2235199  2.891.740 116.198
Minas Gerais 3.407.983 391.082 2771 - 156.239 232.072  3.016.901 - 1.695.968  1.314.600 6.333
Espirito Santo 561.096 549.162 - 175.960 308.994 64.208 11.934 - - 11.934 -
Riode Janeiro = 2.479.105 375.088 4.029 3.149 171 367.739 | 2.104.017 5777 539.231 1.450.802 108.207
Sé&o Paulo 5.875983 5.759.921 188  2954.426  2.013.590 791.7117 116.062 - - 114404 1.658
Sul 4.227181 3.881.846 2424  1944.823  1.590.300 344.299 345.335 - 6.779 337.889 667
Parana 1.653529 1.527.154 476 741.430 647.468 137.780 126.375 - - 126.375 -
Santa Catarina 942.382 862.155 614 438.869 348.360 74.312 80.227 - - 79.971 256
R. G. doSul 1.631270 1.492537 1.334 764.524 594472 132.207 138.733 - 6.779 131.543 411
Centro-Oeste 2445008 1.953.315 2581 960.241 705.465 285.028 491.693 166 213.493 268.008 10.026
M. G do Sul 434.449  433.807 552 175.438 220.080 37.737 642 - - 642 -
Mato Grosso 601.445 317.412 - 117.946 161.951 37.515 284.033 - 165.348 118.685 -
Goias 1.029.132 830.817 362 372.912 323434 134.109 198.315 166 42.970 148.681 6.498
Distrito Federal 379.982 371.2719 1.667 293.945 - 75.667 8.703 - 5.175 - 3.528

Fonte: MEC/INEP/2005.

Tabela 1 — Numero de matriculas no Ensino Fundamental, em margo de 2005

Porém, apesar da existéncia de experiéncias municipais que incluiram as criangas de

seis anos no Ensino Fundamental desde meados da década de 1990, a produgdo sobre o tema

ainda ¢ muito incipiente, h4 caréncia de pesquisas sobre a inclusdo de criangas de seis anos no

Ensino Fundamental e seus efeitos sobre as mesmas (Barbosa, s/r; Santos e Vieira, 2006).

Santos e Vieira (2006) acrescentam, ainda, que em um breve levantamento realizado por elas



89

no Banco de Teses e Dissertacdes do Portal da CAPES, ndo localizaram nenhum trabalho que
tratasse do tema, mesmo que de forma correlata no periodo compreendido entre 1998 a 2003.
E pensando na insercdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental que j& ocorria
anteriormente a promulgac¢do da Lei n° 11.274/2006 ¢ que cabe a seguinte questdo: se ja havia
um grande contingente de criangas de seis anos que frequentava o Ensino Fundamental, o que

héa de novo nessa politica educacional ?

No ambito do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, a discussdo sobre o ingresso
das criancas de seis anos no Ensino Fundamental levou este Conselho a manifestar-se com
relagdo a matéria através do Parecer CEB n°20/1998. Apesar de ter-se manifestado favoravel a
possibilidade de ingresso das criangas de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos, esse
parecer ressalva que tal ingresso ndo poderia sacrificar a qualidade e a oferta da Educacao
Infantil nos municipios. O Parecer nao gerou medidas legais que levassem a aprovagdo do

Ensino Fundamental de nove anos em nivel nacional.

Em 2005 o Congresso Nacional aprovou a Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005, que
instituia a obrigatoriedade de escolarizagdo para as criancas de seis anos de idade,
redefinindo, assim, a faixa etaria para o ingresso no Ensino Fundamental. Porém, essa lei ndo
alterou a redagdo no que diz respeito ao tempo de duragdo desse nivel de ensino, mantendo-o
de, no minimo, oito anos. De acordo com Santos e¢ Vieira (2006), essa medida concretizou
uma das propostas do governo Lula que, em 2003, estabeleceu como uma de suas metas a
ampliacdo da obrigatoriedade escolar para as criangas de seis anos de idade através do

Programa Toda Crianca Aprendendo.

Essa medida gerou um conjunto de pareceres e resolugdes aprovados no ambito da
Céamara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo, com o objetivo de
regulamentar a inclusdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental. Destaco dois
pareceres e uma resolucdo que possibilitaram o encaminhamento da lei n® 11.274/2006 para

aprovag¢ao no Congresso Nacional:

e Parecer CNE/CEB n° 06/2005, aprovado em 08 de junho de 2005, que reexamina o
Parecer CNE/CEB 24/2004 e visa o estabelecimento de normas para a ampliacdo do Ensino

Fundamental para nove anos de duragao;

e Resolugdo CNE/CEB n° 03, de 03 de agosto de 2005, que fixa normas nacionais para a

ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo. Nessa resolug¢do ¢ definida a
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nomenclatura a ser adotada na organiza¢do da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental de

nove anos. No Art. 2° a nomenclatura fica assim definida:

Quadro 1 — Nomenclatura adotada na Educag¢ao Infantil e no Ensino Fundamental de nove anos

FAIXA ETARIA 3
ETAPA DE ENSINO DURACAO
PREVISTA
Educacao Infantil Até 05 anos de idade
Creche Até 03 anos de idade
Pré-escola 04 e 05 anos de idade
9 anos
Ensino Fundamental Até 14 anos de idade
5 anos
Anos iniciais De 06 a 10 anos de idade
4 anos
Anos finais De 11 a 14 anos de idade

Fonte: CNE/CEB/2005

. Parecer CNE/CEB n° 18/2005, aprovado em 15 de setembro de 2005, que apresenta
orientacdes para a matricula das criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental

obrigatorio.

Apo6s a promulgacdo da lei n® 11.274/2006, outros pareceres foram aprovados no
ambito do Conselho Nacional de Educacdo, com o intuito de orientar e esclarecer davidas no
que diz respeito a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Destaco o parecer
CNE/CEB 04/2008 que reafirma a relevancia da criagdo do Ensino Fundamental de nove
anos, com matricula obrigatoria para as criancas a partir dos seis anos completos ou a
completar até o inicio do ano letivo. Além disso, esse parecer explicita o ano de 2009 como o
ultimo periodo para o planejamento da implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos,
pois esse deverd ser adotado por todos os sistemas de ensino até¢ o ano de 2010. Reitera

algumas normas como o redimensionamento da Educacdo Infantil e estabelece o primeiro ano
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do Ensino Fundamental como parte integrante do “ciclo da infancia”, com duragdo de trés
anos. Ressalta, ainda, que esses trés anos iniciais estardo voltados para a alfabetiza¢do e o
letramento com o desenvolvimento das diversas expressdes € o aprendizado das areas de

conhecimento. Por fim, destaca alguns principios para a avaliacao.

A partir das consideragdes que fiz sobre o modo como foi se constituindo a politica de
Ensino Fundamental de nove anos, considero importante salientar que essas leis e pareceres
podem ser compreendidos como codificagdes de significados que ja circulavam, mas nao
como sua origem. No que se refere a visibilidade que atualmente ¢ conferida a insercao das
criangas de seis anos no ensino obrigatdrio, conforme ja afirmei no primeiro capitulo desta
Tese, podemos compreender a politica de ampliagdo do Ensino Fundamental como uma forma
de governamento da populacao infantil, como uma pratica que aponta ndo s6 um novo lugar
que a crianca devera ocupar na escola, mas que também aponta para um alargamento no
tempo de aprendizagem. Nesse sentido, o governamento, enquanto uma relacdo de poder se
articula sobre dois elementos: “que ‘o outro’ (aquele sobre o qual ela se exerce) seja
inteiramente reconhecido e mantido até o fim como o sujeito da agdo; e que se abra, diante da
relacdo de poder, todo um campo de respostas, reagdes, efeitos, invencdes possiveis”

(Foucault, 1995b, p. 243).

J& podemos perceber alguns desdobramentos dessa pratica de governamento em
algumas regides do pais. Em consonancia com esse reordenamento legal, desde o final do ano
de 2006, a Secretaria de Estado da Educa¢do do Rio Grande do Sul (SE) vem divulgando um
projeto denominado Projeto Piloto para alfabetizagdo de criangas com seis anos. Esse
projeto ja esta sendo implantado no ambito do Rio Grande do Sul desde o inicio do ano de
2007, com o seguinte objetivo

Trata-se de realizar experiéncia piloto de alfabetizacdo de criangas com seis
anos de idade, matriculadas em escolas da rede publica de ensino no Rio
Grande do Sul, por meio da implementacdo de trés programas de intervengao
pedagdgica com foco na alfabetizagdo, de comprovada eficacia, com vistas a
construcdo do padrio de alfabetizagdo a ser alcangado pelos alunos do
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos letivos, mediante a

definicdo da correspondente matriz de competéncias ¢ habilidades
cognitivas. (RS/SE, 2007, p. 07)

Para a efetivagdo do projeto piloto, de acordo com o que esta expresso no documento,

foram convidadas quatro institui¢gdes de ambito nacional que estdo atuando com programas de



92

alfabetizacio ou na avaliagio dos resultados de aprendizagem dos alunos®’. Cada um dos trés
programas de alfabetizacdo sob responsabilidade de uma das institui¢des foi implementado ao
longo do ano letivo de 2007, em 200 turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental de nove
anos em escolas estaduais e municipais, em diversos municipios do estado. Também foram
consideradas 200 turmas para controle dos resultados obtidos durante a realizacdo do projeto.
No total, 800 turmas de primeiro ano com criangas de seis anos de idade foram envolvidas no
projeto, no ano de 2007. Cabe destacar ainda que, de acordo com o referido documento
elaborado pela SE/RS, os resultados desse projeto fundamentardo a politica de alfabetizagao
das criangas de seis anos para o conjunto da rede estadual e, por adesdo, de redes municipais

de ensino do Rio Grande do Sul.

Reafirmando o que disse anteriormente, no mundo atual estdo surgindo, com tais
politicas educacionais, novas formas de governamento da infancia que terdo efeitos na vida
dessas criangas. Sao novas formas, novas estratégias que visam um controle maior sobre as
criancas de seis anos. Basta pensarmos na énfase dada as testagens e em especial ao retorno

do teste de prontidao, no caso do projeto piloto desenvolvido pela SE/RS.

Penso que o conceito de biopoder elaborado por Michel Foucault pode nos ajudar a
compreender melhor essa questdo do governamento, uma vez que para ele o biopoder — que
surge a partir do final do século XVIII — trata da vida das populagdes. Como destaca
Foucault (2002), diferentemente do poder disciplinar, essa nova tecnologia de poder ndo se
dirige ao homem-corpo, mas ao homem ser vivo; ao homem-espécie. Aqui, o alvo do poder é
a populacdo.

As disciplinas lidavam praticamente com o individuo e com o seu corpo.
Nao é exatamente com a sociedade que se lida nessa nova tecnologia de
poder (ou, enfim, com o corpo social tal como a definem os juristas); ndo é
tdo pouco com o individuo-corpo. E um novo corpo: corpo multiplo, corpo
com inumeras cabegas, se ndo infinito pelo menos necessariamente

numeravel. E a nogdo de ‘populagio’. A biopolitica lida com a populagéo, e
a populacdo como problema politico, como problema a um s6 tempo

*" Grupo de Estudos sobre Educagdo, Metodologia de Pesquisa e A¢do — GEEMPA — Porto Alegre/RS —
desenvolve programas de alfabetizacdo com bases tedricas no pds-construtivismo; Instituto Ayrton Senna — Sao
Paulo/SP — desenvolve programa de gerenciamento da aprendizagem nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, denominado Circuito Campedo; Instituo Alfa e Beto — Belo Horizonte/MG — desenvolve programa
de alfabetizag@o de criangas de seis e sete anos, com base no método fonico; Fundag¢do Cesgranrio — Rio de
Janeiro/RJ — responsavel pela avaliagdao dos resultados dos alunos por meio de aplicagdo de teste de prontiddo
para a alfabetizag@o no inicio do ano letivo e teste de Leitura, Escrita e Matematica ao final do ano letivo.
(SE/RS, 2007).
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cientifico, como problema bioldgico e como problema de poder, acho que
aparece nesse momento. (Foucault, 2002, p. 292-293)

Para gerir a vida ¢€ necessaria a produgdo de saberes sobre uma determinada populagao
de forma a obter um maior controle sobre elas. E isso ¢ feito por meio de estratégias
biopoliticas. De acordo com Foucault (2002), nos mecanismos adotados pelo biopoder serdo
utilizadas estimativas estatisticas, medicdes de forma a intervir no nivel global de
determinados fendmenos que ocorrem numa populacdo. Através da biopolitica, estabelecem-
se mecanismos regulamentadores que t€ém por objetivo otimizar um estado de vida da
populagdo; que visa a seguranga da populacdo em relacdo aos perigos internos. No caso da
infancia e da educagdo das criancas de seis anos, podemos destacar, por exemplo, o papel das
estatisticas que apontam dados relativos a evasdo escolar, a repeténcia, a indices de
analfabetismo em todo o Brasil. Esses sdo apenas alguns exemplos de saberes produzidos
nesse campo que, através do biopoder, geram politicas publicas para aquele grupo
populacional que reconhecemos como infancia. Os saberes, ao dizerem sobre a infancia,

capturam-na € a governam.

Também engendrada nessa teia de relacdes que foi possibilitando a configuragdao do
Ensino Fundamental de nove anos em termos legais, estd a pressdo de organismos
internacionais sobre o Brasil. E aqui posso citar, de forma especial, a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, realizada em 1990 na Tailandia que reafirma o direito de acesso
a educacao para todos, bem como o compromisso de oportunizar aprendizagem a todos os
povos do mundo. Esses objetivos sdo reiterados na proposta de Educacdo para Todos,
resultado de reunido realizada em Dacar em 2000. Essas pressdes, vindas de lugares
diferentes, mas com discursos que se agregam, acabam por colocar em marcha uma série de
politicas e de legislacdes que vao buscar dar conta de conter o risco do fracasso escolar, de
universalizar a educacdo, de mudar a cultura escolar, tendo como alvo a popula¢do infantil. E
¢ nesse contexto que a politica de Ensino Fundamental de nove anos estd inserida. No

proximo capitulo procuro desenvolver algumas dessas questdes.



CAPITULO 4: A POLITICA DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE
ANOS E A GOVERNAMENTALIDADE NEOLIBERAL



A reducdo da idade escolar de sete para seis anos e a
ampliagdo de oito para nove anos de estudo nos ensinos
Fundamental e Médio deixaram um ponto de interrogagao
na cabeca dos educadores: qual o conhecimento minimo
que os estudantes recém-chegados sdo capazes de
alcangar ao concluir a 1° série. Para responder essa
duvida, a SEC decidiu selecionar 600 turmas de escolas
municipais e estaduais. (Zero Hora, 28/02/2007, p.28)

A Provinha Brasil serve para oferecer as redes de ensino
um instrumento para acompanhar a evolugdo da
qualidade da alfabetizagdo, prevenindo assim, o
diagnostico tardio dos déficits de letramento. Dessa
forma, contribui para a melhoria da qualidade de ensino e
a redugdo das desigualdades, em consondncia com as
metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da
educacdo nacional.

Por que avaliar?

Para saber, a tempo de sanar eventuais problemas, quais
capacidades de leitura os alunos possuem e quais
capacidades eles ndo possuem.

Foram identificados, em alunos da 4“ série, problemas
como baixa proficiéncia nas provas de leitura — e a falta
de dominio de leitura pode inviabilizar o bom
prosseguimento  dos  estudos. Assim, para atuar
preventivamente, ¢é necessario detectar dificuldades e
defasagens dos alunos na fase inicial de modo que as
intervengoes possam acontecer no momento certo.

(BRASIL, 2007)
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Nos trés primeiros capitulos desta Tese, apresentei o tema que desenvolvi neste
estudo. Para isso, abordei alguns aspectos que dizem respeito a producdo do conceito
moderno de infancia e sua relagdo com o seu processo de institucionalizagdo. Também, a
partir de uma discussdo sobre o tempo e 0 espago, abordei alguns aspectos relevantes sobre os
dois espagos com os quais as criangas de seis anos estdo envolvidas nessa politica
educacional: a Educagdo Infantil — espago que elas integravam até entdo — , ¢ o Ensino
Fundamental de nove anos, o outro espaco escolar que esta sendo destinado as criangas de

seis anos.

Como salientei no primeiro capitulo, o estudo que empreendi foi desenvolvido em
duas diregdes. Neste capitulo, passo a analisar a politica de Ensino Fundamental de nove anos
fazendo uma abordagem da primeira dire¢do: o nivel institucional. Procuro mostrar, nesta
parte do trabalho, que a énfase dessa politica educacional, ndo ¢, como geralmente vem sendo
narrada, a universalizacdo e a igualdade de oportunidades. A énfase dessa politica ¢ a forma
de governamento da populacdo, que esta pautada na razao governamental neoliberal. Portanto,
de uma forma diferente do que vinha sendo posta anteriormente. Para tal, comeco falando

sobre a governamentalidade neoliberal, dada a relevancia para este estudo.

Conforme sinalizei anteriormente, Foucault nos cursos ministrados no Collége de
France — Segurancga, Territorio, Populagdo, em 1978 e Nascimento da Biopolitica, em 1979
—, apresenta uma série de analises que podem ser fortemente conectadas com a atualidade.
Com a nocdo de governamentalidade desenvolvida em ambos os cursos aborda a questdo do
governo enquanto uma arte de governar que estd implicada na conduta dos homens. Parte do
curso de 1978 ¢ destinada a andlise do poder pastoral e a outra parte ao que Foucault
denomina razdo de Estado. No curso de 1979, Foucault discute ndo so as caracteristicas dessa
primeira forma de governamentalidade que se organiza entre os séculos XVI e XVII, mas
também discute outras “artes de governar”: o liberalismo do século XVIII e o neoliberalismo

alemao e norte-americano do século XX.

No ambito desta Tese ndo pretendo fazer uma revisao de todos os aspectos analisados
por Foucault nesses cursos. Meu intuito ¢ tdo somente destacar alguns dos aspectos por ele
levantados no que diz respeito a razdo governamental neoliberal na sua versdo norte-
americana. Penso que a racionalidade politica neoliberal nos apresenta pistas para que

possamos compreender as politicas publicas educacionais contemporianeas e, mais
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especificamente no caso deste estudo, a inser¢cdo das criangas de seis anos no Ensino
Fundamental de nove anos. Porém, ainda que meu foco seja a razdo governamental neoliberal
iniciarei por destacar algumas caracteristicas do liberalismo uma vez que, para Foucault, o

neoliberalismo se apresenta como uma forma de responder a chamada crise do liberalismo.

No século XVIII ocorre uma transformagao importante e que vai caracterizar a razao
governamental moderna. De acordo com Foucault (2008a), essa transformagdo consiste na
instauracdo de um principio de limitacdo interna da racionalidade governamental, um

principio de limita¢do ndo mais extrinseco, mas intrinseco a arte de governar.

A partir dessa limita¢do interna, podemos dizer que entramos na era da critica interna
da razdo governamental, que ndo vai mais girar em torno do direito, da legitimidade do
soberano. A questdo da razdo governamental critica a partir de meados do século XVIII vai
girar em torno de como nao governar demasiado. A questdo passa a ser o excesso de governo.
O instrumento intelectual que permite que a razdo governamental se autolimite ¢ a economia
politica. Economia politica ¢ todo método de governo que dé condi¢des de assegurar a
prosperidade de uma nagdo, ou como utiliza Rousseau: “uma espécie de reflexao geral sobre a

organizacdo, a distribuicdo e a limitagdo dos poderes numa sociedade” (Foucault, 2008a,

p.19).

A economia politica, diferentemente do pensamento juridico dos séculos XVI e XVII
ndo se desenvolveu fora da razdo de Estado. A economia politica se aloja no préprio bojo
dessa razdo governamental sem manter uma posicdo de exterioridade e tem por objetivo
manter certo equilibrio entre os Estados para que a concorréncia possa se dar. O que a
economia politica descobre ndo ¢ um direito natural anterior ao proprio exercicio da pratica
governamental, mas a naturalidade propria da governamentalidade. “A natureza ¢ algo que

corre sob, através, no proprio exercicio da governamentalidade” (Foucault, 2008a, p. 22).

O que explica como e por que a economia politica € a primeira forma dessa nova razao
governamental ¢ que se ha uma naturalidade propria da governamentalidade, essa natureza
tem que ser respeitada pela propria pratica governamental. A demarcagdo de
legitimidade/ilegitimidade vai ser substituida pelo sucesso ou fracasso. Portanto, segundo
Foucault, duas coisas sdo introduzidas na razdo governamental por meio da economia politica:
a possibilidade de limitacdo e a questdo da verdade. “Um governo nunca sabe direito como
governar apenas o bastante. O principio do maximo/minimo na arte de governar substitui

aquela nocdo do equilibrio, da ‘justica equitativa’ que ordenava outrora a sabedoria do
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principe” (Foucault, 2008a, p. 24). Ndo o reinado da verdade na politica, mas de um certo

regime de verdade.

O mercado, a partir de entdo, passa a obedecer a mecanismos naturais ou espontaneos
que vao produzir o que foi denominado de “preco natural”, “bom pre¢o”. Sera o chamado
preco verdadeiro, mas que ndo traz consigo as conotacdes de justica; o preco vai oscilar em
torno do valor do produto. “A importincia dessa teoria da relacdo preco-valor vem
precisamente do fato de que ela possibilita que a teoria econdmica indique uma coisa que
agora vai ser fundamental: que 0 mercado deve
ser revelador de algo que ¢ como uma verdade” (Foucault, 2008a, p. 44). Na medida em que a
pratica governamental age em conformidade com os mecanismos naturais do mercado, estes
acabam por tornar-se um padrao de verdade. Para ser um bom governo, € necessario funcionar
em conformidade com a verdade. E nesse sentido que podemos dizer que nessa razdo de
menor Estado, a pratica governamental se faz atravessar por um regime de verdade®™ que

possibilitara uma divisdo entre o verdadeiro e o falso.

Quando Foucault (2008a, p. 25) fala de regime de verdade quer dizer que “[...] esse
momento ¢ marcado pela articulagdo, numa série de praticas, de um certo tipo de discurso
que, de um lado, o constitui como um conjunto ligado por um vinculo inteligivel e, de outro

lado, legisla e pode legislar sobre essas praticas em termos de verdadeiro e falso”.

Mas Foucault salienta que essa nova arte de governar ndo significa a supressdo da
razdo do Estado. Isso, porque essa arte de governar entre 0 maximo ¢ o minimo deve ser
considerada uma espécie de burilamento interno da razao de Estado, um principio para o seu
aperfeicoamento. “[...] é a razdo do Estado minimo no interior e como principio organizador
da propria razdo de Estado, ou entdo, ¢ a razdo do governo minimo como principio de
organizacao da propria razao de Estado” (Foucault, 2008a, p. 40). Com isso, podemos afirmar
que a partir do final do século XVIII o problema fundamental passa a ser a frugalidade do

governo e nao mais a constituicdo dos Estados. Essa ¢ a questdo fundamental do liberalismo.

% «Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral ¢ de verdade: isto é, os tipos de discurso que
ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instincias que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns ¢ outros; as técnicas ¢ os procedimentos que
sdo valorizados para a obtengdo da verdade; o estatuto daqueles que t€ém o encargo de dizer o que funciona como
verdadeiro” (Foucault, 1995a, p.12).
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O sistema de governo frugal implica uma limitacdo e essa limitagdo ¢ interna, mas nao
tem uma natureza totalmente diferente do direito. Portanto, ¢ uma limitagdo que também ¢
juridica, uma vez que o problema fundamental nessa nova arte de governar que precisa se
autolimitar passa a ser como colocar limites juridicos ao exercicio do poder publico (Foucault,

2008a).

O liberalismo, que tem como uma das principais caracteristicas o principio de
autolimitacdo, funciona com base no interesse. Mas esse interesse nao ¢ do Estado em relagao
a si proprio, ¢ um interesse que deve obedecer a um jogo de interesses individuais e coletivos,
entre direitos fundamentais e independéncia dos governados. Para o exercicio da
governamentalidade liberal hd toda uma manipulagdo de interesses.

O governo em seu novo regime €, no fundo, uma coisa que ja ndao tem de ser
exercida sobre sujeitos e sobre coisas sujeitadas através desses sujeitos. O
governo vai se exercer agora sobre o que poderiamos chamar de republica
fenomenal dos interesses. Questdo fundamental do liberalismo: qual o valor
de utilidade do governo e de todas as agdes do governo numa sociedade em

que ¢ a troca que determina o verdadeiro valor das coisas? (Foucault, 2008a,
p. 63-64)

De acordo com Foucault, o que caracteriza essa nova arte de governar ¢ muito mais o
naturalismo do que o liberalismo, uma vez que a liberdade ¢ muito mais uma espontaneidade
€ uma mecanica intrinseca dos processos econdmicos do que uma liberdade juridica
reconhecida para os individuos. Mas Foucault ressalta que podemos empregar a palavra
liberalismo uma vez que ¢ a liberdade que estd no cerne dessa nova pratica governamental.
Para o liberalismo ndo se trata de garantir ou respeitar a liberdade, mas de consumi-la, ¢

necessario que a produza e que a organize, apresentando-se, portanto, como gestora da

liberdade.

Com isso, embora esse liberalismo ndo seja tanto o imperativo da liberdade,
mas a gestdo e a organizagdo das condi¢des gragas as quais podemos ser
livres, vocés véem que se instaura, no cerne dessa pratica liberal, uma
relacdo problematica, sempre diferente, sempre movel, entre a producdo da
liberdade e aquilo que, produzindo-a, pode vir a limita-la e a destrui-la. [...]
E necessario, de um lado, produzir a liberdade, mas esse gesto mesmo
implica que, de outro lado, se estabelecam limitagdes, controles, coercdes,

obrigagoes apoiadas em ameagas, etc. (Foucault, 2008a, p. 87)

Foucault apresenta alguns instrumentos dessa arte de governar liberal, sendo que o
primeiro instrumento por ele abordado ¢ a administragdo dos riscos por meio de mecanismos
de seguranga. Segundo o autor, o principio de calculo do custo de fabricacdo da liberdade € o

que se chama de seguranca. E necessario determinar até que ponto os interesses individuais
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ndo constituirdo um perigo para os interesses de todos. A liberdade dos processos econdmicos
ndo pode conferir perigo nem para os individuos e nem para a sociedade. Portanto, o jogo
entre liberdade e seguranca esta no amago da razdo governamental liberal. Mas se o
liberalismo ¢ uma arte de governar que manipula os interesses deve, entdo, ser o gestor dos
perigos e dos mecanismos de seguranca. Portanto, o perigo € intrinseco ao liberalismo. Viver
significa viver constantemente a sombra do perigo. “[...]Jos individuos sdo postos
perpetuamente em situacdo de perigo, ou antes, sdo condicionados a experimentar sua
situagdo, sua vida, seu presente, seu futuro como portadores de perigo” (Foucault, 2008a, p.

90).

O segundo instrumento apresentado por Foucault diz respeito a intensificagdo do
controle disciplinar. No liberalismo a liberdade econdmica e as técnicas disciplinares estdo
interligadas, ja& que os mecanismos de controle e coercdo representam a contrapartida das
liberdades. Nessa logica, o governo deve estar limitado a fun¢do de vigilancia tanto dos
comportamentos quanto da economia, procurando intervir somente quando alguma coisa nao
ocorre em conformidade com a mecanica geral dos comportamentos. Portanto, os processos
de regulacdo que ocorrem por meio dos dispositivos de seguranca estdo articulados com os

dispositivos disciplinares institucionalizados.

Por fim, Foucault apresenta o terceiro instrumento que diz respeito a administracdo da
liberdade e suas crises por meio de politicas intervencionistas. Nesse caso, o controle ndo se
restringe somente a ideia de contrapartida a liberdade, mas ¢ o motor da liberdade. Com isso,
pode-se perceber que na razdo governamental liberal a preocupagdo estad no jogo entre a
liberdade e o controle dessa liberdade. O liberalismo, segundo Senellart (2008, p.526), pode
ser compreendido como

o calculo do risco — o livre jogo dos interesses individuais — compativel
com o interesse de cada um e de todos. [...] Liberdade e seguranca: os
procedimentos de controle e as formas de intervencdo estatal requeridas por

essa dupla exigéncia € que constituem o paradoxo do liberalismo e que estdo
na origem das “crises de governamentalidade”.

Essas politicas econdmicas intervencionistas levaram a chamada “crise do
liberalismo™, uma crise do dispositivo geral de governamentalidade. E nesse sentido que, para
Foucault (2008a), o decrescimento do Estado tem relacdo direta com o surgimento da

governamentalidade neoliberal.
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Foucault (2008a) apresenta o neoliberalismo alemdo e o neoliberalismo norte-
americano como as duas principais versdes do neoliberalismo no século XX, que tém como
objetivo responder a essa “crise do liberalismo”. O neoliberalismo alemao esta pautado em
construir e legitimar outro Estado, em oposi¢dao ao Estado nazista. Isso ocorreria por meio de
uma liberdade econdmica que surge como “uma op¢do econdmica e politica formada e
formulada pelos governos ou no meio governamental” (id., p. 301). J4, o neoliberalismo na
versao norte-americana, se desenvolve num contexto diferente. A utilizagdo da economia de
mercado na versdo norte-americana do neoliberalismo ¢ feita como uma forma de
compreender as relacdes que se ddo ndo s6 no campo econdmico, mas, também, em toda a
esfera social”. Em razdo disso, passo a abordar alguns aspectos sobre o neoliberalismo no

que diz respeito a sua versao norte-americana.

A partir da aula de 14 de marco de 1979 até a ultima aula do curso Nascimento da
Biopolitica, Foucault (2008a) aborda especificamente o neoliberalismo em sua vertente norte-
americana. Para ele, o alvo do pensamento neoliberal norte-americano constitui-se de trés
elementos contextuais: a politica keynesiana, os pactos sociais de guerra € o crescimento da

administracao federal por meio dos programas econdmicos € sociais.

O neoliberalismo norte-americano é uma maneira de ser e pensar. E um tipo de relacio
entre governantes e governados, muito mais que uma técnica de governo, nao se apresentando
sO ¢ nem totalmente como uma alternativa politica; “se trata de uma reivindicagdo global,
multiforme, ambigua, com ancoragem a direita e a esquerda. [...] E também um método de
pensamento, uma grade de andlise econdmica e socioldgica” (Foucault, 2008a, p. 301). O
neoliberalismo, a partir de tal perspectiva, precisa ser compreendido como um estilo geral de
pensamento € ndo como uma alternativa técnica de governo e nem, muito menos, Como uma

ideologia.

Para Foucault (2008a), o neoliberalismo americano aplica a grade econdmica para
decifrar problemas que nao sdo propriamente econémicos, para decifrar os fendmenos sociais.
Essa generalizacao ilimitada da forma economica do mercado em todo o corpo social

funciona como principio de inteligibilidade que possibilita decifrar as relagdes sociais e os

% Um maior detalhamento sobre as principais diferencas entre o neoliberalismo aleméo e o neoliberalismo norte-
americano pode ser encontrado na aula de 14 de margo de 1979 do curso Nascimento da Biopolitica (Foucault,
2008a).
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comportamentos individuais, como por exemplo, as relagdes familiares e as relagdes

educacionais.

Por outro lado, de acordo com Foucault (2008a), essa generalizacdo da grade
econOmica vai permitir, também, testar a acdo governamental. Trata-se, entdo, de possibilitar
uma critica a governamentalidade exercida em termos de mercado, com base em termos
econdmicos. Diferentemente do liberalismo cldssico em que o governo se “deixava-fazer”,
onde o mercado seria visto como um principio de auto-limitacdo, no neoliberalismo o laissez-
faire transforma-se em nao deixar o governo fazer. O mercado transforma-se em um tribunal
econdmico permanente frente ao governo. Diferentemente do século XIX que procurou
estabelecer “uma espécie de jurisdicdo administrativa que permitisse aferir a agdo do poder
publico em termos de direito, temos aqui uma espécie de tribunal econdomico que pretende
aferir a acdo do governo em termos estritamente de economia e de mercado” (Foucault,
2008a, p. 339). Mas, como afirma Rose (1997), ainda que o neoliberalismo apresente a si
mesmo como uma critica ao governo, ndo abandona a “vontade de governar”, mantendo a

visdo de que o fracasso do governo pode ser superado com a invenc¢ao de novas estratégias.

De acordo com Rose (1997), o neoliberalismo adota novas estratégias de
governamento, sendo algumas delas apresentadas pelo autor: uma nova relagdo entre expertise
e politica; uma nova pluralizagdo das tecnologias sociais e uma nova especificacdo do sujeito

de governo.

\

No que diz respeito a relacdo entre expertise e politica, o autor destaca que no
neoliberalismo ocorre uma transformacdo das atividades que passam a ser monetarizadas,
estabelecendo novas relagdes de poder. Assim, a mercantilizagdo, por exemplo, abarca uma
nocao de “mercado livre”, onde as relagdes entre cidaddos e experts ndo sdo organizadas por
meio da obrigatoriedade, mas através de atos de escolha. A partir de novas relacdes mais
distanciadas de controle entre os centros politicos de decisdo e os dispositivos como escolas,
hospitais ou empresas, o risco passa a ser algo manejavel. Sendo sobre essas instituigdes que
recai, novamente, a responsabilidade acerca da saude, da riqueza, da felicidade, elas sdo
constantemente submetidas a exames aparentemente flexiveis, mas que se convertem em

estratégias eficazes para o governamento a distancia.

Com relag@o a segunda estratégia, Rose (1997) afirma que no neoliberalismo h4a uma
tendéncia a desregulamentacdo do Estado, fendmeno que esta associado a mudanca que

ocorre no conceito do que se considera como “o social”. O social exigia a intervencao direta
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do Estado. Agora, com o neoliberalismo, o que passa a ser fundamental ¢ a relagdo entre o
individuo responsével e sua comunidade autogovernada. Com essa mudanga com relagdo ao
social, ocorre uma perda de centralidade nas tecnologias de regulagdo, abrindo espago para a
producdo de poderes e vontades autonomas de empresas, organizagdes, profissionais,
individuos, etc. Ocorre, entdo uma proliferacdo de organizagdes ndo governamentais que
assumem uma série de funcdes reguladoras, de planejamento e de educagdo, havendo ai um

deslocamento na concepg¢ao de poder politico.

Por fim, o autor destaca a reconfiguragdo na definicdo dos sujeitos de governo que
ocorre no neoliberalismo. Estes sdo considerados como individuos ativos que buscam sua
propria realiza¢do, maximizar sua qualidade de vida mediante atos de escolha, conferindo a
suas vidas um determinado sentido na medida em que podem ser racionalizadas como o
resultado de escolhas feitas ou de opcdes por tomar. A racionalidade neoliberal exige, entdo,
um individuo livre e autdbnomo, o que supde um eu ativamente responsavel para cumprir suas
obrigagdes que ndo sdo de uns para com os outros, mas de realizagdes individuais. A questdo
passa a ser encontrar meios para que os individuos sintam-se responsaveis mediante opgdes

individuais que adotam para si mesmos.

Podemos depreender dessa andlise, acerca das estratégias de governamento adotadas
pelo neoliberalismo, como as politicas publicas propostas para a educagdo brasileira na
Contemporaneidade e, no caso especifico desta Tese, a ampliacdo do Ensino Fundamental
para nove anos a partir da inser¢ao das criancas de seis anos, estd sendo gestada de forma
bastante imbricada com essa razdo governamental. Isso fica mais explicito quando nos
deparamos com o que os documentos e as matérias jornalisticas expressam sobre tal politica
educacional. Questdes como inclusdo social, gestdo e avaliacdo parecem ser centrais nesses
discursos. Nas proximas segdes deste capitulo, ¢ sobre esses pontos que desenvolvo minha

analise.
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4.1 AS CRIANCAS DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL: UMA QUESTAO
DE INCLUSAO SOCIAL

Como discuti na se¢do anterior, a racionalidade neoliberal apresenta novas estratégias
de governamento da populacdo. Nesta secdo, pretendo mostrar que as politicas educacionais
que estdo pautadas em principios da inclusdo social e, especificamente a politica de Ensino
Fundamental de nove anos, que ¢ o tema deste estudo, estdo imbricadas com essa razao

governamental neoliberal.

Ao pensarmos hoje nas politicas publicas que t€ém como base a inclusdo social, parece
que o que estd em pauta ¢ a luta pela educacdo de todos. Com isso, poderiamos dizer que tais
politicas, por meio da inclusdo escolar, visam reduzir a exclusdo social. No caso da ampliagao
do Ensino Fundamental de nove anos o ingresso das criancas de seis anos mais cedo na escola

¢ apresentado pelos documentos como uma forte possibilidade de reduzir o fracasso escolar.

Dentre os argumentos que pretendem justificar a nova organizacdo do Ensino
Fundamental, destaco o que salienta que entrando mais cedo na escola a crianca terd mais
tempo para aprender, o que podera incidir — nessa perspectiva — em um maior sucesso no
processo de aprendizagem escolar. Nesse sentido, os documentos que tratam de tal politica a
narram como uma oportunidade de acesso a escola, principalmente aos extratos mais pobres
da populacdo infantil, uma vez que um grande contingente de criangas de seis anos dos
extratos de classe média e alta ja frequenta a pré-escola ou, at¢ mesmo, o primeiro ano do
Ensino Fundamental. Aliada a essa dita universalizagdo de oportunidade de acesso a escola
esta a necessidade de investimento na alfabetizacdo das criangas de seis e sete anos de idade,

também narrada nos referidos documentos. Cabe aqui trazer alguns desses fragmentos:

Conforme recentes pesquisas, 81,7% das criancas de seis anos estdo na
escola, sendo que 38,9% freqiientam a Educagdo Infantil, 13,6% as classes
de alfabetizagdo e 29,6% ja estdo no Ensino Fundamental. (IBGE, Censo
Demografico 2000). Esse dado refor¢a o proposito de ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, uma vez que permite aumentar o nimero de
criangas incluidas no sistema educacional. Os setores populares deverdo ser
os mais beneficiados, uma vez que as criangas de seis anos da classe média e
alta ja se encontram majoritariamente incorporadas ao sistema de ensino —
na pré-escola ou na primeira série do Ensino Fundamental. (Brasil, 2004,

p-17)

Ainda nessa mesma dire¢ao, os documentos enfatizam a necessidade de um aumento

do tempo de permanéncia na escola, o que acarretaria um maior sucesso escolar.
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O objetivo de um maior niimero de anos de ensino obrigatorio ¢ assegurar a
todas as criancas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores
oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla. E
evidente que a maior aprendizagem ndo depende do aumento do tempo de
permanéncia na escola, mas sim do emprego eficaz do tempo. No entanto, a
associagdo de ambos deve contribuir significativamente para que os
educandos aprendam mais. (Brasil, 2004, p.17)

Desse modo, o direito da crianga a um maior tempo de escolaridade
obrigatoria deve ser compreendido como ampliagdo de suas possibilidades
de aprender e de interagir com parceiros da mesma idade € com outros mais
experientes. (Brasil, 2004, p.22)

Ao mesmo tempo, cresce a compreensdo de que o ensino de melhor
qualidade implica, entre outros fatores, ampliagdo do tempo de permanéncia
dos alunos na escola, por meio do aumento da jornada escolar didria, em
direcdo ao tempo integral, e dos anos letivos de escolaridade obrigatoria, de
forma a recuperar o ano perdido com a Reforma do Ensino de 1971 (que
substitui o primario de cinco anos ¢ o ginasio de quatro anos pelo 1° grau de
oito anos, duracdo que foi mantida para o ensino fundamental pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996.) (RS/SE, 2007, P.04)

Nesse discurso,

ampliar o tempo de escolarizacdo ¢ quase um imperativo que se impde

a escola. Como podemos perceber, expressdes como ‘“universalizacdo da educacdo”,

“educagdo para todos”,

“sucesso escolar”, “permanéncia”, sdo muito enfatizadas no discurso

que circula, tanto nos documentos oficiais, como na midia. Como verificamos nos excertos

que apresentei anteriormente, esse discurso vai na dire¢cdo da inclusdo social. Parece que, com

a politica de Ensino Fundamental de nove anos, todos precisam estar na escola. Essa poderia

ser uma pista para que, num primeiro olhar, fosse estabelecida uma relacdo com o discurso

comeniano de “ensinar tudo a todos”. Mas, a partir de um olhar mais detalhado, no sentido de

compreender essa politica educacional entrelagada com a razdo governamental neoliberal,

estou entendendo que, ainda que possamos encontrar uma possivel aproximagdo com o

discurso comeniano, a énfase ndo ¢ essa. Na Contemporaneidade, a énfase que se da para as

politicas de inclusdo ¢ outra. Um dos aspectos que quero salientar € que a inclusao de “todas”

as criangas de seis anos na escola, passa por uma estratégia voltada para a gestdo do risco

social.
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Ainda que hoje muito se fale sobre os riscos sociais da sociedade contemporanea, a
nocao de risco ndo surgiu nos ultimos anos. A nocdo de perigo, por exemplo, existia ja antes
da Modernidade. Mas ¢ na Modernidade, segundo Foucault (2008) que a nogdo de risco
emerge, quando os individuos comecam a considerar que algumas acdes podem evitar
perigos. Com o surgimento da no¢do de populacdo comegam a esbocar-se alguns elementos
que tem por objetivo garantir a seguranca da populacdo em relacdo aos seus perigos internos.
Nesse sentido, Foucault (2008) mostra como, a partir da emergéncia das nogcdes de caso,
risco, perigo e crise, vao sendo esbogados elementos importantes para a posterior extensao
dos dispositivos de seguranca em geral. A nog¢do de caso ¢ relevante, mas ndo como algo
individual e, sim, como uma forma de integrar no interior de um campo coletivo os
fenomenos individuais. Nessa analise de distribuicdo de casos € possivel identificar qual o
risco que cada individuo ou cada grupo tem de pegar uma doenca, de morrer ou de se curar,
ou seja, ¢ com o calculo dos riscos que se identifica o que ¢ perigoso para uma determinada
populacdo. Para Foucault (2008), essas sdo nogdes que exigirdo técnicas que ndo vao na
direcdo de simplesmente anular o problema em questdo. Mas, levando em conta a populagao,
procura-se ver o que ¢ normalmente esperado no que diz respeito ao problema analisado. A
partir dessas nogdes passa-se a identificar o que € normal e o que ¢ anormal, que eventos
podem ser perigosos exigindo, assim, uma tomada de decisdo frente a incerteza. E nesse
sentido que podemos dizer que a nogdo de risco ¢ algo inventado. A inven¢do do risco

provoca a sua prevengﬁo.

Cabe destacar, porém, que atualmente as formas de compreensdao e administragao do
risco estdo assumindo outros contornos, outras énfases. O’Malley (1996), utilizando a
expressdo sociedade de risco, aponta para o fato de que nas sociedades contemporaneas
passamos de uma énfase na administracdo coletiva para o gerenciamento individual do risco,
exigindo uma responsabilizacdo de cada um frente aos riscos sociais. Ao mesmo tempo,
quando o conjunto de individuos ¢ chamado a participar, ocorre uma potencializagdo do
gerenciamento do risco. O’Malley (1996), entre outros aspectos, destaca também, que nas
sociedades contemporaneas, o risco nao deve ser compreendido como indicativo de um
mundo mal governado, mas como condi¢do de possibilidade para o empreendimento e criagdao

de riqueza.

Nesse sentido ¢ que o risco pode ser considerado como algo que precisa ser criado e
gerido para o aperfeicoamento da sociedade. Considero, entdo, que a politica de Ensino

Fundamental de nove anos, assim como outras politicas educacionais com énfase na inclusao
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social® tem se configurado como um mecanismo relevante para o gerenciamento do risco
social. Uma estratégia que tem por objetivo o governamento dos sujeitos infantis de modo que

todas as criancas estejam no interior do jogo econdmico.

Assim, a inclusdo como modo de regulacao das agdes das criangas de seis anos torna-
se uma estratégia bastante eficaz para minimizar a agdo do Estado. A politica de Ensino
Fundamental de nove anos vista a partir da otica da inclusdo social ¢ narrada como um direito
de todos e isso exige que todos devam estar envolvidos nesse projeto. Mas mais do que isso,
todos precisam sentir-se responsaveis. Vejamos um exemplo que aponta para o que estou

tentando mostrar:

Para tanto, ¢ preciso ressaltar que a formagao de uma cidadania solidaria,
responsavel e comprometida com a constru¢do de um projeto nacional de
qualidade social, assegurando o acesso, a participagdo ¢ a permanéncia de
todos na escola, ¢ uma responsabilidade de todas as instancias de governo,
do Ministério da Educacdo, das secretarias estaduais e municipais de
educacdo e da sociedade civil. (Brasil, 2004, p.13)

E possivel percebermos, por meio dessa narrativa, que ha um deslocamento que se
constitui em uma das caracteristicas da razdo governamental neoliberal. Assegurar o acesso, a
participacdo e a permanéncia de todos na escola ¢ responsabilidade ndo s6 do Estado, mas de
todos. Nesse caso, cabe ao Estado gerenciar a educagdo, transformando-o numa grande
empresa. E, seguindo a logica da empresa, o Estado passa a se ocupar somente das atividades
essenciais, como por exemplo, a satide e a educacdo. Mesmo nesses casos, deve se encarregar
de, no méaximo regula-las ou prové-las (Veiga-Neto, 2000). Isso ndo significa, como afirmei
na se¢do anterior, que haja um abandono da “vontade de governar” (Rose, 1997), o que ocorre
¢ o surgimento de novas técnicas e estratégias no sentido de um melhor governamento da

populagdo.

Mas ha outros aspectos a serem considerados quando analisamos a politica de Ensino
Fundamental de nove anos como uma questdo de inclusdo social. Engendrada nessa teia que
foi tecendo essa politica educacional estd, conforme anunciei ao final do capitulo anterior, a

pressdo de organismos internacionais sobre o Brasil. Digo dessa forma porque considero que

3 Destaco o estudo realizado por Santos (2010), que discute como a inclusdo escolar, como um processo
politico-educacional, se intensifica na sociedade atual. Sua pesquisa procura mostrar como a inclusdo escolar
remete a inclusdo social em termos de direitos humanos, de cidadania, de participacdo, de acesso a diferentes
espagos sociais, colocando as escolas num contexto mais amplo — da globalizagdo — de sistemas educacionais,
reunindo, assim, recursos da comunidade para garantir o atendimento as necessidades educacionais especiais de
seus estudantes.
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as politicas educacionais e a produ¢do de uma razdo governamental neoliberal estdo
imbricadas, ou seja, numa relagdo de imanéncia, uma ¢ condi¢do de possibilidade para a
outra. Podemos perceber uma consonancia do discurso veiculado pelos documentos
produzidos pelo MEC e pela SE/RS, com um discurso produzido pelos organismos
internacionais. Como exemplo, posso citar o documento Ensino Fundamental de nove anos —
orientagoes gerais que ressalta a necessidade de uma articulagdo de politicas nacionais com

um movimento que ja se faz presente em outros paises:

Cabe, ainda, ressaltar que o Ensino Fundamental de nove anos ¢ um
movimento mundial e, mesmo na América do Sul, sdo varios os paises que o
adotam, fato que chega até a colocar jovens brasileiros em uma situagao
delicada, uma vez que, para continuar seus estudos nesses paises, ¢ colocada
a eles a contingéncia de compensar a defasagem constatada. (Brasil, 2004,

p.-14)

Isso ¢ destacado, também, no projeto piloto para alfabetizacdo das criangas de seis
anos implementado pela SE/RS. Nesse excerto, para justificar o Ensino Fundamental de nove
anos com a antecipacdo da escolaridade para os seis anos de idade, o documento faz

referéncia ao Plano Internacional de A¢ao da Década das Nagdes Unidas para a alfabetizagdo:

Para enfrentar o analfabetismo no mundo, o Plano Internacional de A¢do da
Década das Nagoes Unidas para a Alfabetizagdo (2003-2012), no marco da
proposta de Educacdo para Todos (Dacar, 2000-2015), indica os seguintes
grupos populacionais prioritarios a serem atendidos: jovens e adultos ndo-
alfabetizados; criangas e jovens que se encontram fora da escola e criangas
que freqlientam a escola, mas ndo tém acesso a ensino de qualidade, para que
elas ndo venham a se somar ao contingente de adultos ndo-alfabetizados.
(RS/SE, 2007, p.3)

Trago, ainda, uma matéria publicada no jornal Folha online, que ao fazer referéncia as
taxas de repeténcia de primeira a quarta série no Brasil, estabelece uma comparagdao com

outros paises do mundo.

Considerada um dos principais indicadores de qualidade na educagdo, a taxa
de repeténcia de primeira a quarta série no Brasil € pior do que a do Camboja
e equivalente a de paises como Mogambique e Eritréia. E o que aponta uma
pesquisa divulgada ontem pela UNESCO (Organizagdo das Nac¢des Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura).

A entidade considerou os 45 paises cujos indices de repeténcia sdo
superiores a 10%. O Brasil, com taxa de 21% (a pesquisa usa como base o
ano de 2002), tem situagdo melhor apenas que 15 paises, a maioria da Africa
e do Caribe. O Camboja, por exemplo, tem 11%. J4 o Haiti, 16%, e Ruanda
19%. No Chile, o indice é de 2%, ¢ na Argentina, 6%.




109

A taxa de repeténcia no Brasil (21%) se assemelha as de Mogambique e
Eritréia, que possuem, respectivamente, o 168° e o 161° IDH (indice que
mede o desenvolvimento humano em todo o mundo). A lista tem 177 paises
— o Brasil ¢ o 63° Segundo o estudo, a repeténcia reflete “condi¢des
insatisfatorias de ensino e de aprendizagem”. (Folha online’")

Sobre essa questdo, cabe ressaltar que as politicas brasileiras de inclusdo social estdo
inseridas em um movimento mais geral de globaliza¢do, onde paises em desenvolvimento
assumem um compromisso com os ideais de uma educagdo para todos. No que se refere ao
Plano Internacional de A¢do da Década das Nagoes Unidas para a Alfabetizagdo (2003-
2012), no marco da proposta de Educagdo para Todos (Dacar, 2000-2015), que apresenta seis
objetivos a serem alcancados até o ano de 2015, de forma a responder as necessidades de
aprendizagem das criangas e dos jovens, teve como intuito reafirmar os compromissos
firmados na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em Jontien, na
Tailandia, em 1990. Essa Conferéncia apresenta 10 objetivos que visam, entre outros
aspectos, a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, a expansdo do enfoque da
educagdo para todos, bem como a universalizacdo do acesso a educagdo e promog¢do da
equidade. Nessa dire¢do, os diversos paises que assumiram compromisso com uma educagao
para todos, sentem-se compelidos a gestarem politicas indutoras de agdes na direcdo da

inclusdo social.

Burbules e Torres (2004, p. 11), na introducdo do livro Globaliza¢do e Educagdo:
perspectivas criticas, apresentam algumas visoes sobre globalizagao defendidas por alguns
dos autores desta obra. Destaco duas delas, que de forma complementar, ajudam a
compreender o que estou afirmando: “Globaliza¢do significa o impacto avassalador dos
processos econdmicos globais, incluindo processos de produgdo, consumo, comércio, fluxo de
capital e interdependéncia monetaria”; e ainda, o termo globalizacdo “denota ascensdo do
neoliberalismo como um discurso politico hegemonico”. Pensando nesses sentidos atribuidos
ao termo globalizacdo, podemos afirmar que as praticas instituidas por meio das politicas
educacionais e que ganham grande visibilidade na Contemporaneidade, estdo imbricadas com

a razao governamental neoliberal.

*! Disponivel em http://www]1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305ul8571.shtml Acesso em: 18 de agosto
2007.
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Nos processos de gestdo e implementagdo de politicas educacionais inseridas nessa
logica algumas estratégias sdo colocadas em funcionamento, de forma a melhor regular a
populagdo. Uma dessas estratégias ¢ a estatistica, que tem um papel fundamental no
governamento da populacdo. Por meio da estatistica cria-se a realidade que mostra a
necessidade da producdo de um projeto que resolverd o problema em questdo. A estatistica
apresenta dados sobre a evasdo, o fracasso, o analfabetismo, a frequéncia no Ensino
Fundamental, o numero de matriculas, assim, registra e quantifica aspectos sobre essa
populagdo infantil que vao resultar em saberes construidos que poderdo orientar as agodes €
politicas governamentais para o campo da educa¢do. Sdo nimeros que objetivam justificar a
criagdo de um programa que institui a politica de Ensino Fundamental de nove anos. No
capitulo anterior, na secdo que trata do Ensino Fundamental de nove anos, apresentei uma
tabela’ que mostra dados do CENSO 2005 sobre o nimero de matriculas no Ensino
Fundamental de oito e de nove anos, por dependéncia administrativa nas diversas regides
brasileiras. A seguir, apresento outros dados retirados dos documentos analisados. Vejamos o

que eles nos apresentam:

De acordo com do Mapa do Analfabetismo no Brasil (INEP/MEC, 2003), a
ampliagdo do atendimento escolar, de fato, teve forte impacto no processo de
desaceleragdo do analfabetismo, sobretudo nas faixas etarias mais jovens. Os
dados do referido Mapa mostram que a melhor politica para combater o
analfabetismo ¢ assegurar escola de qualidade para todos na idade correta.
Se ndo priorizarmos a alfabetizagdo das criangas no inicio da escolarizacéo,
ou seja, aos 6 ¢ 7 anos de idade, continuaremos a produzir o analfabeto
funcional, mesmo mantendo as criangas no ensino fundamental. (RS/SE,
2007p.2)

Mais adiante, esse mesmo documento diz que:

Varios estudos indicam que um ano de escolaridade antes do ensino
fundamental — ou seja, a freqiiéncia a pré-escola — tem repercussio
positiva no sucesso escolar dos alunos. Segundo o IBGE, 89% das criancas
brasileiras de 6 anos ja estavam na escola em 2003, na pré-escola ou no
ensino fundamental. Em regra, esses 11% fora da escola sdo de familias de
baixa renda, pois a maioria das criangas das classes média e alta ja se
encontra incluida nos sistemas de ensino. No Rio Grande do Sul, também
segundo o IBGE, em 2005, 92,1% das criangas de seis anos ja estavam na
escola. No Mercosul, a educag@o primaria comega aos 6 anos na Argentina,
Bolivia, Chile, Paraguai e Uruguai. Com o ensino fundamental de 9 anos
aumenta um ano na escolaridade obrigatoria no Brasil, que ja ¢ de 12 anos
no Chile, 10 na Argentina e Uruguai, 9 no Paraguai (s6 na Bolivia ¢ de 8
anos). E, pois, evidente a contribui¢do do ensino fundamental de 9 anos para

32 Esse quadro foi apresentado na pagina 88.
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a inclusdo social e a melhoria do desempenho escolar de nossos alunos.
(RS/SE, 2007, p.4-5)

As matérias jornalisticas também se valem da estatistica. O excerto da matéria a seguir
apresenta uma reportagem do jornal Zero Hora que mostra os maiores e menores indices de

criangas na pré-escola no estado do Rio Grande do Sul:

Segundo a pesquisa, apenas 9,43% das criangas brasileiras de zero a trés
anos freqiientam creches. O levantamento Educacgdo da Primeira Infancia da
Fundacao Getilio Vargas (FGV), revela que no Brasil 61,36% das
10.085.811 criangas de quatro a seis anos estdo matriculadas na pré-escola.

Entre os autores da pesquisa da FGV esta o americano James Heckman, da
Universidade de Chicago e Prémio Nobel de Economia em 2000. Heckman
desenvolveu pesquisas que indicam que criangas que estiveram em creches ¢
cursaram pré-escola, entre o nascimento € 0os seis anos, apresentaram, ja
adultos, menos probabilidades de ser presos. Segundo as pesquisas, também
¢ menor a incidéncia de gravidez precoce em mulheres que frequentaram
creches ou pré-escolas até os seis anos.

Outra conclusdo de Heckman: na idade adulta, os freqlientadores de creches
e pré-escola obtiveram renda mais alta dos que os demais e apresentaram
probabilidades mais baixas de recorrer, quando adultos, a programas de
transferéncia de renda do governo. (Zero Hora, 23/11/2005, p.35)

Cria-se, entdo, uma producdo discursiva, uma verdade sobre a situagdo da educagdo
das criancas em processo inicial de alfabetizacdo. E ¢ nessa visualizacdo do mundo com
problemas que se cria a necessidade de intervengao para que o risco seja controlado. Cabe
salientar que esses problemas, para serem vistos como ameaga, precisam estar inscritos em
uma ordem discursiva que os produzem como um problema social. Nesse caso, como mostrei
nos excertos acima, o problema social em tal produgdo discursiva ¢ o analfabetismo e o

fracasso escolar.

Ao mesmo tempo em que a estatistica se constitui como um saber que conduz as acdes
de intervencdo frente a essa populacdo infantil dita em risco, também ajuda a dar visibilidade
a eficacia dos projetos e a¢des implementadas. Para isso, como apresentei no excerto acima,
os dados precisam mostrar, por exemplo, os efeitos positivos que a educacdo em creches e
pré-escolas para as criangas de zero a seis anos de idade podem trazer para a vida adulta. A
partir disso, posso afirmar que a estatistica enquanto um saber parece ser uma peca primordial
para melhor governar a populacdo infantil. Temos, com a estatistica “um 7eté a Teté com a

arte de governar. Ciéncia que € exterior ao proprio governo € que, mesmo quem nao €
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governante, pode fundar, estabelecer, provar os seus resultados dos quais ndo se pode

prescindir” (Traversini e Bello, 2009, p. 142).

Na mesma diregdo apontada por esses autores, Popkewitz e Lindblad (2001),
assinalam que os nuimeros que sdo apresentados nas tabelas ndo sdo apenas descrigoes de
divisdes e relagdes sociais que possibilitam o raciocinio sobre os problemas educacionais.
Segundo os autores, a estatistica ¢ uma modalidade chave na producdo do conhecimento
necessario para melhor governar a populacdo. Isso, porque “os numeros ndo existem
meramente como entidades logicas, mas se sobrepdem a outros discursos para conferir
inteligibilidade a praticas de cultura” (Popkewitz e Lindblad, 2001, p. 139). Como podemos
perceber, a estatistica ndo foi s6 importante como um elemento da Modernidade, como
estratégia para a fabricacdo de uma ordem no mundo. Da mesma forma, a estatistica continua
sendo essencial para a produ¢do de sujeitos em conformidade com um projeto de sociedade

que estd pautado em uma matriz neoliberal.

No caso da politica educacional analisada neste estudo, a estatistica também ¢
condi¢cdo de possibilidade para que se conhega melhor a populagdo para melhor governa-la.
Como assinala Rose (1998, p. 37):

Para se governar uma populacdo ¢ necessario isola-la, identificar certas
caracteristicas e processos proprios dela, fazer com que seus tragos se
tornem observaveis, diziveis, escreviveis, explica-los de acordo com certos
esquemas explicativos. O governo depende, pois, de verdades que encarnam

aquilo que deve ser governado, que o tornam pensavel, calculavel e
praticavel.

Esses dados estatisticos que se constituem como verdade sobre a situagdo das criancas
em seu processo de escolarizagdo faz com que a populagdo infantil seja analisavel. E isso,
como salienta Rose (1998), como uma forma de traduzir o mundo em tracos materiais. E ai
temos os relatdrios, os mapas, os nimeros, os graficos. E preciso, como vimos nos excertos,
mostrar quantas criangas estdo fora da escola, quantas ja frequentavam o Ensino Fundamental,
que efeitos isso tem no sucesso escolar. Os nimeros moldam nossa visdo sobre as
possibilidades de agdo. “[...] As estatisticas formam uma determinagdo importante da politica
social, como estabelecer para onde o dinheiro vai e os limites das categorias para definir os
problemas politicos e organizar ‘fatos’ que permitam chegar a solugdes” (Popkewitz e
Lindblad, 2001, p. 118). A partir das consideracdes feitas até aqui, posso afirmar que a

estatistica, enquanto um conhecimento que ¢ percebido como cientifico cria um saber sobre a
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populagdo que, como destacam Traversini e Bello (2009), fabricam regularidades centrais

para a decisdo de agcdes em torno das populacdes.

Ao analisar os documentos que embasam a politica de ampliagdo do Ensino
Fundamental, parece-me que na Contemporaneidade as criangas precisam ingressar mais cedo
na escola para que mais cedo se tornem alvo de conhecimento, para que se saiba mais sobre
esse sujeito infantil. Isso, porque “a verdade da infincia ¢ o0 modo como nossos saberes a
dizem e, portanto, a propria infancia fica reduzida aquilo que os nossos saberes podem
objetivar e abarcar e aquilo que nossas praticas podem submeter, dominar e produzir”
(Larrosa, 1998, p.242). Dai um tempo mais longo de escolarizac¢do, para que essa crianga se

torne mais visivel, para que outros modos de ser crianga e viver a infancia sejam produzidos.

Cabe salientar, que o que analisei nesta se¢do, também estd articulado com a énfase
nos processos de gestdo que estdo implicados na politica de Ensino Fundamental de nove

anos. E disso que passo a falar na proéxima secao.

42 O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS COMO PROBLEMA DE
GESTAO

Na se¢do anterior, uma das questdes que procurei mostrar foi como, em uma
perspectiva neoliberal, os pressupostos da politica de Ensino Fundamental de nove anos estao
implicados numa logica global em que os principios de educacdo para todos sao assumidos
internacionalmente. Nesta se¢do, procuro mostrar que a no¢do de globaliza¢do implicada nos
principios de uma razdo governamental neoliberal passa pela nog¢do de gestdo. Estou
entendendo que dar conta dos problemas postos para o campo da educag¢dao contemporanea, ¢

um problema de gestao.

Atualmente, percebemos que, no campo da educagdo, com a ascensdo do
neoliberalismo, ha um deslocamento onde passamos de uma énfase na administragdo para
uma énfase na gestdo. Ainda que tais nogdes sejam muitas vezes percebidas como sindénimos,
elas guardam diferencas entre si. E aqui recorro a Saraiva e Veiga-Neto (2009) que, para tratar
dessa diferenciagdo servem-se da metafora utilizada por Bauman para falar da Modernidade e

da Contemporaneidade.
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Na Modernidade soélida, o futuro era visto como administravel. A
administracdo, no ambito tanto publico quanto privado, consistia num
conjunto de técnicas seguras, bem desenhadas e com embasamento
cientifico, que deviam ser aplicadas de modo a construir um futuro sob
medida em funcdo das nossas expectativas. Na Modernidade liquida, ja ndo

r

se acredita ser possivel administrar o e para o futuro, isso é, prever e
garantir, com seguranca, o futuro. (Saraiva e Veiga-Neto, 2009, p. 193-194)

Para esses autores, diferentemente da administracdo, a gestdo apresenta-se de forma
muito mais aberta. Sendo mais flexivel, mutdvel e adaptativa, substitui as técnicas anteriores
que estavam pautadas na seguranca e na rigidez, por técnicas de solugdes de problemas mais
abertas e contingentes. “[...] enquanto a administracdo tem seu funcionamento ligado a
cenarios mais estaveis, com menor nivel de incerteza, a gestdo tem maior capacidade de lidar

com a instabilidade” (Saraiva e Veiga-Neto, 2009, p. 194).

Esse deslocamento para a énfase nos processos de gestdo tem como base um modelo
empresarial. No mundo atual podemos perceber a interpenetragdo de tal perspectiva nas mais
diversas esferas no ambito social. Nesse sentido, esse modelo de gestdo conforme nos
apontam Peters, Marshall e Fizsimons (2004, p. 77), mostra-se, na Contemporaneidade, como
“uma tecnologia para a organizacdo institucional, ndo apenas no setor privado mas também,
cada vez mais, no setor publico”. Com isso, os autores compreendem o modelo de gestdo
como uma forma de expressdo ou tecnologia do neoliberalismo. As reformas e politicas
educacionais contemporaneas estdo impregnadas por essa énfase nos processos de gestdo. A
seguir, apresento alguns excertos dos materiais pesquisados que mostram como fui
percebendo esse empresariamento da educagdo e como isso esta engendrado na constitui¢ao
do proprio neoliberalismo. No documento que apresenta o projeto piloto para alfabetizagao
das criangas de seis anos a SE/RS faz referéncia as conclusdes e recomendagdes do Relatorio
Final do Grupo de Trabalho Alfabetizagdo Infantil: os novos caminhos, apresentado em
seminario organizado pela Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara dos Deputados em

2003:

Dentre as recomendagdes para o curto prazo no Brasil, o referido Relatorio
afirma que a prioridade da alfabetizagdo das criancas deve implicar a revisao
dos conceitos e concepgOes sobre o processo de alfabetizagdo e o
compromisso de todos, especialmente do Poder Publico e da comunidade
académica, com a producdo e gestdo do conhecimento sobre esse processo.
Uma politica educacional, que priorize a garantia de educagdo basica de
qualidade para todos, pressupde a mobilizacdo dos gestores publicos da
educacdo, dos demais responsaveis pela garantia dos direitos das criangas e
da opinido publica em geral para a urgéncia da alfabetizacdo das criancas no
inicio do ensino fundamental. (RS/SE, 2007, p.3)
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Além da énfase no compromisso que todos devem assumir frente a prioridade da
alfabetizagdo das criangas — aspecto que foi abordado na se¢do anterior — ha uma outra
énfase que aparece no excerto acima, para o alcance do €xito das politicas educacionais que
priorizem a garantia da Educacdo Basica de qualidade para todos. E essa énfase diz respeito
justamente a questdo da gestdo. Nessa logica do empresariamento da educagdo parece que o

que vai garantir o éxito de tais projetos ¢ uma gestao de qualidade.

Trago mais alguns excertos das matérias jornalisticas selecionadas que podem nos
ajudar a compreender como a politica de Ensino Fundamental de nove anos vai se compondo
como um problema da gestdo. Esses fragmentos das reportagens que apresento a seguir
retratam momentos diferentes da implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos no
estado do Rio Grande do Sul. O primeiro fragmento ¢ de uma reportagem veiculada no jornal
Zero Hora (2006), que analisa a oferta de pré-escola no estado do Rio Grande do Sul,
mostrando que, ao colocar em relagdo com outros estados brasileiros, esse ¢ um dos mais

baixos indices de cobertura.

Quatro em cada 10 gauchinhos de cinco ou seis anos estdo alijados do
processo de alfabetizacdo escolar. Em nenhuma parte do pais ¢ tdo alta a
proporc¢do de criangas afastadas da pré-escola nesta faixa etaria, segundo o
IBGE.

Para notar a diferenga, basta cruzar o Rio Mampituba. Em Santa Catarina, a
falta de vagas atinge apenas 14,2% dessas criancas. A média brasileira de
exclusdo fica em 18,5%. A da regido nordeste, de caréncias historicas em
educagdo, chega a 14,6%.

- Ficamos surpresos porque somos reconhecidos em educacdo, mas ha
muitas criangas fora da escola. Investir em Educacdo Infantil ¢ mais caro,
por isso ninguém assume a responsabilidade. E uma questio econdomica —
avalia a psicéloga Marcia Franco, mestre em Educacdo e especialista em
infancia.

A legislagdo atribui aos municipios a responsabilidade pela area. Como o
limite de alunos por sala nesta idade ¢ menor, esses investimentos saem mais
caros, levando municipios e o proprio Estado a direcionar as verbas para
outras areas. [...]

Segundo o governo estadual, no Rio Grande do Sul 1.579 escolas oferecem
pré-escola a 56.910 mil alunos. Outros 107.477 sao atendidos em 3.019
escolas municipais.

A partir de 2007, a determinacdo de que criangas com seis anos passem a
ingressar na 1* série pode pelo menos atenuar a desvantagem gatcha. (Zero
Hora, 6 de setembro de 2006, p.7)

Nessa reportagem, o fator econdmico aparece como aspecto relevante para que haja

um pequeno investimento em Educacdo Infantil por parte dos municipios. Para a Educagao
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Infantil h4d uma série de parametros que dizem respeito a estrutura fisica dos espacos
destinados a educacdo das criangas pequenas, a0 nimero de criangas por professoras e
educadoras (que ¢ menor do que o exigido para o Ensino Fundamental). Parece que o
Ministério da Educagdo, ao mesmo tempo em que apresenta toda uma regulamentagdao e uma
série de pardmetros de qualidade® para a Educacdo Infantil, concentra os investimentos em
termos de expansdo, no Ensino Fundamental. Os recursos parecem ser escassos, por isso, a
necessidade de gerenciamento dessa politica educacional para que ela possa ser colocada em
pratica. Nesse sentido, o ingresso das criancas de seis anos no Ensino Fundamental de nove

anos ¢ percebido como medida para melhorar o indice de atendimento para essa faixa etéria.

O proximo excerto, também de uma reportagem veiculada pelo jornal Zero Hora que
foi publicada um més depois da reportagem que apresentei anteriormente, mostra como a
secretaria de educagdo do estado do Rio Grande do Sul estava lidando com as matriculas no

Ensino Fundamental de nove anos para o ano de 2007.

A dois meses das inscri¢gdes para o ano letivo de 2007, o governo estadual
ainda busca uma formula para integrar alunos de seis anos no Ensino
Fundamental de nove anos.

Estimativas indicam que 150 mil estudantes de seis ou sete anos deverdo
procurar vagas na nova 1? série. O tamanho do problema: 60 mil criangas a
mais, sem previsdo de professores e salas. [...]

[...] A SEC deve marcar as matriculas para fevereiro, por faixa etaria.
Primeiro serdo chamados os mais velhos. A convocag@o atingird os mais
jovens conforme a disponibilidade de vagas. Segundo investigagdes
preliminares, a SEC julga ter capacidade plena para chamar criangas de até
seis anos a quatro meses.

- Nao ha condi¢des de incluir todos uma s6 vez, por isso pretendemos usar o
prazo que a lei nos concede, de adaptagdo até 2010 — diz a secretaria estadual
da Educacdo, Nelsi Miiller.

No que depender do Conselho Estadual de Educagdo, o Estado tera
problemas para escapar dessa responsabilidade. Conforme a presidente da
entidade, Sonia Verissimo, o prazo de quatro anos se destina a busca de salas
e material didatico e a nomeacdo de professores. A garantia de vagas deve
ser imediata.

- Os pais devem inscrever os filhos de seis anos a partir de 2007, é um
direito. Como a oferta da Educacdo Infantil deve diminuir, o Estado pode
remanejar esse espago para receber a 1* série. Outra alternativa ¢ formar

* Como exemplo, posso citar as resolugdes aprovadas pelos Conselhos Municiais e Estaduais de Educagdo, que
fixam normas para o funcionamento das instituigdes de Educagdo Infantil. Em ambito nacional, cito como
exemplo o documento Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (Brasil, 2006b). Esse
documento, organizado em dois volumes, apresenta referéncias de qualidade para o atendimento da Educacdo
Infantil a serem utilizadas pelos sistemas de educagdo. Também destaco o documento Pardmetros Bdsicos de
Infra-Estrutura para Institui¢ées de Educagdo Infantil (Brasil, 2006a), que apresenta estudos e parametros
relacionados a qualidade dos ambientes das instituigdes de Educagao Infantil.
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turmas maiores nas séries finais, liberando salas para os menores — sugere
Sonia. (Zero Hora, 1° de outubro de 2006, p. 28)

O proximo excerto, também de matéria publicada no jornal Zero Hora no ano de 2007,
mostra o encaminhamento dado pela Secretaria de Educa¢do do Estado do Rio Grande do Sul

no sentido de implementar o Ensino Fundamental de nove anos.

Parte das escolas nao tera Educagdo Infantil

Nelsi garante que o Estado ndo tera problemas para atender a nova demanda.
Neste ano, ha 90 mil alunos matriculados na 1* série. Em 2007 devem ser
146 mil. O governo pretende ocupar vagas que até entdo eram destinadas a
Educacdo Infantil, que devera ser extinta na rede publica estadual no
proximo ano, para aproveitamento de professores e espago fisico. (Zero
Hora, 19/10/2007, p. 48)

Ainda que possa parecer extensiva, julgo procedente apresentar mais um excerto de
matéria jornalistica que foi veiculada pela Folha online. Na segunda parte da reportagem, ¢
apresentada, de forma sucinta, a experiéncia de implantacdo do Ensino Fundamental de nove

anos no estado de Minas Gerais.

Experiéncia

Para a secretaria estadual de educa¢do de Minas Gerais, Vanessa Guimaraes
Pinto, o ingresso um ano mais cedo na escola aumenta o tempo de
alfabetizacdo de dois para trés anos. Minas Gerais ¢ um dos estados
pioneiros na adocao do ensino fundamental de nove anos.

Dos 853 municipios, 680 implantaram o sistema. Em 2006, toda a rede deve
ser incluida. Em 2004, as redes publicas estadual e municipal matricularam
100 mil alunos aos seis anos. Em 2005, o numero subiu para 130 mil.

Para incluir os novos estudantes, o Estado ndo precisou aumentar o nimero
de professores, uma vez que as matriculas do ensino fundamental vinham
caindo em 2,5% ao ano e a municipalizagdo na ultima década foi da ordem
de 40%. “Para atender a nova demanda, apenas reprogramamos a forga de
trabalho”, explica Vanessa Pinto. (Folha online’™*)

Penso que esses excertos nos mostram como essa politica educacional foi se
compondo como um problema de gestdo. Nessa perspectiva, como se fosse uma grande
empresa, para dar conta da implementagdo do Ensino Fundamental de nove anos, a Secretaria
de Educacdo do Estado se ocupa das questdes administrativas, resolve problemas funcionais.
Ball (1998), ao discutir algumas relacdes entre globalizacdo econdmica e politica educacional,

argumenta que as solugdes apresentadas para os problemas educacionais baseadas num

3* Disponivel em: < http://www .folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305ul8340.shtml Acesso em: 16 setembro
2007.
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conjunto de reformas da educac¢do publica que estdo pautadas no modelo empresarial,
transformam ndo apenas a forma de oferta da educagdo, mas também seu significado e as
experiéncias de aprendizagem que proporcionam. Essa logica empresarial que estd
entrelacada com a globalizacdo econdmica acaba por transformar a educacao em mercadoria,
tornando-a uma estratégia central na criacdo da cultura empresarial e na constituicdo de

sujeitos empresariais.

Para Veiga-Neto (2000), na racionalidade neoliberal, o que ocorre ndo ¢ uma
diminui¢do do papel do Estado, mas uma reinscricdo de técnicas, competéncias e formas de
saberes que sdo uteis para a expansao das formas mais avangadas do capitalismo, mas também

para o governo do Estado.

Tal reinscrigdo consiste no deslocamento e na sutilizagdo de técnicas
de governo que visam fazer com que o Estado siga a logica da
empresa, pois transformar o Estado numa grande empresa ¢ muito
mais econdmico — rapido, facil, produtivo, lucrativo. Isso sem falar
que as proprias empresas — principalmente as grandes corporagdes —
tém muito a ganhar com o empresariamento do Estado. (Veiga-Neto,
2000, p. 198)

Assim, o que ocorre, de acordo com autor, ¢ uma inven¢do de novas taticas e
dispositivos que colocam o Estado sob uma nova logica. Nessa logica, os processos de gestao
¢ que ganham centralidade. A partir disso, gostaria de dar destaque a duas questdes que dizem

respeito a politica de Ensino Fundamental de nove anos como problema de gestao.

A primeira diz respeito ao modo como o Estado busca solucionar o problema da
universalizacdo da educacdo. Um dos excertos das matérias jornalisticas que apresentei
anteriormente faz referéncia a uma pesquisa do IBGE que aponta o Rio Grande do Sul como
um dos estados com alto indice de criancas de cinco e seis anos fora da escola. Como a
propria reportagem enfatiza, a solu¢do encontrada para aumentar o indice de matricula para
essa faixa etdria parece ser de ordem econdmica e, prioritariamente, focalizada no Ensino
Fundamental. Rocha, Campos e Campos (2007) em um estudo que analisa o Ensino
Fundamental de nove anos enfatizam que as politicas educacionais sdo condicionadas tanto
interna, quanto externamente. No caso do programa de Ampliacdo do Ensino Fundamental
para nove anos tanto discursos quanto agdes e/ou orientacdes em vigor apontam para uma
dupla logica, que na compreensdo das autoras ¢ contraditoria. Por um lado, percebe-se a
manuten¢cdo dos compromissos € metas estabelecidos nos planos e projetos regionais

coordenados pelos organismos internacionais para a América Latina. Por outro lado, o
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discurso que vé€ na ampliagdo do Ensino Fundamental a possibilidade de afirmacdo de uma
politica de direitos, onde o direito das criancas pequenas a educacdo parece ser o centro.
Assim, segundo Rocha, Campos e Campos (2007), a primeira direcdo estaria implicada em
uma perspectiva de educacdo compensatoria, com foco no Ensino Fundamental. A outra

estaria pautada na perspectiva de ampliacdo e afirmacdo de direitos.

Ainda que essas duas dire¢des possam parecer contraditorias, estou compreendendo
que elas fazem parte de uma mesma racionalidade, sdo faces diferentes de uma ldgica que
passa pela nocao de empresariamento da educacao. Digo isso, porque as duas direc¢des, tanto a
que focaliza no Ensino Fundamental, quanto a que focaliza na afirma¢do do direito das
criancas pequenas a educagdo, estdo implicadas na producdo de sujeitos que possam
responder as necessidades de uma sociedade impregnada por uma perspectiva neoliberal.
Nessa perspectiva, o neoliberalismo apresenta um discurso potente por combinar “a
economia, o social e a politica em nome da escolha racional como principio de legitimidade”
(Peters; Marshall e Fizsimons, 2004, p.82). E isso passa pela gestdo de politicas educacionais
de baixo custo e, também, passa pelo imperativo de que todos devem fazer parte dessa logica.
Em razao disso ¢ que também passa a ser viavel o deslocamento das criangas de seis anos para
o Ensino Fundamental: um projeto de baixo custo e no interior da escola obrigatoria. Essa
parece ser a forma de ressignificar o lugar da escola para a configuragdo de um determinado
modelo de sociedade. Como j4 afirmei anteriormente, a ordem parece ser investir na infancia,
mas por meio do Ensino Fundamental. Assim, por meio de um discurso pelo direito a
educagdo, somos interpelados por uma nova logica. Somos interpelados a fazer escolhas, mas
nossas escolhas, como estou tentando mostrar, ndo sdo tao livres assim, pois estdo conectadas

com compromissos assumidos internacionalmente.

A segunda questdo que quero destacar, que também tem relacdo com a primeira, diz
respeito a forma de gestdo da populagdo. Em uma das matérias que apresentei anteriormente,
Zero Hora afirma que, em 2007, com a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos,
150 mil estudantes de seis e sete anos no estado do Rio Grande do Sul estariam procurando a
escola para a matricula no primeiro ano. A estimativa da época, veiculada na reportagem, era
de haver 60 mil estudantes sem previsao de salas e professores. Usando as palavras da propria
reportagem, “esse seria o tamanho do problema”. Na dire¢do de analise que propus realizar,
esse parece um dado bastante relevante. Se estou compreendendo essa politica na diregdo de

um empresariamento da educacgdo, nessa logica, a escola precisa estar incluida no jogo e, para
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isso, precisa disputar melhores posicdes frente a esse mercado. Para que possamos

compreender melhor o que estou afirmando, trago alguns dados do Censo Escolar de 2006.

Em 2007, o MEC, por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP, divulgou o documento Sinopse estatistica da Educagdo
Basica: censo escolar 2006. Na introducdo do documento ¢ feita uma andlise que destaca
aspectos significativos sobre a Educagdo Bésica no Brasil. Neste momento, faco referéncia
apenas a alguns aspectos relevantes para a analise que estou desenvolvendo. Com relagdo a
Educagao Basica, a analise feita pelo INEP aponta que a matricula em 2006 decresceu 0,9%
em relacdo ao ano de 2005. Em numeros absolutos, isso corresponde a 529.740 alunos. Essa

variacao negativa ¢ desigual, dependendo da etapa e da modalidade de ensino (Brasil, 2007a).

De acordo com os resultados divulgados nessa sinopse estatistica da Educacao Bésica,
com relagcdo a Educagdo Infantil foi registrado um crescimento negativo de 2,6%, sendo que
na pré-escola o decréscimo foi maior do que na creche, na ordem de 3,5% em rela¢do ao ano
de 2005. No que tange ao Ensino Fundamental, houve uma queda de matriculas
correspondente a 0,8%. De acordo com a analise que consta no documento, essa tendéncia
pode ser observada desde 2003 e esta associada ao efeito de varidveis demograficas que vem
diminuindo o tamanho das coortes de idade no pais. Mas, quando levamos em conta somente
as matriculas referentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa queda ndo ocorre. O
que se percebe, de acordo com os dados levantados pelo INEP, ¢ um aumento de 47% nas
matriculas em 2005 e 2006, o que corresponde a 429.659 alunos. No primeiro ano, houve um
aumento de 200.252 criangas com até seis anos de idade e, na pré-escola, uma diminuigdo de
177.153 criangas com a mesma idade. Essa queda verificada na pré-escola, de acordo com a
andlise feita na pesquisa, pode estar relacionada a implantacdo do Ensino Fundamental de

nove anos que vem crescendo anualmente nas diversas regides do Brasil (Brasil, 2007a).

A partir dos excertos das matérias jornalisticas e dos dados do Censo Escolar de 2006,
divulgados pelo MEC, podemos afirmar que o Ensino Fundamental continua sendo uma
forma de regulacdo da populag¢do, mas agora de modo diferente do que havia anteriormente,
pois havia um crescimento populacional o que demandava praticas especificas de
governamento € para gerir a escola e a educagdo. Atualmente temos um decrescimento visivel
na populacdo, o que exige outras estratégias de gestdo para um governamento mais produtivo,
de forma a incluir todas as criancas nessa logica empresarial. E nesse sentido que analisar as

politicas educacionais considerando o deslocamento que se opera da administragao para uma
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gestdo da populacdo associada a razdo governamental neoliberal parece ser bastante
produtivo. Usar a governamentalidade como grade de analise me fez perceber que, para além
de sua sutileza, essa € uma estratégia bastante eficaz de governamento da populagdo infantil.
Como afirmam Peters, Marshall e Fizsimons (2004, p. 78), uma parte do sucesso dessa forma
de gestdo “encontra-se precisamente em suas reivindicagdes desses aspectos genéricos: sua
aplicabilidade a fodas as esferas da administragdo e homogeneizacdo de todos os problemas
técnicos e institucionais como problemas de gestdo”. E, no caso da politica de ensino
Fundamental de nove anos, o que parece estar em jogo ¢ uma gestao escolar de resultados. Na

proxima se¢do, centro minhas analises nessa questao.

4.3 OS PROCESSOS DE AVALIACAO COMO ESTRATEGIA DE REGULACAO

Para dar continuidade ao que propus analisar neste capitulo e procurando ater meu
olhar no nivel institucional penso que as politicas educacionais e, no caso deste estudo, o
Ensino Fundamental de nove anos vém se configurando como uma estratégia bastante eficaz
para o governamento da populagdo infantil. Na secdo anterior procurei mostrar como essa
politica educacional vem sendo compreendida como um problema de gestdo. Ao desenvolver
tal analise, percebi que o modo como essa politica vem sendo gerida nas escolas tem toda uma
énfase na gestdo prioritariamente de resultados. Nesse caso, os processos de avaliagao que
vém sendo empreendidos na implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos, ou até
mesmo, de forma complementar a tal politica educacional, sdo estratégias de regulacdo da
populacdo. Essa politica educacional parece, entdo, estar centrada na logica de um Estado

avaliador.

O discurso que circula nos mais diversos projetos educacionais contemporaneos
parece centrar-se na necessidade de participagdo de todos para a sua efetivagdo. No caso da
politica de Ensino Fundamental de nove anos, como demarquei na primeira se¢do deste
capitulo, tal énfase também parece evidente. Para que se alcance a universalizagdo da
educagdo escolar para as criangas de seis anos, para que se melhorem os indices de
alfabetizagdo, para combater a reprovacdo e a exclusdo, parece ser necessaria uma ampliagao
em termos de anos escolares, com inicio aos seis anos de idade. Mas nao so, na direcdo desse

discurso, ¢ necessario o envolvimento das mais diversas esferas da sociedade para que o
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projeto alcance éxito e, assim, o Brasil cumpra com os compromissos assumidos frente a
realidade da Educacdo Basica, atingindo melhores patamares em relacdo a outros paises em
desenvolvimento. Ao mesmo tempo, ampliam-se os meios € os apoios disponibilizados para
que se efetivem os objetivos postos para tal projeto. Amplia-se o nimero de profissionais
recrutados para colocar em pratica tal intento. E o que percebo no projeto piloto para
alfabetizagdo das criangas de seis anos proposto pela Secretaria de Educagdo do Estado do

Rio Grande do Sul, em 2007.

A Secretaria de Estado da Educagdo do Rio Grande do Sul — SE/RS, como
coordenadora de politicas no ambito do Estado, ¢ a Unido Nacional de
Dirigentes Municipais de Educa¢do — Se¢do Rio Grande do Sul —
UNDIME/RS, em regime de colaboragdo, com apoio do Escritério Antena
da UNESCO no Estado, propdem-se a implementar o presente projeto de
alfabetizagdo no ensino fundamental. (...)

Com esse objetivo, foram convidadas a participar dessa experiéncia quatro
instituicdes com reconhecimento em ambito nacional e comprovada
competéncia na area da educagdo, especialmente da alfabetizagdo e da
avaliacdo educacional, a saber:

1) Grupo de Estudos sobre Educagdo, Metodologia de Pesquisa e A¢do —
GEEMPA, com sede em Porto Alegre/RS, que desenvolve programa de
alfabetizagdo com bases teodricas do pos-construtivismo (psicogénese da
alfabetizagdo — niveis pré-sildbico, silabico e alfabético — e interacdo social
nas aprendizagens).

2) Instituto Ayrton Senna, com sede em Sdo Paulo/SP, que desenvolve
programa de gerenciamento da aprendizagem nos primeiros anos do ensino
fundamental, denominado Circuito Campedo, que promove agdes para
fortalecer a gestdo do ensino e da aprendizagem, assegurando 95% de
alfabetizacdo no primeiro ano, mediante sistematica de acompanhamento e
analise de resultados para a tomada de decisdes.

3) Instituto Alfa e Beto, com sede em Belo Horizonte/MG, que desenvolve o
programa Alfa e Beto para alfabetizagdo de criangas de 6 e 7 anos, com base
em método fonico que estabelece relacdes explicitas entre os fonemas e
grafemas e utiliza materiais estruturados e com forte controle
morfossintatico.

4) Fundagdo Cesgranrio, com sede no Rio de Janeiro/RJ, instituicdo com
comprovada experiéncia nacional em avaliagdo educacional que sera
responsavel pela avaliagdo dos resultados de aprendizagem dos alunos, por
meio da aplicagdo, no inicio das aulas, de teste de prontiddo para a
alfabetizagdo e, ao final do ano letivo, de teste composto por questdes
selecionadas com os respectivos responsaveis pelos trés programas de
alfabetizacgdo participantes da experiéncia. (RS/SE, 2007, p. 07)

Estabeleco, aqui, relacdo com o estudo realizado por Traversini (2003) que analisa
como o Programa Alfabetizagdo Solidaria (PAS) constitui-se numa forma de
governamentalizacdo da sociedade brasileira e dos individuos. Dentre os pontos de conexdo
com o estudo realizado pela autora, destaco dois aspectos que podem auxiliar na compreensao

do que venho desenvolvendo nesta secao.
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O primeiro aspecto diz respeito ao envolvimento de outras instituigdes e profissionais
no desenvolvimento e execu¢do de projetos educacionais. Traversini (2003, p.152), chama a
atencdo para o fato de que a multiplicacdo dos empresarios parceiros no Programa
Alfabetizagdo Solidaria talvez ndo esteja associada apenas a responsabilidade social mas,
também, “porque apostar na educacdo ¢ considerado um meio para a melhoria da economia e
prosperidade nacional, o que beneficiaria suas empresas e a eles/as proprios/as”. Na sua
compreensdo, a importancia dada a alfabetizacdo e a educagdo para o progresso do pais pode
ser ainda maior se os programas educacionais pautarem sua atuacdo dando énfase as
competéncias, as avaliagdes padronizadas e as premiagdes. Ainda que a referéncia que a
autora faz, diferentemente do estudo que realizo, enfoque a parceria solidaria de empresarios,
penso que o mesmo se aplica a outras politicas educacionais. A politica de Ensino
Fundamental de nove anos e, de forma especifica, a participa¢ao de institui¢des terceirizadas
no projeto piloto de alfabetizag¢do proposto pela SE/RS, também pode ser compreendida como
uma forma de melhoria da economia e da prosperidade nacional. Assim como Traversini
(2003, p.153), estou entendendo que as politicas educacionais contemporaneas, que possuem
essas caracteristicas “pode[m] ser considerada[s] como uma forma adequada de preparar os

individuos para ingressarem em um mundo orientado para o mercado competitivo”.

O outro aspecto, que também esta relacionado com o primeiro, diz respeito a expertise.
Traversini (2003), ao analisar o Programa Alfabetizacdo Solidaria, enfatiza que os
coordenadores universitarios, os consultores, os empresarios € os auditores sdo reconhecidos
como autoridades. Nessa andlise, a autora chama a atengdo para o fato de que no mundo
contemporaneo também ocorre uma reconfiguragcdo com relagdo ao papel dos experts. Com a
emergéncia das sociedades neoliberais ocorre uma pluralizacdo dos experts “a medida que
proliferam sujeitos de governamento, assim como a variedade de seus saberes passou a
conformar uma complexa rede de informagdes por meio da qual as decisdes sdo tomadas com
base em custos e beneficios que determinado programa pode alcangar” (Traversini, 2003, p.

182 - 183).

Isso pode ser observado também no projeto piloto de alfabetizagdo de criangas de seis
anos no Rio Grande do Sul. Em tal projeto, o GEEMPA, o Instituto Ayrton Senna, o Instituto
Alfa e Beto, e a Cesgranrio, sdo consideradas, conforme explicito no proprio projeto,
instituigdes de “comprovada eficacia”. Nao s6 os coordenadores das escolas e os secretarios
municipais e estaduais de educagdo estdo autorizados a falar. Nesse caso, sdo convocadas

instituicdes que tem experiéncia em gestdo dos processos de alfabetizacdo, bem como uma
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instituicdo com experiéncia em avaliacdo educacional para compor os saberes que dao

condig¢des para que o projeto seja viabilizado.

Ao mesmo tempo em que tais institui¢des foram convocadas a serem parceiras em prol
de um projeto de alfabetizagdo no estado do Rio Grande do Sul, as escolas foram convidadas
a participarem de tal empreendimento e, também, a escolherem a instituicdo que serviria de
apoio no processo de alfabetizagdo das criancas de seis anos que estavam ingressando no
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos. No mesmo projeto citado anteriormente, a

noc¢ao de autonomia na gestao ¢ explicitada.

Para a selecdo das turmas, serdo mobilizados secretarios municipais de
educacdo, interessados em participar dessa iniciativa, e representantes dos
orgaos regionais da Secretaria de Estado da Educacéo que deverdo reunir os
gestores escolares e professores alfabetizadores das escolas das duas redes
de ensino, em cada Municipio, para adesdo ao projeto e escolha do programa
de alfabetizag@o a ser desenvolvido. Sdo condi¢des de participagdo: a adesdo
das escolas e dos alfabetizadores e a escolha de uma proposta para toda a
rede publica, em cada Municipio. (RS/SE, 2007, p. 08)

Em matéria veiculada pelo jornal Zero Hora, que aborda os trés métodos empregados
na alfabetiza¢do das criangas de seis anos, adotados no projeto desenvolvido no Rio Grande

do Sul desde 2007, a nogdo de autonomia também fica explicita.

Diretora adjunta do Departamento Pedagogico da SEC, Sonia Bier afirma
que a ideia do governo nao ¢ escolher um modelo a ser seguido por todos os
professores, mas definir que competéncias as criangas devem adquirir ao
final da 1* e da 2° séries com base nessa experiéncia. A SEC estuda, porém,
ampliar o projeto-piloto para um maior niimero de colégios no ano que vem.
(Zero Hora, 07/9/2008, p. 34)

Como podemos perceber nos excertos apresentados, aspectos como participagdo de
todos os segmentos, autonomia e auto-gestdo, parecem ser primordiais para o alcance de
determinados resultados. Com tais aspectos, que operam de forma contundente nas politicas
educacionais contemporaneas, fica mais evidente o deslocamento que se opera da

administracao, para uma énfase na gestdo. Gestao que, nesse caso, precisa ser de resultados.

No caso especifico da experiéncia implementada no estado do Rio Grande do Sul, nao
ha um foérmula determinada, ndao ha um método a ser seguido por todas as escolas. O método
pode e deve ser escolhido pelos professores, escolas e secretarias municipais e estaduais. E a
escolha individual que impera. A partir de um investimento privado ¢ de uma nog¢do de
autogestao, busca-se, de forma descentralizada, alcancgar os resultados esperados. Com tal

perspectiva, cada um, cada instituicdo especializada, cada escola envolvida é responsavel pelo
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sucesso ou fracasso da alfabetizagdo. Além disso, cada escola parece ser percebida como uma
consumidora de produtos educacionais, transformando a propria educagdo em mercadoria.
“Por um lado, ha a mudanga do sujeito dependente para o consumidor/cidaddo ativo. Por
outro lado, ha a mudanga da burocracia impessoal para a geréncia inovativa e empresarial”
(Ball, 1998, p. 130). As praticas democraticas parecem estender-se a todos, mas a0 mesmo
tempo, elas estdo relacionadas ao consumismo. Essa parece ser uma forma de colocar em
funcionamento toda uma tecnologia de governamento tanto no nivel individual quanto no

nivel institucional.

A autonomia e a liberdade sdo apenas aparentes, uma vez que elas sdo sempre
reguladas. As escolas ndo sdo tdo livres como parecem ser, uma vez que as formas de controle
externo sdo bastante intensas e eficazes. As escolas escolhem os métodos, escolhem as formas
de gerir os processos de alfabetizacdo, mas o Estado, que descentraliza os meios de agdo,
encontra estratégias bastante eficazes de regulagdo. Ball (1998, 123) ao falar das mudangas na
forma e no alcance das atividades do Estado, afirma que: “A terceirizagdo, a
desregulamentacao e a privatizagao t€ém reduzido, tanto em termos praticos quanto em termos
ideologicos, a capacidade de intervengao estatal direta. Entretanto, isso ndo significa dizer que

esses dispositivos de politica nao fornecem novas formas de controle estatal e regulacao”.

Dentre essas novas formas de controle, cito as avaliagdes externas. Em ambito
nacional, fago referéncia & Provinha Brasil, criada pelo Ministério da Educacgdo, através do
INEP, com o objetivo de diagnosticar o nivel de alfabetizacdo dos alunos no inicio do Ensino
Fundamental, de forma a prevenir o diagnostico tardio dos déficits de letramento. Na pagina
do MEC, h4 um icone exclusivamente direcionado a questdes de esclarecimento e orientagdes
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sobre a Provinha Brasil™. Dentre os diversos aspectos abordados, destaco dois aspectos que

me parecem bastante relevantes. O primeiro diz respeito a aplicagdo do teste.

Quem aplica: Dependendo do foco que o gestor atribua a avaliagdo, o teste
podera ser aplicado:

- pelo proprio professor da turma, com o objetivo de monitorar e avaliar a
aprendizagem de cada aluno ou turma;

- por outras pessoas indicadas e preparadas pela secretaria de educagdo, com
a proposta de obter uma visdo geral de cada unidade escolar, das diretorias
ou de toda a rede de ensino sob a administragdo da secretaria. [...] Em
qualquer um dos casos, para implementar a Provinha Brasil ¢ necessario que
as secretarias de educacdo planejem as formas de aplicagdo e correcdo dos

3 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br . Acesso em 10/04/2008.
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testes, assim como a interpretacdo, a utilizagdo e a divulgacdo dos
resultados, de acordo com os objetivos definidos para a avaliacdo.

Quem corrige? Os resultados poderdo ser corrigidos pelo proprio professor
da turma ou pelo aplicador do teste. Assim, o professor podera saber o nivel
de desempenho de sua turma de modo imediato. Da mesma forma, os
resultados de cada turma poderdo ser coletados e agregados, a fim de ser ter
um panorama da escola ou de toda a rede municipal ou estadual.

O segundo aspecto, explicitado nas perguntas e respostas mais frequentes, aborda os

beneficios de participar do processo de avaliacao proposto pelo MEC/INEP.

Os alunos poderdo ter suas necessidades melhor atendidas mediante o
diagnéstico realizado e, assim, espera-se que o seu processo de alfabetizagdo
aconteca satisfatoriamente.

Os professores alfabetizadores contardo com um instrumental valioso para
identificar de forma sistematica as dificuldades de seus alunos,
possibilitando a reorientacdo do que ensinar e de como ensinar. Além disso,
as analises e interpretacdes dos resultados e os documentos pedagogicos a
eles relacionados poderao constituir uma fonte de formagéo.

Os gestores poderdo fazer escolhas bem fundamentadas em sua gestdo.
Terdo a disposigdo elementos para o planejamento curricular e para subsidiar
a formacdo continuada dos professores alfabetizadores, a fim de melhorar a
qualidade do ensino em sua rede.

Em ambito estadual, no projeto piloto proposto pela Secretaria de Educagdo do estado
do Rio Grande do Sul, na parte III, intitulada Objetivo e metodologia e na parte IV, cujo titulo
¢ Estratégia de implementagdo, alguns paragrafos sdo dispensados para explicitar qual sera o
papel de cada uma dessas institui¢des, como serd realizada a avaliagdo, quem sera responsavel

e em que momento ela sera realizada.

Os programas de alfabetizagdo que participardo desse projeto envolvem
capacitagdo de professores e gestores, disponibilizacdo de material didatico
adequado, acompanhamento e controle efetivos do processo ensino-
aprendizagem, por meio de avaliacdes formativas aplicadas aos alunos em
diferentes momentos do ano letivo. (RS/SE, 2007, p. 8)

As escolas e gestores municipais escolhem o método a ser adotado no processo de
alfabetizacdo e as instituicdes capacitam e acompanham os envolvidos no processo, sendo que
uma delas terd o papel primordial de controlar os resultados por meio de avaliagdes. Tais
avaliagdes, de acordo com o projeto elaborado pela SE/RS, seriam realizadas em momentos

diferentes. E o que mostram os fragmentos a seguir:

Ainda em margo de 2007, a Fundacgdo Cesgranrio aplicara teste de prontidao
para a alfabetizagdo aos alunos participantes do projeto, incluindo as turmas
de controle. Os coordenadores pedagogicos das escolas serdo capacitados
para aplicagdo dos testes e preenchimento das folhas de respostas
personalizadas para cada aluno, cujos resultados serdo enviados as escolas.
(RS/SE, 2007, p. 9)




127

No final do ano letivo de 2007, a Fundacdo Cesgranrio aplicara teste de
Leitura, Escrita ¢ Matematica nas turmas do projeto, incluindo as de
controle, sendo estes testes compostos por questdes selecionadas com os
respectivos responsaveis pelos trés programas de alfabetizacdo. (RS/SE,
2007,p.9)

Os resultados obtidos no teste do final do ano serdo devolvidos as escolas e
aos professores em um boletim com o desempenho de cada aluno da turma.
Esses resultados serdo colocados em uma escala de proficiéncias,
acompanhados de comentérios pedagogicos sobre o desempenho dos alunos.
A Fundagdo Cesgranrio realizara também estudos das varidveis de
movimentacdo escolar — aprovagdo, reprovagdo, afastamento por abandono
e por transferéncia — que serdo disponibilizados as escolas e a Coordenagao
do Projeto. (RS/SE, 2007, p. 9)

Ainda no que se refere ao processo de avaliacdo realizado no dmbito do projeto piloto
de alfabetizacdo de criangas com seis anos de idade, quero destacar dois aspectos, que no
entendimento de seus elaboradores, justificam a realizacdo de tal controle por meio de
avaliacdo que foi realizada por uma das instituicdes contratadas. O primeiro diz respeito ao
atendimento as recomendagdes feitas em relatorio apresentado no seminario O poder
Legislativo e a Alfabetizagdo Infantil, promovido pela Comissao de Educagao da Camara dos

Deputados, em 2003.

[...] a avaliagdo externa da aprendizagem dos alunos ao final do ano letivo
concretiza a recomendacdo do Relatorio Final do Grupo de Trabalho
Alfabetizacdo Infantil: os novos caminhos, no sentido que as politicas de
alfabetizacdo devem desenvolver mecanismos de avaliagdo para assegurar
que as estratégias atinjam resultados e para ativar mecanismos de
recuperagdo a fim de garantir a efetiva aprendizagem pelos alunos. (RS/SE,
2007, p. 8)

O segundo aspecto que quero destacar com relacdo a justificativa para a realizacao da
avaliacdo externa, proposta no projeto piloto da SEC/RS, diz respeito a construcdo de um
padrdo minimo que uma crianga devera atingir ao concluir o primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos. Isso fica explicito em uma matéria veiculada pelo jornal Zero

Hora quando fala do papel da Cesgranrio na avaliagdo do processo de alfabetizagao.

No final do ano, a Cesgranrio voltara a aplicar testes nos alunos das 600
turmas envolvidas no projeto para verificar o quanto as criangas puderam
aprender.
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A avaliacdo final dos alunos serd utilizada para estabelecer os padrdes
minimos que uma crianga que ingressa aos seis anos no Ensino Fundamental
devera atingir ao concluir o primeiro ano letivo. Hoje, esse parametro ndo
existe no Estado ou no pais.

Serd possivel estabelecer, por exemplo, que nivel de escrita e leitura os
alunos tém condic¢do de alcangar. Esse passara a ser o padrdo exigido das
escolas gatchas. O objetivo do programa ndo ¢ eleger um ou outro método
pedagogico. A utilizagdo de diferentes abordagens se deve a busca de uma
amostragem mais variada. (Zero Hora, 28/02/2007, p. 28)

Ainda que tenha sido um pouco extensiva na apresentagdao desses excertos, penso que
eles me ajudam a continuar compondo os argumentos para compreender os processos de

avaliagdo como forma de regulagao.

Um dos aspectos que gostaria de enfatizar ¢ o fato de que as politicas educacionais
contemporaneas, como ¢ o caso do Ensino Fundamental de nove anos, ainda que enfoquem o
direito a educagdo, a universalizacdo da educagdo escolar para as criancas de seis anos, que
pretendam incidir no sucesso escolar, por meio das estratégias que utilizam, propdem novos
modelos institucionais, novos modelos de aprendizagem, novos modelos de infancia e
crianca. O eixo dos projetos educacionais contemporaneos nao esta mais nos procedimentos
adotados, mas nos resultados. Como pudemos ver nos excertos que apresentei, ndo importa o
método que serd utilizado para alfabetizar as criangas, o que estd em jogo sdo os resultados
que serdo obtidos pelas escolas a partir de suas escolhas individuais. O que estd em jogo ¢ a
constru¢do de um padrdo minimo de alfabetizacdo para as criancas de seis anos que
ingressaram no Ensino Fundamental de nove anos. E ¢ isso que possibilitard a regulacdo do
processo. Os procedimentos adotados pelas escolas serdo regulados por meio da supervisao e

da avaliagdo externa.

Instaura-se ai uma cultura competitiva no campo da educa¢do. Por meio de boletins de
desempenho de cada aluno, de escalas de proficiéncias e de matrizes de competéncias e
habilidades cognitivas, regulam-se os procedimentos e cada escola passa a disputar melhores

posigdes educacionais. Sobre essa questdo, Peters (1999, p. 221) afirma que:

[...] os governos neoliberais tém argumentado em favor de um estado
minimo, proposta que tem se limitado a determinacdo dos direitos
individuais construidos em termos de consumo, ¢ em favor de uma
exposicdo maxima de todos os fornecedores a competigdio ou a
reivindicagdo, como uma forma de minimizar o poder de monopdlio e
maximizar a influéncia do consumidor sobre a qualidade e o tipo de servigos
fornecidos. A aplicagdo desse raciocinio a educacdo ¢ facilmente
compreendida. Seus pressupostos tedricos nem sempre t€ém se tornado
explicitos, mas eles partem claramente de uma perspectiva neoliberal,
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sancionando reformas na administragdo educacional no assim chamado
movimento para devolver ou delegar a responsabilidade na medida em que
isso for praticavel, enquanto, a0 mesmo tempo, se aumentam os poderes
locais das escolas e pais, vistos como consumidores individuais de educacao.

E assim que véo sendo colocadas em funcionamento algumas préticas empresariais no
campo da educacdo. Os resultados obtidos por cada escola, a partir de um trabalho baseado na
livre escolha, na autonomia e na autogestdo sdo constantemente confrontados com os obtidos
por outras escolas. Por meio de tais estratégias, a eficiéncia, a competitividade e a

concorréncia vao sendo instauradas.

A partir dos aspectos analisados até entdo, sobre o Ensino Fundamental de nove anos a
partir da insercdo das criangas de seis anos, podemos depreender que a escola ¢ o foco desse
governamento. O alvo sdo os sujeitos infantis, mas as praticas se dao por meio das institui¢des
escolares. E aqui, podemos compreender que o nivel institucional, o qual analiso neste
capitulo, e o nivel do discurso sobre os sujeitos — dimensdo que serd analisada no quinto

capitulo — estdo articulados, sendo um efeito do outro.



CAPITULO 5: O LUGAR DAS CRIANCAS DE SEIS ANOS NO ENSINO
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS



Quanto a aprendizagem, o Todos pela Educagdo destaca
a alfabetizacdo no inicio do ensino fundamental de todas
as criangas, como pré-condi¢do para sua permanéncia na
escola e a aprendizagem esperada no restante de sua
trajetoria escolar. De fato, a fixa¢do da idade de 8 anos
para toda a crianga saber ler e escrever tem por
referéncia a matricula aos 7 anos e o desenvolvimento do
processo de alfabetizagcdo em um ou no mdximo em dois
anos de freqiiéncia a escola. Com a antecipagdo do
ingresso no ensino fundamental para 6 anos, discute-se a
conveniéncia de alterar essa meta fixando a idade de 7
anos para alfabetizacdo de todas as criancas brasileiras.

(RS/SE, 2007, p.6)

Made de Gustavo, seis anos, a funcionaria publica Cleuza
Keggler, teme que seu filho reveja em 2007 os mesmos
conteudos que conheceu na pré-escola este ano.

Secretaria e mde de Nicholas, cinco anos, Neiva
Kolhammer Pereira ndo sabe se o menino estard
preparado para conviver com colegas mais velhos.

(Zero Hora, 05/10/2006)
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Neste capitulo, apresento a segunda dimensao de andlise que propous desenvolver e
que procura compreender como o sujeito € narrado nos documentos e materiais que analisei.
Para tal, discuto o lugar das criangas de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos a
partir de dois eixos. No primeiro, tematizo a producdo do sujeito aluno de seis anos. Procuro
mostrar que, com o deslocamento das criangas de seis anos da Educagdo Infantil para o
Ensino Fundamental, ocorre um esmaecimento de fronteiras entre os dois niveis de ensino e
que tal deslocamento pode estar provocando a produgdo de um sujeito aluno de seis anos. No
segundo eixo, também abordado neste capitulo, analiso dois processos que estdo implicados
numa mesma logica governamental, a saber: a infantilizacdo e a desinfantilizacdo. Estou
compreendendo que esses dois processos ndao sao excludentes, eles coexistem na sociedade
contempordnea e a politica de Ensino Fundamental de nove anos estd imbricada nesses

Pprocessos.

Ainda que esses dois eixos sejam analisados em separado, considero que nao sao
contraditorios. Eles se interpenetram, posso dizer até que se complementam e podem estar
assumindo um papel relevante no governamento e na constituicdo desse novo sujeito

escolarizado de seis anos.

5.1 ESMAECENDO FRONTEIRAS: A PRODUCAO DO SUJEITO ALUNO DE SEIS
ANOS

[...] Nao vivemos em uma espécie de vazio, no interior do qual
se poderiam situar os individuos e as coisas. Ndo vivemos no
interior de um vazio que se encheria de cores com diferentes
reflexos, vivemos no interior de um conjunto de relacoes que
definem posicionamentos irredutiveis uns aos outros e
absolutamente impossiveis de ser sobrepostos. (Foucault,
2009, p. 414)

No terceiro capitulo desta Tese, Da Educag¢do Infantil para o Ensino Fundamental de
nove anos, apresentei os dois espagos com 0s quais as criangas de seis anos estdo envolvidas:
a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental de nove anos. Nao pretendo, aqui, retomar a

discussao feita naquele capitulo, mas considero importante ressaltar que procurei mostrar que
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a trajetoria da Educacdo Infantil estd marcada pela construcdo de especificidades que a

caracterizem de forma diferenciada do espaco do Ensino Fundamental.

As criangas de seis anos ocupavam um lugar no espaco da Educacdo Infantil. Com a
ampliacao do Ensino Fundamental para nove anos, essas criangas passam a integrar um outro
espago na instituicdo escolar e, portanto, a ocupar um outro lugar. Como j& afirmei
anteriormente, na Contemporaneidade o que importa ¢ a capacidade e a possibilidade de
criacdo de novos lugares no espago, a capacidade de “lugarizacao” (Veiga-Neto, 2002). Isso
significa que as fronteiras vao se diluindo ou, entdo, mudando de lugar, assumindo novos e
diferenciados contornos. E, na minha compreensao, € isso o que estd ocorrendo no campo da
educacdo, com relacdo as criancas de seis anos. Estou entendendo que a politica de Ensino
Fundamental de nove anos pode estar contribuindo para um esmaecimento de fronteiras entre
Educagao Infantil e anos inicias do Ensino Fundamental. Mas, para falar de como estou
entendendo esse esmaecimento de fronteiras e como isso pode estar relacionado com novas
formas de governamento da infancia, sinto a necessidade de esclarecer como esse conceito

esta sendo usado nesta Tese.

Hissa (2006) realiza um estudo que problematiza as tradi¢des de fronteiras, que sao
proprias da Modernidade, como um fio condutor para pensar a geografia. Ainda que a
geografia ndo seja de interesse para esta Tese, remeto-me aquele estudo para desenvolver
alguns aspectos sobre as fronteiras. Do estudo, tomo apenas aquilo que me ajuda a fazer uma
maior aproximagao com tal conceito. Ele servird, entdo, como uma espécie de andaime para o

desenvolvimento da minha analise.

O autor ndo inicia diretamente apresentando sua compreensdo sobre fronteiras, mas
remete-se inicialmente ao conceito de limite para, apos, chegar ao conceito de fronteira. Para
tal, ele apresenta trés compreensdes diferentes que podem ser atribuidas ao limite. Num
primeiro entendimento, “o limite ¢ algo que se insinua entre dois ou mais mundos, buscando a
sua divisdo, procurando anunciar a diferenga e apartar o que nao pode permanecer ligado. O
limite insinua a presenca da diferenca e sugere a necessidade da separagdo” (Hissa, 2006, p.
19). A segunda forma de compreensdo diz respeito a percep¢do do limite como o que se
coloca entre dois ou mais mundos para que as diferencas possam ser compreendidas. Dessa
forma, o limite pode ser concebido como instrumento do saber. O terceiro entendimento

apresentado pelo autor, diz respeito ao cerceamento da liberdade, pelo fato de o limite ser

compreendido como obstaculo ao transito livre.
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Penso que o primeiro conceito apresentado pelo autor é o que mais tem relacdo com o
estudo que desenvolvo, justamente por anunciar a diferenca e a necessidade de separagao. Isso
marcou boa parte da trajetoria desses dois niveis educacionais. Ao buscar as especificidades,
definir um lugar, cada nivel anuncia a diferenca, mas também sugere a separacdo entre
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Mas nos trés modos de compreensdo do que seja
limite, podemos perceber a ideia de que esse seja um conceito proprio da cultura. Isso nos
remete a impossibilidade de compreendermos os limites como algo que sempre existiram, mas
como ideias inventadas. Como aponta Hissa:

O limite ¢, pois, um conceito inventado para dar significado as coisas, para
facilitar a compreensdo do que pode ser interpretado de diversas maneiras.
Os olhos percebem o que estd a sua frente, imaginam-se obstaculos,
descolados das coisas, prontos para precisar os limites que separam as coisas
e que caracterizam os dominios. Mas ndo é exatamente assim. Ndo ha

mesmo um limite entre os olhos do observador — que vdo mais longe até
tocar a coisa — e o proprio objeto. (Hissa, 2006, p. 21)

A partir de tal compreensdo, o autor afirma que os olhos inventam os limites. Da
mesma forma, ele afirma que a ciéncia convencional cria e desenvolve fronteiras. A partir
disso, estabelece uma relacdo entre limite e fronteira. O autor assinala que, num primeiro
olhar, limites e fronteiras podem parecer equivalentes. O limite parece consistir de uma linha
abstrata para ser incorporada pela fronteira, ja a fronteira parece ser feita de um espago
abstrato, por onde passa o limite. Mas assim como ¢ possivel fazermos algumas aproximagdes
entre ambos, ¢ possivel, também, haver distanciamentos. Apresento um deles. “A fronteira
coloca-se a frente (front), como se ousasse representar o comeg¢o de tudo onde parece
exatamente terminar; o limite, de outra parte, parece significar o fim do que estabelece a

coesdo do territorio” (Hissa, 2006, p, 34).

Do que apresentei até aqui € possivel afirmar que, ainda que limites e fronteiras ndo
signifiquem a mesma coisa, sao conceitos que se interpenetram. E ai ¢ que posso trazer a
contribuicdo de Veiga-Neto (2002, p. 165), que ao analisar as relagdes entre espago e
curriculo, apresenta o entendimento de “fronteira como limite a partir do qual comegam os
outros; nao propriamente o limite a partir do qual nos perdemos, mas o limite a partir do qual
a diferenga comecga a se fazer problema para n6s”. Ainda que eu nao esteja realizando uma
discussdo acerca do curriculo escolar, essa compreensdo parece ser bastante produtiva no
estudo que estou desenvolvendo. Se a fronteira, enquanto limite dé visibilidade ao outro e a

diferenca, e, se a demarcagdo de fronteiras na Modernidade parecia ser algo imprescindivel
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em termos de espacializagdo do mundo, justifica-se essa necessidade de demarcagdo forte de

diferengas entre Educagao Infantil ¢ Ensino Fundamental.

Se antes tinhamos fronteiras tdo definidas, tdo demarcadas entre esses dois niveis

educacionais, hoje percebemos, com o ingresso das criancas de seis anos no Ensino

Fundamental de nove anos, um deslocamento nessas fronteiras. Isso pode ser percebido, por

exemplo, em alguns documentos veiculados pelo MEC sobre o Ensino Fundamental de nove

anos que enfatizam a necessidade de, com o ingresso das criancas de seis anos no Ensino

Fundamental, rever a estrutura, os tempos € os espagos escolares. No documento Ensino

Fundamental de nove anos — orientagoes gerais, hd um discurso que enfatiza a necessidade

de mudanca da cultura escolar:

A inclusdo, mediante a antecipacdo do acesso, ¢ uma medida contextualizada
nas politicas educacionais focalizadas no Ensino Fundamental. Assim,
observadas as balizas legais constituidas desde outras gestoes, [...] elas
podem ser implementadas positivamente na medida em que podem levar a
uma escolarizacdo mais construtiva. Isto porque a adogdo de um ensino
obrigatério de nove anos iniciando aos seis anos de idade pode contribuir
para uma mudanca na estrutura e na cultura escolar. (Brasil, 2004, p. 17)

Mais adiante, 0 mesmo documento faz referéncia a estrutura da escola que inclui as

criangas de seis anos de idade:

Uma questdo essencial é a organizacdo da escola que inclui as criangas de
seis anos no Ensino Fundamental. Para recebé-las, ela necessita reorganizar
a sua estrutura, as formas de gestdo, os ambientes, os espacos, 0s tempos, 0s
materiais, os contetidos, as metodologias, os objetivos, o planejamento ¢ a
avaliacdo, de sorte que as criangas se sintam inseridas e acolhidas num
ambiente prazeroso e propicio a aprendizagem.

E necessério assegurar que a transicio da Educagio Infantil para o Ensino
Fundamental ocorra da forma mais natural possivel, ndo provocando nas
criangas rupturas e impactos negativos no seu processo de escolarizagdo.
(Brasil, 2004, p. 22)

Nesses dois fragmentos, fica explicito que a ampliacdo do Ensino Fundamental para

nove anos de duracdo com o ingresso das criancas de seis anos estd sendo compreendida, pelo

Ministério da Educacdo, como possibilidade de reestruturacao do espaco escolar. O Ministério

da Educacdo propde um outro espaco escolar para receber as criangas de seis anos, mas nao
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sO, esse novo espago escolar deve ser pensado, também para as outras criancas dos anos

iniciais.

Essa me parece uma questdo importante, uma vez que a educacdo, atualmente, tem
sido, cada vez mais, pauta de discussdes tanto no interior quanto fora da escola. E uma das
questdes muito presentes nos discursos sobre a educacdo atual tem sido a chamada “crise da
escola”. No mundo contemporaneo, crise parece ser uma sensagdo que faz parte do nosso
estado de vida; mas uma analise mais acurada da idéia de crise nos remete a contextos

anteriores.

Bauman (2000) aponta para o fato de que a palavra crise foi cunhada para referir-se a
um momento de tomada de decisdes. Apesar de hoje a palavra crise nos remeter a outras
como desastre ou catastrofe, etimologicamente ela esta muito mais associada a principios para

uma tomada de decisdo certa.

Para esse socidlogo, a palavra crise, no contexto contemporaneo, ainda esta associada
a um momento de decisdo, mas em funcdo da rapidez e da intensidade que ocorrem as
mudangas sociais, hoje crise esta muito mais implicada em sensacdes de incerteza, a coisas
que constantemente escapam ao nosso controle. A sensagdo ¢ a de que nao temos dominio

sobre o fluxo dos acontecimentos. Como afirma Bauman, o que hoje chamamos de crise,

Nao ¢ apenas a situagdo em que se chocam forgas de natureza conflitante —
o futuro esta no equilibrio e a vida estd a ponto de adquirir um formato novo
mas imprevisivel — mas antes e acima de tudo um estado no qual
provavelmente nenhum formato emergente se consolida e dura muito tempo.
Em outras palavras, ndo ¢ o estado de indecisdo, mas o de impossibilidade
de decisdo. (Bauman, 2000, p. 148)

O que chamamos de crise ¢, entdo, algo que esta sempre se reatualizando, “A incerteza
nao ¢ algo que reparamos, mas algo que criamos e criamos sempre de modo novo e em maior
quantidade, e criamos através dos esforg¢os para repard-la” (Bauman, 2000, p. 149).
Portanto, a sensacdo de crise que nos acompanha estd associada a nossa impossibilidade em
manter a estabilidade nas formas de ser e estar no mundo. E a essa sensacao estdo implicados,
também, a impossibilidade de cumprir com os ideais propostos na Modernidade, ou seja, o
progresso, a emancipagao obtida pela razdo, a liberdade, parecem cada vez mais inatingiveis.

O que esta em crise ¢ a ilusdo que tinhamos de que tais ideais nos conduziriam a uma
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sociedade mais justa e igualitaria. Uma sociedade em que a ordem imperaria. E nesse

contexto que podemos pensar na crise da escola.

Ao colocarmos o conceito de crise no ambito da educacdo, podemos dizer que as
institui¢des passam por fortes transformacdes. Transformagdes que estdo implicadas com as
novas formas de perceber o tempo e o espago, com o apagamento das fronteiras, com a
compressdo espago-temporal, conforme ja referi anteriormente. A escola como uma forte
instituicdo que esteve envolvida em colocar em marcha o projeto moderno de ordenacao do
mundo, encontra-se abalada frente a essas transformacdes que colocam em xeque as certezas

que tinhamos até entdo.

De acordo com Veiga-Neto (2006), o apagamento de fronteiras, tanto materiais quanto
simbolicas, promovem um enfraquecimento das principais instituicdes modernas, onde as
relagdes de poder disciplinar parecem estar um tanto esmaecidas.

Esse fendmeno ¢ especialmente notdvel e arrasador nas instituigdes de
seqiliestro, ou seja, nas instituicdes fortemente ‘fronteirizadas’ que
funcionaram, ao longo da Modernidade, capturando e isolando os
individuos, de modo submeté-los o mais intensa e longamente possivel ao
disciplinamento. A assim chamada crise atual da educacio escolar ¢ um bom
exemplo disso; ela pode ser compreendida como parte da agudizagdo de uma
crise bem mais geral, a saber, uma crise da espacializagdo moderna que, [...]

¢ também uma crise da soberania do Estado-nagdo. (Veiga-Neto, 2006, p.
33-34)

E ¢ nesse contexto que podemos pensar que reconfiguram-se as estratégias, os
espacos, os tempos e as fronteiras. Nessa tentativa de reconfiguracdo parece que um dos
aspectos que tem ganhado grande visibilidade ¢ a necessidade de uma mudanga na estrutura
escolar de forma a incidir no sucesso e permanéncia das criancas na escola. A escola ¢ que
parece estar em crise, mas como assinalou Veiga-Neto, ¢ preciso compreendé-la como parte
da agudizagao de uma crise da soberania do Estado-Nac¢do. Uma crise que nos remete, entdo,

a novas formas de governamentalidade.

Ao mesmo tempo, essa mudanga, essa reconfiguragdo da escola de Ensino
Fundamental ¢ pensada de modo a assegurar a transicdo da Educacdo Infantil, ou do contexto
familiar para o Ensino Fundamental de forma mais natural possivel. Isso fica explicito,

também em outros fragmentos.
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E necessario que o sistema escolar esteja atento as situagdes envolvidas no
ingresso da crianga no Ensino Fundamental, seja ela oriunda diretamente da
familia, seja da pré-escola, a fim de manter os lagos sociais e afetivos e as
condicdes de aprendizagem que lhe dardo seguranga e confianga.
Continuidade e ampliagio — em vez de ruptura e negagdo do contexto
socioafetivo e de aprendizagem anterior — garantem a crianca de seis anos
que ingressa no Ensino Fundamental o ambiente acolhedor para enfrentar os
desafios da nova etapa. (Brasil, 2004, p. 20)

A entrada na escola ndo pode representar uma ruptura com O Processo
anterior, vivido pelas criangas em casa ou na instituicdo de educacao infantil,
mas sim uma forma de dar continuidade as suas experiéncias anteriores para
que elas, gradativamente, sistematizem os conhecimentos sobre a lingua
escrita.

Nao sendo um objeto de uso meramente escolar, as institui¢gdes educativas
devem, ao trabalhar o processo de alfabetizag¢do das criangas, apresentar a
escrita de forma contextualizada nos seus diversos usos. (Brasil, 2004, p. 20)

A diluicdo de fronteiras fica ainda mais enfatizada quando, nos documentos, ¢
assinalada a contribui¢ao dos referenciais da Educagdo Infantil para pensar a reestruturagao

do ambiente escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag@o Infantil fornecem
elementos importantes para a revisdo da Proposta Pedagodgica do Ensino
Fundamental que incorporara as criangas de seis anos, até entdo pertencentes
ao segmento da Educacédo Infantil. Entre eles, destacam-se:

* As propostas pedagogicas (....) devem promover em suas prdticas de
educacgdo e cuidados a integragdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo- lingiiisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é
um ser total, completo e indivisivel. Dessa forma, sentir, brincar, expressar-
se, relacionar-se, mover-se, organizar- se, cuidar-se, agir e responsabilizar-
se sdo partes do todo de cada individuo (....). (Brasil, 2004, p. 15)

Esse ¢ apenas um dos aspectos mencionados no documento que destaca a contribuigao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil para a revisdao da proposta
pedagdgica no Ensino Fundamental. Aspectos como necessidade de um contexto de cuidados
e educacdo que se organize de modo prazeroso e ludico, o didlogo e a interagdo e a
brincadeira espontdnea, também sdo destacados no documento como contribui¢des da

Educagao Infantil para pensar a pratica pedagogica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esses excertos, retirados dos documentos elaborados pelo Ministério da Educagao sdo
importantes para ajudar a compor o meu raciocinio. Como ja afirmei, estou compreendendo
que essa politica educacional vai na direcao de uma dilui¢ao de fronteiras, na medida em que

tenta incorporar no discurso de uma proposta de “qualidade social” para o Ensino
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Fundamental, a infancia, a brincadeira, as linguagens, uma organiza¢do do espago e do tempo
mais flexivel, ou seja, aspectos que, até entdo, eram ressaltados e priorizados no espago da
Educagao Infantil. O discurso que foi pensado para marcar uma diferenca, uma especificidade
da Educacao Infantil, agora se estende para o Ensino Fundamental. Nesse sentido, poderiamos
pensar que estaria havendo uma articulagdo e uma diluicdo de fronteiras no sentido de
recolocar a infancia no Ensino Fundamental. Afinal, essa também foi, e ainda é, uma das

bandeiras de luta de muitos educadores e pesquisadores da area da infancia.

Porém, ainda que esse discurso, presente na maioria dos documentos, aponte nessa
direcdo, na continuidade do estudo e, principalmente, olhando mais atentamente para algumas
matérias veiculadas na midia, pude perceber que, ao colocar as criangas de seis anos no
Ensino Fundamental, esse esmaecimento de fronteiras pode sim colocar a Educa¢do Infantil
mais proxima do Ensino Fundamental. Porém, essa aproximagdo pode estar se dando na
direcdo de aproximar, ainda mais, as criancas de seis anos da ldgica escolar. Vejamos como
isso aparece em duas matérias jornalisticas que relatam experiéncias de inclusdo das criangas

de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos na cidade de Sao Paulo.

Avaliag¢Ges periddicas, mais tempo de aula, menos de recreio. Criangas de
seis anos que estdo em escolas que ja adotaram o ensino fundamental de
nove anos (previsto para estar presente em todas as redes de ensino até 2010)
estdo tendo de se adaptar a uma nova rotina — mais puxada e estressante,
dizem os especialistas.

Parte dos colégios particulares de Sdo Paulo comegou a oferecer o nono ano
no inicio de 2007. Apesar de o objetivo ser a garantia de mais um ano de
escolaridade obrigatéria para os estudantes da rede publica e de o contetido
curricular ndo ter mudado (ja que a principal alteragdo foi de nomenclatura:
0 antigo pré passou a ser primeira série), o cotidiano escolar acabou
mudando.

Antes, alunas do pré, as criancas de 6 anos ndo costumavam ser submetidas
as provas, estudavam em unidades com playgrounds e tinham mais tempo de
recreio. Muitas escolas, porém, ao incluir esses alunos no ensino
fundamental, mudaram as regras.

Na Escola Carlitos, zona oeste, por exemplo, até o ano passado a turma de 6
anos freqiientava o pré e ndo recebia notas. As professoras faziam relatorios
de desempenho. Desde o comego do ano, o pré passou a ser a primeira série
e, com isso, as avaliacdes trimestrais foram incorporadas a nova rotina.
“Agora os alunos tém um historico escolar e precisam receber notas” explica
Laura Piteri, coordenadora-pedagogica do colégio.
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La, o tempo do recreio das criangas de 6 anos também diminuiu (passou de
40 minutos para 30 minutos) e passou a ser realizado junto com os maiores.
“Eles se adaptaram bem e nos surpreenderam. N&o tivemos problema”.
(Folha online™)

Os educadores ndo s@o contra o ensino fundamental de nove anos. mas
alguns estdo preocupados com a forma como os colégios vém fazendo a
mudanga, que pode trazer prejuizos aos alunos.

Diretora do Instituto Superior de Educagdo de Sao Paulo, Gisela Wajskop,
que foi coordenadora do Referencial Curricular da Educagao Infantil
(documento do MEC com diretrizes para a pré-escola), ¢ uma delas.

“Esta ocorrendo uma antecipagdo das exigéncias e das responsabilidades
adultas por parte das escolas. Os compromissos, as licoes de casa, as
avaliacOes sdo tantas que beiram a loucura”, afirma.

Gisela faz questdo de frisar que defende a inclusd@o de um ano a mais. "Ele ¢
fundamental dentro da reestruturacdo das politicas publicas de educacdo e
uma crianga de seis anos tem total condi¢do de ser alfabetizada." Mas, para
ela, as escolas precisam se organizar melhor e entender que ndo basta so
incluir a nova série. (Folha online’’)

Se por um lado, entdo, ha toda uma énfase em um discurso que coloca a centralidade
da garantia da especificidade da infancia, como vimos em alguns excertos retirados dos
documentos que tratam do Ensino Fundamental de nove anos, por outro, alguns excertos de
matérias jornalisticas apontam para praticas que parecem estar posicionando as criancas de

seis anos mais proximas da logica ja instituida no modelo escolar.

Aliada a essa questdo, quero ainda abordar outro aspecto que me parece bastante
enfatizado nos documentos no que diz respeito ao lugar das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental. Nos primeiros momentos de implementacao da politica de Ensino Fundamental
de nove anos muitas diividas foram surgindo sobre como deveria ser organizado esse primeiro
ano do Ensino Fundamental com ingresso aos seis anos. Eram davidas de Secretarias de
Educacido, de diretores e professores das escolas e também de familias dessas criancas que
estariam ingressando no primeiro ano dos anos iniciais. O que seria esse primeiro ano? Seria
organizado como a pré-escola? Ou seria como a antiga primeira série de oito anos? Muitas
matérias jornalisticas, inclusive, davam visibilidade a essas duvidas sobre o primeiro ano do

Ensino Fundamental de nove anos.

36 Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305ul8337.shyml>. Acesso em: 30 agosto
2007.

37 Disponivel em: < http:/www]1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u312170.shtml Acesso em: 18 de
agosto 2007.
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Nesse sentido, o Ministério da Educag@o no terceiro relatorio do programa, divulgado
em 2006, na secdo Implicagoes administrativas, aborda alguns aspectos que dizem respeito a

forma de organizagao do primeiro ano do ensino de nove anos.

[...]Jo 1° ano dessa etapa de ensino deve ser um periodo privilegiado para o
trabalho com as diferentes dimensdes do desenvolvimento humano, tendo
como referéncia a infancia; deve ser uma ampliagdo do trabalho
desenvolvido na educagdo infantil e ndo uma repeticio desse trabalho.
(Brasil, 2006, p. 8)

E importante lembrar que o conteudo do 1° ano do ensino fundamental de
nove anos ndo deve ser o conteudo trabalhado no 1° ano/1* série do ensino
fundamental de oito anos, pois ndo se trata de realizar uma adequacdo dos
conteudos da 1% série do ensino fundamental de oito anos. Faz-se necessario
elaborar uma nova proposta curricular coerente com as especificidades nao
so0 da crianca de 6 anos, mas também das demais criangas de 7, 8, 9 ¢ 10
anos, que constituem os cinco anos iniciais do ensino fundamental. Essa
nova proposta curricular deve, também, estender-se aos anos finais dessa
etapa de ensino. (Brasil, 2006, p. 9)

Também, com o intuito de esclarecer as principais duvidas da comunidade escolar em
geral e das secretarias de educacdo, o Ministério da Educagdo publica no site do MEC, um
encarte intitulado Ensino Fundamental de nove anos: perguntas mais frequentes e respostas
da Secretaria de Educagdo Basica. Dentre as diversas questdes apresentadas, destaco trés que

apresentam relacdo com o que estou tentando mostrar.

O conteudo do primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos é o
conteudo trabalhado no ultimo ano da pré-escola de seis anos?

Nao. A Educacdo Infantil, primeira Educacdo Basica, ndo ¢ lugar para
preparar criangas para o Ensino Fundamental, ela tem objetivos proprios que
devem ser alcangados na perspectiva do desenvolvimento infantil
respeitando, cuidando e educando criangas em um tempo singular da
primeira infancia. No caso do primeiro ano do Ensino Fundamental a crianca
de seis anos, assim como as demais de sete a dez anos de idade, precisam de
uma proposta curricular que atenda suas caracteristicas, potencialidades e
necessidades especificas dessa infancia.
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O conteudo do primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos é o
conteudo trabalhado no primeiro ano/primeira série do Ensino
Fundamental de oito anos?

Nao. Pois ndo se trata de realizar um “arranjo” dos contetidos da primeira
série do Ensino Fundamental de 8 oito anos. Faz-se necessario elaborar uma
nova proposta curricular coerente com as especificidades ndo so6 da crianca
de seis anos de idade, como também das demais criangas de sete, oito, nove
e dez anos de idade que constituem os cinco anos iniciais do Ensino
Fundamental, como os anos finais dessa etapa de ensino.

A matriz curricular para o Ensino Fundamental de 9 anos continuard a
mesma do Ensino Fundamental de oito anos?

Nao. O Ensino Fundamental de nove anos exige:

a elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais pelo Conselho
Nacional de Educacdo;

reelaboracdo da Proposta Pedagogica das Secretarias de Educacao;
atualizacio do Projeto Pedagdgico das Escolas (Brasil*®, 2007, p. 11-12)

Na perspectiva apontada pelo Ministério da Educagdo, o primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos ndo ¢ nem igual a pré-escola, nem uma repeticdo da antiga
primeira série do Ensino Fundamental de oito anos. Como afirmei no primeiro capitulo desta
Tese, estou compreendendo que a politica de Ensino Fundamental de nove anos pode ser uma
das condig¢des de possibilidade para a producdo de um novo sujeito escolar de seis anos que
ndo ¢ o mesmo da Educacdo infantil, mas que também ndo ¢ o mesmo da primeira série do
antigo Ensino Fundamental de oito anos. Nesse sentido, a andlise dos materiais a partir da
nocao de governamentalidade me possibilita compreender que essa politica aponta para a

producao de um sujeito etario de seis anos que precisa ser escolarizado mais cedo.

E aqui, penso que € pertinente remeter-me a ideia de idade escolar. Ainda que algumas
criangas ingressassem no Ensino Fundamental antes de completarem sete anos de idade,
tinha-se como um dado “natural” que a educagdo obrigatdria iniciaria no ano em que a crianga
completasse tal idade. Essa seria a idade para o inicio da escolarizagdo obrigatoria e essa seria
a idade propicia para a aprendizagem da leitura e da escrita. De acordo com Gouveia (2004), a
emergéncia de um tempo escolar nas sociedades ocidentais modernas estd relacionada a
defini¢do de um marco cronoldgico no decorrer da vida do individuo: a chamada idade
escolar. Esse marco esteve associado a uma construg¢do histérica que guarda intima relagdo
com os processos de individualizagdo da infancia que ocorrem na Modernidade, conforme ja

explicitei no capitulo Infdancias e Processos de Escolarizacdo, apresentado nesta Tese. Essa

3 Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br >. Acesso em : 18 de maio de 2007.
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individualizagdo, que também estd pautada em principios que indicam a educabilidade da
infancia e que da condig¢des para um melhor governamento dessa parcela da populagdo, torna-
se uma das condicoes de possibilidade para a emergéncia de leis que tratam da
obrigatoriedade escolar. E nesse entendimento que o século XIX configura-se como periodo
em que ocorre uma grande expansdo de politicas publicas destinadas a impulsionar a

educacdo escolar a populagdo como um todo.

Gouveia (2004) assinala que a institucionalizacdo da educagdo obrigatoria nao
constitui um simples movimento ascendente de valorizagdao da escola, mas, ao contrario, essa
se deu no embate de formacao da populagdo, ndo s6 pela escola, mas também pela familia e
pelo trabalho. Com relacdo a identidade do aluno das primeiras letras, a semelhanca do
contexto europeu, “[...] produziu-se superposta a identidade geracional, conferindo
visibilidade e uma nova funcao social a idade da meninice, ou idade pueril” (Gouveia, 2004,
p. 268). Tal defini¢do possibilitada pela individualizagdo da infancia vai sendo instituida por
meio de tratados pedagdgicos e cientificos que vao provocando um deslocamento nas formas
tradicionais de aprendizagem. A escola ganha significado e forga para conformar essa criancga

aos moldes da razdo.

O século XIX, segundo a autora, incorporou os discursos pedagogicos que defendiam

a educabilidade da infincia, o papel da escola no processo civilizatdrio e, ainda, a defini¢ao

de um periodo chamado de ideal para a instru¢do elementar. “Era a crian¢a no periodo da

meninice, compreendida entre os 7 e 14 anos, que foram dirigidos os projetos de instrugdo

publica” (Gouveia, 2004, p. 275). Essa vivéncia escolar que passa a ser entendida como
necessaria para as criangas a partir dos sete anos de idade significou:

A conformacdo de novos tempos e espacos da experiéncia da infancia, que

estendeu seus efeitos para outras instituicdes, como a familia. Essa deveria

reordenar a distribuicdo do tempo da crianga, de forma que o adaptasse as
exigéncias do tempo escolar.

A constru¢do de um novo ordenamento do tempo marcou o cotidiano
infantil, ressignificando a construgdo biografica do individuo crianga, bem
como alterando outros espacos sociais. (Gouveia, 2004, p. 279)

Podemos perceber ai, a produgdo de um tempo e de um espago para aprender que cria,
como afirma Veiga-Neto (2002), a fronteira como limite a partir do qual comegam os outros.
Essa fronteira, que explicita a diferenga, marca os que estdo dentro e os que estdo fora, os que
sdo considerados na “idade da razdo” e os que ainda ndo a alcancaram e, por isso ndo fardo

parte da instrucdo elementar. Trata-se da fronteira entre Educac¢do Infantil e o Ensino
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Fundamental. “A escola moderna opera, portanto, com base em uma espécie de violéncia
primal: irrompe dividindo as idades e especificando saberes, experiéncias e aprendizado para

cada uma delas” (Narodowski, 2001a, p. 53).

Mas, atualmente, a politica de Ensino Fundamental de nove anos vem provocando
uma mutacdo no que diz respeito a idade apropriada para a aprendizagem da leitura e a
escrita. Continuam sendo especificados saberes, experiéncias e aprendizados para cada idade.
Porém, percebo que, com as criangas de seis anos ingressando no primeiro ano do Ensino
Fundamental ha um deslocamento em termos de idade adequada para o inicio do periodo
escolar obrigatorio. Com esse deslocamento ocorre uma alteracdo espacial e de saberes,
portanto um deslocamento nas fronteiras. E nesse deslocamento de fronteiras a crianga de seis
anos passa a ocupar um outro lugar na escola, um lugar que lhe confere outros atributos, lhe
confere um outro estatuto frente a aprendizagem escolar. Como afirma Lloret (1998, p. 14),
“mais do que ter uma idade, pertencemos a uma idade. Os anos nos tém e nos fazem [...]”.
Fazem-nos, de tal modo, que pertencer a um grupo de idade como afirma a autora, significa

adequar-se as normas para esse grupo de idade, adequar-se ao que desse grupo ¢ esperado.

Ocorre ai, no meu entendimento, uma associacdo das técnicas disciplinares, das
técnicas de regulagio e de autorregulagio. E necessario um conjunto de técnicas
individualizantes para posicionar de uma determinada forma esse sujeito aluno de seis anos no
espago do Ensino Fundamental de nove anos. Nesse sentido, ainda que os mecanismos
disciplinares parecam enfraquecidos na logica escolar contemporanea, eles se associam e

abrem caminho para que outras tecnologias de governo sejam colocadas em agao.

Tais técnicas se conjugam na producdo de um sujeito que se torna necessario para que
se operem os dispositivos de poder contemporaneos. E nessa escola de Ensino Fundamental
de nove anos que a crianca aprende a ser cidada. Podemos inserir, ai, a implementagdo de
inimeras politicas publicas no campo educacional com o intuito de criar um cidaddo que se
adeque a essa sociedade em constante transformacdo. Essas politicas recolocam a escola (ou
pelo menos empenham-se para isso) como um lugar que ainda pode ser considerado
importante nesse projeto. S3o politicas que aparecem como uma possibilidade de salvagao

para os problemas que se impdem no mundo de hoje.

Nesse sentido, penso que a politica de Ensino Fundamental de nove anos pode ser
entendida como uma estratégia que, ao mesmo tempo que procura redimir os problemas

educacionais — como por exemplo, o fracasso escolar e o analfabetismo —, refor¢a o papel
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atribuido a escola na formacdo de um determinado tipo de sujeito. Nessa dire¢do, a escola
pode ser compreendida como “uma eficiente dobradiga capaz de articular os poderes que ai
circulam com os saberes que a enformam e ai se ensinam, sejam eles pedagogicos ou nao”

(Veiga-Neto, 2003, p. 17-18).

Ao mesmo tempo em que a politica estd pautada no discurso da inclusdo social,
principalmente para as criancas excluidas da escola, vai produzindo sentidos sobre esse
primeiro ano escolar do Ensino fundamental de nove anos, vai produzindo sentidos sobre esse
sujeito escolar de seis anos que ingressa mais cedo na escola. Essa parece ser uma forma de

recolocar a escola na logica do capital humano. E isso que desenvolvo na proxima se¢ao.

5.2 INFANTILIZACAO E DESINFANTILIZACAO: DOIS PROCESSOS DE UMA
MESMA LOGICA GOVERNAMENTAL

Na sec¢do anterior, procurei mostrar que o ingresso das criangas de seis anos no Ensino
Fundamental de nove anos pode estar provocando um esmaecimento de fronteiras entre a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental e que um novo sujeito aluno de seis anos pode
estar sendo produzido. De forma articulada com o que abordei até entdo, ao tentar
compreender como esse sujeito infantil vem sendo narrado nos documentos que tratam do
Ensino Fundamental de nove anos e nas matérias jornalisticas, discuto como, nessa logica,
estdo implicados dois processos que ocorrem no nivel do sujeito: a infantilizacdo e a
desinfantilizacdo. Ainda que esses processos parecam contraditorios, neste estudo, estou
compreendendo que eles estdo implicados numa mesma logica e que ndo sdo excludentes.
Pelo contrério, coexistem no contexto contemporaneo e, numa circularidade imanente, sao
produzidos por e produzem uma determinada racionalidade governamental. Vejamos, entdo,

como isso esta sendo operado.

Por um lado, percebo que esse processo de escolarizacdo infantiliza. Esse processo de
infantilizagdo, que ja abordei nesta Tese, no capitulo Infdncia e processos de escolarizagao, é
um processo que ja vem sendo operado pelo discurso moderno quando coloca a crianga no

lugar de infante, inicialmente, via dispositivos disciplinares. Ainda que naquele capitulo tenha
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abordado essa temadtica, retomo e aprofundo aqui alguns pontos de forma a compor os

argumentos que utilizo nesta analise.

Narodowski (2001a) defende a ideia de que a instituicdo escolar ndo parece
desempenhar um papel acessorio no que diz respeito ao nascimento da infancia. A escola da
época cléssica, a escola dos clérigos ndo parece distinguir classes por idades, isto €, as
criancas de dez ou doze anos compartilham o processo de aprendizado com os adultos. Essa
indistingdo etaria ¢ um dos indicadores da nao delimitacdo da infancia em seu sentido
moderno. Mas também, nos leva a supor que a escola medieval ndo recrutava estudantes, a
ndo ser para proporcionar um saber eclesidstico ou mercantil. Diferentemente da escola
medieval, a escola moderna se dirige a infancia e tem em sua formagao, sua intrinseca razao

de ser.

Segundo o autor, a escola moderna tem no surgimento do corpo infantil e na disciplina
as principais mutacdes operadas na moderna pedagogia. A escola moderna tem lugar
paralelamente ao nascimento da infincia. Nesse sentido, as escolas da idade medieval pouco
tem a ver com a escola moderna, pois possuem configuragdes, componentes, dindmicas e
finalidades que se diferenciam. E nesse sentido que a escolariza¢do da infancia implica a
infantilizacdo de uma importante fracdo da sociedade européia a partir do século XVII. Como
ja afirmei antes, a escola moderna so terd sentido a partir da existéncia de um determinado
ator — o corpo infantil e, da mesma forma, o corpo infantil adquire seus tragos definitivos a
partir da escolariza¢do. E por isso que Narodowski (2001a) afirma que, embora do ponto de
vista epistemologico a crianca ¢ o aluno constituam objetos distintos, a partir de um olhar
historico é impossivel separa-los. E assim que, como destaquei no capitulo dois desta Tese, o
nascimento da infincia moderna esta relacionado ao afastamento da crian¢a em relagado a vida
cotidiana dos adultos. Podemos dizer, entdo, que o surgimento da escola moderna guarda uma

relacdo de imanéncia com tal afastamento, sendo, simultaneamente, sua causa e conseqiliéncia.

Dizendo de outra forma, ¢ na Modernidade que, na Europa, se assiste a uma tendéncia
ao desaparecimento do adulto pequeno para uma paulatina substituicdo por um novo sujeito
da pratica pedagdgica e objeto dos discursos pedagogicos: o escolar. Nesse sentido, uma das
principais fungdes da moderna pedagogia consistird em construir uma analitica especifica a

esse novo sujeito. Assim, de acordo com Narodowski:
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Ao historizar-se, a pedagogia declara que a partir de sua proposta deixa-se de
considerar a crianga como um “pequeno-homem” para coloca-la em seu
lugar de infante. Hoje sabemos que essa mudanga ndo foi realizada apenas
no terreno discursivo mediante um trabalho de “humanizac¢do” do pedagogo.
A pedagogia ndo coloca a crianga no lugar que lhe corresponde mas
acompanha a criagdo moderna desse lugar. A infancia ¢ histdrica embora
essa normatizacdo tente condensar o historico com o biolégico e o
psicologico. (Narodowski, 2001a, p. 51)

Nessa conjun¢do da escolariza¢do e da infantilizagdo, ocorre o surgimento de novos
problemas. Nesse sentido, a produgdo discursiva da pedagogia vai procurar demarcar tanto os
limites entre a infancia e a idade adulta quanto os deveres e direitos que correspondem a cada
uma dessas etapas em que a populacio fica dividida. E nesse sentido que é possivel
percebermos a forga infantilizadora da escola moderna, onde, mais do que aprender o codigo
que lhe dara acesso ao mundo adulto, se aprende a ser crianga. Esse aprendizado, que ¢
operado de forma significativa no interior da institui¢do escolar moderna, implica a circulacao
de saberes proprios para a configuragdo e consolidagio do corpo infantil. E assim que, na

perspectiva do que aponta o autor, se aprende a ser crianga na escola (Narodowski, 2001a).

Esse processo de infantilizagdo por meio da institui¢do escolar moderna se da com o
exercicio de poder conferido aos adultos, que estd pautado numa relagdo de dependéncia das
criangas em relagdo a populacao adulta. “O amor filial e o vinculo professor-aluno somente se
constituem se um dos podlos ¢ débil e inferior e, portanto, dependente e heteronomo”
(Narodowski, 2001a, p. 55). A partir disso, também, ¢ que € possivel garantir a efetividade da
barreira que separa adultos e criangas. Limite esse, que garante a sobrevivéncia dessa
diferenciagdo. Nesse processo, cria-se uma rede discursiva sobre a infincia que a nomeia, a
dita, prediz suas particularidades e a prescreve para um determinado projeto de sociedade. E
essa defini¢do de particularidades que vai garantir essa infantilizacdo e a pedagogizagao da

infancia.

A insercdo das criangas de seis anos no ambito do Ensino Fundamental tem provocado
nao s6 uma série de interrogagdes sobre quem € essa crianga que passa a ser aluna do primeiro
ano, que passa a ocupar esse novo lugar, mas também, tem criado discursos sobre esse sujeito
escolar de seis anos. Vejamos algumas dessas interrogacdes que vem sendo feitas e como essa
crian¢a vem sendo narrada nos documentos que tratam da politica de Ensino Fundamental de

nove anos.

Em um dos documentos veiculados pelo MEC h4a uma problematizagdo sobre a

fragmentacdo do curriculo e a necessidade de constru¢do de um outro espaco, um outro tempo
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ritmos da cada crianga.
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tempo e um espaco mais flexiveis, que levem em consideragdo os

Sobre o tempo escolar — os curriculos e os programas tém sido trabalhados
em unidades de tempo e com horarios definidos, que sdo interrompidos pelo
toque de uma campainha. Assim, a escola acaba reproduzindo a organizagao
do tempo advinda da organizagdo fabril da sociedade. Uma situacdo como
essa remete-nos a Rubem Alves, quando afirma que ‘a crianga tem de parar
de pensar o que estava pensando e passar a pensar o que o programa diz que
deve ser pensado naquele tempo’. Dai que emergem as questdes sobre a
necessidade de se repensar a organizacao do tempo escolar, acompanhando
as mesmas inquietagdes de Rubem Alves: ‘0 pensamento obedece as ordens
das campainhas? Por que ¢ necessario que todas as criangas pensem as
mesmas coisas, na mesma hora e no mesmo ritmo? As crianc¢as sdo todas
iguais? O Objetivo da escola ¢ fazer com que as criangas sejam todas iguais?
(Brasil, 2004, p. 10)

[...] 0 que se tem aprendido com um curriculo que fragmenta a realidade,
seus espagos concretos e seus tempos vividos? Trata-se de um modelo
disciplinar direcionado para a transmissdo de contetdos especificos,
organizado em tempos rigidos e centrado no trabalho docente individual,
muitas vezes solitdrio por falta de espacos que propiciem uma interlocucao
dialdgica entre os professores. E com esse cenario que as escolas sdo
convidadas a pensar sob uma outra perspectiva, para procurar mudangas no
tradicional modelo curricular predominante em grande parte das escolas de
nosso pais.

’

E, assim, imprescindivel debater com a sociedade um outro conceito de
curriculo e escola, com novos parametros de qualidade. Uma escola que seja
um espago ¢ um tempo de aprendizados de socializagdo, de vivéncias
culturais, de investimento na autonomia, de desafios, de prazer ¢ de alegria,
enfim, do desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes.
(Brasil, 2004, p. 10-11)

Também argumentando na mesma direcdo, na introdu¢do do documento Ensino

Fundamental de nove anos: orientagoes para a inclusdo da criang¢a de seis anos de idade,

organizado pelo MEC no ano de 2006, encontramos a seguinte afirmacao:

Hoje, os profissionais da docéncia estdo diante de uma boa oportunidade de
revisdo da proposta pedagdgica ¢ do projeto pedagogico da escola, pois
chegaram, para compor essa trajetoria de nove anos de ensino e
aprendizagens, criangas de seis anos que, por sua vez, vao se encontrar com
outras infancias de sete, oito, nove e¢ dez anos de idade. Se assim
entendermos, estaremos convencidos de que este ¢ o momento de
recolocarmos no curriculo dessa etapa da educacdo basica O brincar como
um modo de ser e estar no mundo, o brincar como uma das prioridades de
estudo nos espagos de debates pedagogicos, nos programas de formacdo
continuada, nos tempos de planejamento; o brincar como uma expressao
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legitima e tnica da inféncia; o lidico como um dos principios para a pratica
pedagdgica; a brincadeira nos tempos e espagos da escola e das salas de aula;
a brincadeira como possibilidade para conhecer mais as criangas e as
infancias que constituem os anos/séries iniciais do ensino fundamental de
nove anos. (Brasil, 2006, p. 11-12)

No ambito do projeto da Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul essa

problematizagao ¢ feita da seguinte forma:

Simultaneamente, do ponto de vista pedagdgico, matricular as criancas de
seis anos no ensino fundamental ndo pode implicar a simples transferéncia
dos contetdos e atividades desenvolvidos na atual primeira série, com
criangas de sete anos. Em muitos casos, criancas de seis anos na pré-escola
eram atendidas em salas de aula com mesas e cadeiras adequadas ao seu
tamanho, ambientes estimulantes pela exposi¢do de material didatico-
pedagdgico apropriado, organizadas em grupo com colegas etc, observando-
se o principio ladico no processo de aprendizagem. Em geral, criangas de
sete anos na primeira série passavam a freqiientar salas de aula
despersonalizadas, pois 0 mesmo ambiente recebe adolescentes das séries
finais no contra turno durante o dia ¢ ainda algumas vezes alunos da
educacdo de jovens e adultos a noite. Assim, ndo h4a mais material didatico-
pedagogico em exposicdo, as mesas ficam enfileiradas, os alunos passam
grande parte do tempo copiando "a aula" do quadro-negro etc. (RS/SE, 2007,

p.-5)

Estou compreendendo que as defini¢des de particularidades para esse sujeito escolar
de seis anos do primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, que o inserem num
processo de infantilizagdo, se d4 com uma forte influéncia do que Varela (2000) denominou
de pedagogias psicologicas. As pedagogias psicoldgicas, que ganham forte expressdo na
atualidade, tém suas raizes nas pedagogias corretivas e com elas guardam alguma relagdo. A
adaptagdo continua sendo o objetivo principal da educagdo e a atividade ainda ocupa um lugar
central nas teorias de aprendizagem pautadas nas pedagogias psicologicas. Mas, com a
diversificacdo das areas da psicologia escolar, que passam a ser o fundamento basico das
praticas educativas ao longo do século XX, como ja afirmei no capitulo trés desta Tese, uma

nova expressao do sujeito ganha visibilidade.

As pedagogias psicologicas caracterizam-se por um controle exterior fragil. Isso €
percebido na flexibilizagdo dos tempos e dos espagos que se tornam adaptaveis as
necessidades de desenvolvimento dos alunos. O declinio no controle externo também ¢
percebido na énfase que ¢ dada a criatividade e a atividade infantis. Nesse sentido, Varela
(2000) destaca que o controle externo ¢ substituido por um controle interior cada vez mais
forte, uma vez que se baseia em normas cientificamente marcadas pelos estagios do

desenvolvimento infantil. Mas, como aponta a autora, no inicio da década de 1960 as leis e os
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estagios de desenvolvimento comegam a ser substituidos pelas leis do ritmo, vinculadas a
certas correntes da psicanalise. Essas correntes colocam o ritmo individual e as relagdes
interpessoais no centro do processo de aprendizagem. Assim, no processo de aprendizagem, €
respeitado o ritmo proprio de cada aluno. “Toda acdo educativa deve procurar que o aluno se
expresse, se manifeste, encontre seu estilo proprio, redescubra uma suposta ‘natureza natural’
original e livre de coagdes” (Varela, 2000, p. 99-100). Nos excertos que apresentei
anteriormente, ¢ possivel percebermos essa énfase na flexibilizagdo dos tempos e dos espacos
e, em contrapartida, como o ritmo proprio vai ganhando importancia. Nao faz mais sentido a
constitui¢do de um curriculo em que os tempos e os espagos sejam fragmentados. E a
atividade, a expressdo, as necessidades e a observancia de determinadas etapas de

desenvolvimento que fazem sentido na formagao desse novo sujeito escolar de seis anos.

Por isso, faz sentido dizer que as leis do ritmo estdo relacionadas ao desenvolvimento
do corpo, das linguagens, da gestualidade, das diversas formas de expressdo e de outras que
supdem determinadas operagdes de coordenacdo e de percepgdo espago-temporais que passam
a fazer parte da educacdo escolar. Tais atividades partem do principio de que o aluno pode
liberar-se e ndo, ser livre, por meio de um intenso e sistematico trabalho sobre si mesmo,
através de um processo de personalizacdo. Assim, “o psicopoder, caracteristico das
pedagogias psicoldgicas, baseia-se em tecnologias cuja aplicagdo implica uma relagcdo que
torna os alunos tanto mais dependentes e manipuldveis quanto mais liberados se acreditem”
(Varela, 2000, p. 102). No primeiro ano do Ensino Fundamental, de acordo com o que foi
expresso em um dos documentos veiculados pelo MEC, a partir do fragmento que apresentei,
a crianga precisa brincar. Precisa brincar para que se conheca mais esse sujeito infantil de seis

anos; precisa brincar para que possa liberar-se. Liberar-se para que melhor seja governada.

Com o que abordei até aqui, ¢ possivel percebermos que, ainda que a disciplina
continue fazendo sentido na escola opera-se um deslocamento no que diz respeito ao tempo.
Saraiva e Veiga-Neto (2009) comentam que a escola disciplinar ndo foi pensada para ser uma
escola do prazer, para atender os desejos imediatos das criangas. Ao contrario, era necessario
dominar o desejo, desenvolver a vontade. A satisfacdo, ndo sendo imediata, ficava adiada para
o final do ano, para a vida adulta, para o futuro. O unico prazer admissivel na escola
disciplinar era o prazer de aprender o que estava sendo ensinado. A escola moderna “pensava
no longo prazo, em uma temporalidade linear e continua” (Saraiva e Veiga-Neto, 2009, p.

198).
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Os autores afirmam que, nos ultimos anos, com a entrada, na escola, das pedagogias
psicoldgicas, assistimos a uma reorganizagdo da temporalidade. Essa, ainda que trabalhe
pautada em uma ética da procrastinacao, as teorias e metodologias por ela utilizadas “cada vez
buscam mais a satisfacdo imediata. Isso pode ser percebido na importancia hoje concebida ao

interesse dos alunos” (Saraiva e Veiga-Neto, 2009, p. 198).

Mas, para além desse processo de infantilizagdo que ocorre na escola com uma forte
influéncia das pedagogias psicologicas, fora dela parece que o que vem ocorrendo, ¢ uma
desinfantilizagdo da infancia. Atualmente, quando pensamos na infancia, a0 mesmo tempo em
que, muitas vezes, nos remetemos a imagens de prote¢do, inocéncia, fragilidade, docilidade e
ignorancia, nos deparamos com uma infinidade de outras imagens que parecem contrastar
com aquelas que tinhamos como naturalmente correspondentes a infancia. Sdo as criancas
espertas, inteligentes, erotizadas, delinquentes, que também nos vém a mente. Essas
diferengas estdo associadas as mudancgas que estdo ocorrendo nas formas de perceber e viver
as infincias no mundo contemporaneo. Poderiamos pensar que estamos presenciando, ai, uma
diluicao de fronteiras entre a infancia e o mundo adulto. Alguns autores, inclusive, referem-se

a esse processo como um desaparecimento ou morte da infancia.

Nessa perspectiva do desaparecimento da infancia, Postman (1999) apresenta a tese de
que a concepgao moderna de infancia e a consequente separagdo do mundo infantil do mundo
adulto estava associada ao controle da informacgdo e a aprendizagem sequencial. Para o autor,
com a inven¢do da imprensa, o sentimento moderno de infancia se organizou e se difundiu.
Isso, porque a tipografia criou um mundo simbodlico diferente para o adulto, o que exigiu uma
nova concepg¢ao para essa idade adulta e afastou dele as criancas. “E como as criangas foram
expulsas do mundo adulto, tornou-se necessario encontrar um outro mundo que elas
pudessem habitar. Este outro mundo veio a ser conhecido como infancia” (Postman, 1999, p.
34). Nessa compreensao, a idade adulta precisaria ser conquistada, as criangas precisariam se
tornar adultas. A aprendizagem do cddigo escrito pelas criangas, que deveria ser aprendido na
escola, seria a porta de acesso para o futuro ingresso no mundo adulto. Por outro lado, a
infancia fica submetida a um controle frente a informacao, de forma que ficasse protegida de

conteudos que nao fossem proprios de sua inocéncia.

Mas, com a ampliacio das formas de comunicacdo utilizadas nas sociedades
contemporaneas, segundo o autor, essas fronteiras se vém ameagadas, uma vez que as

criangas tém acesso a qualquer tipo de informacao. E, com isso, a propria ideia de infancia
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pura e inocente estaria desaparecendo. O telégrafo iniciou um processo de tirar da familia e da
escola o controle da informacdo. Alteram-se, com isso, as formas pelas quais as criancas
tinham acesso a informag¢do. Mas ¢ com a televisao, segundo Postman (1999) que as formas
de apreensdo das informagdes modificam-se radicalmente. Para o autor, a televisdo rompe
com a linha divisoria entre infancia e idade adulta de trés formas: ndo exige treinamento para
apreensdo de sua forma; ndo apresenta exigéncias complexas a mente e ao comportamento;
nao segrega seu publico. Com a ajuda de outros meios eletronicos, a televisdo recria as formas
de comunicagdo, fornecendo a todos, simultancamente, a mesma informagdo. “A midia
eletronica acha impossivel reter quaisquer segredos. Sem segredos, evidentemente, ndo pode
haver uma coisa como infancia” (Postman, 1999, p. 94). O que se pode depreender dessas
afirmagdes, ¢ que a infancia, enquanto construcao social, historica e cultural, ndo ¢ imutével.
O apagamento de fronteiras entre 0 mundo adulto e infantil, associado as transformagdes de
vida do mundo contemporaneo poderia estar provocando o desaparecimento da infincia
moderna ou ainda, poderia estar marcando a emergéncia de uma outra infancia: a infincia

contemporanea.

Também na direcdo do desaparecimento da infancia, Narodowski (1999) defende a
ideia do fim da infancia tal como nés a conhecemos, ou seja, como um produto da
Modernidade. Para o autor, a ideia de uma crianga, no sentido moderno do termo, uma crianga
obediente, dependente, suscetivel de ser amada, esta atravessando uma crise de decadéncia.
“Nao se trata de uma crise de vazio, de auséncia, sendo de uma crise na qual a infancia
moderna declina, mas se convertendo: fugindo para dois grandes polos” (Narodowski, 1999,

p. 47).

Um desses pontos de fuga apresentados por Narodowski (1999) ¢ a infancia hiper-
realizada. Essa ¢ a infancia da realidade virtual. Trata-se das criangas que realizam a sua
infancia com a internet, com os computadores, com a televisdo a cabo, com os videogames e
que ha muito tempo deixaram de ocupar um lugar do ndo-saber, um lugar da ignorancia.
Segundo o autor sdo as criancas consideradas por seus pais e professores como “pequenos
monstros”, que tudo sabem e parecem pouco suscitar carinho e ternura. Enfim, sdo as criancas

que se realizam enquanto tal, atravessando o periodo infantil com uma velocidade vertiginosa.

O outro ponto de fuga apresentado por Narodowski (1999) estd conformado pela
infancia desrealizada. E a infincia que é autdénoma e independente. Nesse polo, encontramos

as criancas que vivem na rua, que trabalham desde muito cedo e, também, as criangas da
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noite, que reconstroem uma série de cddigos que lhes dao uma certa autonomia cultural. Essas
formas de vida permitem a essas criangas “realizarem-se, ou melhor, desrealizarem-se, esta ¢
a palavra correta, como infancia” (Narodowski, 1999, p. 51). Sdo criangas que, na visao do
autor, dificilmente despertam sentimentos modernos de infancia, relacionados a ternura e a
protegdo. E uma infincia que ndo se encontra infantilizada, que ndo é obediente, porque nio
precisa obedecer; uma infancia que muitas vezes ndo ¢ dependente em relacdo ao seu
sustento, portanto, uma infancia que ¢ autonoma. Para Narodowski (1999), essa assimetria nas
formas de perceber e viver as infancias, que sdo percebidas a partir dos pontos de fuga por ele
apresentados configuram-se em formas de viver desses sujeitos infantis contemporaneos. Esse
processo de desinfantilizagdo ¢, para o autor, um dos indicios do desaparecimento da nocao
moderna de infancia. Isso pode ser percebido em alguns excertos de uma das matérias
veiculadas pelo jornal Zero Hora, em 2007, com o titulo Juntas, a nova e a velha 1 série. A
matéria, bastante extensa, objetiva analisar o impacto da amplia¢do do Ensino Fundamental,
apresentando as mudangas nas rotinas de duas criangas que ingressam no primeiro ano de uma
escola estadual, Como a escola esta em fase de implementagdo de tal politica, apresenta as
duas modalidades: o Ensino Fundamental de oito e de nove anos. Na parte intitulada Caderno
vazio, uma das criancgas de seis anos matriculada no Ensino Fundamental de nove anos e sua

mae comentam:

- Eu s6 t6 pintando, ndo td escrevendo ainda. Eu quero aprender a ler e a
escrever emendado. Isso aqui eu ja fazia na escolinha — disse Davi. [...] - O
Davi ja tem maturidade. Esse primeiro ano parece um jardim, mas acho que
no decorrer do ano vao fazer a alfabetizacdo — observou a mae do menino.
(Zero Hora, 16/3/2007, p. 52)

Ainda na mesma reportagem, aparece o depoimento de outra crianca de seis anos

matriculada em uma escola que estava implementando o Ensino Fundamental de nove anos.

Com aniversario em junho, Isabella reflete o perfil da nova geracdo. Cursa
inglés desde os trés anos, sabe todo o alfabeto, conta até cem, adora
joguinhos de computador. A bagagem trazida de casa acelera o aprendizado.
Acostumada a precocidade da filha, a dentista Patricia, 33 anos, ficou
satisfeita com o ingresso na escola antes mesmo dos seis anos.

- O jardim ja ndo oferecia o que ela tem condigdes de mostrar — destacou a
mae. (Zero Hora, 16/3/2007, p. 52)

Apresento mais duas reportagens, que nao estabelecem relagdo com a escola, mas com

alguns aspectos relacionados a criangas que vivem nas ruas.
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Entre as criancas e adolescentes em situacdo de rua em Sao Paulo, 7,7%
responderam a uma pesquisa da FIPE (Fundacdo Instituto de Pesquisas
Econdmicas) que praticam roubo. A resposta espontidnea foi a sexta mais
frequente no quesito “atividade praticada”, a frente de classicos como
“flanelinha” e “rodinho”. (Folha online’)

Com roupas de marca e ténis Nike, ele andava pelo Jardim Ubirajara, na
zona sul de SP, com a cabega erguida “e um jeito de malandro” (diz a mae)
no falar. “Qual é tio?”, dizia a quem cruzasse o caminho, na rua ou nos
bailes funk a que ia, sozinho, “atras de minas”.

Isso foi até enteontem, quando foi para um abrigo, por decisdo judicial, apos
ter sido pego dirigindo um carro furtado. Foi sua sétima passagem pela
delegacia. Ele tem 1,40 m. de altura e 11 anos. (Folha online™)

Se, por um lado, h4 todo um movimento de infantilizagdo que se opera por meio da
instituicdo escolar, fora dela, o movimento € outro. Assistimos a um movimento de
desinfantilizacdo generalizada ou de adultizacdo da infincia como destaca Narodowski
(1999). Estou compreendendo que essas sdo duas dimensdes diferentes, mas que fazem parte
de uma mesma logica. Nesse sentido, penso que temos aqui uma tensao. Posso dizer até, que €
um paradoxo, mas uma sO coisa, pois ambas as dimensdes estdo implicadas na razao

governamental neoliberal.

Aqui, hé algo que quero assinalar e que diz respeito ao proprio paradoxo, a propria
tensdo que se encontra imersa a no¢do de infincia na Contemporaneidade. E a partir dessa
tensdo que sdao produzidos discursos provenientes de diversos campos analiticos que, numa
disputa, procuram controlar e conformar a infancia. Entdo, se por um lado ha alguns que
pronunciam a morte da infancia, poderiamos estar compreendendo que ¢ essa mesma nogao
de infancia moderna que vem sendo utilizada para reafirmar determinados interesses

econdOmicos e politicos.

Parece, também, que a crianga que se espera, que se exige, se configura numa
formag¢ao mais precoce, mais desafiadora, na forma¢ao de uma crianga que tem competéncias
e habilidades. Parece-me que essas duas dimensdes vao na direcdo da formacdo de um

determinado sujeito infantil, na formagdo de uma subjetividade que vai na direcdo de um

3 Disponivel em : http://1.folha.uol.com.br/folha/cotidiano/ult95u344116.shtml Acesso em: 09 de novembro
2007.

* Disponivel em: http://1.folha.uol.com.br/folha/cotidiano/ult95u438334.shtml Acesso em: 27 de agosto 2008.
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capital humano. Vejamos como essa relagdo pode ser estabelecida a partir da nogdo de

governamentalidade.

Como tentei mostrar na introducdo do capitulo anterior, o neoliberalismo norte-
americano toma como referéncia a economia de mercado com o objetivo de explicar relagdes
e/ou fendmenos sociais ndo considerados anteriormente como econdomicos. E uma de suas
caracteristicas bastante relevantes ¢ a énfase dada a teoria do Capital Humano. Porém,
diferentemente da abordagem classica do capital humano, o neoliberalismo norte-americano

se reconfigura a partir de outras bases.

De acordo com Foucault (2008a), a reconfiguragao da teoria do Capital Humano pelo
neoliberalismo norte-americano, ¢ feita a partir das analises da chamada Escola de Chicago.
Esse termo surge na década de 1950, a partir das ideias de um grupo de professores que
atuavam junto ao Departamento de Economia da Universidade de Chicago, sob a lideranca de
Theodore Schultz, mas também, junto a escola Superior de administragdo e a Faculdade de
Direito dessa mesma universidade. Mas esse nome remete, também, a um grupo de
economistas que, sob a influéncia de Milton Friedman, George Stigler e seus discipulos, além
de serem defensores do livre mercado, contrapunham-se aos principios da doutrina
keynesiana. Um dos principais desenvolvimentos tedricos dessa chamada Escola de Chicago
consiste na teoria do Capital Humano, que acaba sendo fundamental a instituicdo de um novo

espirito do capitalismo.

Para tentar explicar melhor as mutacdes que decorrem das analises feitas no ambito da
Escola de Chicago, € necessario nos reportarmos a alguns aspectos importantes apontados por
Foucault (2008a) no que diz respeito as andlises economicas. Uma das diferencas apontadas
por Foucault (2008a) entre as andlises tipicas do liberalismo cldssico e as andlises
empreendidas pela Escola de Chicago ¢ justamente o objeto e o campo geral da andlise
econOmica. Na analise classica, o Homo economicus ¢ o homem da troca, ¢ um dos parceiros
no processo de troca. Essa compreensdo implica uma decomposi¢ao dos seus comportamentos
e maneiras de fazer em termos de utilidade, que se referem a uma problematica das
necessidades. A partir dessas necessidades € que poderd ser caracterizada ou definida uma
utilidade que introduzird o processo de troca. Mas, para o neoliberalismo norte-americano, o

Homo economicus nao é o homem da troca, como se constituia na analise classica.

Segundo Foucault (2008a), no neoliberalismo o Homo eeconomicus ¢ um empresario

de si mesmo. O objeto das andlises a partir de tal racionalidade “serd substituir, a cada
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instante, o Homo ceconomicus parceiro da troca por um Homo eeconomicus empresario de si

mesmo, sendo ele proprio seu capital, sendo para si mesmo a fonte de [sua] renda” (p. 311).

A partir da racionalidade neoliberal na vertente norte-americana, a analise econdmica
deve consistir “[em uma] andlise da relagdo custo/beneficio, mas tal como esta ¢ pensada e
conduzida do ponto de vista daquele que trabalha, isto ¢, a partir do modo como um individuo

economicamente ativo faz uso dos recursos de que dispde” (Gadelha-Costa, 2009, p. 176).

’

E por isso que, nessa logica, faz sentido o investimento nas competéncias e
habilidades do individuo, que serdo vistas como o seu proprio capital. Ao mesmo tempo,
como afirma Foucault, na perspectiva do neoliberalismo capital e individuo ndo podem ser
vistos como separados, como se um fosse exterior ao outro. “A aptiddo a trabalhar, a
competéncia, o poder fazer alguma coisa, tudo isso ndo pode ser separado de quem ¢
competente e pode fazer essa coisa” (Foucault, 2008a, p. 309). Nessa compreensdo, as

competéncias e as habilidades de um individuo sdo seu préprio capital.

De acordo com Gadelha-Costa (2009), com as andlises feitas pelo neoliberalismo
norte-americano ocorre uma mutagdo: os sujeitos de direitos de outrora passam a ser
percebidos como individuos micro-empresa: Vocé S/A. Com isso, ndo sd0 mais 0S processos
de producdo que fazem parte das preocupacgdes da economia, mas “passa a se concentrar nos
modos mediantes os quais os individuos buscam produzir e acumular capital humano”

(Gadelha-Costa, 2009, p. 177).

’

E assim que podemos estabelecer, segundo esse mesmo autor, a estreita ligacao entre
capital humano e educagio. E possivel pensarmos nessa relagio estreita, uma vez que, para a
teoria do Capital Humano a educacdo ganha importancia, porque investir na educagdo
permitird ndo s6 “o aumento da produtividade do individuo-trabalhador, mas também a
maximizacao crescente de seus rendimentos ao longo da vida” (Gadelha-Costa, 2009, p. 177).
Nessa perspectiva adotada pelo neoliberalismo, quanto mais cedo iniciar o investimento,
maior o retorno em termos de capital humano. Por isso, ha o entendimento de que as praticas

sociais estejam pautadas no investimento de habilidades, competéncias, autonomia.

Gadelha-Costa (2009), seguindo as analises feitas por Foucault, assinala que essa nova
racionalidade empreendida pelo neoliberalismo, que tem na economia seu principio de

inteligibilidade, configura-se numa governamentalidade
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Que busca programar estrategicamente as atividades e os comportamentos
dos individuos; trata-se, em Uultima instdncia, de um tipo de
governamentalidade que busca programa-los e controla-los em suas formas
de agir, de sentir, de pensar e de situar-se diante de si mesmos, da vida que
levam e do mundo em que vivem, através de determinados processos e
politicas de subjetivagdo [...]. Esses processos e politicas de subjetivagao,
traduzindo um movimento mais amplo e estratégico que faz dos principios
econdmicos (de mercado) os principios normativos de toda a sociedade, por
sua vez, transformam o que seria uma sociedade de consumo numa
sociedade de empresa (sociedade empresarial, ou de servigos), induzindo os
individuos a modificarem a percep¢do que tém de suas escolhas e atitudes
referentes as suas proprias vidas e as de seus pares, de modo a que
estabelecam cada vez mais entre si relacdes de concorréncia. (Gadelha-
Costa, 2009, p. 178)

r

Em suma, o que se tem nas relagdes sociais hoje ¢ uma sociedade submetida a
dindmica da concorréncia. De acordo com Foucault (2008a), o Homo eeconomicus que se
quer reconstituir, a partir de uma racionalidade neoliberal, ndo ¢ o homem da troca, nem tao

pouco ¢ o homem consumidor, mas o homem da empresa e da produgao.

Isso significa, pensando nos efeitos que tal teoria produzem no campo da educagao
que héa todo um investimento numa cultura empreendedora. Mas o que significa essa cultura
do empreendedorismo no campo da educacdo? Para Gadelha-Costa (2009), isso implica um
investimento em novas tecnologias € mecanismos de governo que fazem da formacao e da
educagdo do individuo uma espécie de competi¢ao desenfreada, cujo progresso se mede pelo
acimulo de pontos, na légica de indices de produtividade. Isso, conforme tentei apontar no
capitulo anterior, parece bastante presente na politica de Ensino Fundamental de nove anos,
quando instaura mecanismos eficazes de avaliagdo externa e, a0 mesmo tempo, quando utiliza
os dados estatisticos sobre os indices de alfabetizagao e, no caso do projeto de alfabetizagdao
das criancgas de seis anos que ingressaram no Ensino Fundamental de nove anos proposto pela
SE/RS, sobre os resultados obtidos por cada escola a partir da utilizagdo de um determinado

programa de alfabetizacgao.

Ha um outro aspecto que gostaria de ressaltar sobre a cultura do empreendedorismo.
Os individuos empreendedores, na perspectiva do capital humano, sdo investidores de si
mesmos, que ‘“sdo caracterizados pelos seguintes tragos: sdo pro-ativos, inovadores,
inventivos, flexiveis, com senso de oportunidade, com notavel capacidade de provocar
mudancgas, etc. (Gadelha-Costa, 2009, p. 181). Como afirma o autor, o culto ao
empreendedorismo, nessa ldgica, vem sendo apresentado como a panacéia dos males do pais e
do mundo. Desse modo, a cultura do empreendedorismo passa a ser quase uma forma de ser e

estar no mundo, onde a iniciativa individual ¢ que ganha forca. Por fim, o autor ressalta que a
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teoria do Capital Humano e a cultura do empreendedorismo nao estdo desvinculadas e que,
nos ultimos anos, ha toda uma atencdo e valorizagdo crescente no que se refere a questdo das
competéncias tanto nos programas curriculares, nas formas de avaliagdo, quanto na educacao
em sentido mais amplo. E isso ¢ possivel percebermos nas politicas publicas educacionais que
estdo sendo propostas no contexto contemporaneo em nosso pais. No projeto piloto para
alfabetizagdo de criangas de seis anos, proposto pela SE/RS, encontramos essa énfase nos
proprios objetivos do projeto, que visa criar uma matriz de competéncias para a alfabetizacao

das criangas de seis anos que estdo ingressando no Ensino Fundamental de nove anos.

Assim, impde-se ao Governo do Rio Grande do Sul um novo desafio ao
implementar o ensino fundamental de 9 anos na rede publica: garantir as
criangas de 6 anos o dominio das habilidades de leitura e escrita, com
qualidade, favorecendo uma trajetoria escolar de sucesso para todos, com
impactos na vida pessoal de cada um e no desenvolvimento econdmico e
social do Estado.

Diante da recente implementacdo do ensino fundamental de nove anos com
ingresso obrigatorio aos 6 anos, no Brasil e no Rio Grande do Sul, ¢ preciso
construir a matriz de competéncias ¢ habilidades que podem e devem
desenvolver as criangas nessa faixa etaria, mediante proposta de
alfabetizacdo adequada, face aos pressupostos de que a alfabetizacdo deve
ter inicio (ou completar-se) no primeiro ano do ensino fundamental e de que
toda a crianga apresenta condigdes de dominio da leitura e da escrita,
excetuadas as portadoras de graves comprometimentos neurologicos.
(RS/SE, 2007, p. 6)

Esse objetivo ¢ reafirmado, ainda no mesmo documento, quando ¢ abordada a

importancia do processo de avaliagdo realizado no &mbito do projeto de alfabetizagao.

Com base nos resultados do desempenho dos alunos nas turmas em que
foram aplicados os programas de alfabetizagdo, comparados com os
resultados obtidos nas turmas de controle, a Secretaria de Estado da
Educag¢do — SE/RS, a UNDIME/RS e o Escritorio Antena da UNESCO no
Estado, com apoio dos especialistas das quatro instituicdes participantes
deste projeto, implementardo o processo de definicdo da escala de
competéncias ¢ habilidades cognitivas em Leitura, Escrita ¢ Matematica, a
serem desenvolvidas e atingidas com alunos de 6 anos no primeiro ano do
ensino fundamental de nove anos nas redes publicas de ensino no Rio
Grande do Sul.(RS/SE, 2007, p.9)

A énfase na formacdo de competéncias também pode ser percebida no documento
Ensino Fundamental de nove anos — orientagoes gerais, elaborado pelo MEC, com o intuito
de divulgar o programa de ampliagdo do Ensino Fundamental de nove anos, em 2004. Na
secdo que aborda os fundamentos legais que orientam a ampliagdo do Ensino Fundamental, ha
dois aspectos que merecem destaque para o que estou abordando neste momento. O primeiro

diz respeito a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9394/96.



159

[A] qualidade implica assegurar um processo educativo respeitoso e
construido com base nas multiplas dimensdes e na especificidade do tempo
da infancia, do qual também fazem parte as criangas de sete e 0ito anos.

O art. 23 da LDB incentiva a criatividade e insiste na flexibilidade da
organizagdo da educagdo basica, portanto, do Ensino Fundamental:

“A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar”.

A referida lei, no art. 32, determina como objetivo do Ensino Fundamental a
formagao do cidadao mediante:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

1II — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores;

1V — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerdncia reciproca em que se assenta a vida social. (Brasil,
2004, p. 15)

Na mesma secdo, o documento faz referéncia as contribuicoes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, como algo que fornece elementos relevantes
para a revisao da proposta pedagdgica do Ensino Fundamental. Na secdo anterior, ja havia
apresentado um fragmento deste documento que também faz referéncia as contribui¢cdes dos
referenciais da Educagdo Infantil para pensar um outro espaco escolar. Destaco, agora, outro
fragmento dos referenciais apresentados no documento que pode ajudar a compreender a

€nfase nas competéncias e habilidades.

As multiplas formas de didlogo e interagdo sdo o eixo de todo o trabalho
pedagdgico, que deve primar pelo envolvimento e pelo interesse genuino dos
educadores em todas as situagdes, provocando, brincando, rindo, apoiando,
acolhendo, estabelecendo limites com energia e sensibilidade, consolando,
observando, estimulando e desafiando a curiosidade e a criatividade, por
meio de exercicios de sensibilidade, reconhecendo e alegrando-se com as
conquistas individuais e coletivas das criangas, sobretudo as que promovam
a autonomia, a responsabilidade e a solidariedade. ( Brasil, 2004, p. 16)

Nesses ultimos excertos € possivel percebermos, além da énfase na criagdo de uma
matriz de competéncias, um discurso que centra a pratica pedagogica do Ensino Fundamental
de nove anos em aspectos como: flexibilidade, competéncias, desenvolvimento da capacidade
de aprender, desafio a curiosidade e a criatividade, promo¢dao da autonomia, da
responsabilidade e da solidariedade. Posso entender esse investimento nas competéncias € em
tais habilidades na direcdo do que aponta Gadelha-Costa (2009). Para ele, essa questdo das

competéncias, reportando-se para o investimento de conhecimentos, habilidades e destrezas,
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tem relacdo com a avaliagdo “daqueles componentes de capital humano que tém ou ndo valor,
no e para o mercado, ou seja, dos componentes do capital humano que mereceriam ou ndo ser
objeto de investimentos por parte dos individuos” (Gadelha-Costa, 2009, p. 183). Nessa
racionalidade governamental neoliberal, passa a ser relevante a criacdo de uma matriz de

competéncias no que diz respeito a alfabetizagdo, para a formacao de um individuo-empresa.

Assim, para o neoliberalismo ha necessidade de um investimento na educacao. Esse
investimento, que precisa ser compreendido de forma ampla, deve ser feito desde a mais tenra
idade. Nessa perspectiva, os investimentos educativos necessarios para a constitui¢ao de um
capital humano sdo muito mais amplos, muito mais numerosos que a aprendizagem escolar ou
a aprendizagem profissional. Dentre os elementos que constituem a formagdo do capital
humano, Foucault (2008a) destaca: o tempo que os pais empregam na educacdo dos filhos
fora das atividades escolares, o nimero de horas que uma mae de familia passa ao lado do
filho, quando ele ainda esta no bergo, o tempo de afeto consagrado pelos pais a seus filhos, o
nivel de cultura dos pais, o conjunto de estimulos culturais recebidos pela crianga, tudo isso
vai constituir elementos capazes de formar um capital humano. A partir de uma racionalidade
neoliberal, ¢ preciso, portanto, repensar todos os problemas de protecdo a saude, da higiene
publica, da educagdo, como elementos capazes de melhorar o capital humano. E ¢ no
ambiente familiar, e eu diria também no escolar, que a vida da crianga podera ser calculada,
quantificada e medida em termos de possibilidade de investimento em capital humano. Disso
podemos depreender que talvez seja por isso que atualmente varias politicas educacionais
estdo sendo direcionadas as criangas pequenas. Talvez por isso faga sentido as criancas de seis

anos ingressarem no Ensino Fundamental.

Essa sera a grade de inteligibilidade de um novo individuo a partir de uma
governamentalidade neoliberal. Ou seja, “a superficie de contato entre o individuo e o poder
que se exerce sobre ele, por conseguinte, o principio de regulagdo do poder sobre o individuo,
vai ser essa espécie de grade do Homo eeconomicus . O Homo eeconomicus ¢ a interface do
governo ¢ do individuo” (Foucault, 2008a, p.346). Considerando-o, entdo, como Homo
ceconomicus 0 que parece ganhar importancia ndo ¢ tanto o governo da sociedade, mas o

governo do sujeito individual.



CONSIDERACOES FINAIS

Se comecar a escrita de uma Tese ¢ dificil, conforme disse no inicio deste trabalho,
terminar talvez seja tdo complexo quanto, ou ainda mais. Talvez, uma das razdes dessa
dificuldade seja justamente pelo fato de que, ao dar por encerrada a escrita de minha Tese,
vejo-me impelida a pensar sobre os significados dessa experiéncia de escrita. E, para pensar

sobre os significados dessa experiéncia de escrita, comego, entdo, falando sobre o que escrevi.

Neste estudo, procurei discutir como a politica de Ensino Fundamental de nove anos
vem se constituindo e, ao mesmo tempo, constituindo os sujeitos infantis, ou seja, busquei
entender como, a partir do processo de implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos, as
criancas de seis anos passam a ser alvo de novas relacdes de poder. Ao longo do
desenvolvimento do trabalho, procurei mostrar como a politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, pode ser condi¢do de possibilidade para a produg¢do de um novo
sujeito escolar de seis anos que nao ¢ o mesmo da Educagdo Infantil, mas que também ndo € o

mesmo do primeiro ano do antigo Ensino Fundamental de oito anos.

Os caminhos que percorri para a realizagdo da pesquisa ndo estiveram ancorados em
um caminho so6lido e seguro, da mesma forma nao pretendi buscar ou conhecer a verdade
sobre o Ensino Fundamental de nove anos, ou sobre a inser¢ao das criancas de seis anos nesta
modalidade de ensino. Contei, entdo, com algumas possibilidades abertas, e gracas a isso, o
processo de pesquisa foi se constituindo na prépria caminhada empreendida. E importante
destacar, também, a provisoriedade do estudo que realizei nesta Tese, uma vez que, a partir de
um determinado olhar, desenvolvi andlises que se constituem em uma das possibilidades. E
para tal empreendimento, pude contar com algumas ferramentas metodoldgicas e conceituais

que me auxiliaram a discutir as dimensdes e o0s eixos propostos neste estudo.

Talvez, para mim, este tenha sido um dos grandes desafios: utilizar-me da
governamentalidade como uma ferramenta metodolodgica e conceitual. Por outro lado, ir nessa
direcdo possibilitou-me fazer alguns achados ao longo do estudo, uma vez que tal ferramenta
foi compreendida como uma grade pela qual tentei ver a disposi¢ao das coisas e, no caso deste
estudo, o Ensino Fundamental de nove anos, enquanto uma politica voltada para a educagao

das criancas, que esta implicada em um dispositivo de subjetivagdo. Posso dizer que operar
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com esse conceito me auxiliou a perceber os efeitos dessa politica no governamento das

criangas pequenas.

Essa direcdo, oportunizou-me compreender essa politica educacional para além do
discurso da universalizagcdo e da igualdade de oportunidades. Ainda que tal discurso esteja
presente, a énfase das politicas educacionais de inclusdo na Contemporaneidade, esta pautada
na razdo governamental neoliberal. Isso implica perceber que incluir “todas” as criangas de
seis anos na escola de Ensino Fundamental, passa por uma estratégia voltada para a gestao do
risco social. Considerei isso relevante, uma vez que ocorre ai um deslocamento da
administracdo para o gerenciamento individual do risco, onde cada um, individualmente, ¢
impelido a participar, de modo a colocar todos no interior do jogo econdmico. Nesse sentido,
assegurar o acesso € a permanéncia de todas as criangas ¢ responsabilidade ndo s6 do Estado,
mas de todos. E, em razdo disso, a responsabilidade frente ao sucesso de tal empreendimento
também passa a ser de todos. Essa pode ser pensada como uma estratégia bastante eficaz para

ressignificar a agdo do Estado, como uma nova tecnologia de governo.

Esse parece ser ndo s6 um movimento nacional, mas uma tendéncia internacional para
as politicas educacionais. A politica de Ensino Fundamental de nove anos segue as
orientacdes de organismos internacionais para o Brasil e outros paises em desenvolvimento.
Tal implicagdo, ajudou-me a compreender que as politicas educacionais e a producdo de uma
razdo governamental neoliberal estdo imbricadas, ou seja, numa relagdo de imanéncia, uma ¢

condic¢do de possibilidade para a outra.

Para tal, algumas estratégias sao postas em funcionamento de forma a melhor regular a
populagdo. Uma dessas estratégias que me pareceu de grande relevancia e muito presente na
politica de Ensino Fundamental de nove anos ¢ a estatistica, que tem um papel fundamental
no governamento da populagdo, e no caso deste estudo, da populacdo infantil. A estatistica
parece ser uma peca fundamental para a gestdo dos problemas educacionais e na

implementag¢do das politicas publicas educacionais contemporaneas.

E assim que, ao longo do desenvolvimento deste estudo, foi ficando cada vez mais
explicito para mim que, atualmente, com a ascensdo do neoliberalismo, ha um deslocamento
onde passamos de uma énfase na administragdo para uma énfase na gestdo. E as politicas
educacionais estdo fortemente envolvidas nesse processo. Percebi isso, por meio da nogdo de
empresariamento da educagdo, também presente na politica de Ensino Fundamental de nove

anos. Nesse processo de gestdo dos problemas educacionais € possivel percebermos que
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parece haver dois focos que orientam a dire¢do de tal gestdo. Se por um lado parece haver
uma politica de centralizagdo no Ensino Fundamental, por outro, hd todo um discurso que
pretende afirmar o direito das criangas pequenas a educacao. Mas, para além da afirmacao de
tal direito, o que parece ser importante no mundo atual, € estar em compasso com um tipo de

Estado neoliberal e, para isso, todos devem estar incluidos.

Na gestdo de tais problemas, ao mesmo tempo em que ha o imperativo de que todos
devem fazer parte dessa logica, sdo implementadas politicas educacionais de baixo custo.
Nessa perspectiva, faz mais sentido as criancas de seis anos deixarem de fazer parte da
Educagdo Infantil para integrarem o Ensino Fundamental, integrarem a escola obrigatéria.
Investe-se na infancia, mas por meio do Ensino Fundamental. Ao mesmo tempo, de forma
imbricada com um discurso pelo direito a educagdo, somos interpelados por uma nova logica:
a do empresariamento. Vale lembrar que manter as crian¢as na Educa¢do Infantil demanda
um investimento financeiro maior, ja que o nimero de criangas por turma ¢ menor do que o
permitido no Ensino Fundamental. Além disso, para a Educa¢do Infantil ha uma série de
parametros com relacdo a estrutura fisica dos espagos destinados a educacdo das criancas
pequenas. Entdo, compreendo que essas duas dire¢des estio mutuamente implicadas e

associadas a um mesmo projeto de sociedade.

A partir de tal perspectiva ¢ que faz sentido investir numa gestdo que ¢
prioritariamente de resultados. Por meio das avaliagdes externas realizadas pela Cesgranrio,
no interior do projeto piloto de alfabetizagdo de criangas de seis anos realizado no estado do
Rio Grande do Sul, e pela provinha Brasil desenvolvida pelo INEP no segundo ano de
escolaridade do Ensino Fundamental, em todo o pais, instaura-se uma logica de competigao

que, de certa forma, prepara cada um para fazer parte dessa cultura competitiva globalizada.

Nessa gestdo de resultados, que estd centrada em principios como: autogestdo,
autonomia, participa¢do, formagdo de habilidades e competéncias, o foco ndo estd nos
procedimentos adotados para alcangar os objetivos, mas nos resultados que serdo medidos,
aferidos e quantificados para que sejam melhorados os indices de alfabetizacdo, de sucesso
escolar em relagdo aos outros paises em desenvolvimento. Os resultados sdo alcangados de
forma descentralizada, mas sdo especialmente regulados a distdncia pelo Estado. O que
também estd em jogo na politica de Ensino Fundamental de nove anos, ¢ a construcdo de

padrdes minimos, de matrizes de referéncia, que deverdo ser seguidos por todos.
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Fazer uso da governamentalidade como grade de analise, também me possibilitou
compreender que a politica de Ensino Fundamental de nove anos pode estar contribuindo para
um esmaecimento de fronteiras entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Esse
esmaecimento de fronteiras pode sim colocar a Educacdo Infantil mais proxima dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Porém, a partir da aproximagdo que tive com alguns
materiais analisados, percebo que esse esmaecimento de fronteiras pode estar se dando de
forma a aproximar as criangas de seis anos da logica escolar ja instituida no Ensino
Fundamental. Pode aproximar as criangas de seis anos, ainda mais, das formas de organizagao
dos tempos e dos espagos ja instituidos neste nivel de ensino. O que teriamos, entdo, seria
uma adaptacdo das criangas de seis anos a logica do Ensino Fundamental. Esse ¢ um dos
discursos que circulam na sociedade e que parece ser refor¢ado pela midia. Isso significa que,
se por um lado, hd todo um discurso de afirmacao da infincia e da brincadeira nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, circulando nos documentos que tratam dessa politica
educacional, ha outros discursos que vao em direcdes diferentes, como por exemplo, na
direcdo de uma escolarizagdo mais precoce para as criancas de seis anos. Nesse sentido, penso
que ¢ nessa tensdo entre as praticas discursivas provenientes de lugares diferentes, e as
proprias formas de viver esse novo lugar pelas proprias criangas, que vai se configurando esse

novo sujeito escolar de seis anos.

Penso que ha outro aspecto importante que procurei abordar com relagdo a esse novo
sujeito escolar de seis anos e que diz respeito ao processo de infantilizagdo e desinfantilizagao
da infancia. Esse ¢ um processo que ja vem sendo operado desde a Modernidade, inicialmente
por meio de dispositivos disciplinares. Atualmente, porém, percebo que esse processo de
infantilizacdo e de defini¢cdo de particularidades para esse sujeito escolar de seis anos do
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, se d4& com uma forte influéncia das
pedagogias psicoldgicas (Varela, 2000). E isso foi possivel perceber na énfase do discurso que
circula nos documentos, que estd pautada na atividade, na flexibilizacdo dos tempos e dos
espacos, no ritmo proprio de cada crianca, enfim, na satisfacdo imediata dos desejos e

necessidades infantis.

Mas, para além desse processo de infantilizacdo que ocorre na escola com uma forte
influéncia das pedagogias psicologicas, fora dela, parece que o que vem ocorrendo, ¢ uma
desinfantilizacdo da infancia. Esse processo de desinfantilizagdo também ¢ refor¢ado pela
midia, que a todo instante da visibilidade a outras infancias que quase nada ou nada tem a ver

com aquela imagem que foi gestada na Modernidade. Essa ¢ uma outra tensdo que se encontra



165

imersa a infincia na Contemporaneidade. E a partir dessa tensdo que sio produzidos discursos
provenientes de diversos campos analiticos que, numa disputa, procuram controlar e
conformar a infancia. Sdo discursos provenientes da Pedagogia, da Psicologia, da Sociologia,
da Filosofia, da Antropologia, da Historia, e eu diria até, da Economia, que vao produzindo
sentidos sobre esse sujeito escolar que ingressa mais cedo na escola. Entdo, se por um lado ha
alguns que pronunciam a morte da infancia, poderiamos estar compreendendo que ¢ essa
mesma nocao de infincia moderna que vem sendo utilizada para reafirmar determinados

interesses econdmicos e politicos.

Além disso, também contrastando com essa no¢do moderna de infancia, parece que a
crianga que se espera, que se exige, precisa ser mais precoce, mais desafiadora, mais criativa,
com determinadas competéncias e habilidades. E aqui, gostaria de ressaltar dois aspectos que
considero importantes sobre a producao desse sujeito escolar de seis anos. Pensar em como a
governamentalidade vem sendo operada por meio da politica de Ensino Fundamental de nove
anos possibilitou-me compreender que o processo de infantilizacdo que ocorre via
escolarizagdo estd imbricado na producdo de uma subjetividade que vai na direcdo de um
capital humano. Um capital humano tdo necessario para a configuragdo de um determinado

modelo de sociedade.

Também me fez perceber que para a formagdo desse capital humano ha toda uma
necessidade de um investimento na educagdo que ocorre tanto no ambito da familia, quanto
no ambito da escola. E quanto mais cedo iniciar esse investimento, mais produtivos serdao os
resultados obtidos. Nessa 16gica, que estd implicada com a razdo governamental neoliberal,
faz sentido toda uma série de politicas educacionais que priorizam a inclusdo, o aumento de
tempo de permanéncia na escola, e o ingresso mais cedo no Ensino Fundamental. Ainda que a
escola pareca ser o foco desse governamento, o alvo sdo os sujeitos infantis. E por isso que,
mesmo tendo organizado a andlise que empreendi em duas dimensdes — uma no nivel
institucional e outra no nivel do discurso sobre os sujeitos — compreendo que ambas se

articulam, sendo uma efeito da outra.

Considero importante destacar, ainda, que ¢ nesse cenario constituido de paradoxos e
tensdes que se configuram e se subjetivam esses sujeitos infantis de seis anos que estdo
comegando a ocupar este novo lugar no espago do Ensino Fundamental de nove anos. Nesse
sentido, entendo que a politica de Ensino Fundamental de nove anos, mas também outras

politicas educacionais, podem ser compreendidas como acdes do Estado em prol de um
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melhor governamento da populacdo. A¢des que estdo voltadas para um sentido de gerir a vida
dessa populacdo e, no caso deste estudo, da populagdo infantil, tomando como racionalidade

politica a razao governamental neoliberal.

Escrever essa parte final do trabalho me levou a pensar, também, sobre o que nao fiz e
sobre o que ainda ha por fazer. Sobre isso, quero ressaltar o seguinte. Se este estudo,
conforme afirmei anteriormente, ¢ apenas uma das possibilidades de entendimento sobre a
tematica que escolhi investigar, muitas outras coisas poderiam ser ditas, outras direcdes
poderiam ser dadas. Essa direcdo foi a que meu olhar me permitiu apontar neste momento.
Também quero afirmar que, se o estudo que realizei ndo buscou dizer como devemos
proceder “mesmo” nesse processo de implementagdo do Ensino Fundamental de nove anos,
pode mostrar a produtividade de tal politica para o governamento da infancia. Pode, também,
nos dar algumas pistas para pensarmos a educacdo das criancas pequenas de um modo
diferente. Com isso, coloco aqui, um ponto. Mesmo que esse ponto final carregue a

provisoriedade necessaria para outras experiéncias de escrita.
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