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RESUMO — A educaciio de mulheres como mdes e professoras no Programa Nacional
Bolsa-Escola. O presente texto apresenta algumas discussdes realizadas em um trabalho
de pesquisa inserido no campo da teoriza¢do cultural, principalmente na perspectiva dos
Estudos Feministas e dos Estudos Culturais, nas vertentes que tém proposto uma apro-
ximag#o critica com o Pds-Estruturalismo. Examino como alguns discursos veiculados
pelo Programa Nacional Bolsa-Escola articulam pressupostos da psicologia do desenvol-
vimento para interpelar mulheres como mdes, representando-as como mais adequadas ao
exercicio de fungdes que visam 2 inclusdo social. E também a elas que se dirige uma série
de atribuigdes e prescrigdes especificas que se traduziriam em formas hegemonicas de
cuidado, protegfo, administragdo/gerenciamento do lar e educago dos/as filhos/as, apre-
sentadas como prdprias — ou como parte — do exercicio de maternidade.
Palavras-chave: Programa Nacional Bolsa-Escola, psicologia do desenvolvimento,
maternidade.

ABSTRACT — Education of women as mothers and teachers in the Programa Nacio-
nal Bolsa-Escola. This article presents some discussions brought forward in a research
carried out in the field of cultural theory, mainly from the perspective of both Feminist
Studies and Cultural Studies, in approaches which have proposed a critical approximation
to Post-Structuralism. I have examined how some discourses of Programa Nacional
Bolsa-Escola articulate assumptions of Developmental Psychology to call for women as
mothers, thus representing them as the most suitable individuals to exercise functions so
as to foster social inclusion. That is the reason why they have also been the target of a
number of specific attributions and prescriptions which could be translated into hegemonic
forms of care, protection, home management and children education. In that context, such
hegemonic forms may be presented as being appropriate for or pertaining to the exercise
of maternity.
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Este artigo' discute alguns ensinamentos veiculados e produzidos no ambi-
to do Programa Nacional Bolsa-Escola, que integrou, junto com outros progra-
mas, a chamada Rede de Protegdo Social, instituida no Governo presidente
Fernando Henrique Cardoso. Tais programas tém como foco principal o comba-
te a pobreza e a exclusdo social; e a educagio € neles posicionada como meio
central para alcangar tais objetivos.

No contexto da ampla discussfo que se pode fazer sobre as implicagdes
desses ensinamentos na sociedade, interessa-me explorar, neste artigo, o que
cles dizem sobre e para as mulheres-mies. Examino as articulagdes entre tais
ensinamentos e os pressupostos da psicologia do desenvolvimento, conside-
rando a critica realizada por algumas tedricas feministas® a esse campo de estu-
do, para compreender de que modos esses pressupostos atravessam as repre-
sentagdes maternas instituidas e divulgadas pelo Programa. A meu ver, essa
articulagio € mais visivel nos debates que associam o exercicio da maternidade,
na sociedade brasileira contemporanea, a aspectos relacionados & miséria, a
violéncia, ao trabalho infantil e ao fracasso escolar. E na tentativa de resolugio
desses problemas sociais que parecem justificar-se as agdes e os ensinamentos
dirigidos as familias situadas abaixo da linha da pobreza.

Sem desconsiderar a relevancia desses problemas, em nosso contexto social,
que certamente possuem um conjunto complexo de causas, pretendo analisar
como a argumentagio do Programa encaminha-se para situar tais problemas, e 0
seu enfrentamento basicamente em torno da relagdo familia-filho/a, ou melhor,
maée-filho/a. Sabendo que o que se diz sobre a maternidade depende estreita-
mente daquilo que se define como infancia, interessa-me, principalmente, nessa
relagdo mie-filho/a, compreender como se vincula a maternidade & discusséo
desses problemas sociais.

A maternidade como alvo do Programa Nacional Bolsa-Escola

As agdes desenvolvidas pelo Programa tragam caminhos que, atualmente,
tentam consolidar os objetivos divulgados pelo Ministério da Educagio e Cul-
tura (MEC), através da Secretaria do Programa Nacional Bolsa-Escola (SPNBE).
E interessante analisar as formas de divulgag@o dessas propostas € ensinamentos
a populagdo brasileira por meio de propagandas, guias, manuais e cartilhas.
Trata-se de divulgagdes que incorporam “procedimentos” didaticos, visando
esclarecer, informar e estabelecer as agdes que deverdo ser cumpridas, passo a
passo, construindo de forma continua e gradual uma espécie de curriculo — que
engloba um extenso conjunto de orientagdes em que as mulheres-mées sdo
posicionadas como sujeitos a serem ensinados.

Os discursos constitutivos dessa maternidade expressam-se na fala de mé-
dicos/as, psicélogos/as, assistentes sociais e especialistas de educagio. Espe-
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cialmente no que se refere ao Programa, tais discursos repercutem, ainda, na fala
da atriz Paloma Duarte, que protagonizou a primeira série de comerciais para
divulgagdo do Programa na TV em horario nobre’, na fala de ministros, assesso-
res/as, prefeitos/as, diretores/as de escola, funcionarios/as das secretarias de
educagio e de muitos outros 6rgios envolvidos. A cada unva que fala sobre a
maternidade é conferido um lugar de autoridade, que se relaciona hierarquica-
mente com a fala de outros/as sujeitos. Pode-se dizer que é por meio desses
lugares de enuncia¢dio que se multiplica a pratica das mulheres-mées — nas
inimeras representa¢les divulgadas nas propagandas de canal aberto de TV,
nos Artigos do Ministro, publicados em jornais diversos, € em inimeras repor-
tagens que aparecem nos jornais e revistas em nivel nacional. Sdo materiais que
“[...] constituem uma base material sobre a qual ¢ a partir da qual se dispersam
inimeras [maternidades]” (Fischer, 2001a, p. 209).

A exemplo disso, o entio governador do Distrito Federal, Cristovam Buarque,
ao argumentar com os prefeitos sobre a criagiio dos programas sociais, busca
demonstrar a importincia que o envolvimento das mées tem para a sociedade,
pois sdo elas que “[...] deverdo comprovar o comparecimento de seus fithos em
programas de vacinagdo ¢ outros servicos publicos de prevengdio da saude
infantil e materna” (Buarque, 2000b). O trabalho das mées produzira uma série de
efeitos sociais determinantes para “[...] quando essas criangas chegarem a esco-
la. Elas [com a ajuda das mfes] estardo preparadas para desenvolver plenamente
sua capacidade intelectual e para acompanhar a educagio formal” (Buarque,
2000b).

Destacam-se nos documentos as representagdes de mies que precisam
envolver-se nas tarefas escolares das criangas, ensinar com paciéncia e amor,
comprovar o comparecimento das criangas em programas de vacinag#o e saude
infantil, participar de programas de alfabetizagdo’ e capacitagio profissional,
administrar “bem” o beneficio pago em dinheiro pelo Programa, enfim, cumprir
com responsabilidades que as legitimam como “cuidadoras” e, sob alguns as-
pectos, também “provedoras” do niicleo familiar. Por isso, elas s3o definidas
como mais capazes de exercer o controle da educagfo de seus/suas filhos/as.

Dessa forma, o governo, ao discutir os problemas sociais, através do Pro-
grama busca o maior numero de adeptos, ou seja, individuos que possam aderir
espontaneamente ao que € proposto. Tais discursos atuam numa
pluridiscursividade presente no social; por isso, alguns deles disputam espago
com outros, pretendendo dar sentido a sociedade como um todo. De acordo
com Céli Pinto, “[...] o éxito da interpelacio se revela na capacidade de um
discurso ocupar espagos no mundo das significagdes que constituem os sujei-
tos aos quais se dirige” (Pinto, 1989, p. 42).

As representagdes veiculadas no Programa acionam no¢des que nos permi-
tem e/ou remetem a pensar no cuidado, no cumprimento de tarefas domésticas,
no compromisso com a participagéio escolar como valores inerentes e/ou natu-
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rais 2 maternidade — por meio de representagdes de mées afetivas, protetoras e
participativas; maes que administram, organizam, fiscalizam e gerenciamacasae
a educac@o das criangas; enfim, mies que educam e necessitam educar-se cons-
tantemente. As formas de representar articulam-se formas de apresentar, descre-
ver, conhecer e delegar a esse sujeito-mée atributos e caracteristicas tidas como
as mais verdadeiras.

O conceito de representagio, tal como desenvolvido por Tomaz Tadeu da
Silva (2001), é compreendido como a marca visivel e palpavel do conhecimento
— 0 que torna inseparaveis as nossas formas de conhecer ¢ de representar o
mundo social. Para Silva, perguntar quem esta autorizado a conhecer o mundo
significa perguntar quem esta autorizado a representa-lo, o que relaciona inevi-
tavelmente nossas formas de conhecer ¢ de representar com as relagdes de
poder que se exercem em uma cultura.

Esse autor utiliza a expressio “universais da cultura” para referir-se a siste-
mas de significagio que pretendem expressar o humano ¢ o social em sua tota-
lidade (Silva, 2001). O que tais sistemas de representagio conseguem ¢ produzir
construgdes sociais e discursivas que atuam na constitui¢do do mundo social
apenas de forma parcial, contingente ¢ interessada —e € por isso que diferentes
grupos sociais necessitam constantemente reafirmar e legitimar suas verdades.
A tentativa de universalizar as representagdes de maternidade no ambito do
Programa pode ser pensada como uma estratégia que busca fixar, nas mulheres-
mies beneficidrias, certas caracteristicas, atributos e fungdes especificas, que
deveriam ser extensivos a todas as mulheres. Assim, a construgio de uma
homogeneidade universal feminina pontuaria a ag¢do de todas elas, tornando
generificados alguns comportamentos e praticas sociais.

Segundo Carmen Luke (1999), o valor de verdade dos discursos ocidentais
sobre a infancia e a maternidade derivaram-se de uma histdria cientifica de longa
duragdo — na qual se inclui a psicologia do desenvolvimento, e da produgéo
discursiva da feminilidade, amplamente discutida e evidenciada pelos estudos
feministas. A psicologia do desenvolvimento pode ser compreendida como um
produto de relagdes histéricas de poder que t€ém contribuido para estruturar as
relagdes de género em uma determinada cultura. As teorias psicoldgicas do
desenvolvimento desempenharam e desempenham um papel importante nas
representagdes maternas quanto ao desenvolvimento “sadio” das criangas. Pode-
se pensar em como tais teorias contribuiram para a construgio das relagSes
entre méie-filho/a, principalmente no que se refere a questdes que envolvem
satide e doenga ou sucesso e fracasso escolar. Vale lembrar que as teorias psico-
légicas do desenvolvimento adquiriram tanta relevancia e autoridade que, além
de servirem de referéncia para fundamentar manuais, guias, campanhas,
aconselhamentos para as mies educarem “melhor” seus/suas filhos/as, acaba-
ram por constituir boa parte daquilo que o senso comum apresenta como desen-
volvimento infantil saudavel.
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A mie como “senhora de um amor incondicional, sempre disposta a ajudar;
indiscutivelmente um anjo de carne e 0ss0™?, ou constatagdes de que as mulhe-
res sempre cuidaram das criangas — s3o afirmagdes que aparecem tanto na fala
do/a publicitario/a, do/a politico/a, do/a religioso/a, do/a professor/a quanto na
fala das muitas mulheres que, reconhecem a si mesmas nessas proposi¢des.
Segundo Pinto (1989, p. 43), tais afirmagdes ndo constituem uma totalidade
discursiva; seriam, sim, “[...] fragmentos de discursos articulados ao longo da
histéria de um povo ou destacados de discursos em uma dada conjuntura poli-
tica e social. Um dos lugares onde esses fragmentos tém grande presenga ¢ nos
chamados ditos populares”. Para Céli Pinto, esses discursos poderiam ser cha-
mados de discursos do senso comum, pois nio estariam articulados “[...] a
nenhum discurso que pretenda construir uma visdo de mundo unificada” (1989,
p. 44). Uma afirmagdo como a de que as mulheres sempre cuidaram das criangas,
presente fortemente nos ditos populares, talvez encontre justificativa ora em
“verdades” religiosas, ora em estudos cientificos ou psicoldgicos que, histori-
camente, atribuiram e atribuem as mulheres, apoiados numa nog¢fo de universa-
lidade, a tarefa de cuidar dos/as filhos/as. Isso reforgaria “[...] que o envolvimento
da familia [através das mulheres-mies] na vida escolar das criangas é fundamen-
tal” (Souza, 2002, p. 3).

O ex-ministro Paulo Renato Souza, ao referir-se ao sucesso educacional das
criangas, parece re/construir seu argumento a partir de nogdes relativas a mater-
nidade, que aparecem no senso comum. Em um dos Artigos do Ministro, ele
acentua:

Os ingredientes bdsicos sdo a dedicagdo de diretores e professores e a partici-
pagdo dos pais [especialmente das mdes] na vida escolar dos estudantes. Esse
ambiente de compromisso com o sucesso no aprendizado eleva a auto-estima
dos alunos, que superam suas dificuldades. O clima da escola fica melhor,
aumenta o bom humor, diminui a violéncia (Souza, 2001b).

Pinto ( 1989, p. 45) acrescenta que o discurso do senso comum tem uma
condigdo difusa. Ele pode estar em toda parte e/ou nio ter lugar algum; pode
também ser caracterizado como fragmentado e contraditério, “[...] sem que isso
lhe tire sua forga e sua presenga”. Assim, um outro tipo de discurso pode ser
encontrado no interior dessa fragmentag3o: o discurso cientifico, que “[...] apa-
rece no senso comum como sindnimo de saber e de autoridade de conhecimen-
to” (Pinto, 1989, p. 45). Tendo como base paradigmas cientificos, alguns/algu-
mas médicos/as, psicologos/as, e até mesmo professores/as e especialistas em
educagdo, revestem-se de autoridade cientifica para dizer o que é melhor ou mais
correto para os individuos ditos comuns.

Os pressupostos dos estudos da psicologia do desenvolvimento, no que
se refere a infancia, tiveram grande influéncia para que as mies passassem a ser
vistas fundamentalmente como pedagogas e também como as responsaveis
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pelo desenvolvimento sadio dos filhos/as. Esses argumentos contribuiram para
a criagdo de contextos classificados como adequados para o desenvolvimento
infantil, assim como para a constituicdo dos chamados problemas evolutivos
assinalados pelos principais manuais de atengio e cuidados infantis.

Mas, para compreender como esse conjunto de ensinamentos concretiza-se
no dmbito do Programa, ¢ preciso, mesmo que de forma abreviada, apreender o
modo como algumas dessas verdades em torno da maternidade adquiriram ta-
manha centralidade, principalmente a partir da discusséo de infancia que, coma
Modernidade, adquiriu um novo status. A infancia passou a ser uma condi¢fo
distintiva e um importante objeto do olhar cientifico — simultaneamente com a
emergéncia de uma escolarizagio compulsoria. Espalharam-se nog¢des sobre a
infincia buscando garantir-lhe maior cuidado, prote¢io, inocéncia e, fundamen-
talmente, educagio, relacionadas ao desenvolvimento de tendéncias “inatas”
consideradas centrais nesse processo.

Para Erica Burman (1999), essa nogéo unificada e universalizada de infancia,
que se instaura a partir de meados do século XIX, baseada fundamentalmente
na histdria européia, reunia um conjunto de preocupag¢des em torno da educa-
¢do infantil, principalmente quanto a seu manejo e controle. Nessa linha, a infancia,

[...] administrada em parte pela escolarizagdo, conseguiu uniformidade e coe-
réncia entre as populagdes urbanas e rurais. Além do mais, refletia um ideal
doméstico vitoriano de familia — baseado na ordem, respeito e no amor —, com
uma correspondente organizagdo em torno das assimetrias de idade e de sexo,
possibilitando uma construgdo para o século XX, de uma relacdo obrigatéria
entre familia, Estado e bem-estar publico. A infincia, concebida como um
periodo de dependéncia, significava que a educagdo e a socializagdo eram
necessarias para dirigir e instruir a crianga numa dire¢do “apropriada’.
Deste modo, tais representagdes da infdncia foram imprescindiveis para as
praticas sociais (Burman, 1999, p. 77, tradugdo minha).

Nessa conjuntura histdrica particular, Valerie Walkerdine (1995) argumenta
que uma nova abordagem cientifica da crianga foi inaugurada, ocorrendo impor-
tantes mudangas no modo de governar, especialmente o das populagdes urba-
nas, e

[...] adesignagdo de infincia como um estado distinto, cientificamente observavel,

Jfoi um dos aspectos mais importantes de um governo que se tornou centrado na
administragdo ‘cientifica’ das populagdes. Foucault mostra a forma pela qual
as ‘ciéncias do social’ (psicologia, sociologia, por exemplo) tornaram-se in-
corporadas as ‘tecnologias’ para regular a populagdo. Desta forma, podemos
ver as ciéncias humanas, e a psicologia do desenvolvimento em particular,
como parte da produ¢io de uma ‘verdade’ sobre a populag¢do infantil
(Walkerdine, 1995, p. 209, destaques da autora).
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O que essas autoras apontam é como se construiram alguns caminhos que,
através das “ciéncias do social”, buscaram legitimar cientificamente o posiciona-
mento das mulheres no exercicio da maternidade. As mulheres seriam responsa-
veis por produzir os sujeitos apropriados para a sociedade — criangas indepen-
dentes e auténomas que se tornariam cidadios livres e cumpridores da lei;
portanto, nio-patoldgicos, nem doentes ou criminosos.

Psicologia do desenvolvimento: discursos que tramam formas
de ser mie

A psicologia do desenvolvimento, por sua repercussdo nos processos de
escolarizacfo, ao incluir caracteristicas e sentimentos considerados “naturais”,
como o “amor” e a “dedicagdo”, contribuiu para introduzir as mulheres nas
atividades docentes no inicio do século XX. Segundo Walkerdine (1995), essa
tarefa de treinamento das mulheres para a docéncia ampliaria a capacidade para
o cuidado maternal — elas se tornariam parte integrante do ambiente necessario
para cultivar o desenvolvimento “natural” das criangas. Tal posicionamento das
mulheres, como professoras e cuidadoras, se ajustaria ainda a defini¢io de “crian-
¢a e mie natural”. A partir da incorporaggo das teorias do desenvolvimento na
educagio, passam-se a produzir tipos de sujeitos (na relagdo mae-filho) normais
ou patolégicos. Nesse contexto, a muther teria sido posicionada de duas formas:

Como mde que deve estimular a crianca autbnoma em desenvolvimento e como
mde culpada por qualquer fracasso tanto da autonomia individual quanto do
corpo social, por exemplo, pela criminalidade ou pelo comportamento anti-
social, em explicagdes que supéem que os criminosos sdo produzidos através
de um vinculo inadequado entre mde e filho ou através da auséncia prolongada
da mde, ou, ainda, do fracasso da mde na infdncia (Walkerdine, 1995, p. 213).

E nas décadas de 50 e 60 do século XX, principalmente na Inglaterra, que as
discussdes em torno da infincia e da maternidade aparecem com mais for¢a. Nio
apenas por coincidéncia, esses estudos e pesquisas ocorrem em um contexto
paralelo ao término da Segunda Guerra Mundial, quando as mulheres precisa-
vam demitir-se dos empregos que ocupavam em favor dos homens que volta-
vam dos campos de batalha. E “[...] a idéia de que trabalho ¢ a boa maternidade
sdo incompativeis” (Forna, 1999, p. 56) talvez encontre ai uma importante justi-
ficativa.

Ao discutir sobre a conceituagio e denominagio da Psicologia do Desen-
volvimento, também chamada de evolutiva, Merval Rosa (1988) diz que a grande
maioria dos livros existentes em lingua portuguesa sobre a psicologia evolutiva
aparecem sob o titulo de psicologia do desenvolvimento; uma tradugio do que,
em inglés, se chama Developmental Psychology. Para esse autor®, de maneira
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integrada, “[...] a psicologia evolutiva, ou psicologia do desenvolvimento, estu-
da os aspectos cognitivos, emocionais € morais da evolugio da personalidade,
bem como os fatores determinantes de todos esses aspectos do comportamento
doindividuo” (Rosa, 1988, p. 11).

Para Angela Biaggio (1988), o conhecimento em psicologia do desenvolvi-
mento pode ser encontrado em teorias contraditdrias e conflitantes — como a
cognitiva, a behaviorista ou de aprendizagem social e a psicanalitica ou
neopsicanalitica. Porém, o que ela enfatiza € “[...] que a Psicologia € uma ciéncia
natural e, como tal, s6 deve afirmar fatos observaveis através da pesquisa empirica
e formular teorias coerentes com os requisitos da metodologia cientifica™
(Biaggio, 1988, p. 10).

E exatamente para “desnaturalizar” e politizar essa “ciéncia natural” que
Burman (1999) realiza uma analise referente a psicologia evolutiva, buscando
identificar e valorar algumas diretrizes ou discursos que estruturam as principais
versdes e modelos dessa forma de investigagfo. A autora utiliza ainda o termo
“desnaturalizar” no sentido de colocar a mostra, de submeter ao escrutinio te-
mas politicos e morais que a psicologia evolutiva elabora, a fim de indicar um
caminho de critica amplo, a partir do qual torna-se possivel reconhecer e eviden-
ciar como algumas dessas nogdes se articulam/articularam as praticas sociais.
Assim, a psicologia evolutiva

[...] tem um poderoso impacto em nossas vidas e nos modos de pensar acerca
de nos mesmos. Seus efeitos sdo tdo grandes que com fregiiéncia tornam-se
como caracteristicas dadas ou quase imperceptiveis sobre nés mesmos e os
demais, tais como: pais, mées, filhos e familias. Parte deste imperceptivel
repousa nos modos como a psicologia evolutiva tem estruturado padrdes e
atuado nas formas de interveng¢do estatal moderna que acompanha politicas
assistenciais de proteg¢do e atengdo (Burman, 1999, p. 12, tradugdo minha).

Porém, o “imperceptivel” esta subscrito a construgdo de um processo que
estabelece uma estreita conexio entre o exercicio de uma dada maternidade e a
produgdo de sujeitos adequados, isto €, criangas auténomas e independentes
para a sociedade. Alia, ainda, a necessidade de pensar numa proposta educativa
que cumpra corretamente essa fungio de educar os individuos. E assim que, no
ambito do Programa, a educagdo dos sujeitos (prefeitos/as, voluntarios/as, pais,
maes, diretores/as, professores/as, criangas, etc.) torna-se central e tem como
principal argumento a inclusdo social. Como explica Buarque ao enumerar o que
a sociedade ganha ao investir no Bolsa-Escola, afirma:

A Bolsa-Escola amplia os espagos de inclusdo social e a participagcdo democra-
tica das familias beneficiadas. Os recursos investidos na Bolsa-Escola propi-
ciam que as pessoas sejam mais bem informadas e educadas. Isto influi direta-
mente, e para melhor, na qualidade de vida de toda a comunidade que possui
Jamilias beneficiadas pelo Programa (Buarque, 2000a, p. 21).
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E, mais especificamente, sobre a relagio entre o desenvolvimento desse
processo educacional, articulado a fungfio das mées (para atuarem na melhoria
da saide da familia), ele aponta:

A melhoria das condigdes de saude das familias beneficiadas pela Bolsa-Escola
é verificada de imediato. Isso se deve ndo s6 ao acesso a educacio e aos
materiais de higiene pessoal e doméstica, mas também pelo impacto que a
informagdo recebida na escola e transmitida aos pais pelos filhos provoca nas
familias (Buarque, 2000a, p. 26).

Segundo Burman (1999), a discussdo de alguns aspectos torna-se central
para entendermos como a psicologia evolutiva contribui e atua na construgio
de determinadas praticas sociais e culturais. O primeiro deles, de acordo com a
autora, refere-se a técnicas de medida® que produzem os objetos e os sujeitos de
investigagdo, sendo que as préprias tecnologias de medida sio produto e exi-
géncia da psicologia evolutiva. Tais pardmetros metodoldgicos baseiam-se em
crengas € interesses representados por grupos sociais especificos; assim, mui-
tos investigadores, ao escolherem filhos/as e mées como objetos de investiga-
¢80, por exemplo, estariam desenvolvendo paradigmas a partir de uma investi-
gagdo limitada e unilateral. Também, quando a psicologia do desenvolvimento
dedica suas principais se¢des a descrigéo de métodos e técnicas de observagio,
ela afasta a atengfo de reflexdes e criticas quanto aos seus principais pressu-
postos.

Um segundo aspecto aponta para a centralidade atribuida as maes nesse
tipo de investigagdo, com conseqiiéncias amplas, principalmente no que diz
respeito a formas de conduta e regulagio social das mulheres. Tal regulagio
expressa-se na vida das mulheres pelo posicionamento e atribui¢do de tarefas
que devem se conjugar com demandas sociais. O ex-ministro Paulo Renato Sou-
za argumenta:

Minhas amigas — sei que posso chamd-las assim, de minhas amigas, porque ha
mais de seis anos estamos trabalhando juntos em algo muito importante para
todos nés: a educagdo e o futuro de nossos filhos —, ja se pode dizer que hoje,
no Brasil, praticamente todas as criancas estudam (Souza, 2001b, p. 1).

Outra questdo recorrente, para Burman, refere-se a descrigdes normativas
proporcionadas pela psicologia do desenvolvimento, sendo que seus princi-
pais argumentos sustentam-se em explica¢Ses bioldgicas e evolucionistas, en-
trelagando-se com abordagens discursivas, que vdo desde as teorias do apego
aos estudos do desenvolvimento da linguagem. Dessa forma:

A psicologia evolutiva se qualifica como cientifica. O uso de pressupostos
evolutivos relacionando o social com o biolégico proporciona um terreno
cultural chave, onde as idéias evolucionistas e biologicistas sdo repetidas e
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legitimadas. Entre as principais preocupagdes, esta a utilizag¢do de procedi-
mentos e tecnologias que atuam para classificar e estratificar os individuos, os
grupos e as populagdes de forma que se mantenham divisées de classe, de
género e de raga (Burman, 1999, p. 14, tradugfo minha).

Por fim, interessa para esta discussdo o aspecto da selecdio das criangas
investigadas, a qual, na maioria das vezes, ndo leva em conta o contexto
sociocultural em que elas estdio inseridas. Isso contribui para interpretagdes
individualistas de fendmenos produzidos e estruturados socialmente, levando
muitas vezes a culpabilizagio da crianga ou freqiientemente das mées, pelas
enfermidades sociais do mundo. Segundo Burman,

[...] quando o foco da atengdo vai mais além do individual para considerar a
classe e a cultura, as mdes freqiientemente tém sido tratadas, de forma explicita
ou implicita, como as responsdveis pelos fracassos do desenvolvimento ou da
educagdo infantil, porém as motivagdes e os recursos utilizados por aqueles
que realizam as investigagdes permanecem com demasiada freqiiéncia, sem
serem examinados (Burman, 1999, p. 15, tradu¢fo minha).

Burman (1999) considera que os pressupostos da psicologia evolutiva, cons-
tituidos como conhecimento de contextos sociais especificos que posterior-
mente se tornam universalizados, deixam de considerar que os pontos de parti-
da, ou seja, as principais nogdes acerca da infincia e do desenvolvimento,
também sdo construidos. Assim, a autora ndo se limita a examinar os resultados
que a psicologia evolutiva tem “encontrado”, mas considera principalmente as
formas de realizagfo das investigagdes que levaram a tais resultados, referindo-
se as circunstancias em que se realizaram, as influéncias sociais e politicas que
fizeram o topico da pesquisa parecer relevante e ainda a fungo e ao impacto
social dessas investigagdes.

Os conhecimentos produzidos pela psicologia evolutiva entrelagam-se com
uma série de contextos profissionais, tais como saude, educagio e projetos de
assisténcia social, que os assumem como referéncia e base para suas praticas. E
por sua incorporagdo em servigos sanitarios e médicos, em programas e propos-
tas educacionais — e em varias dimensdes da politica e da lei — que tais conheci-
mentos passam a ter efeitos concretos nas vidas das pessoas. Por exemplo, em
que se sustenta a afirmagdo de que ¢ a mie quem atende e cuida melhor da
crianga? Ou de que ela ¢ central ¢ insubstituivel no processo de acompanhar e
gerenciar o desenvolvimento escolar das criangas? Ou ainda de que as propos-
tas educacionais progressivas e seqiienciadas sdo o melhor meio para a crianga
aprender e desenvolver-se de maneira saudavel? Talvez, ainda mais importante,
como se pode afirmar que, de um conjunto de atitudes, comportamentos e sen-
timentos circunscritos as mulheres, podem derivar questSes sociais mais am-
plas e genéricas, que vio desde a melhoria da qualidade do ensino até a garantia
de maior qualidade de vida e o incremento da inclusdo social?
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A partir do que afirma o vasto conjunto de documentos divulgados pelo
Governo sobre o Bolsa-Escola — e, eu diria, com a incorporagio de atribuigdes
maternas disseminadas e instituidas por discursos provenientes da psicologia
do desenvolvimento —, infere-se que seria possivel: ampliar a utilizagdo de bens
de consumo; facilitar o acesso a outras institui¢des sociais ¢ culturais, como
escolas, postos de saude, etc.; contribuir para a geragdo de uma cultura positiva
em setores sociais tradicionalmente excluidos da escola; ampliar o “[...] desen-
volvimento de uma consciéncia cidad3, com sinais de tolerancia e solidarieda-
de”; e, ainda, estender a “[...] esperanga de um futuro melhor nos setores mais
carentes da populac@o” (Buarque, 2000a, p. 33). E através do auxilio financeiro e
do acesso & educagdo que o governo pretende conceder as familias pobres,
principalmente as mdes e criangas, oportunidades de melhorar de vida e de
exercer sua cidadania que, nesse contexto, parece traduzir-se na incorporagio
de um conjunto de regras e comportamentos dirigidos principalmente as maes
por meio do que o Programa Bolsa-Escola propde.

No contexto do Programa, verificamos como fica destinado aos professores
¢ a familia — mas preferencialmente as mées ¢ as professoras — um conjunto de
procedimentos e ensinamentos que pretendem interpelar, indistintamente, to-
das as mulheres, independentemente da sua inser¢do econdmica, social ou cul-
tural. Nos artigos e nos demais materiais ndo sdo explicados nem recomendados
procedimentos para as mulheres que, por razdes diversas, ndo dispdem de tem-
po ou de local adequado para atender ao que € solicitado em relagio a educagio
das criangas.

E possivel verificar, também, que o Governo estende & sociedade em geral
uma série de responsabilidades relacionadas ao cuidado, a protegdo e a educa-
¢do das criangas, incluindo sujeitos e instituigdes diversas: sdo escolas e prefei-
turas, prefeitos/as e professores/as, entre outros/as. O ex-ministro Paulo Renato
Souza, ao dirigir-se as mies dos estudantes brasileiros, fala da criagdo do primei-
ro Dia Nacional da Familia na Escola, em 24 de abril de 2001, ocasifo em que foi
enviado as escolas um kit contendo uma fita cassete com a musica da campa-
nha, crachas autocolantes para os/as professores/as e cartazes com orienta¢des
de como proceder e organizar o dia. A mensagem veiculada nesse material expli-
ca que a campanha tem como objetivo “[...] sensibilizar a sociedade, pais, pro-
fessores e diretores para a importéncia da integrago entre familia e escola na
educacgio de nossos alunos” (Souza, 2001b).

Ainda no ano de 2001 e préximo ao primeiro Dia da Familia na Escola, os/as
professores/as receberam, também, um guia contendo o seguinte chamamento:
Professor, ajude o Bolsa-Escola federal a dar um novo futuro para 11 milhdes
de criangas. A mensagem veiculada nesse guia, assinada pelo ex-Ministro da
Educacio, explica aos/as professores/as que, para a familia ter direito ao benefi-
cio do Bolsa-Escola, as criancas precisam ter uma freqiiéncia escolar de pelo
menos 85%. Portanto, o “[...] maior desafio € ocupa-las no tempo em que estdo
estudando” (Brasil, 2001e). O guia pretende, ainda, ajudar (ensinar) o/a profes-
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sor/aa “[...] desenvolver, em parceria com o municipio e com a sociedade, proje-
tos que preencham o tempo e oferegam a essas criangas outras atividades
educativas, mantendo-as afastadas das ruas” (Brasil, 2001¢). Para o/a profes-
sor/a realizar (desempenhar) essas agdes socioeducativas no periodo comple-
mentar ao das aulas, precisa desenvolver parcerias com institui¢des da comuni-
dade, da sociedade civil e outras institui¢des governamentais. Na programacio
dessas ac¢Oes, recomenda-se: “Nio se deve deixar de fora as familias das crian-
¢as envolvidas no programa. Sugere-se a promogao de at1v1dades e palestras
para os seus pais € familiares” (Brasil, 2001¢).

Em 13 de junho de 2002, através do site do MEC, a SPNBE langou 0 Guia de
Agées Socioeducativas e o Guia de Orienta¢do para Conselhos de Controle
Social. Tais agdes complementam o processo de continuidade e consolidagio
do Programa Nacional de Bolsa-Escola. Segundo correspondéncia enviada as
escolas em 30 de junho de 2002, uma das metas do Programa seria tragar cami-
nhos para a melhoria da qualidade de ensino no Pais, garantindo aos estudantes
0 acesso € a permanéncia na escola. Esses guias tragam um conjunto de ativida-
des a serem realizadas pela escola— e pela comunidade em geral — com o prop6-
sito de servirem de apoio aos trabalhos escolares, a alimentagdo ¢ as praticas
desportivas e culturais em horario complementar ao das aulas. Por meio desses
argumentos, verifica-se o quanto se (con)fundem e/ou devem vincular-se algu-
mas praticas e fungdes a0 dominio das mulheres/feminino. Enquanto cobra-se
quase exclusivamente das mées a atengdo com a educagio, alimentagio e higie-
ne das criangas, cobra-se de forma equivalente das/os professoras/es o desen-
volvimento de atividades que privilegiem a educagio e o desenvolvimento
socioemocional dos estudantes.

Assim, o sucesso escolar e o desenvolvimento da autonomia do individuo
estdo envolvidos com o cumprimento de algumas tarefas, em que cada esfera
tem uma fungio especifica: 0 Governo, pagar o suplemento financeiro mensal,
acompanhar resultados e implementar o Programa; as familias, por meio das
mulheres-mies, cumprir a responsabilidade de gerenciar a casa, fiscalizar a pre-
senca das criangas nas aulas e envolver-se nas atividades escolares; as crian-
¢as, tornarem-se mais seguras, independentes e produtivas na escola, capazes
também de “ensinar” em casa, a seus pais e mées, aquilo que aprenderam na
escola; e, até mesmo, as/os professoras/es, que, além de ensinar as criangas,
devem também “educar” as mées para o exercicio de um determinado tipo de
maternidade.

E aqui que os pressupostos da psicologia do desenvolvimento passam a
ser importantes, pois as mies cadastradas no Bolsa-Escola s@o colocadas, a
priori, como ‘“‘desqualificadas” para atender seus filhos adequadamente, tor-
nando-se necessario “educa-las” para essa pratica - a “qualificacio” ou “edu-
cagdo” das mdes passa a ser parte integrante do Programa. Na recomendagio,
por um lado, de uma dedicagio exclusiva das mies & educag@o das criangas e na
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€nfase, por outro, na promogao de atividades, pelos/as professores/as e esco-
las, para ocupar e ensinar essas criangas em turno oposto ao das aulas, opera-se
no ambito do Programa um paradoxo que se expressa num processo conflituoso
¢ concomitante de “qualificagdo” e “desqualificagdio” que atinge, ao mesmo
tempo, as mées e os/as professoras/es.

Segundo Marilia Pinto de Carvalho (1999), as prescri¢Ges de um ideal mater-
no, sob o enfoque das teorias psicologicas do desenvolvimento, estariam em
convergéncia com nogdes difundidas pelas teorias da privagéo cultural, sobre-
tudo nas décadas de 60 e 70 do século XX. No bojo dessas teorias, ha crengas
de que as relagdes entre as maes das classes populares e seus/suas filhos/as
poderiam trazer conseqiiéncias negativas para o desenvolvimento social ¢ inte-
lectual dessas criangas. Talvez seja com base em no¢des como essa que a esco-
la, até os dias de hoje, € chamada a oferecer espagos extras, sejam eles culturais,
esportivos ou de reforgo de atividades escolares, a fim de garantir mais momen-
tos em que mies, pais e criangas possam sentir-se estimulados/as a “vencer”
algumas de suas “caréncias” (Carvalho, 1999, p. 74).

Um outro ponto importante a ser analisado ¢ o de que a maior parte das
explicagdes e justificativas do Bolsa-Escola tomam a crianga como o centro da
sua argumentagdo. A crianga, considerada como um todo’®, necessita desenvol-
ver-se ndo apenas em relagio a sua aprendizagem, mas também naqueles aspec-
tos relativos a satde, afetividade, socializagdo, etc. E a partir de uma nogéo de
crianga, percebida como um todo, que devera ocorrer um determinado tipo de
protecdo, cuidado e experiéncias. No dmbito do Programa, isso significaria uma
maternidade hegemdnica exercida quase em tempo integral, tanto pelas
beneficiarias no ambito familiar quanto pelas professoras/atendentes nas esco-
las e em centros comunitérios (Carvalho, 1999).

Desse modo, é com o argumento de criar filhos/as independentes e
cognitivamente competentes que se torna imprescindivel que as mulheres e
mies se comportem e ajam de forma a promover tal independéncia, construindo
as condi¢des favoraveis para esse desenvolvimento integral das criangas. Se-
gundo Anne Woollett e Ann Phoenix (1999), um conselho prudente e indicado
para os pais, conforme as teorias do desenvolvimento, ¢ o de que as mies
exercam sua fungdo pedagogica, ainda que isso custe a maior parte do seu
tempo, pois uma “boa mae” precisa deixar de lado seus proprios interesses e
necessidades. Esse pressuposto posiciona negativamente as mulheres (sobre-
tudo as mulheres pobres) que trabalham fora de casa, uma vez que estas ndo
estariam sempre a disposigfio das criangas e nio proporcionariam os recursos
suficientes para sua educagéo, linguagem, jogos € outras atividades tidas como
adequadas. Nesse contexto, a maternidade apresenta-se como eficaz e ideal
quando assume certas caracteristicas, como a disponibilidade integral para o
cuidado € a educagio das criangas e a capacidade de realizar tal educagio de
forma adequada.
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Nas sugestdes aos/as prefeitos/as que constam no documento Onze A¢des
Para Vocé Cuidar Das Criangas de Seu Municipio (Buarque, 2000b), é indicada
a Bolsa Primeira Infdncia (com caracteristicas muito semelhantes s do Programa
Bolsa-Alimentagio, também instituido no Governo Fernando Henrique Cardo-
s0). O objetivo da Bolsa Primeira Infincia seria assegurar as mées pobres as
condiges de atender os/as filhos/as com idade entre zero e seis anos. No lugar
de serem contratadas para frentes de trabalho ou mesmo para cuidarem dos/as
filhos/as das classes médias ou ricas, por exemplo, ao receberem uma quantia em
dinheiro por més, a maioria dessas mies poderia ficar em casa cuidando de seus/
suas proprios/as filhos/as ou pagar alguém para isso — montando um pequeno
centro de cuidados para as criangas juntamente com outras mies. Para receber o
beneficio, sugere-se que cada mée esteja associada a um grupo de mées do seu
bairro e que se retina, uma vez por més, com agentes sociais das prefeituras.
Como ja indiquei, as mées deveriam também comprovar o comparecimento de
seus/suas filhos/as nos programas de vacinagdo e outros servigos piblicos de
prevengdo da saude infantil ¢ materna, conforme estipulado pela prefeitura.
Segundo o documento, os impactos do Programa serdo notados de imediato na
redugdo do quadro de pobreza das criangas e na ampliagio do seu desenvolvi-
mento intelectual.

Nikolas Rose (1998) diz que vivemos num tempo em que o Estado, assim
como outras instituigdes, governam e administram o “eu contemporineo”. O
conhecimento produzido pelas ciéncias humanas, com suas linguagens de ana-
lise, interpretagio e explicagdo, passou a ter uma relagfio de interdependéncia
com o governo. Para Rose, foi com base nos conhecimentos das ciéncias “psi”
que as autoridades comegaram a incluir a subjetividade humana em seus calcu-
los. O desprezo ou 0 amor materno, por exemplo, tornar-se-iam elementos impor-
tantes para compreender e regular alguns processos na escola, na fabrica, no
mercado de trabalho, na economia, etc. O autor indica como a psique humana
tornou-se um dominio possivel para o Estado na busca de objetivos
sociopoliticos:

As inovagées no conhecimento tém, pois, sido fundamentais para os processos
pelos quais o sujeito humano tem sido introduzido em redes de governo. Novas
linguagens tém sido inventadas para falar sobre a subjetividade humana e sua
pertinéncia politica, novos sistemas conceituais tém sido construidos para ins-
crever e calibrar a psique humana e identificar suas patologias e normalidades
(Rose, 1998, p. 39).

No que se refere as propostas do Programa Bolsa-Escola, verifica-se que o
ex-ministro Paulo Renato Souza, ao vincular o desenvolvimento da aprendiza-
gem ao interesse, acompanhamento e valorizagfo dos/as pais/m3es nas ativida-
des escolares, incorpora argumentos caros ¢ constantemente referenciados nas
escolas brasileiras, argumentos que muitas vezes s3o acionados como sinbnimo
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de sucesso ou bom desempenho escolar. Nos Artigos do Ministro, ja referidos,
os aspectos mais enfatizados estdio voltados, sobretudo, para o trabaltho das
mulheres através do cumprimento de atribui¢des maternas, envolvendo argu-
mentagdes acerca das vantagens da participagdo da familia, mas, principalmen-
te, da mée no contexto escolar. Isso faz com que se associe ao Programa Bolsa-
Escola a criagdo de outras agdes governamentais, como o Dia da Familia na
Escola, que, junto com o desenvolvimento de suas principais propostas, conso-
lida a nogdo de que o desempenho escolar esta vinculado a presenga-participa-
¢80 da familia, mas preferencialmente das mutheres, enquanto méaes, nas ativida-
des escolares.

De acordo com Aminatta Forna (1999), autores como John Bowlby ¢ Donald
Winnicott desenvolveram estudos sobre a formagio do apego ou ligagdo afetiva
(do termo inglés attachment). O trabalho desses autores apoiou-se em dados da
observag¢io de animais para validar suas hipéteses, ou seja, a teoria da ligacéo
afetiva deriva-se da etologia, que se dedica a estudar o vinculo que uma pessoa
ou animal forma com outro individuo especifico. De acordo com esses estudos,
as primeiras relagdes entre a mie e o bebé tornar-se-iam base para explicar todas
as relagGes sociais futuras que esse futuro adulto viesse a estabelecer.

Bowlby ¢é considerado um teérico importante para a psicologia do desen-
volvimento. Seu trabalho, dentro de uma perspectiva psicanalitica, apresenta
como hipétese principal que a ligagio afetiva tem um fundamento bioldgico, ndo
podendo, portanto, ser compreendida fora de um contexto evolutivo. A tese
central de seus estudos, proposta em 1951, € a de que a ligagdo da crianga com
a mie origina-se de varios sistemas de comportamento especificos & espécie:
“[...] sugar, agarrar-se, seguir, chorar e sorrir surgem em épocas diferentes e
organizam-se em torno da figura da mae” (Biaggio, 1988, p. 297).

Os estudos de Bowlby foram efetuados no contexto pos-guerra na Europa,
onde havia ocorrido a transferéncia, em grande escala, das criangas das cidades
para o campo durante a Segunda Guerra Mundial. Nesse periodo, muitas crian-
cas ficaram separadas de seus pais/mies por meses ou até por alguns anos, € as
mulheres passaram a ocupar postos como operarias em fabricas, como trabalha-
doras nos campos de colheita ou como enfermeiras. Os governos, nessa fase,
passaram a criar e incentivar creches e escolas maternais para que as mulheres
pudessem trabalhar. Em seis anos de guerra, ocorreram grandes mudangas
populacionais, e o mundo passou por transformagdes sociais importantes, sen-
do que essa foi a primeira vez que muitas mulheres, sobretudo das classes
médias, se tornaram totalmente responsaveis pela criagdo dos/as seus/suas
filhos/as.

Considerando o contexto historico em que o autor produziu seus estudos,
torna-se importante frisar que as criangas que participaram das investigagdes
poderiam estar com possiveis “problemas” afetivos, cognitivos e emocionais
desencadeados, provavelmente, por privagdes, estresse e dificuldades geradas
pela guerra, os quais acabaram sendo considerados como efeitos apenas da
“privagdo materna”.
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Para Bowlby, a mfe ndo s deveria acompanhar constantemente o/a seu/
sua filho/a, como também, através disso, encontrar sua realiza¢do pessoal. Ele
enfatizava, sobretudo, que os efeitos da privagio materna acarretavam inumera-
veis disturbios emocionais, psicoldgicos e de carater, desde a delinqiiéncia e a
insuficiéncia no desempenho escolar até a incapacidade para as relagdes sociais
na vida adulta. Dessa forma, segundo Bowlby, a ligagdo mae-bebé ¢ tanto natu-
ral e intuitiva quanto central para o desenvolvimento de seres humanos sauda-
veis, sem que haja destaque maior para a participagdo dos homens-pais.

Foi com base nesses pressupostos que grande parte dos orfanatos, creches
e escolas da Gra-Bretanha foram fechados com o término da Segunda Guerra.
Desde 13, grande parte das politicas oficiais inspiram-se e sustentam-se, mesmo
que parcialmente, nos estudos de Bowlby, e varios pesquisadores comecaram a
focalizar seus estudos ndo apenas na relagéio da mie com o bebé, mas também
na competéncia da mae. Assim, a maternidade “‘normal” tornou-se um processo
rigido e cheio de regras, submetido a produgdes e crengas de “especialistas”,
entre eles/elas, principalmente pedagogos/as, psicélogos/as, psiquiatras e mé-
dicos/as.

Nessa trajetoria de responsabilizagdo das mulheres e mées pelo desenvolvi-
mento “integral” das criangas, que se verifica até hoje, observa-se que a énfase
dada a esse processo estd, por um lado, vinculada a situagdes que ocorrem no
lar e na escola e, por outro, a atribuigio do desenvolvimento dessa educag@o as
méies, professoras ou outra representante feminina. Rearticula-se e reinscreve-
se o exercicio da maternidade como eixo fundamental da vida da mulher, deven-
do esta responder, independentemente de quaisquer condi¢des sociais, pelo
cuidado e pela educagio dos/as filhos/as.

Como mencionado anteriormente, outro tedérico, Donald Winnicot, também
na década de 1950, ocupa-se com a “maternidade”. Ele aprimora e desenvolve a
teoria da ligagio afetiva desenvolvida por Bowlby, ainda com énfase no papel
unico e insubstituivel da mie no desenvolvimento emocional da crianga.

E através de um programa de palestras na BBC que Winnicott populariza
suas nogdes sobre a maternidade, com uma abordagem de ternura e amor con-
trapondo-se a regras e horarios rigidos antes propagados por outros teoéricos'®.
Para ele, “a mulher nfo podia ficar menos que tempo integral com o filho e
qualquer coisa abaixo de dedicag#o total ao papel de mée era negligéncia abso-
luta de um dever imposto pela natureza” (Forna, 1999, p. 82). Nas palavras de
Winnicott:

A mde ndo precisa ter uma compreensdo intelectual da sua tarefa, uma vez que
estd preparada para a mesma, em sua esséncia, pela orientagdo biologica em
relagéo ao proprio bebé. E mais o fato de sua devogdo ao bebé do que o seu
conhecimento autoconsciente que a torna suficientemente boa para obter pleno
éxito nas primeiras fases da criagdo do filho (Winnicott, 1982, p. 215).
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Nas afirmagdes de Winnicott, também fica claro o quanto “A crianga e 0 seu
mundo™!! giram em torno de uma familia nuclear, branca e de classe média, o que
acaba por introduzir nog¢des para além da presenca continua e devotada da mée.
Esta, em sua esséncia, ja conhecedora de suas atribui¢des, ainda receberia um
conjunto de orientagdes e ensinamentos abrangendo um leque extenso de te-
mas. Além disso, segue-se um outro conjunto de prescrigdes, dessa vez destina-
das as professoras maternais, que biologicamente ndo estariam orientadas para
essa fungdo, bem como orienta¢des relativas a paternidade, tais como o apoio
material e emocional tio importantes a esposa.

Considero que representagdes como essas, atravessadas por pressupostos
da psicologia do desenvolvimento, tiveram e tém um papel ativo na construgio
de identidades maternas e paternas, docentes, etc. Nesse sentido, ao discutir
representacdes de género veiculadas e instituidas pelo Bolsa-Escola, busco
compreender o que contribui para significa-las de um jeito e no de outro.

No Jornal Correio do Povo do dia 5 de junho de 2002, ¢ apresentada a
seguinte noticia: “MEC distribui guia aos pais: ‘Cartillhas’, com dicas escolares,
foram entregues no Dia Nacional da Familia na Escola”. A “cartilha”, ou guia,
intitulada Educar é uma tarefa de todos nés — Um guia para a familia partici-
par no dia-a-dia, da educa¢do de nossas criangas (Abreu, 2002), foi confeccio-
nada para ser entregue no Dia da Familia na Escola, em seu terceiro ano de
camparnha, a fim de divulgar uma série extensa de dicas escolares as familias.

Ainda de acordo com o jornal, foram distribuidos mais de 19 milhdes de
guias pelo Pais, pois a idéia do Governo foi discutir com pais, maes e responsa-
veis, no Dia Nacional da Familia na Escola, o contetido desse material, além de
suscitar um didlogo entre pais/mies e professores/as sobre como acompanhar
mais de perto — e de forma mais atuante — o desenvolvimento das criangas.
Assim, € na apresentagdo do material que o ex-ministro demonstra a intengio
que move a distribui¢do do guia aos/as pais/mies:

Ele apresenta, em linhas gerais, o que as criangas podem e devem ter aprendi-
do em lingua portuguesa e matemdtica, ao final da 2°e da 4° série, para vocés
poderem acompanhar melhor o seu desenvolvimento escolar. Esta aprendiza-
gem esta prevista nos pardmetros curriculares nacionais que o MEC elaborou
e distribuiu as escolas e professores em 1997. Este guia aborda a lingua
portuguesa e a matemdtica porque favorecem, e muito, a aprendizagem das
demais areas. Além disso, ele traz dicas e sugestées de como contribuir para a
educagdo das criangas fora da escola. Ndo podemos esquecer que o que elas
aprendem na sala de aula deve ser importante ndo s6 para passar de ano, mas
para toda a sua vida (Souza, 2002).

A partir desse excerto, podemos constatar a dimenséo e a complexidade da
“rede” que se estabelece e passa a dirigir a conduta dos individuos. A cartilha
apresenta € ensina as mies/pais e professoras/es o que a “[...] crianga deve ter
aprendido em lingua portuguesa e matematica, ao final da 2° e 4° série” para que
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os envolvidos em sua educagio “[...] possam acompanhar melhor o seu desen-
volvimento escolar” (Souza, 2002). Segundo o ex-ministro, essas dicas e suges-
tdes apoiam-se em conhecimentos especificos, inscritos nos pardmetros
curriculares elaborados pelo MEC, cujo dominio ira contribuir para a formagéo
das criangas.

Na apresentagio da cartilha com as dicas escolares, o ex-ministro dirige-se
aos “queridos pais, mées ¢ responsaveis”. Numa linguagem bastante coloquial,
ele diz que, para querer um futuro melhor para as criangas, com mais oportunida-
des de elas serem felizes e de realizarem-se na vida profissional e pessoal, é
fundamental a participago da familia nesse processo: “a familia ¢ capaz de
despertar o interesse e a curiosidade delas e incentivar a sua aprendizagem”
(Souza, 2002). Por isso, 0 envolvimento e o compromisso da familia € “indispen-
savel”, e ele acrescenta: “Nio queremos que vocés se transformem em profes-
sores de suas criangas, basta que acompanhem a vida escolar delas, valorizem
suas tarefas, estimulem-nas a gostarem de aprender e a serem curiosas na vida
fora da escola” (Souza, 2002).

De modo contemporineo, o conjunto de a¢des do Bolsa-Escola re-produz
os ensinamentos da psicologia do desenvolvimento, pois as “ligdes” dirigidas
as mies vao desde orienta¢des seqiienciadas quanto ao uso do cartio Bolsa-
Escola, tais como as veiculadas na publicagio em quadrinhos'? chamada O dia
em que um cartdo mudou nossa vida, até uma série de outras recomendagdes e
exigéncias, ilustradas e descritas nesse e nos demais documentos. Entre as
principais recomendagdes, estdo a fiscalizagdo da freqiiéncia escolar, o
envolvimento e o acompanhamento do desempenho das criangas na escola e a
tarefa de conceder privilégio para as necessidades basicas do grupo familiar
como contrapartida ao recebimento do dinheiro. A dimenséo dessa incorpora-
¢do, que deve ser realizada pelas mées por meio desse conjunto de ensinamentos,
constata-se em uma das imagens da revista, quando por exemplo, a mie segura
o cartdo Bolsa-Escola ¢, de olhos fechados, com um semblante de realizacéo,
imagina-se num futuro distante (pois esta de bengala) com seu/sua filho/a for-
mado/a na universidade.

Na historia, a mée recebe, no final (contracapa), uma capinha plastica para
guardar em casa seu cartdo; porém, antes disso, ela é ensinada a guarda-lo
“corretamente”, sem deixa-lo “jogado em qualquer lugar” (Brasil, 2001d). Nesse
material, a representaco de familia ¢ mononuclear, miscigenada e sem emprego
formal, isto ¢, uma familia pobre que precisa ser ensinada a cuidar do cartéo
magnético, como se esse objeto fosse totalmente estranho a essas pessoas.
Outra dimensio que a histéria enfatiza é a de como a mée, ao receber o dinheiro,
amplia o seu status na relagdo familiar, pois € ela quem deve exercer o controle
dos gastos, bem como assegurar, pela presenga dos/as filhos/as na escola, um
futuro cada vez melhor, Constatamos, assim, mais uma vez, como funcionam os
pressupostos da psicologia do desenvolvimento que tratam de “ligar” a mée ao
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desenvolvimento saudavel dos/as filhos/as — € ela que ird assegurar seu suces-
so escolar e, conseqiientemente, desvia-los da delinqgiiéncia e do fracasso esco-
lar. O narrador da histdria diz: “E o cuidado n#o era a toa. Afinal, com a Bolsa-
Escola a mée ¢ quem fica responsavel por controlar o dinheiro que eles recebem!
E assim a vida ficamelhor, com escola e mais dinheiro para as despesas” (Brasil, 2001d).

Dessa forma, a histdria veicula e visibiliza, mais uma vez, uma representacgio
de mide que passa a maior parte do tempo em casa, cuidando das atribuigdes
domésticas e familiares. Ela devera aproximar-se dos objetivos do MEC ao incor-
porar um conjunto de proposigdes langadas pelo Programa.

No que concerne ao género, novamente os textos veiculados pelo Programa
demarcam uma espécie de linha divisdria entre fungdes e responsabilidades
femininas e masculinas, talvez pela énfase na centralidade que as mulheres-
mies pobres devem ocupar em suas familias €, ao mesmo tempo, pelo lugar
coadjuvante que € atribuido aos homens-pais na relagdo com os/as filhos/as,
quando se trata das camadas carentes da populagdo. Aprendemos que fungdes
demarcadas as mulheres, como de cuidado, protegio, gerenciamento do lar e
educagio dos/as filhos/as, sdo tomadas no Programa como femininas. O Progra-
ma veicula e re-produz representagdes especificas de maternidade calcadas nos
pressupostos da psicologia do desenvolvimento, buscando tornar essas repre-
sentacSes universais e fazendo-as funcionar como um modelo unico e mais
adequado para todas as mulheres-maes.

Para Forna (1999), a teoria da ligagdo afetiva foi aceita sem maiores
questionamentos porque vinha ao encontro de um conjunto de antigas suposi-
¢des, principalmente daquelas que diziam que todas as mulheres sdo inerente-
mente destinadas a maternidade. A teoria da ligagio afetiva confirmava que o
destino estava realmente na biologia e que as mulheres s6 ndo aderem a mater-
nidade quando seus processos naturais e instintivos s&o interrompidos ou “des-
viados” por algum motivo. Forna comenta:

Mesmo naquilo que alguns véem como os dias dourados dos anos 50, as
mulheres pobres, imigrantes ou negras, ndo seguiram a ordem de Bowlby para
largar o emprego e ficar preparando o jantar com blusa de seda e colar de
pérolas. Elas continuam a trabalhar porque precisam. Em muitas partes do
mundo, onde as criangas ficam sob os cuidados de virias pessoas em lares
multigeracionais, a nogdo de “vinculo” com uma mde unica e presente todo o
tempo ndo tem absolutamente qualquer relevancia (Forna, 1999, p. 101).

Em convergéncia com esses argumentos de Forna, Claudia Fonseca (2000)
permite-nos entender que algumas dindmicas culturais de grupos populares ndo
levam em conta as logicas, as organizagdes ou 0s arranjos proprios desse meio
social e cultural. Para pensar na maternidade, ela cita pesquisas histéricas'® que
demonstram como, ao longo da histéria, mies brasileiras de baixa renda confiam
seus filhos a méaes adotivas: avo, madrinha ou ama-de-leite remunerada. Nesse
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contexto, as vezes, passam-se anos sem que a méie tenha noticias de seu reben-
to. Segundo a autora, isso nio significa que elas tenham renunciado aos direitos
maternos, pois a crianga continua sendo vista como membro da familia, ndo
perdendo sua identidade genealdgica e, geralmente, mesmo apds anos de sepa-
ragdo, volta a integrar as redes de consangiiinidade.

Em outros termos, podemos dizer que a logica de dirigentes, politicos, mem-
bros de ONGs, religiosos e outras institui¢des sociais funcionam por meio de
normas ¢ regulamentos muito distantes ou diferenciados da 16gica dos grupos
ou comunidades sociais aos quais programas como o Bolsa-Escola se dirigem.

Talvez seja por isso que, quando o assunto gira em torno das questdes
relacionadas com as criangas que vivem em “situagfo de risco”, o que se discute
fundamentalmente é a relagdo das mies com as criangas e as exigéncias sociais
que elas devem desempenhar, como participagio, autoridade e disciplina, ou
seja, exigéncias consideradas “inerentes” a maternidade, tornando “natural” a
presenga constante, a dedicagdo, o cuidado e a protegdo. Na falta disso, o
desenvolvimento infantil ficaria seriamente prejudicado, o que poderia justificar,
de alguma forma, situagdes de violéncia e de fracasso escolar.

Verifica-se que os discursos articulados no Programa Bolsa-Escola inves-
tem explicitamente em um grupo de mulheres situadas abaixo da linha da pobre-
za, mas sem levar em conta que os contextos sociais onde essas mutheres vivem
apresentam diversidades culturais. Segundo Fonseca (2000), ¢ importante ob-
servar que politicas embasadas em pressupostos da psicologia do desenvolvi-
mento geralmente elaboram seus argumentos na diregio de classificar tudo o
que parega “marginal” ou “desorganizado” como comportamentos
“disfuncionais”. A solugo para romper com o ciclo vicioso da miséria seria,
entdo, agir no ambito da socializagdo familiar, intervindo para imprimir no espiri-
to dos individuos as atitudes mais adequadas, capazes de restabelecer o equili-
brio social. Para Walkerdine (1995, p. 217), “Nao é nenhuma surpresa que maes
de classe trabalhadora, brancas ou negras, fossem vistas como correndo o maior
risco de fazerem as coisas erradas(...)”, e sdo principalmente elas o alvo dos
manuais que pretendem ensinar como ser boa mée.

Algumas das formas de demonstrar amor, atengio, carinho e, diriamos, de
construir a relagéio afetiva e pedagdgica entre familia e filhos/as fica evidenciada
na cartilha distribuida as mées:

Conversar, brincar, fazer coisas do dia-a-dia junto com as criangas sdo for-
mas de demonstrar atengio e carinho. Isso pode ajuda-las a se sentirem mais
seguras e a aprenderem mais e melhor (Abreu et al., 2002, p. 4).

Descubra, com as criangas, o melhor horadrio do dia para a leitura: pode ser
na hora de dormir, no final da tarde ou quando acharem melhor. Esses momen-
tos juntos, escutando historias ou poemas, podem criar lembrangas lindas que
as criangas jamais esquecerdo (Abreu et al., 2002, p. 5).
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Para finalizar a extensa série de ensinamentos as familias, a cartilha deixa a
seguinte mensagem:

Esses sdo alguns exemplos de como conviver com as criangas despertando sua
curiosidade e o prazer de aprender. O mais importante é criar um clima de
cumplicidade para que elas se sintam confiantes e estimuladas. Para que sin-
tam o quanto vocé valoriza o que elas aprendem. Para que percebam que
podem usar na vida o que aprenderam na escola e vice-versa. Todas essas
dicas e sugestées estdo aqui para ajudar vocé a comegar. Depois vocé vai
inventar outras tantas (Abreu et al., 2002, p. 5).

Forna (1999) cita a cria¢do de alguns problemas sociais relevantes decorren-
tes desse ideal de maternidade. Para ela, essa forma de pensar o desenvolvimen-
to da crianga relaciona-se a um modo especifico de criaédo, que exige dinheiro,
marido, satisfagfio ¢ dedicagdo integral da mie, estabelecendo-se um nivel gran-
de de expectativa que nfo s é impossivel de executar para muitas mulheres,
como também pode ndo ser desejavel. Um nimero crescente de profissionais
tem criticado os efeitos da teoria da liga¢do afetiva e de pressupostos
cognitivistas, afirmando que deixar as criangas exclusivamente sob os cuida-
dos/educagiio das mies torna a relagfio sufocante e restrita quanto a convivén-
cia com outros adultos, liberando, muitas vezes, a sociedade em geral de qual-
quer responsabilidade no cuidado € na educagio das criangas.

Outro nome importante para a psicologia do desenvolvimento ¢, sem duvi-
da, o de Jean Piaget™. Sua contribuigéio ao estudo do desenvolvimento intelec-
tual da crianga tem sido extremamente valorizada até hoje, sobretudo nos paises
em que a psicologia é influenciada pela orientagdo européia e anglo-saxi. E
principalmente a partir da década de 60 que seus trabalhos passam a ser valori-
zados nos Estados Unidos, pois anteriormente havia uma forte rejeigdo, decor-
rente em grande parte da considerada “falta de rigor metodoldgico” que caracte-
rizaria o método clinico utilizado por Piaget. Seu método consistia no estudo
detalhado de poucos casos'® durante longos periodos de tempo, utilizando a
observagdo natural e entrevistas verbais com as criangas. Mais tarde, Piaget
inseriu em suas entrevistas a utilizacdo de objetos concretos para a crianga
manipular.

De acordo com diferentes autores/as, Piaget descreve o desenvolvimento
cognitivo do ser humano através de quatro periodos principais'. Esses perio-
dos sdo seqiienciados, ndo havendo saltos em relagdo a qualquer um deles, €
cada um torna-se preparatorio para o seguinte. As pesquisas de Piaget demons-
tram que, ap6s os primeiros dias de vida do bebé, alguns reflexos passam a ser
modelados pela experiéncia ambiental, dando lugar ao desenvolvimento de es-
truturas psicolégicas que néo s3o diretamente hereditarias. Tais investigagdes
enfatizam que a crianga passa a aprender de forma mais competente num ambien-
te que a estimule, e isso inclui um conjunto de aspectos que envolvem desde a
crianga até a pessoa que a cuida, incluindo as responsabilidades das cuidadoras.
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Nessa dire¢3o, retomo a cartilha cujo objetivo foi e € apresentar dicas esco-
lares aos pais, indicando uma série extensa de conhecimentos referentes a leitu-
ra, & escrita € 3 matematica, as quais, “ao final da 2° série, as criangas ja devem ter
aprendido” (Abreu et al. 2002, p. 4), como, por exemplo:

s Escrever corretamente diferentes tipos de texto, como cartas, bilhetes, listas,
receitas, recados, historias curtas, poesias, etc. (Abreu, et al 2002, p. 4);

* A usar, no dia-a-dia, instrumentos com niimeros, como fita métrica, régua,
calendario, balanga e reldgio (Abreu, et al 2002, p. 10);

* A resolver pequenos problemas com as quatro operagdes (soma, subtracio,
divisdo e multiplicagdo), mesmo sem usar a conta armada

Esse guia ou cartilha delimita nitidamente a fungio educativa da familia,
acentuando o trabalho preparatorio, seqiienciado e didatico tanto das mades
quanto dos/as filhos/as. Sera que tais ensinamentos, divulgados no ambito de
um Programa destinado & populagéo pobre, nfio estariam envolvidos com prati-
cas compensatorias em que principalmente as maes teriam de cumprir fungdes
especificas para sanar supostas caréncias culturais suas e também das crian-
¢as? E serd que as mulheres-maes beneficiadas se reconhecem nas representa-
¢des e ensinamentos divulgados pelo Programa?

Nesse material, ainda, observamos que as atividades de aprendizagem pro-
postas as criangas, além de serem seqiienciadas, necessitam desenvolver-se de
forma continua e gradual e devem ser monitoradas constantemente por um/a
adulto/a. S3o apresentadas para que ocorram de forma divertida, prazerosa e
com muita paciéncia e didlogo, indicando: “Mostre as criangas como a matema-
tica € Util e divertida para a vida” (Abreu et al., 2002, p. 11), como “[ ...] sera
divertido ver quantos pentes as criangas medem e quantos palmos faltam para
que elas alcancem vocé” (Abreu et al., 2002, p. 12) ou, ainda, “Se as criangas ja
sabem ler, sugira que leiam em voz alta e escute com atengéo. Se elas estiverem
timidas ou gaguejando, tenha paciéncia” (Abreu et al., 2002, p. 7). Assim, a
cartilha também auxilia as/os mies/pais, descrevendo varias sugestdes de como
organizar em casa um horario para a leitura, podendo esse até “[...] ser um bom
motivo para reunir a familia” (Abreu et a/., 2002, p. 5).

A cartilha ¢ ilustrada com algumas imagens familiares e, por meio delas,
constatamos que as dicas ou ensinamentos ora dirigem-se as maes, ora aos pais,
sendo que as mies sdo retratadas num total de cinco vezes: elas contam histo-
rias, ensinam a fazer calculos, a trabalhar com medidas nos alimentos e utensilios
domésticos e também acompanham a atividade de recorte de suas filhas; ja os
pais aparecem apenas duas vezes, ensinando calculo com a utilizagio da calcu-
ladora e auxiliando na atividade de escrita de seus filhos. Para demonstrar, ainda,
como as atividades didrias podem auxiliar as criangas nas atividades escolares
(e, eu diria, domésticas, entendidas aqui como pertencentes ao universo femini-
no), o Guia sugere as mies que:
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* Cozinhem algo saboroso com vocé ou elas lendo a receita.

* Leia ou pega para que elas leiam rotulos de embalagens. Depois da leitura,
conversem sobre o produto.

* Vocé e as criangas podem ler as instrugdes de um aparelho doméstico enquan-
to aprendem a usa-lo. Também podem ler as regras de um jogo.

* Quando caminharem juntos ou estiverem no onibus, leiam os antncios e
letreiros e depois comentem.

* Leiam juntos a programagdo da TV para escolherem a qual programa vao
assistir.

* Leiam manchetes de jornais ou mesmo noticias, com assuntos interessantes
que acontecem na sua cidade ou nos outros paises (Abreu et al., 2002, p. 6).

Torna-se importante destacar os pressupostos de classe e género embuti-
dos nessas propostas quando, por exemplo, a cartilha estabelece uma série de
ensinamentos mais apropriados as mies das escolas publicas (onde esses guias
foram distribuidos), cuja énfase estd centrada em aspectos cognitivos, afetivos
¢ domésticos, bem como quando apresenta a mae um nimero maior de vezes na
tarefa de ensinar. O pai nfo aparece envolvido nas atividades domésticas, e é ele
que, na ilustragdo da capa, caminha ao lado do filho e a frente da familia.

Ao mesmo tempo em que o pai ¢ retratado nessa posigdo de destaque na
capa desse guia, a analise transversal dos documentos do Programa permite
perceber um deslocamento importante do sentido usualmente atribuido a pater-
nidade. Seguindo uma seqiiéncia temporal, em um primeiro momento, os docu-
mentos ndo se referem ao pai, sendo a mie apresentada como a “gerente” da
casa e da educagio dos/as filhos/as; posteriormente, o pai aparece como aquele
que auxilia a mie e até se propde a levar as criangas a escola; €, nos documentos
mais recentes, o pai é posicionado como alguém que passa grande parte do seu
tempo ausente do lar, supondo-se que trabalha fora. Porém, na representagdo de
familia utilizada nos documentos referentes ao Dia da Familia na Escola, docu-
mentos que pretendem cumprir um enfoque pedagogico e didatico, o pai esta a
frente, parecendo ser ainda aquele que dirige e orienta os demais. A questio que
se coloca aqui é: quem € esse pai que o Programa visibiliza ou invisibiliza nessas
representacdes? Quando e como o Programa faz referéncia ao pai biolégico?
Quando poder-se-ia pensar que ¢ ao Estado ou aos seus representantes que
esta sendo atribuida a fungfio de pai? Nesse momento, as questdes apenas
apontam para outra importante e produtiva dimensio de analise.

Por enquanto, importa destacar o quanto a pedagogia naturalizou a obser-
vagio e o registro do desenvolvimento, uma vez que tendéncias inatas estio
relacionadas ao desenvolvimento biolégico. Segundo Walkerdine (1999), tanto
a boa mie quanto a boa professora devem ser uma espécie de extensdo do
cientista — aquela que observa, monitora, registra, classifica, realiza um continuo
escrutinio, que permite ver e saber tudo sobre o desenvolvimento de suas crian-
¢as, legitimando, assim, uma pedagogia centrada na crianga, tendo especialmen-
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te os estudos de observagdo como base do conhecimento dos individuos. De
acordo com Walkerdine (1999, p. 194), “[...] a crian¢a em desenvolvimento é uma
produgdo que tem que ser entendida em relagdo a sua formagio historica e a sua
eficacia conjuntural” ¢ é nessa visio que o trabalho de Piaget exerce um papel
central na construgio de praticas que produzem sujeitos, pois:

Nisso estd centralmente envolvido um conjunto de aparatos e praticas simila-
res e circundantes, um edificio de treinamento docente, de educa¢do em servigo,
de monitoramento e normalizacdo das préprias professoras (orientagdo e
inspeg¢do), um aparato de pesquisa educacional, livros didaticos e assim por
diante (Walkerdine, 1999, p. 193).

Além disso,

Sédo os aparatos dos estagios do desenvolvimento que, de todo o trabalho de
Piaget, tém sido mais utilizados na educacéo. £ precisamente isso, e sua inser-
¢do num quadro de capacidades biologizadas, que assegura que a crianga seja
produzida como objeto do olhar cientifico e pedagogico, por meio dos proprios
mecanismos que tinham a intengdo de produzir sua liberta¢do (Walkerdine,
1999, p. 196).

O enfoque utilizado por Burman (1999) para analisar os pressupostos da
psicologia evolutiva nfio esta centrado no desenvolvimento da crianga, tal como
¢ descrito por Piaget; pelo contrério, seu ponto de partida converge com no¢des
que consideram a crianga e a infancia como produgdes culturais, isto ¢, o estudo
ndo esta focado numa crianga universal e no seu ambiente familiar, mas princi-
palmente nas condigdes sociais, historicas e politicas que constituem o que é
ser crianga (assim como o que ¢ ser mae/pai). Para Burman, torna-se importante
ainda, reconhecer que a psicologia evolutiva justifica seus principais pressu-
postos, calcados em no¢Ses de hereditariedade e ambiente, que apresentam o
desenvolvimento infantil e a atividade materna como algo natural e inevitavel.

Woollett e Phoenix (1999) consideram que os textos da psicologia evolutiva
sdo escritos com um estilo de apresentagdo objetiva; isso quer dizer que €
através da experiéncia e da observagio que sio descritos, de um modo geral,
aspectos ligados aos conhecimentos psicolégicos do desenvolvimento huma-
no. Quando fala-se da mie em relagdo as fases do desenvolvimento infantil, as
afirmagdes sobre a “normalidade” baseiam-se, muitas vezes, em amostras limita-
das em que se estabelece a norma para todas as mdes a partir da observagdo de
algumas. Através de descrigdes do que € “natural”, produzem-se “[...] normas
pedagdgicas que consideram as mies responsaveis pelo que possa acontecer a
sua prole” (Woollett; Phoenix, 1999, p. 90-91, tradugio minha). Nessa linha, a
conduta maternal ideal é observada e descrita sem dar conta de que essas obser-
vagdes realizam-se em um contexto muito especifico, onde a grande maioria das
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mdes € branca, européia ou americana e de classe média. Embora haja um reco-
nhecimento de que os contextos sociais variam — e de que estes apresentam
diversidades culturais —, os estudos ndo incorporam tais dimensdes em suas
teorias.

Outro ponto importante ¢ o fato de que essas teorias ignoram situagdes de
conflito nas relagdes familiares e sociais, em uma amplitude de aspectos que
podem estar vinculados aos processos de desenvolvimento e socializagio das
criangas. Tampouco abordam a existéncia de acontecimentos ou sentimentos
ambivalentes, por parte das mulheres com relagdo a maternidade.

Um pressuposto importante referido por Walkerdine (1995) é o que Foucault
chama de “uma fic¢8o que funciona como verdade”, ou seja, as praticas educa-
cionais incorporam de tal forma algumas “verdades” construidas pela ciéncia
“psi” que elas passam a produzir a prdpria coisa que apresentam e descrevem.
Assim, a nogio de estigios do desenvolvimento tornou-se tio comum no pen-
samento pedagdgico, que direciona fortemente a organizagdo e o desenvolvi-
mento do curriculo escolar, bem como a elaboragio de instrumentos de avalia-
¢lo e a confecgdo de materiais produzidos por outras instancias envolvidas nos
processos de ensino-aprendizagem.

A discuss?o sobre a psicologia do desenvolvimento foi um caminho impor-
tante neste meu estudo, uma vez que o Programa tem incorporado inttmeros
pressupostos dessa disciplina, a fim de divulgar, ensinar e propor ~ as mulheres-
mies — maneiras “corretas” de exercer a maternidade. E a maneira como esses
discursos estabelecem conexdes entre algumas dimensdes sociais e a materni-
dade também demonstra como se introduzem, no cenario atual, formas que pre-
tendem posicionar e marcar um entre muitos outros modos possiveis de exercer
a maternidade em nossa cultura, seja através das familias a que se dirige o
Programa Bolsa-Escola, seja em outras circunstincias sociais e culturais.

Assim, a maternidade € definida por meio de discursos que produzem o que
¢ ser mie através dos tempos. Os discursos que constituem o que € ser mie
autorizam e desautorizam, legitimam ou deslegitimam, incluem ou excluem, e é
nesse processo que, segundo Silva, “[ ..] somos produzidos como sujeitos mui-
to particulares, como sujeitos posicionados ao longo desses muiiltiplos eixos de
autoridade, legitimidade, representagéo” (Silva, 1995, p. 196).

Algumas consideracdes finais

Ao operar a partir de uma perspectiva de género, pode-se afirmar as mulhe-
res foram representadas como uma extensio necessaria para o desenvolvimento
dos objetivos propostos pelo Bolsa-Escola, sendo que elas deveriam tornar-se
constituintes e constituidoras da chamada “rede de proteco social” capaz de
proteger, promover, cuidar e fiscalizar a educagfo das criangas. Isso significou
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visibilizar alguns aspectos envolvidos na produgio das propostas do Progra-
ma, bem como as inumeras estratégias utilizadas para definir e posicionar os
lugares e fungdes que as mulheres deveriam ocupar/realizar.

O Programa tornou-se um local privilegiado para a disputa politica. Foi a
partir dos embates travados no &mbito do Programa, bem como nos documentos
e demais publicagdes enviadas as escolas publicas brasileiras referentes a
implementag3o do Bolsa-Escola e do Dia da Familia na Escola, agdo associada
ao Programa, que pude analisar como os significados que estavam sendo inscri-
tos para a paternidade/maternidade convergem, articulam-se e entram em confli-
to.

Nesse sentido, em que medida os ensinamentos do Bolsa-Escola (e de ou-
tros programas sociais) tém contribuido, através do posicionamento dado as
mulheres, para re/configurar um estatuto da maternidade? E essa é a inica forma
possivel e desejavel de viver a maternidade? Que outros interesses podem estar
em jogo quando se produzem nogdes acerca da educagio e do cuidado das
criangas, re/afirmando a maternidade “adequada” como um imperativo irrefutavel
e inquestionavel?

Para concluir, quero dizer que problematizar, discutir e estranhar o que nos
tem sido apresentado como “natural” da mulher e da maternidade talvez possa
ser um caminho importante e produtivo para pensarmos na criagio ¢
implementagdo de propostas educacionais e politicas publicas, sobretudo quan-
do elas buscam conduzir e reorientar as maneiras de os individuos viverem.

Notas

1. Este artigo € um recorte da minha disserta¢io de mestrado intitulada: “... Um cartédo
[que] mudou nossa vida? Maternidades veiculadas/instituidas pelo Programa Nacional
Bolsa-Escola” (KLEIN, 2003), sob orientagdo da Prof°. Dr°. Dagmar Mayer, coorde-
nadora do Grupo de Estudos de Educagfo e Relagdes de Género — UFRGS.

2. Cf. Burman, 1999, Walkerdine, 1995, 1999, FORNA, 1999, Woollett e Phoenix, 1999.

3. Em 2001, no primeiro ano de implantagio do Bolsa-Escola em nivel nacional, a énfase
na apresenta¢fo do Programa colocou-se também por meio de antincios televisivos. A
intengfo principal dessa primeira série de antincios protagonizados pela atriz Paloma
Duarte foi fazer com que a sociedade brasileira, sobretudo as familias com renda per
capita inferior a 90 reais, através das mulheres-mies, se tornasse uma forte aliada do
Governo Federal no sentido de pressionar seus/suas prefeitos/as a aderirem ao Progra-
ma.

4. De acordo com a reportagem “Mae serdo prioridade no programa de alfabetizag¢io do
governo”, o Ministério da Educago quer priorizar a alfabetizagao das mées, sobretudo
das que fazem parte do Programa Bolsa-Escola. Para o ex-ministro, Cristovam Buarque,
a alfabetizagio das mées estimulard a permanéncia de seus/suas filhos/as no colégio
além de melhorar no auxilio dos trabalhos escolares (MAES..., 2003).
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5. Retirado do Jornal ABC Domingo de 13 de maio de 2001, por ocasido do dia das mées.
6. Merval Rosa (1988), no presente livro, opta pelo titulo Psicologia Evolutiva.

7. A expressao “pesquisa empirica” baseia-se na observago e experimentagio, ¢ ndo em
opinides e crengas (BIAGGIO, 1988, p. 30).

8. Jogos, aparatos de classificagdo, situagdes de observagdo, entre outros (Walkerdine,
1999).

9. A realizagfio dessa discussido da-se a partir da analise desenvolvida por Carvalho
(Carvalho, 1999).

10. De acordo com Forna (1999), Winnicott ganha fama numa época em que as mies
estavam cansadas com o extremismo ¢ o rigor de Truby King em nome da disciplina
¢ da educagio.

i1. Titulo de um livro de Donald Winnicott (Winnicott, 1982).
12. Cartilha enviada as escolas publicas no segundo semestre de 2001.
13. Cf. Fonseca, 1995, Priore, 1993.

14. Para a realizago de suas pesquisas, Piaget utilizou principalmente a observagio e
entrevistas verbais com seus trés filhos.

15. O trabalho de Piaget fundamentou-se na biologia, na ldgica e na epistemologia. Em
linhas gerais, a énfase dos seus argumentos sobre o desenvolvimento da inteligéncia,
das operagdes logicas, das operagdes de nimero, de tempo, de espago ou de percep-
¢éio, entre outras, repousava na interpretagéo psicologica dada através da genética. De
acordo com Biaggio (1988), Piaget, com sua formagio s6lida nas Ciéncias Naturais ¢
Sociais, especialmente biologia e filosofia, sentia que nem uma nem outra poderiam
solucionar o problema do conhecimento humano; logo, a psicologia forneceria a
ponte necessaria entre a biologia e a epistemologia.

16. Estagio sensorio-motor (0 a 2 anos); estagio pré-operacional (2 a 6 anos); estagio das
operagdes concretas (7 a 11 anos); e estagio de operagdes formais (12 anos em
diante).
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